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R E S U M O 

. ~ I.-. - Este estudo focaliza a construçao da pratica pedago 
gica do Curso de Pedagogia do CES/FUNDESTE, sua 

ca de desenvolvimento e autonomia do aluno, consi 

em termos de condições indispensãveis para um aJs 

sãvel, consciente e competente do processo de fog 

tudante. 

problemãti- 
derada esta 

umir respon 
mação do es 

. . _ . . I Neste sentido inicia-se o trabalho situgndo a com- 

preensão do contexto do curso, suas contradições, 
os limites e alcances do fazer pedagõgico enquant 

processo educativo e este da totalidade social. 

estudos e anãlises de documentos o capitulo busc 

toricamente a origem e criaçao do ensino superior 
Brasil e, em especial no Estado para a compreensã 
çoes atuais, possibilitando assim, o apontar de a 

CÉIÇOGS paI`8 O I`€p€1'1SaI` dO CU.I`SO e O SSU. COII1pI`OIll€Í- 

formação de profissionais do ensino necessãrios ã

1 
O segundo capítulo, parte do pressuposto 

. . _ f .0 . valores presentes na sociedade indicamze norteiam 
pedagogica, sendo assim, faz uma reflexão sobre 
cias que determinaram e determinam, objetiva ou s

A

a 

bem como, 

o parte do 

partir de 

situar his 
privado no 

o das condi 
lgumas indi 
imento na 

região. 

de que os 

a prãtica
A 

es tenden- 

ubjetivamen 
te a direção do processo pedagõgico e suas influências na 

formação de estudantes e profissionais de ensino.



O terceiro e quarto capítulos foram reservados aos 

depoimentos de professores e alunos a respeito do tema em es 

tudo, acrescidos de uma analise que pretende articular as 

perspectivas teõricas e as questões prãticas levantadas no 

curso. A sistematização dos dados objetiva conhecer,compreen 

der e explicitar a problemãtica da formação de profissionais 

do ensino, no curso de Pedagogia, para subsidiar o levanta- 

mento de alternativas que venham a contribuir no repensar do 

curso com vistas ao processo de transformação social. 

Na síntese dos de oimentos de rofessores e alunos P P 

ercebe-se ue existe reocu a ões, uanto a ualidade no P P P Ç Q Q 

processo de formação dos profissionais de ensino, porém, com 

diferentes enfoques e intensidade. Enquanto, os professores 

apresentam preocupações com predominância no aspecto afeti- 

vo, os alunos colocam ênfase nas provocações e desafios que 

possibilitam um avanço no aspecto cognitivo. 

O quinto capitulo, constitui-se numa síntese das 

contribuições do estudo concretizando a perspectiva de apre- 

sentar indicações para subsidiar um repensar das relações 

pedagõgicas do curso de Pedagogia, do CES/FUNDESTE, tendo em 
0 . 

vista, a formaçao da autonomia do estudante.
0 ‹



1NTRonuçAo 

1. JusT1F1cAT1vA 

A proposta deste estudo tem como foco principal a 

anãlise da prãtica pedagõgica que vem sendo desenvolvida no 

Curso de Pedagogia, do Centro de Ensino Superior da Fundação 

de Ensino do Desenvolvimento do Oeste - CES/FUNDESTE. 

Como professora vinculada ao curso de pedagogia te- 

nho constatado a necessidade de realizar um estudo que possa 
dar subsídios ao projeto pedagõgico comprometido com a forma 
ção do profissional da educação no sentido de que este tenha 

possibilidades de desenvolver idéias prõprias, ser participa 
tivo, responsãvel e consciente. 

Estamos vivenciando um avanço tecnolõgico nos mais 

diversos segmentos da sociedade, porëm, a educação escolar 

permanece numa relativa inércia quanto a estes avanços, difi 
cultando, assim, o alcance da função sõcio-politica da esco~ 

la e a sua contribuição no processo de transformação social. 

Mesmo sabendo não ser a escola o único ou principal espaço 

para se provocar a efetiva e necessãria mudança social, ela 

constitui-se em um espaço que precisa ser assumido, ampliado 

e melhor ocupado. Para que a prãtica pedagõgica possa contri 
buir na efetivação desse papel, faz-se necessário repensã-la. 

Portanto, ê indispensável garantir e reforçar o espaço da es 
cola e sua articulação com os demais segmentos sociais. A ar 
ticulaçao entre forma e conteudo, tambëm, ë vital! para dar

Ó
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qualidade e força ao espaço que a escola ocupa. Dar ênfase 

ao conteudo sem considerar a forma, poderã significar a per- 

da de qualidade do conteúdo pela incompetência da forma no 

processo de mediação, compreensão e assimilação por parte do 

aluno. Conceber forma e conteúdo desarticulados ê grave equí 
voco que compromete o processo ensino-aprendizagem porque não 

existe conteudo inovador sem que a forma também o seja e nem 

forma inovadora independente do conteúdo. 

Como fazer acontecer uma articulação coerente, no 

cotidiano das relações pedagogicas? Qual a forma para supe- 
À 4\ ou rar a dependencia do aluno na sua relaçao com o professor? 

Como construir a formação ativa, independente, criativa e 

pensante do aluno? 

O fazer educativo processado de forma consciente e 

responsável inclui o desenvolvimento fisico, intelectual e 

tecnolõgíco, porëm, o que tem concentrado sqyúfianivas preo- 

cupações*na educação formal brasileira ë o aspecto físico- 

compensatõrio. Alimentar, medicar e aconselhar tem tirado o 

tempo necessãrio para o desenvolvimento intelectual e técni- 
. 4 ^ co cientifico de competencia da escola. O dominio do saber 

intelectual e tecnolõgico ë reservado a uma minoria prepara 

da para defender e reforçar o controle do poder hierarquica 
mente situado e concentrado. 

Frente ã realidade brasileira, o que se pode es- 

perar das relaçoes de poder na escola quando os prõprios 

professores também representam, o poder da minoria sobre a
~ maioria das relaçoes pedagógicas, fazendo parte da engrena- 

gem maior que ë a estrutura social? O que esperašflde um pro-
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fessor oprimido, explorado e dominado pelas hierarquias supe 
riores que garantem o controle e a manutenção da estrutura 
social? A escola ê um local de reprodução cada vez 

mais acentuado,e um professor mal formado precisa construir 

outra opção, que não seja continuar a mal formar. Esta anãli 
se sofreu considerãveis alterações nos últimos anos porque 

as contradições se reforçam e co-habitam o meio escolar. Num 

meio onde as contradições se acentuam dia-a-dia, a competên- 

cia se faz necessãria tanto para manter,quanto para transfer 
mar a estrutura vigente dosproblemas presentes no processo 

de ensino que forma os professores. 

Pretendemos›com este estudo›avançar na identifica- 

ção dos problemas presentes no processo de ensino que forma 

os profissionais da educação. ¿ 

Este trabalho pretende repensar as rela- 

ções professor e aluno, considerando as perspectivas 
do contexto histõrico-evolutivo,em confronto com as exigên- 

cias do presente. Tomar consciência da necessidade de mudar 
deve ser um despertar, via escola, organização da classe dos 
trabalhadores, sindicatos, associações, etc. Sendo assim, a 

escola não pode evadir-se deste compromisso e, ê no processo 
de organização do ensino que avistamos um espaço para a 

tomada de consciência e a construção orgânica do assumir co- 

letivo. 

O estudo das relações entre professor-aluno, seus 

limites e perspectivas, considerando a contextualização histõ 
rica da prãtica educativa, oportunizando-nos uma visão dia totalixíade, 

enquanto especificidade, porque o todo não se constitui na
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simples soma das partes. Necessãrio, porém, se faz conside-
A rar o movimento dinamico da histõría, articulando a especifi 

cidade ã totalidade. ` 

Pensar em transformação social é pensar também na 

mudança dos processos que perpassam o social; sendo a escola 

parte integrante deste social, deve-se pensar a mudança, tam 

bém, HO seu processo educativo. Como pensar, via escola, em 

contribuir no processo de transformação social, se no rela- 

cionamento professor-aluno, se reproduz e legiti- 

ma relaçoes de poder, condenadas na sociedade? Como pensar 

na mudança do todo, se não pela mudança das partes? Como for 
mar espírito de participação, iniciativa, criatividade, auto 

nomia, no aluno, se é prõprio do professor limitar-se a re- 

produzir sem opinião formada, iniciativa e criatividade? Co- 

mo a escola pode e precisa trabalhar a questão da marginali-
^ dade social e economica em que se encontra a maioria da°popu 

lação brasileira? A escola tem claro e optou pelos interes- 

ses sociais da grande maioria dos desprovidos de justiça so- 

cial? Como fazer da escola reforço para a construção de uma 

proposta transformadora? A escola também pode ser um instru 

mento de marginalização. Como conhecer, analisar, interpre- 

tar e transformar esta condição? Qual o posicionamento das 

teorias de educação ao longo do processo histõrico? 

Para compreender as relaçoes intra-escolares, fez- 

S8 necessãrio uma anãlise situando as diferentes correntes 

pedagógicas. Não podemos estudar separadamente o que aconte- 

ce ao mesmo tempo, dividindo o mesmo espaço. A escola abriga 

tanto a ação transformadora quanto reprodutora da estrutura
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da sociedade. Não podemos ignorar as forças contraditõrias 

que habitam o ambiente escolar, pois são componentes inte- 

grantes,e que impulsionam o movimento dialético na constru- 

ção da histõría. Porém, não podemos ceder-lhes, passivamente 

a direção do processo, sob pena da histõria dar-se a favor 

de uma minoria e contra a grande maioria como acontece nas 

sociedades capitalistas - o nosso caso. 

O momento é histõrico e exige a mudança da estampa 

deste pano de fundo e,isto acontece, também, mas não sé via 

escola; é uma conquista, fruto da construção orgânica da co- 

letividade que busca a nova hegemonia. Daí,entendermos que a 

escola deve trabalhar dialeticamente a questão da direção e 

da formação da autonomia do estudante na organização do seu 

processo de ensino. Esta afirmação levanta o problema do es- 

tudo, ou seja: ” 

Quais os limites da direçao no processo educativo. 

sem prejuízos para a formaçao da autonomia do estudante, uma 

vez que ele estã na condição de dirigido para se formar diri 

gente? 

Gramsci admite, em seus estudos sobre educação, 1 a 

necessidade da coerção ao mesmo tempo que concebe como fun- 

ção da escola formar governantes e não governados. Como for- 

mar governantes fazendo uso da coerção na escola? Como se dã 

esta coerção na compreensão de Gramsci e mesmo na escola?Qual 

a direção para formar governantes? Como dinamizar o processo 

de ensino, em conteúdo e forma para que direção e liberdade 

sejam construídas e assumidas organicamente? A diretividade 

tem seu mérito na disciplinaçao da vontade inconseqüente do
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aluno e,isto,constitui-se princípio bãsico para libertar o 

estudante da condição de dependente,nos mais diversos aspec- 

tos, até em construir uma forma original e criativa de pen- 

S3.I`. 

A direçao, conforme admite Gramsci (1965), ê neces 
sãria no processo ensino-aprendizagem, desde os primeiros 
anos de vida para disciplinar a vontade da criança ainda sem 

direção definida. A direção do processo de ensino facilita, 

segundo o autor, o desenvolvimento da autonomia do estudan- 

te, posteriormente, nos niveis de ensino ulteriores e, con- 

sequentemente,na formação de profissionais pensantes, criati 
vos, com iniciativa prõpria, com espirito de organização co- 

letiva e de luta pelo desenvolvimento comprometido coletiva- 
mente . 

O problema ë amplo e complexo mas pode ser sinteti 
zado no seguinte questionamento: 

- Como articular,a direçao do professor,no processo 
de ensino,sem limitar a formação de profissionais conscien- 
tes e competentes? 

A resposta a esta pergunta, no momento, se faz ne- 

cessãria ao trabalho pedagõgico do curso de pedagogia, envol 
vendo professores e alunos, normas e procedimentos para deli 
mitar competências, direitos e deveres que dão direção 
ã ação educativa. 

A delimitaçao do estudo no curso de Pedagogia, deve 
se aos seguintes fatores:
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- Necessidade de redimensionar a prãtica pedagõgica 

vivenciada no curso de Pedagogia enquanto profissional egres 

so e em exercício. 

- Necessidade de construir,organicamente,uma dire- 

çao político-ideolõgica consistente e coerente que correspon 

da aos interesses sociais. 

2. oBJET1vos no Esruno 

Em termos bastante gerais, o nucleo bãsico do que 

se pretende com este estudo ë tentar uma maior compreensão 

dos elementos que, na prãtica pedagõgica, do curso de Pedagg 

gia, podancomhuir a uma direção comprometida com a transfer 
_. _ .- ~ maçao social, atraves da formaçao de estudantes e, futuros profissio 

nais com iniciativa, criatividade, autonomia, responsabilida 
de e espírito crítico. 

Para o encaminhamento desta compreensão preunúe-se: 

- Entender os aspectos bãsicos da histõria e do 

contexto do curso.s 

- Propor um referencial teõrico para anãlise da prã 
tica pedagõgica,construida a partir da crítica ao liberalis 

mo e alternativas para a sua superação. 

- Analisar as representações de professores e alu- 

nos,com o objetivo de visualizar limites e possibilidades pa 
ra uma prãtica pedagõgica vinculada ã prãtica social mais am 

pla na perspectiva da transformação social.
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- Identificar elementos para concretizar uma prãti- 

ca educativa comprometida socialmente.

f

/ 

3. ouEsToEs METonoLóe1cAs 

_ 

Este estudo pretende sistematizar alguns dados e in 

formaçoes importantes,na busca da compreensao das relaçoes 

pedagõgicas no curso de pedagogia,para com isto investir na 

tentativa de apresentar alternativas de melhoria na formação 

de profissionais do ensino. 

O primeiro momento foi reservado ã contextualização 

e identificação das origens do curso, ã compreensão do seu 

espaço político, bem como das contradiçoes que permeiam este 

es a o e suas im lica ões sociais. Num se undo momento, ten- P 8 

tou-se analisar o ob`eto mais es ecifico, ou se`a, a dire ãoJ 

_.. 4 ~ 4 
que as relaçoes pedagogicas tomaram na evoluçao da historia 

da educação brasileira e suas contradições na construção da 

sociedade e do homem e sua concepção de mundo. O terceiro e 

quarto momento nao dispensam o suporte de anãlise do referen 

cial teõrico mas se centra, basicamente, nas representações 

de professores e alunos sobre a questão em estudo. Estes de 

poimentos serão apresentados,atravës de temas, destacados,
A com enfase, pelos prõprios entrevistados. 

Os professores destacami falta de interessedfls alg 

nos, a ausência de hãbitos de estudo, de leitura, de exercí- 

cio da escrita, da fala, falta de compreensao que oportunize 

articulação entre conteúdo e forma; a necessidade da direção
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e de relacionamento interdisciplinar no processo; a condição 

de passividade e apatia do aluno, espirito anãrquico, falta 

de compreensão do processo e suas implicações, a resistência 

a mudanças, as marcas de uma educação familiar de submissão 

e obediência inquestionãvel, falta de colaboração e serieda- 

de na participação dos alunos, irresponsabilidade; falta de 

conhecimento geral, de espírito coletivo, de investigação e 

de busca de novas explicações e ausência de compromisso poli 
tico. Porêm, uma das grandes e representativas preocupações 
dos professores para com os alunos ê de ordem psicolõgica,ou 

seja, os bloqueios e abalos emocionais que a mã relação peda 
gogica poderia causar e,causa. 

O que mais estã presente, nos dados coletados junto aos 

alunos,sao questoes que dizem respeito ãlxúxa qualidade na 

formação de seus professores; os equívocos na condução do 

processo; a falta de autoridade e de conteúdo do professor 

frente aos alunos; os 'conteúdos alheios ã 

realidade, falta de clareza politica, falta de compreensão 

mútua, inexistência do diãlogo, de oportunidades para a par- 
_ , ~ À ~ ticipaçao, falta exigencias no cumprimento das determinações 

(falta de disciplina) e,o forte espírito de vingança dos 

professores pela incompreensão do processo e suas contradi 

ções. 

Mesmo que, na delimitaçao do problema, tenha ficado 

claro que a abrangência do estudo ficaria nos limites do pro 
cesso pedagõgico, não se pode ignorar o carãter de totalida- 

de do objeto de.es§udo. As relações que se estabelecem1u>prQ 

cesso pedagõgico não deixam de ter implicações com as rela-
1 

çoes mais amplas que perpassam a sociedade.
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Este estudo, em sua viabilização prãtica, envolveu, 

alëm da anãlise de documentos e a observação direta, não sis 
temãtica, entrevistas com professores e alunos. 

A observação foi feita atravës da participação em 
_ _. ` 4 ~ reunioes com professores, assembleias de alunos, reunioes ge 

rais da Instituição reuniões de organização do Centro Acadê3 

mico do Curso de Pedagogia - CAP, reuniões de estudo e, mes- 

mo, em encontros informais, conversas nos corredores, no bar 
zinho, envolvendo professores e alunos, algumas vezes, tam- 

bëm, egressos, coordenações e direção da Instituição. Esta 

observação teve sua utilidade na confirmação, reforço ou ne- 

gação das informações, construídas pela experiência, pelas 

entrevistas e, mesmo, pela anãlise de documentos da Institui 

ção e do curso, não apresentando preocupações com registros 

sistemãticos. 

A anãlise de documento foi realizada tendo por ba- 

se o "Estudo de Viabilidade Tëcníca e Financeira para a cria 

ção da FUNDESTE", o "Regimento Unificado do CES/FUNDESTE",al 
guns estudos e levantamentos de dados que orientam e delimi- 

tam a estrutura e o funcionamento da Instituição. Esta anãli 
se objetivou situar historicamente a Instituição,desde a sua 

origem, até a direção do seu fazer pedagõgico, hoje. Mesmo 
que nao se encontrem explícitos,nestes documentos, os princí 
pios que delimitam e orientam as relações pedagõgicas, a sua 

anãlise e interpretação foi feita,tendo como base, muitas vg 
zes, a ausência do registro grãfico e o que isso significa

z 

implicitamente. Êste estudo possibilitou o resgate da histõ- 

ria da Instituição e as regras e normas que orienta e jus 

tificam o seu procedimento hoje.
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As entrevistas foram realizadas com todos os profes 
sores do curso de Pedagogia do CES/FUNDESTE, em exercício,no 
1° semestre de 1988, e com uma amostragem, em nümero equiva- 

lente de alunos do referido curso e semestre. Identificada 

aleatoriamente, todavia, garantindo representatividade, com
A experiencia no magistërio, nos sete períodos em que se cons- 

tituiu o currículo do curso. A totalidade dos professores 

representou 22 entrevistados e, para os alunos esta amostra 
I-' F-' Qxo gem representou do número total de alunos matriculados 

naquele semestre, no curso, ou seja, 201 alunos. Esta amos- 

tragem foi considerada suficiente e significativa para a 

apreensão da compreensão do processo pedagõgico e suas impli 

cações sociais mais amplas. As representações de professores 

e alunos levantadas nas entrevistas, foram complementadas com 

o conhecimento construido historicamente, através do referen 
cial teõrico, como tambëm, pela experiência vivenciada pela 

autora, no decorrer de 13 anos, divididos entre a condiçao 

de aluna de graduação, da Instituição, professora e na che- 
^ ~ fia do Departamento de Ciencias da Educaçao do curso por 

2 anos. 

O instrumento de entrevista foi aplicado individual 

mente, porém, com abertura para o entrevistado estrapolar os 

limites do roteiro da entrevista. As respostas foram grava- 

das permitindo um clima de formalidade, depois transcritas 

no instrumento de pesquisa para anãlise e interpretação. 

Tanto na observação como nas entrevistas perseguiu- 
,n 

se a preocupação bãsica da pesquisa. Considerou-se, para 
Ç; 

isto, importante colher dados e representações sobre a orga-



.20. 

nização do processo pedagõgico desenvolvido no Curso. As in 

formações colhidas desta forma permitiram, por um lado, iden 

tificar a prãtica dos professores no seu discurso, e, por 

outro lado, o discurso na prãtica atravës das representações 

dos estudantes. 

Colhidos os dados através de qúestionamentos bãsi- 

cos acerca de aspectos do processo pedagõgico que emergiram 

de uma teorização inicial, estabelecemos algumas temãticas 

para a sua explicitaçao. 

Tais temâticas focalizam: 

a) O ponto de partida do processo pedagõgico, 

b) A relação professor-aluno, 

c) O processo de avaliaçao, 

d) A relação competência e formação da autonomia, e 

f) Os prejuizos na formaçao. 

O referencial teõrico privilegiado para a análise 

da situação estudada, tem base nos estudos e nas reflexões 

realizados especialmente por Gramsci, no corpo do materia- 

lismo dialético. 

A ordenaçao dos itens deste estudo nao obedeceram 

sua elaboração cronolõgica, mas sim, a um ordenamento seqüen 

cial na tentativa de proporcionar uma melhor compreensão pa- 

ra o prõprio autor e possíveis leitores. 

-4

ø
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CAPÍTULO I 

O CURSO DE PEDAGOGIA DO CES/FUNDESTE 

O curso de Pedagogia deu inicio ã criação 

do ensino superior no Oeste de Santa Catarina,nozuu›de 1972, 

tendo como primeira denominação,Faculdade de Ciências da Edu 
cação. Este curso, até o ano de 1989, formou 20 turmas com 

uma mêdia de 29 alunos por turma, totalizando 583 egressos. 

Grande parte dos alunos são procedentes dos 38 municípios da 

ãrea de abrangência da FUNDESTE e,ainda um número significa
A tivo de alunos advem do noroeste do Estado Rio Grande do Sul, 

mais especificamente,do Municipio de Nonoai. De todos os alu 
nos, uma mêdía de 65% são de Chapecõ ou residiam em Chapecõ, 
onde trabalham e estudam. 

Dos 583 profissionais egressos, alguns foram inseri 

dos na prõpria Instituição, na docência ou em atividades têç 
nico-administrativas. Dos 22 professores do Curso de Pedago- 

gia 12 (55%) deles são egressos do prõprio curso. 

O curso oferece alêm da habilitação para o magistš 
rio das disciplinas pedagõgicas do 29 grau, três habilita- 

ções, ou seja: Administração Escolar, Orientação Educacional 

e Supervisão Escolar. Frente a saturação do mercado de traba 

lho nestas habilitações, a Instituição estã pleiteando, jun- 

to ao CEE, duas novas habilitações: Prê-escolar e Magistério 
5. 

a - a - de 1- a 4- serie do 19 rau - ãreas ainda com muita carência8 

de profissionais habilitados em nivel superior.



.22. 

O curso de Pedagogia, no contexto do Ensino Supe- 

rior Fundacional, segundo dados da Secretaria Acadêmica des- 

te Centro e, do Panorama do Ensino Superior do Estado de San 
ta catarina da ACAFE (1987), atinge 12,4% das vagas, 

' 

s,s% 

das matriculas e 6,5% dos concluintes dos 12 cursos de Peda- 

gogia do sistema fundacional do Estado. 

Um levantamento feito junto aos alunos (19 semestre 

de 1988), indica que cerca de 48% optaram pelo curso não vi- 

sando a formação profissional, mas pela maior concentração 

de disciplinas dentro das ciências humanas e sociais dos cup 

sos oferecidos pelo CES/FUNDESTE. Um outro dado que reforça 

o fato de apenas 28,6% destes alunos, trabalharem durante o 

dia, no magistêrio; 39,4% trabalham em outro ramo com predo- 

minancia no sistema bancario e comercial e 32% nao tem empre 
go remunerado. 

Dos 22 professores em exercicio no curso de Pedago- 

gia, 20 possuíam, no momento em que estes dados foram levan- 

tados (1988), curso de especialização (lato sensu)completo, 

e um estava cursando. Entre os professores apenas um possuia 
mestrado completo e outro incompleto. Dos professores,lO têm 
parecer do CFE ou CEE como responsãveis da(s) disciplina(s) 

que lecionam, e, ll exercem a função de professores do en- 

sino superior na categoria de auxiliares. Esta situação, 

frente ãs circunstâncias que a FUNDESTE jã enfrentou,em ter- 

mos de capacitação do seu corpo docente, pode ser considera- 

da boa. Cabe salientar que, quando deste levantamento de da- 

dos, a Fundação não tinha nenhum professor contratado de tem 
po integral, inviabilizando, assim, a possibilidade de inves
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tir na pesquisa para melhorar a qualidade do ensino e das 

atividades de extensao previstas e/ou em andamento na regiaa 

Em 1985, a FUNDESTE desmembrou-se em mais duas se 
des, sendoimm em São Miguel do Oeste - FUNESC e outra em 

Xanxerê - FEMAI. A partir do 2° semestre de 1988 a FUNESC 

absorveu 50 vagas do curso de Pedagogia da FUNDESTE e em 

1989 foram oferecidas mais 50 vagas na FEMAI. O CES/FUNDESTE 

não oferece vestibular para o curso de Pedagogia hã dois se- 

mestres, o que reduz o número de profissionais egressos exce 
dentes ou submetidos ao subemprego. 

A cedência de vagas do curso de Pedagogia do CES/ 

FUNDESTE ã Sede de São Miguel do Oeste e Xanxerê 

corresponde a uma solicitação antiga das lideranças políti- 

cas destes dois municípios que, juntamente com Chapecõ,cons- 
tituem-se nos três mais importantes põlos da região Oeste 

de Santa Catarina. 

Com isso a FUNDESTE, como entidade mantenedora, des 
centralizou suas atividades dando acesso ao ensüuisuperün* a 

wnnmior nümero de interessados, porêm, sem condições infra- 

estruturais para investir na melhoria qualitativa do ensino 
_ _. A 

e necessãria articulação com o trinomio en- 

sino, pesquisa e extensão, importante para a melhoria da qua 
lidade do ensino superior. O deslocamento das vagas facili- 

tou o acesso aos interessados, no curso, residentes nos refg 

ridos municípios ou proximidades mas nao garantiu, em si, o 

atendimento ãs expectativas e compromissos sociais da Insti- 

tuição para com a educação e o desenvolvimento da região.
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A FUNDESTE iniciou seus trabalhos, oficialmente, em 

1972, fruto da política nacional construida a partir da 

década de 60. ` 

A economia brasileira, a partir de 1964, com a in- 

tensificação da concentração da propriedade, da renda e con- 

seqüentemente do capital - reflexos de uma política econômi- 
ca concentradora - obrigou a classe média a procurar alterna 
tivas para garantir o seu nivel de vida e alimentar esperan- 

ças de ascensão social. O investimento em pequenas empresas, 

poupança e outras aplicações fugiram cada vez mais do alcan- 

ce desta classe_e a conquista do diploma de ensino superior 
constituiu-se, para o momento, alternativa de ascensão so- 

cial para seus filhos. Nesta perspectiva, aumentou incontro- 

lavelmente a corrida ãs vagas no ensino superior e as univer 
sidades, sem estrutura para corresponder a tal demanda, en- 

traram em crise. No periodo de 1964 a l968,a procura foi tan 
ta que chegou ao aumento real de 120% de vagas, sendo que o 

número de egressos do ensino secundãrio, habilitados para in 
P-¡ l\) gxo gresso no ensino superior, chegou a atingir 2 de aumento. 

No ano de 1968, 125 mil vestibulandos ficaram sem vagas nas 

universidades brasileiras (CUNHA, 1980). Este número elevado 
de excedentes exigiu um repensar da politica educacional do 

ensino superior. 

A manutenção da estabilidade da classe média é um 

ponto de apoio para garantir a estrutura social vigente. A 

classe média tem efeito amortecedor no estado de insatisfa- 

ção geral da maioria do povo brasileiro; ela é a mediadora e 

guardia da aparente harmonia social. '
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"O enóino óupeaioa tem que óe expan- 
d¿a baótante, como dacoaaëncia _ da 
caeócente demanda daó camadaó med¿aó 
em buóca da obtenção do dápioma que, 
eópeaam, óaja um meio de eonóegaáa a 
aócenóão naó háaaaaqaiaó ocapac¿o- 
nató". (cuNHA, 19soz252). 

Com estas preocupações, dentro de pouco tempo,o pro 

blema duplicou com a soma.da falta de vagas, a falta de em- 

prego e o aumento do subemprego a profissionais qualificados 

muitos deles egressos das poucas vagas oferecidas pela uni- 

versidade. O setor privado não apresentava interesse em em- 

pregar estes profissionais, pelo alto valor de seus traba- 

lhos. Coube, então, ao setor publico, a solução deste impas- 

se. A contratação destes profissionais, pelo Estado, foi con 

trãria ãs determinações da política econômica nacional, que 

tinha como meta prioritãria garantir, facilitar e subsidiar 

a expansao de empresas industriais privadas assegurando uma 
O z ~ ~ . . politica de concentraçao de renda e nao o financiamento das 

aspirações da classe mëdia na busca de sua ascensão social. 

Esta questao do desemprego e do subemprego tem preo 

cupado os estudiosos da economia brasileira contemporânea, 

porëm, sob a lõgica do capital, estes fatores correspondem
A ãs exigencias estruturais do capitalismo. O desemprego e o 

subemprego são fatores que garantem as condições necessãrias 

de disciplinamento e ordenação da exploração da mão-de-obra 

do trabalhador, constituindo-se no “exército de reserva" que 
.ú ~ ` da sustentaçao a lei da oferta e da procura. Quanto maior e 

melhor o exército de reserva, maiores são as garantias que 

mantêm os salãrios ao minimo possivel para custear a reprodu 

ção fisica da força de trabalho.
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~ A Constituiçao brasileira de 1967, a lei que legiti 
mou a Reforma Universitãria - 5.540/68 e a Lei da Reforma do 

Ensino de 19 e 2° Graus - 5.692/71, pretenderam dar maior ra 
cionalidade ã educação brasileira e com isso nutrir a politi 
ca nacional que propõe, facilita e dã respaldo ã interioriza 
~ ~ çao do ensino, objetivando a sua democratizaçao. O ensino su 

perior ë o alvo dessa medida por ter sido facilitada a sua 

expansao. Criam-se instituiçoes, cursos, ampliando-se as va- 

gas no ensino superior do interior do pais. O plano decenal 

deste periodo,apresenta como objetivo prioritãrio a expansão 

de ofertas de vagas neste nivel de ensino e, em especial, 

nas ãreas técnicas, sem maiores mençoes ao ensino de 1° e 2° 

graus. 

Freitag justifica os motivos desta prioridade na se 
guínte citaçao: 

"A tendëneta do ptanejamento educa- 
ctonat de patuttegtaa o enótno óupe- 
atoa, negttgenctando netattuamente 
oó dotó outaoó nlvetó de enótno, tem 
que óea utóta no contexto da eópect- 
fitetdade de noóóa economta,dotada de 
um pequeno nãcteo attamente paodutt- 
vo, que Áunctona ã baóe de uma tecno 
togta óofitótteada tmpoatada do exte- 
nton e paoduz benó de eonóumo duna- 
vetó pata uma mtnoata. Eóte óetoa da 
economta aequea aecuaóoó numanoó de- 
vtdamente eópectattzadoó, maó em pe- 
quenaó quanttdadeó, deutdo a óua at- 
ta denótdade tecnotãgtca. Aó untvea- 
ótdadeó devenâo óea a 'óãbntca' deó- 
teó paodutoó aeátnadoó". (FREITAG, 
7980-703-4). 

E justamente,neste periodo,e com este clima que em 

Santa Catarina, assim como em outros Estados, mobiliza-se a
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iniciativa privada para assumir o ensino de 1°, 2°e 3° graus 

inclusive supletivo. No ensino de 3° grau,o Estado de Santa 

Catarina era servido por duas universidades, uma federal e a 

outra estadual. Com a abertura de espaço, a iniciativa priva 

da desfruta de mais uma oportunidade de investimento e com 

isso o Estado se desobriga da responsabilidade na manutenção 

do ensino oficial. ' 

A interiorização do ensino superior 

conforme pretensoes da politica econômica da 

forte objetivo, a possibilidade de manter os 
nos" na região de origem, em pleno exercicio 

no Brasil teve, 

ëpoca, como um 
"recursos huma- 

de suas funções. 

Freqüentar o ensino superior nestas condições corresponde ãs 

expectativas do pretenso desenvolvimento econômico e não re- 

flete uma real preocupação com a tão propagada democratiza- 

ção das oportunidades educacionais. Se houvesse preocupação 

com a efetiva democratização da educação,não haveria incenti 

vo para o investimento da iniciativa privada como ocorreu.E§ 

ta ë, na prãtica, a democratização do ensino superior no Bra 

sil. As universidades federais reforçam gradativamente seu 

carãter seletivo, tanto nas vagas dos cursos quanto nas va- 

gas do futuro mercado de trabalho, porque quem ê melhor pre- 

parado ë melhor aproveitado. 

Em síntese, esta situação contribuiu para: 

- daóaaóponóab¿£¿zaa gaadaifvamente `a Un¿ão da manutençao do enóáno 
óapeanoa; 

- paepaaaa mão-da-obaa habffiiada 
maó d¿5aaanc¿ada paaa a axpanóao 
e d¿uaaó¿5¿cação emeagente no mea 
cado de iaabafho;
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- nonmaiizaà a ó¿tudçao de cdáóe dd 
un¿vedó¿dade bnaó¿£e¿na quanto a 
phocuaa Àncontäokauefi; 

- eótendeâ o duaktómo do enó¿noe.co5 
óeqüentemente aó uagaó do mancada 
de Iâabaiho; 

- deómob¿£¿za& a ciaóóe eótudantik 
nac¿ona£;c 

- mantea o eótudante em exenclcio 
paofiióótonafi, phoduttvamenie, na 
óua negião de oatgcm. (FREITAG, 
1980). 

No periodo de 1964/70, com a política de concentra 

ção de capital e ampliação de lucros via contenção do gasto 

público para garantir a nova fase de desenvolvimento da eco- 

nomia nacional, o investimento no ensino parou, em todos os 

níveis; e parar, com a populaçao em crescimento, ë retroce- 

der, conforme denunciam os dados estatísticos: em 1964 -66,1% 

da população escolar, de 7 a 14 anos, era atendida pelo sis- 

tema escolar público e em 1970 - 68,3%, provando que em 6 

.. 

I\.) gw
z anos houve apenas uma expansão de 2 Alguns ingressaram 

no ensino particular e os outros? No ensino superior a situa 

çao nao se apresentava diferente. Manteve o seu carãter sele 

tivo que neste periodo intensificou-se pelo aumento dos egres 

sos do ensino de 29 grau e a não ampliação de vagas no ensi- 

no superior das universidades públicas e gratuitas. A abertu 
ra para a expansão do ensino superior para a iniciativa pri- 

vada neste periodo,aumentou a possibilidade da seletividade 

do mesmo, porque a crise econômica abalou a estabilidade e 

as condições das classes menos favorecidas para freqüentã- 

lo. Esta situação foi-se agravando na mesma intensidade que 

o poder público foi se desresponsabilizando de tal encargo e 

mesmo porque pela situação geogrãfica das universidades pú-
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blicas e pelas suas exigências, aos filhos da classe popular 

não lhe ë possibilitado o acesso. , 

Cunha G Gões, reforçam este entendimento quando 

afirmam que: 

"O Conóclho Fcdcaai dc Educaçao dava 
óaa conta¿bu¿ção a cóóc 'cófionço' da 
¿n¿c¿ai¿va paivada fiacátitando a con 
ccóóao dc aatoa¿zaçao paaa o áancio- 
namcnto c cacdcnc¿amcnto,daó fiacuida 
dcó paaticufiaacó que óc mu££¿p£¿caÍ 
uam a cada dia. Com ióóo, aó matalca 
Zaó no cnóino óapcaáoa pãb£¿co que, 
em 1964 aapaeócntavam ccaca dc 75%do 
totai, cm_1984 óo conócgaiaam abaag 
gca 25% ja que o cacócimcnto daó va- 
gaó áoi acóafitado da ma£t¿p£¿caçäo 
daó fiacuidadcó paaticaíaacó. (...) 
A dcóobaigação do Eótado paaa com a 
manutenção do cnóino päbkico c gma- 
tu¿to goi a contaapaat¿da pcaucnóa 
do óabóldio do óctoa pa¿vado".(CUNHA 
z Goes, 19s5z49-51). 

Em 1971, apõs estudos e intensivas criticas a Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Brasileira - LDB, em vigor 

(4.024/61), frente ao seu carãter humanista, ë promulgada a 

Lei 5.692/71, numa tentativa de amenizar alguns impasses da 

educação brasileira. Esta lei foi o resultado de estudos e 

acordos internacionais - MEC/USAID1 para garantir o controle 

de sua aplicação foram baixados Decretos, Atos Institucio- 

nais dísciplinadores do processo como mecanismos repressívos 

para por fim as manifestaçoes de insatisfaçao, estudantis e 

populares com relação ao sistema educacional e social. Esta 

1 Sobre Acordo MC/USAID - Romanelli (l984:205 ss.), apresenta um bom 
tratado. '

5
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direção arbitrãria do processo fez parte das exigências da 

política internacional de investimento no Brasil - a educa- 

çao do povo deixa de ser um tratado nacional e se submete 
aos interesses de uma politica definida internacionalmente. 

Esta politica, contencionista, levou o Brasil, na 

dêcada de 70, a alcançar o 99 lugar do mundo no PNB (Produto 
Nacional Bruto) e no entanto, as despesas públicas com educa 
ao atin iram em cifras absolutas o 139 lu ar e em cifras re 8 _ 
lativas classificou-se em 77° lugar em termos mundiais, ou 

seja, o Brasil ê um dos paises que menos investe em educação. 

A politica nacional busca na educação uma forma de 

controle e influência ideolõgica, mecanismo indispensãvel pa 
ra garantir a reprodução e legitimação das relações de produ 
ção vigentes. Desta forma, constituirem-se as relações de produção ori 

gem e fim da politica educacional, garantindo com isso o 

exército de reserva de mão-de-obra necessãria. E nesta inter 
mediação entre o ideolõgico (superestrutura) e o econômico 
(infra-estrutura) que o Estado desempenha sua função de 'me 

diador entre a sociedade civil e a sociedade politica. O Es- 

tado, mesmo aparentando uma instãncia autônoma que busca a 

defesa dos interesses gerais, ê o mais autêntico defensor 
dos interesses da classe dominante. Na articulação e na dina 
micidade do movimento da instância infra e superestrutural 
da sociedade, identifica-se a competência dos mecanismos de 

controle e sua constante revitalização para acompanhar as al 
terações circunstanciais decorrentes do processo de moderni- 

zaçao da sociedade. 

A escola ê um espaço com relativa abertura para tal
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controle. Porém, ê um espaço,assim como todos os espaços sg 

ciais, que constrõi também forças de resistência. Assim como 

a escola ë uma força reprodutora ela ê, ou pode ser também, 

uma força transformadora da estrutura social vigente. Educa 

dores conscientes precisam, frente a estas contradições, re- 

forçar as forças transformadoras construindo organicamente 

um processo contra-hegemõnico. 

Nao se entende aqui ser a escola um poder messiãni 

co, redentor da humanidade mas um espaço pouco e muito mal 

ocupado, atê o momento, pelos profissionais da educação em 

favor da justiça social. A passagem pela escola ë marcante e 

decisiva na vida de um profissional de qualquer ãrea. A com- 

preensão de mundo passada pela escola ê a base que subsidia 

a compreensao das relaçoes sociais. Fazer ver a amplitude da 

clareza politico-ideolõgica num curso de formação de profis 
sionais da educação ë o minimo que se pode exigir para a for 

~ ^ .o , ~ maçao de consciencias criticas. A formaçao da consciência 

crítica pressupoe a competência técnico-científica semzlqual 

0 trabalho pedagõgico sofre um esvaziamento irrecuperãvel pa 
ra a consistência da luta por uma mudança social. 

Freitag situa quem ê o estudante de nossas escolas 

evidenciando a amplitude do alcance do trabalho pedagõgicq 
se bem conduzido politica e tecnicamente: 

.- "0 eótudante que eóta óendo eócolaaá 
zada, oa qua£¿5¿aado, podeaia óea Zg 
cafiázado na Ánó£änc¿a da óocáedade 
c¿v¿£, maó na medida que óe ¿nóeae 
na vida pno¿¿óó¿ona£ e£e pentenge ao 
meómo tempo a taêó ¿nótânc¿aó: e meg 
bao da ó0c¿edade c¿v¿£, poaqae pea-
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._ ._ tence a uma ou uaaáaó ¿nót¿tu¿çoeó 
que a conótátuem, paaticipa do mundo 
do taabaiho (¿nótânc¿a da ¿n5na-eó- 
tautuaal e E atoa at¿vo, ou paóóiuo 
da óoc¿cdade pa£Zt¿ca". ÍFREITAG, 
1980:79). - 

No ensino profissional, no caso da FUNDESTE e mais 

especificamente no curso de Pedagogia, o aluno sô tem condi- 

ções de manter-se estudante porque trabalha dioturnamente, 

integrando assim simultaneamente duas instâncias _ sociedade 
civil e infra-estrutura. Contudo,o que se tentarã aprofun- 

dar neste estudo ë a condição de "ator passivo" que ele pos- 

sui na instãncia da sociedade politica. A condição do proces 
so de ensino, no período da repressão da sociedade brasilei- 

ra, marcou a vida do estudante com garantias de constituti- 

vos legais de controle e repressão a sua organização e parti 

cipação politica na vida nacional. Estas marcas, apesar da 

resistência, foram se enraizando e construindo atitudes de 

passividade em relação a vida politica, o que hoje nãose jus 
tifica, apesar das implicações de alguns limites na formação 

politica do estudante. 

Hoje, 21 anos passados da Reforma Universitãria e 

18 anos da Reforma do Ensino de 19 e 2° Graus, a situação 

permanece critica tanto para os profissionais egressos do en 

sino escolar quanto para os excluídos da escola e principal 
mente para os que nao chegaram a ingressar nesta escola. 

Uma nova Lei de Diretrizes e Bases estã sendo elabo 

rada e até construída com uma relativa participação dos pro- 

fissionais do ensino, mas a lei em si não tem poderes de 

transformação. O engajamento no processo de transformação ê
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uma questão de cultura, de consciência e de formação politi 

ca do povo. O desemprego, o subemprego, a injustiça, a misê-
~ ria ronda escolarizados e nao escolarizados. O "exército de 

reserva", hoje, constitui-se de dois tipos de profissionais: 

de um lado, os que não tiveram acesso ou foram excluídos pre 
maturamente da escola; de outro os profissionais diplomados, 

egressos do 29 e 3° graus ou até põs-graduados, com profis- 
~ , 4 

'
4 soes definidas. Este"exercito de reserva' e uma prova de que 

a escola pode ser importante, mas não ë condição "sine qua 

non" para o homem dar-se bem nas diferentes instâncias da so 

ciedade, ou seja, social, politica e economicamente. Ao mes- 

mo tempo,que este "exército de reserva" estabelece os limi- 

tes da escolarização constitui-se em necessidade vital para 

o sucesso e manutenção da estrutura da sociedade capitalista 

e quando este ë formado de profissionais com ensino superion 

apresenta dupla função, ou seja, garante a lei da oferta e 

da procura e desestimula a insustentãvel corrida ãs universi 

dades oficiais. Com isso, fica menos oneroso ao poder publi- 

co a formaçao profissional e adianta-se o ingresso do profis 

sional no mercado de trabalho. 

Segundo Ribeiro o periodo que antecede a criação do 

ensino superior fundacional em Santa Catarina, período este 

denominado de "milagre econômico" (1968-1974), constitui-se 

na fase de consolidação do atual modelo de desenvolvimento 

capitalista brasileiro. Este periodo foi planejado e cons- 

truído sob orientação da politica internacional com o intui- 

to de reforçar:
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"- a hegemonáa do capitak monopo£¿¿ 
ta eótaangeiao; 

- a ¿n£enó¿fi¿caçao da concentaaçao 
da manda; 

- 0 deóenuo£u¿mento da ¿nduó£a¿a de 
benó da conóumo Àuntuoóoó e 

- a dependënc¿a.do mancada axieanof 
(RIBEIRO, 1987:231). 

Estas orientações da política internacional faziam- 

se acompanhar de grandes, embora discretos, investimentos na 

definição da formação de "recursos humanos". O acordo MEC/ 

USAID, uma destas orientaçoes, reza que todo o investimento 

visando a melhoria do elemento humano representa o mais ren- 

doso dos investimentos. 

A Reforma Universitãria (Lei 5.540/68) e a Reforma 

do Ensino de 19 e 29 Graus (Lei 5.692/71) são fruto destas 

orientações da política internacional, que têm como cerne de 

suas propostas a reivindicação da formação da mão-de-obra.I§ 

to ficou evidente nas medidas de controle, repressão e desmg 

bilízação da classe estudantil e na profissionalização com- 

pulsõria no 29 grau. Sendo a tecnologia de alto nivel impor- 

tada, o momento exigia mão-de-obra treinada para submeter-se 

a tecnologia do controle estrangeiro e para tal fim, o ensi- 

no superior não correspondia e mesmo atrasava o retorno do 

investimento porque mantinha o jovem improdutivo por mais 

tempo para um aprofundamento desnecessãrio ao padrão de de- 

senvolvimento delimitado para o Brasil na época. A política 

de formação constituía-se em preparar trabalhadores capazes 

de produzir mais,a um custo menor, sendo um bom profissional 

aquele que custava pouco e produzia bastante.
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As ültimas=reformas brasileiras nos mais diversos 

segmentos fortaleceram a concentração do capital. A política 

educacional mergulha fundo na compreensão liberalista e esta 

belece igualdade de oportunidades educacionais para todos, 

direitos iguais de ascender na escala social - tudo parece 

ser uma questão de opção. As oportunidades foram oferecidas, 

não chega "lã" quem não quer ou não se esforça para tal. Nes 
te entendimento, a escola ë um lugar onde todos encontram as 

oportunidades, em iguais condições, para se auto-realizar in 

dívidual e socialmente. Ora, uma escola ünica,.com iguais 

oportunidades, numa sociedade onde as diferenças de classes 

são barbaramente antagõnicas, constitui-se numa pretensão,no 

minimo, ingênua e inoperante. Não considerar as desigualda- 

des ë reforçar, ampliar e legitimar as diferenças sociais. 

Nas ultimas dëcadas, com o reforço do controle e da 

repressão fisica e ideolõgica, o trabalhador não teve outra 

alternativa senão submeter-se passivamente ãs determinações 
do capital sem muita mobilização, organização de classe e, 

no entanto, esta dedicação integral ao trabalho trouxe satis 

fação a uma minoria - e especialmente os proprietários dos 

meios de produção para quem a política nacional, de concen- 

tração de renda, também estabeleceu beneficios. O processo 

exploratõrio ë tão intenso e eficiente que o trabalhador es- 

tã definhando, reproduzindo-se de forma subumana e, não avis 
tando saídas, acaba se autoculpando pelo insucesso defenden 

do insistentemente, com as poucas forças que sobraram, a em- 

presa que lhe garante emprego e salãrio. Esta concepção ê re 
sultado de um vazio cultural provocado pela repressão inten- 

sa que se propagou em todos os segmentos sociais e faz ver a
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concentraçao de renda como uma necessidade para o bem social 

e a melhor educaçao como aquela que reforça e corresponde ãs 

necessidades do mercado de trabalho. 

Neste sentido, Rodrigues ainda acrescenta que: 

"O iucao deve óea anaiióado nao como 
um bem ao capiiai, não como aeóuiian 
ie da expioaação do iaabaiho, maó cg 
mo uma áoaça óociai do pnogaeóóo. 
Deve-óe poió, buócaa o bem da empae- 
óa, já que eia ë o agente dinâmico 
do deóenvoivimenio econômico e óo- 
ciai. A educação adequada E a que 
buóca o deóenuoiuimenio da empaeóa,a 
que acaeócenia e muiiipiica aó condi 
çõeó de caeócimenio deóia. (...) o 
caeócimenio da empaeóa geaa o caeóci 
mento da economia, que peamiie a acu 
muiação de aiquezaó, que abae apoaiu 
nidadeó de aócenóão do individuo aoó 
benó da óociedade induóiaiai¿ que 
acaaaeia me£hoaia.daó condiçoeó de 
vida e bem-eóiaa e aeaiiza o óupaemo 
anóeio de iodoó= a juóiiça óociai. A 
neceóóidade de aceieaan.Iai paogaeó- 
óo induz oó goueanoó pãó-64, a come- 
çaaem peio fiim, ióio ë peio enóino 
óupeàiúà". (novnzeufs, 19s4z129). 

O lucro entendido como um bem comum une os trabalha 
dores na sua busca, porém, sem compreenderem a situação de 

desapropriados deste, o que evidencia a não equivalência en- 

tre capital e trabalho. Com algumas exceções, o trabalho 

oportuniza capital,mas esta nao ë a regra. 

Esta compreensao de mundo, de vida, de sociedade, 

d - 
e trabalho, de educaçao e de homem faz-se necessária para 

garantir a reproduçao "harmoniosa" da atual estrutura. Um dg 

cumento muito importante que evidencia esta concepção libe- 

ral ë o Plano Decenal de Educaçao da Aliança para o Progres
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so de 1962, o qual prevê ser a educação escolar o lugar cer 

to para a distribuição da renda nacional, ou seja: 

" ~ .- 
A educaçao toanaa-óe-a cadavezma¿ó 

um fiatoa de diótaábaáçäo de aenúlpoa 
atángia gaatuitamente camadaó cada 
vez maiô amplaó da popu£ação baaói- 
Zetaa, óabuenc¿onando-aó paaa Ànveé- 
t¿mento em ÀL paõpaiaó, como tambem 
doiando-aó de um aceavo de conhect- 
mentoó capazeó de dinamicamente, toa 
na-Kaó aptaó ä aócenóão na eócaka óg 
c¿a£ e econômica. A mob¿£¿dade óo- 
c¿a£, poatanto, deveaã óea eótimaia 
da ataauëó da h¿eaaaqa¿zação pefio me 
aito, eótabeiecáda ä baóe da democaa 
tizaçäo de opoatanidadeó que m¿n¿m¿Í 
zaaä o evtdente deópeadício daó po- 
tencáaiidadeó de uma gaande paaceia 
da popukação jovem do paló". 

Para o bolo ser dividido, pregou-se a necessidade 

de renüncias do povo para que ele crescesse e tomasse consis 

tëncia - esta ë uma afirmação que rolava nos discursos poli- 

ticos no periodo em questão. O que não se questionou ou não 

foi deixado questionar para prevenir denúncias desordeiras 

foi: quem economizaria para o bolo crescer e quem ganharia 

depois do bolo crescido? A contenção dos gastos foi feita 

com o sacrifício do povo, porëm, este jamais viu fatia algu- 

ma deste bolo aumentado. Para o povo a fatia foi repassada 

via investimentos na educaçao. Ora, sabe-se que neste perio- 

do foi quando se investiu pouco ou quase nada no setor. Se a 

população não foi beneficiada alguëm o foi,sem investir. Co- 

mo se não bastasse os desvios do dinheiro püblico, neste pe- 

riodo o trabalhador teve perdas salariais, desmobilização da 

classe, repressão fisica e ideolõgica via poder politico,ecQ 

nõmico e pelo sistema escolar deficitãrio para os seus fi- 

lhos.
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A escola, ao mesmo tempo que era considerada um 

investimento na formação do trabalhador necessãrio para a 

reprodução e acumulação do capital, ela também era um proces 

so gerador de suas contradições, oportunizando simultaneamen 

te forças de defesa e resistência ã direçao politico-ideolš 

gica-econômica e social. Por mais rigidez e controle que pos 
sa existir nos mais diversos segmentos sociais, as forças 

conservadoras e transformadoras co-habitam e se reproduzem, 

independentemente da direção que lhe seja dada. 

A escola, apesar do reconhecido limite de seu espa- 
~ A 

ço de açao, tem poderes para reforçar esta ou aquela tenden 

cia, dependendo da direçao do processo educativo. E justamen 

te esta "dire ão" ue deve ser re ensada ara ue some for- P P 

ças na construçao de um processo de transformaçao social com 

consistência e competência. 

A inculcaçao ideolõgica acontece e permeia todos os 

segmentos sociais e poderã ser mais eficiente quando obtiver 

reforço na escola. Conquistar este espaço para a construçao 

de uma direção orgânica visando a formação de profissionais 

conscientes e competentes tecnicamente ê o mínimo que se po- 

de fazer, enquanto profissionais da educação para evitar e 

contornar o processo de auto-destruiçao da classe trabalhado 

ra, que equivocadamente se auto-culpa pelo fracasso. 

.A política educacional, que deu origem a grandenmio 

ria das fundaçoes educacionais do ensino superior, colaborou 

com o projeto de desenvolvimento capitalista, ou seja, visou 

a formaçao de um trabalhador produtivo para este desenvolvi 

mento. Este trabalhador sõ ê possível ser construido dentro
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de uma falsa compreensao do real, alienado da realidade que 

o circunda e, a escola que temos reproduz no seu desempenho 

cotidiano esta visão que destrõi gradativamente a classe tra 
balhadora pela eficiência da inculcação ideolõgica que ë di- 

fundida. Este controle ideolõgico visa garantias para a re- 

produção da estrutura social e recebe forças da crescente ex 
~ ~ ~ ~ ploraçao da mao-de-obra e de desmobilizaçao da organizaçao 

da classe dos trabalhadores pelo aparato repressivo do Esta 
do. A crescente evidência de conflitos sociais exige reforço 
destas garantias e isso se viabiliza com grandes investimen 
tos e a permanente intervençao da Escola Superior de Guerra 

(ESG). Tantas foram as garantias que: 

"(...) Ioanou-Ae a eócofia de maioä 
¿n¿£uënc¿a pana a óommação de uma 
¿deo£Óg¿a enfiatázando a Lnákuãncia 
e a pàodut¿v¿dade, aagumeniando que 
devido a eócaóóez de cap¿ia£ no Bha- 
óáfl,-o capitak eótnanga¿âo 'pà¿vado 
deueháa óeà ut¿£¿zado a 5¿m de deóefi 
vofiveä 0 potenc¿a£ bnaó¿£e¿no ma¿ó 
nap¿damente. Eóta ¿dco£og¿a onientou 
aó dec¿óõeó'doó paeóidentcó em geâak 
c óeuó adjuntoó de 1964 a 7972". (Fl 
GUEÍREDO, ]978:140-1). 

A questao de segurança nacional que justificava o 

reforço na-ESG e o seu controle nos rumos da política nacio- 

nal, nao garantiu ao Brasil um desenvolvimento auto-suficien 
te; muito pelo contrário, tornou-o cada vez mais dependente 
dos investimentos econômicos e avanços técnicos científicos 
advindos do exterior. O capital estrangeiro passou a ditar 

as normas e até mesmo a formaçao profissional necessãria pa- 

ra o trabalhador brasileiro.
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Com o avanço intensivo da repressão pôs-64 e a con- 

seqüente desmobílização da classe trabalhadora e estudantil, 
houve um atrofiamento do espirito participativo e da cons-

^ ciencia politica do povo brasileiro. 

Iani se manifesta com clareza sobre esta conseqüên- 
cia: 

"Adeaia ou cakaa-óe óão aó ãn¿caó 
moda£¿dadeó de óeav¿a aoó aflvoó poó- 
toó pekaó exigëncáaó econõmicaó da 
douiaina o¿¿c¿a£. O 'cidadão' E obai 
gado a exifiaa-óe deniao do óea pa5Í 
pa¿o paló, no óeuçiaabalho, 5ãba¿ca, 
eóca¿t5a¿o, eócofla, ágaeja, paaça, 
avenÁda 1...). No mäximo, o que óe 
tofieaa, e que óe amedaontem, oa óe 
aefiagiem em óá meómoó, na maiô ó¿nga 
Zaa migaação ¿nieäna.(...). Todoó 
óentem, em afigam gaau, aó conóeqüãn- 
c¿aó do d¿v5ac¿0, acentuado e tenóo, 
entae o penóamento e a ação, entae o 
que óe penóa e o que óe pode dázea , 

eóaaevea, aapaeóenzaà e gazeà". (15 
NI, 19781234). 

Este período ë marcado fortemente por tentativas de 
cooptação ou eliminação de lideranças de oposição. Muitas fo 
ram as vítimas desta ação e a histõria sangrenta deste perio 
do levou muitos lideres e deixou um vazio cultural na classe 
trabalhadora que repercute fortemente até hoje na cultura e 

na formação política do povo brasileiro. 

Na época do milagre econômico (68-74), os sindica- 
tos foram reativados, porëm, redimensionada sua função poli- 
tica de defesa dos interesses de classe, passando a ter fun- 
~ , 4 - çao conciliadora entre governos, operarios e patroes - uma 

estratégia para popularizar o governo e promover a reconci-
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~ ~ liaçao entre patroes e empregados. Um sindicalismo atrelado 

ao poder com objetivos de favorecer a harmonia entre capital 

e trabalho. Esta interferência do poder público nos interes 
ses da classe trabalhadora é um mecanismo estratégico de con 
trole. 

_ 
O periodo da ditadura militar (1964-85) calou e eli 

minou muitas lideranças da sociedade civil e em conseqüéncia 

houve o empobrecimento politico cultural geral. Na compreen- 

sao do pensamento liberal, orientador da politica nacional 

neste periodo, bem como, hoje 'vence sempre o melhor,o 
mais forte e numa sociedade capitalista os critérios que de 
terminam sao preponderantemente os econômicos. Com isso, a 

ditadura brasileira foi antes uma ditadura econômica e àxmis 

militar, hoje no entanto, é mais econômica e menos militar, 

porém,um não exclui o outro, e na medida em que a repressão 

é intensificada sobre a classe trabalhadora, politica e eco- 

nomicamente, a taxa de mais-valia se amplia, ampliando, tam- 

bém, a expropriação, uma caracteristica bãsica do "milagre 
A , economico". 

É neste contexto que nasce o ensino superior funda- 

cional em Santa Catarina, sendo a FUNDESTE uma das 18 funda 

ções educacionais do Estado, criadas nesta época (1964-67),e 

responsãveis pelo dimensionamento coerente entre a politica 
educacional e a politica econômica nacional. 

A politica de investimento na interiorização do en 
sino superior dã especial atenção a Santa Catarina, pelo ca- 

rãter centralizador deste nivel de ensino que sô era ofereci 

do na Universidade Federal e que na década de 60 iniciou sua
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~ ampliaçao pela Universidade para o Desenvolvimento do Estado 

de Santa Catarina - UDESC, ambas localizadas na Capital do 

Estado. ' 

Chapecõ, põlo econômico e industrial do Oeste de 

Santa Catarina, na ëpoca com uma.população de aproximadamen 
tel40.000 habitantes, sendo destes 40% residentes na zona ur 
bana e 60% no meio rural, não poderia perder a oportunidade, 
facilitada, de conquistar maior prestígio na região criando 
a sua fundação de ensino superior. Houve mobilização de lide 
ranças politicas com tal propõsito e em 1971 a UDESC, atra- 

vês do professor Celestino Sachet e outros colaboradores pro 
moveram um "Estudo de Viabilidade Técnica e Financeira para 

instalaçao de Curso de nivel Superior em Chapecõ". Este estu 
do defende e justifica as condições e as necessidades de uma 

instituição de ensino superior no oeste. A filosofia nortea- 
dora do estudo de viabilidades de criação da FUNDESTE ë um 
reflexo da politica educacional desenvolvimentista que enten 
de ensino como investimento econômico e educação eficiente ë 

aquela que prepara recursos humanos para o processo de produ 
çao com vistas ao crescimento da renda, conforme pode ser 

constatado no referido estudo e que segue: 

"No que toca ao modëlo da paofiáóóto- 
nat a óea paodaztdg, paedom¿nantame5 
ie devena óaa a ¿de¿a de que o agia- 
dante aeccba 0 mínimo Ándáópenóagal 
de teoata naó óalaó de_aa¿a e 0 maxá 
mo de conhaçámentoó paatácoó ap£¿ca- 
doó noó eótag¿oó pao5¿óó¿ona¿ó que 
Áe aeafitzaaäo, oba¿gaton¿amenIe na 
Áoàma de aegámentoó pàõp@¿oó. Eóóe 
aacioclnto fiaz conduzta a aecomanda 
çõeó que a UDESC aepeiidamente vem 
¿nuocando de aegtonalizaa 0 enótno
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óupeaioa, adequadamente, em tãdaó aó 
ãâeaó do Eótado, de mane¿na que aó 
d¿óc¿p£¿naó poóóam óea m¿n¿ótaadaó 
com o mãximo de aendimento em áunção 
da ap£¿eação Zoeak da mateaia euaaá 
euiaa". (Op. aii., p.v.7). 

O documento diz mais sobre a pretensão desenvolvi- 

mentista da politica brasileira: 

"Nenhuma nação em deóenuoivimento po 
deaa ehegan a óociedade daó naçõeí 
deóenvoluidaó àe näa capaeitaa ade- 
qaadamente a mão-de-obaa, vÁóando¡M¿ 
dut¿u¿dade e ao pleno empaego". (Op. 
eii., p.19). 

Esta foi a condução politico-ídeolõgica de criação 

e direção dos trabalhos da FUNDESTE e,foi com este pensamen- 

to que a lei municipal de nç 141/71 assume e legitima a sua 

criação como fundação de direito privado, porêm,de utilidade 

pública. Esta lei de criação foi sucedida de todos os trãmi 

tes legais necessãrios junto aos õrgãos estaduais e federais 

competentes ä sua oficialização. Em meados de 1985, es- 

ta instituição avista possibilidades de redefinir seus ru- 

mos. Com a onda de democratização da educação, proposta pelo 

Governo Estadual, a FUNDESTE se engajou no processo como for 
ma de acompanhar o avanço e as propostas participativas em 

educação. O processo tomou vulto, expandiu-Se com a partici- 

pação de alunos, professores e o corpo tëcnico-administrati 
vo. Em meados de 1986, foi vivenciada a concretização de 

uma das etapas do processo encaminhador da democratização da 

educação na Instituição, quando foram realizadas as eleições paraa 

Direção Geral e Cargos de Chefia que, apesar de alguns _pro-
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blemas, foram bem sucedidas. A partir daí, a FUNDESTE estã 

caminhando para a construção de uma nova direção político- 

ideolõgíca, em alguns setores jã em estado adiantado em ou- 

tros tentando avançar apesar das dificuldades em termos fi- 

nanceiros e de pessoal capacitado.As resistências forameasão 
muitas porque no entender tradicional e conservador de algu 
mas lideranças politico-partidãrias, econômicas e mesmo edu- 

cacionais da região, também as perdas são muitas. O que ë es 
tranho, mas compreensível, ë que estas lideranças, na sua 

maioria foram "diplomadas" pela FUNDESTE, o que indica a efi 
ciência do carãter conservador do seu desempenho e alcance 

em âmbito regional - não que a FUNDESTE seja a determinante 

absoluta, mas tem grande contribuição pelo carãter alienan- 

te do ensino que nela se processou. 

O estado de alienação estã tão avançado em alguns 

segmentos sociais, que não se percebe, ou, quem sabe, não se 

quer perceber e avistar a possibilidade de investir e dar 

crêdito a tentativas, mesmo que isoladas, de mudança da si- 

tuação vigente. 

O espaço geogrãfico de ação da FUNDESTE ë bastante 

amplo. O CFE, pela Resolução de n9 17/83, dividiu o territõ- 

rio nacional em partes objetivando aproximar suas respecti- 

vas jurisdições, que passaram a se denominar de Distritos 
Geo-Educacionais. Ao Estado de Santa Catarina coube o de 

n9 34 e a região de abrangência da-FUNDESTE no âmbito do Es- 

tado ficou com o subdistrito de n? 8, ou seja, SDGE - 34.8 

(Subdistrito Geo-Educacional). O SDGE 34.8 abrange 38 municí 
pios da região oeste do Estado, iniciando em Ponte Serrada
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atë as fronteiras com Paraguai e Argentina - ãrea inclusive 

de "Segurança Nacional". Esta divisão facilitou a disciplina 

çao do processo de expansao e regionalizaçao do ensino funda 

cional. 

A Associação Catarinense das Fundações Educacionais 
- ACAFE ê uma organização que congrega as 18 fundações educa 

cionais do Estado e que: 

"Meómo não óendo um modefio junldico 
¿nót¿tuc¿ona£e.acadãm¿co-ongan¿zac¿o 
nai, a ACAFE, apo¿ada pefio II Pianã 
Eótaduaí de Educação, tem ~comandado 
o pnoceóóo de aeg¿ona£¿zaçao e conóo 
£¿daçäo de enó¿n0 óupen¿oa 5undac¿oÍ 
nal, u¿óando óobmazudo a dáóciplina- 
cao de óua expanóao. Paaa tanto, ado 
tando-Ae o D¿ó£n¿to Geo-Educacionaf 
como ne5enenc¿a£ eópac¿a£›ma¿oa que 
o ótótema eótaduafi de enónno óupe- 
atoa, got o meómo dnvndndo, com baóe 
em conóenóo, em o¿Io óabd¿óta¿£oó 
eo-educacionaió". (ACAFE 1987:15). 9 › 

~ A Chapecõ, cidade põlo da regiao oeste, centro econa 

mico, administrativo, industrial, comercial, apresentava to- 

das as condiçoes para ser um centro universitário. Também, 

esta era a pretensão das lideranças engajadas com a criação 

da FUNDESTE. 

"Eóte 'boom' de cneócimanto aconte- 
ceu pa¿nc¿pa£mente noó u£t¿moó 24 
anoó e a FUNDESTE vem acompanhando o 
deóenuokvimenio do oeóge, cofiaboaan 
do de fionma impaeócándávefi pana É 
óeu oàdenamento". (Op.c¿I., p.17). 

Ora, uma região essencialmente agricola, classifica 

da entre as que mais crescem no Estado (49 lugar), não tem
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atë hoje,(l989) um ünico curso na ãrea afim aos traba- 

lhos da agricultura. Hã motivo, portanto para uma série de 
~ _. interrogaçoes quanto a participaçao da FUNDESTE no processo 

de ordenamento do desenvolvimento na região, por que os seus 

limites são maiores do que os alcances. Considerada a preca- 

riedade financeira em que se encontra a FUNDESTE, seria mui- 

ta pretensão atribuir-lhe um poder de ordenamento do desen-
~ volvimento da regiao quando, sabe-se, esta ê m0Vida pela 

mais adiantada tecnologia. Para a educação e a cultura, os 

estímulos e recursos são de conformidade ãs conveniências do
^ poder economico ou politico-partidãrio. Os arranjos interes- 

seiros viraram moda no Brasil e nisto Chapecõ acompanha 

os últimos lançamentos. A falta de espirito de coletividade, 

honestidade, respeito ã opinião e ao patrimônio público ë 

uma constante. A supervalorizaçao ao acúmulo de capital leva 

ã busca inconseqüente ~ querer mais para ser mais. O proces- 

so de formação não ë o único culpado desta direção mas suas 

contribuiçoes sao múltiplas e com efeitos reprodutores. 

"Aó 18 áundaçõeó educac¿ona¿ó eótão 
óttuadaó naó c¿dadeó põtoó, deógàu- 
tando de poóiçõeó pa¿v¿£eg¿adaó paàa 
detactaâ e peóqutóan aó neceóóidadeó 
e potenciattdadeó daó m¿càonàeg¿oeó 
podendo_aóó¿m paoduzia oó tnóumoó án 
dáópenóauetó ao pnoccóóo de p£anejaÍ 
mento c¿entZfi¿co". (Op. c¿t.,p.18). 

Sabe-se, no entanto, que por mais bem intencionadas 

e situadas geograficamente que estejam, as fundaçoes encon- 

tram dificuldades para se manter devido aos problemas econô- 

micos que encontram. A pesquisa e a extensão indhmocfihmis de 

um bom ensino, muitas vezes permanecem apenas nas intenções
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ou ocorrem eventualmente. 

Em 1974, pelo Decreto Presidencial de na 73.625 foi 

autorizada a criaçao do Centro de Ensino Superior - CES que 

congrega além do curso de Pedagogia os cursos de CiênciasCbn 

tãbeis, Administração de Empresas e Estudos Sociais. Hoje, 

este último está desativado e as licenciaturas curtas que 

formam professor de 19 grau, oferecidas em regime especial 

de fêrias, estão formando as últimas turmas em Estudos So- 

ciais, Letras e Ciências, criadas tambêm para suprir uma ne- 

cessidade emergencial. Em 1984, foi criado e está em funcio- 

namento o curso de Direito, estando em fase de conclusão de 

curso a sua primeira turma. 

A FUNDESTE hoje, renovada a direção do seu processq 

consciente do espaço, dos limites e do compromisso que tem 

com a regiao oeste, busca investir na construçao de um traba 

lho participativo, oportunizando ao povo oestino a tomada de 

consciência das condições circunstanciais e traçando saídas 

para sua necessãria transformação. Para este importante tra- 

balho, a FUNDESTE conta com os serviços do Setor de Educação 

Permanente - SEP, que envolve professores e alunos num traba 

lho articulador do ensino, pesquisa e extensão, embora ainda 

de forma embrionãria pela carência de recursos de toda a or- 

dem. 

A criação da FUNDESTE foi iniciativa do poder pg 
blico municipal de Chapecõ, com apoio da região que compro- 

¡...¿ Qxo meteu-se oficialmente em contribuir com do orçamento da 

receita municipal para que o aluno, a princípio profissional 

do ensino tão mal remunerado,quanto hoje, não tivesse difi-
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culdades maiores,enfrentando os altosclwtos das mensalidades. 

Na êpoca esta ajuda cobria 85% dos custos de manutenção da Insti- 

tuição ficando 15% para as mensalidades dos alunos; hoje, este apoio 

ê insignificante e muito instãvel, ficando para o aluno todo 

o ônus de sua formação. Os alunos, na sua grande maioria,tra 
balham durante o dia para custear seus estudos ã noite,na es 
perançade melhorar seu padrão devida.Não possuem, via de regra,co_n 

dições para se dedicarem e aprofundarem sua ãrea de opçãq 
formando-se assim profissionais de qualidade questionada. 

As instituições encontram-se num impasse financeiro 

muito grande, assim como todo ensino fundacional do Estado e 

no caso da FUNDESTE este impasse tem origem no crescente des 
comprometimento mútuo entre a Fundação e o poder público mu- 

nicipal da região de sua abrangência. Se a FUNDESTE atendes- 

se a expectativa dos municipios, estes por sua vez teriam 

obrigações, atê morais, de cumprir o prometido no at0 de 

sua criação. O poder público municipal ê cen- 

tralizador e altera os rumos da politica do municipio de geâ 
tão a gestão, dando a direção política de acordo com a com- 

preensão do prefeito municipal e sua mãquina administrativa, 

não dando crêdito aos interesses públicos, pela carência de 

visao da totalidade. 

Esta situação causa instabilidade, descrêdito e de 
sinteresse na compreensão politica dos municípios e o ensino 

superior não pode absorver esta visão cíclica do desenvolvi- 

mento e submeter-se aos interesses politicos partidãrios ou 

ficar ã mercê de algumas migalhas que eventualmente possam 

oferecer. Cabe destacar aqui, para ilustrar
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que o curso de Pedagogia jã fez atë cobrança de pedãgio com 

a colaboração mútua entre professores e alunos, em 1988. 

A FUNDESTE, apesar dos limites e da inoperãncia re- 

gional, por muito tempo ainda deterã importante papel na in- 

teriorização do ensino superior na região. O CES expandiu-se 

para Sao Miguel do Oeste e Xanxerê, atinge 38 municípios que 

se distribuem numa ãrea de ló mil km2 e com aproximadamente 

1 milhao de habitantes. Com seu desempenho na regiao,habili- 

ta uma mëdia aproximada de 250 profissionais, quando osegres 
sos do ensino de 29 grau na região chegam a alcançar 2 mil 

por ano. Atendendo, assim, apenas em torno de 15% da demanda 

da regiao. 

O desempenho pedagõgico dos cursos daFUNDESTE, atra 

vês do seu corpo técnico, administrativo e docente, não aprg 

senta unidade e clareza nas suas propostas filosõficas explí 

citas. O que a FUNDESTE vem fazendo formal e objetivamente, 

desde a sua criação, ë "diplomar" profissionais em nível de 

graduação e eventualmente a nível de pôs-graduação. Para 

que? Com que visão de mundo? De sociedade? De homem? Qual a 

direção do processo para esta ou aquela opção não se questio 

na, nem se investe no aprofundamento teõrico-prãtico. 

~ (...) Sem eóóa anticutaçäg com oàeafi 
o óabeu óe d¿óóo£ue em acumuio de Lg 
óoumaçõeó maÁó ou menoó euudÁtaó,de¿ 
cofiadaó do modo de ex¿ótënc¿a doó 
educandoó e doó educadoaeó, ge£at¿ng 
óa fiaente ã v¿da e ä Htóiõnta. Inca- 
paz de ampíian e ongan¿zan a conó- 
ciência cnlitca doó educandoó, eóóa 
educação óe convente em_ ¿nut¿£¿dade 
goumat, uánda que uecheada de d¿ócu¿ 
óoó óobae a tmpoâtäncta e o uatou do 
conhec¿mento caltáco e de atençõeó 
pdocfiamadaó de óe gazeu uma educação 
pofiltáca". (RODRIGUES, 1989=35).
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Apesar da falta de clareza filosõfica explícita no 

desempenho pedagõgico da FUNDESTE, hã um envolvimento de vã- 

rios dos seus setores no sentido de avançar e contribuir pa- 

ra o desenvolvimento da região, justificando, mesmo parcial- 

mente, a razão do seu nome: Fundação de Ensino do Desenvolvi 

mento do Oeste - FUNDESTE. _ 

O ensino superior brasileiro e mais especificamente 

o fundacional, que no caso de Santa Catarina, detêm das \l O QQ 

vagas do ensino superior do Estado, tem se preocupado em re- 

produzir o saber jã produzido, não que este não seja impor- 
~ 4 A tante mas nao e suficiente para dar consistencia ao processo 

de transformação da realidade social. A construção de um sa- 

ber que fale da nossa realidade e tenha forças para transfer 
mã-la deve se dar organicamente e o ensino superior, especi- 

ficamente o curso de Pedagogia que prepara profissionais da 

educaçao nao apresenta esta direçao e nem sente esta necessi 

dade. 

Uma relação educativa que pressuponha a articulação 

ensino, pesquisa e extensao considera o movimento e a sua‹ü¿ 

leticidade na construção de um saber novo a partir e pela su 

peração do saber jã existente, numa ação criadora,recriadora 
z» ~ 

e transformadora das circunstancias.Ensino superior nao ë 

transmitir conhecimentos acabados,conclusivos mas um chama- 

mento ã participação para compreensão da realidade e sua per 
manente superação.Sendo o objeto do conhecimento e realidade 

social, em constante mutação, a pesquisa constitui-se em instrumento 

para a sua sistematização, sem perder de vista sua dia1eticidade,‹:ien 

tificidade e dinamicidade. A extensao constitui-se em instru
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mento de integração entre a realidade social, a produção or 
gânica do saber que considera o movimento dialético desta 

realidade, a sua socialização e permanente superação. 

Em síntese, a concepção politico-ideolõgica que de 
terminou e viabilizou a interiorizaçao do ensino superior 

brasileiro obteve relativos alcances na época e no contexto 

que deu origem e oportunizou o ato de criação e funcionamen 
to da FUNDESTE, porém, o que não se justifica é a sua repro- 

dução hoje. A FUNDESTE precisa dar a direção da construção 
de sua histõria sob pena de perder-se num ativismo inconse- 

qüente e desgastador, sem propõsitos definidos. O curso de 

Pedagogia é um espaço amplo para iniciar a construção orgãni 
ca deste processo. Para construir esta nova identidade, ne- 

cessãrio se faz despir-se de posturas e imagens ideologica- 

mente conservadoras e preocupadas com a manutenção do "sta 

tus quo". Esta nova identidade exige definição teõríco-prã- 

tica e a explicitaçao de seus novos propésítos político-ideg 
lõgicos com objetividade para superar por uma ação competen 

ø~ ~ ~ te a resistencia de concepçoes e açoes conservadoras. 

"A un¿ueaó¿dade baaó¿£e¿aa_ cvo£u¿u 
doó anoó 30 paaa'oó anoó 80, de uma 
chamada aac¿ona£¿dade fioamal ánótau- 
aada ataauãó do aituafi caiedaãtico, 
paaa uma aac¿ona£¿dade Ánótaumental 
pautada pc£oó paánclpioó do paofiió- 
ólonalióma Iëcn¿c0 neuiao. A dááuóão 
deóóe óegundo tápo de aac¿ona£¿dade 
não óe deu óem encantada óeaioó obg- 
iãcukoó em óeu cam¿nho, óeja ataaueó 
da aeó¿ótãnc¿a daó u¿£haó_eótautuaaó 
Áoamagíóiicaó, óaja atàaveó da 'aaa- 
modaçao' de óeu novo madefio com aqua 
Zaó ueihaó eótauzuaaó". (CASTRO,198íÊ 
51).
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Embora a FUNDESTE ainda não seja universidade,a pre 
tensão em transformar-se em universidade ë grande. Não serã 

sem obstãculos, porëm, isto acontecerã, principalmente se 

quiser evoluir de um pretenso profissionalismo tëcnico e neu 
tro para a construção de uma universidade de qualidade, com- 

petente e democrãtica, voltada para as preocupações .sociais 

da maioria da população. Nas estatisticas nacionais apenas 
¡._| °\o dos alunos que entram no 1° grau concluemcaensino supe- 

rior. Dentro desta realidade, o que fazer? O quê esta mino- 

ria, mesmo que de classe mais favorecida, pode contribuir pa 
ra que a grande maioria não fique a margem do saber existen 

te e de sua produção dinãmica e necessãria? 

A resposta a estas e muitas outras indagações deve 

rã se processar no decorrer da articulação entre a prãtica 

pedagõgica e a prãtica social mais ampla. Tambëm deverã ser 

discutida a estrutura organizacional, regras‹aprocedímentos. 
"Estas sao apenas questoes técnicas", como se costuma ouvir 

e mesmo dizer, porëm subjacente ãs questões técnicas, têm-se 

as políticas que deverao ser construídas organicamente para 

desenvolver um processo de participação inerente ã democra- 

cia. Democratizar não ë apenas eleger a direção e cargos de 

chefias com votos paritãrios; não ë também 

exigir a participação destes pares, mas sim ë um processo 

que deve ser construido pela conquista da participação. A 

participação efetiva, produtiva e comprometida com os inte- 

resses coletivos não se dã por convocação e nem tão pouco 

por decreto; ë uma conquista prõpria de uma formação politi 

ca consciente.
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A universidade, cumprindo seu papel social, ê legi 
timada pelo seu público, que a avalia. Esta relação público- 

universidade dá-se de forma dialética no sentido de inovar 

e renovar permanentemente o seu compromisso com o público e 

aos propõsitos assumidos com este público num processo de 

avaliaçao e auto-avaliaçao permanente. (Op.cit., p.5l-4). 

Este ë o contexto e as circunstâncias em que se in 

sere o curso de Pedagogia do CES/FUNDESTE o qual se preten- 

de estudar para possibilitar a construção das necessãrias 

contribuições para que sua prãtica seja comprometida com a 

formaçao da autonomia do estudante. Este contexto situado, 

sabe-se empiricamente que, determina a direção da prãtica 

educativa desta Instituição através da força de legitimação 

dos valores que a permeiam e a prãtica reprodutivista quetra 
dicionalmente caracteriza os seus profissionais. 

Frente ao que se conhece,somado ao instrumental des 
te estudo,pretende-se identificar a direção necessãria do 

processo educativo para que o curso de Pedagogia desta Insti 

tuição possa contribuir na definição dos determinantes so- 

ciais e nao ser determinado passivamente por eles. Este estu 

do tem ciência dos limites e dos alcances aos quais as agên 

cias formadoras estão submetidas e a força que a atual estru 

tura social detêm através do controle econômico e ideolõgico 

mas tem ciência, também, da necessidade de enfrentar e admi- 

nistrar estas contradições técnica e politicamente.



cAPíTuLo 11 

A ~ 
cR1T1cA Ao LlBERAL1sMo NA oReAN1zAÇAo no 

PRocEsso PEnAeõs1co 

O movimento contraditõrio presente no desenvolvimen 
to do ensino superior no Brasil e particularmente daquilo que 

aconteceu em Santa Catarina, estã presente também na constru 
ção das idëias e da prãtica pedagogica brasileira. 

E na anãlise da construção do pensamento pedagõgico 
que podemos encontrar o caminho para a compreensão daquilo 

que hoje se apresenta enquanto ideãrio mais ou menos hegemõ- 

nico na base da ação pedagógica. Se o liberalismo ë o corpo 

do pensamento ainda dominante, ë natural que o movimento da 

pedagogia tenha se dado dentro da prõpria reorganização des- 
te corpo de pensamento. 

Nascido da necessidade histõrica de construir, jus- 

tificar e tornar aceito, como natural e necessãrio o modo de 

produção capitalista, o liberalismo tem, no percurso deste 

modo de produçao, assumido formas distintas, subsidiando sem 
pre a ordem necessãria para a sobrevivência do capitalismo. 

O estudo da pedagogia, situado na histõria de um 

país como o Brasil, vinculado perifericamente,em mui 
tos momentos, ao modo de produção capitalista, não pode dei- 

xar de sentir este movimento que tem acompanhado o desenvol 

vimento do pensamento liberal.
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Neste capitulo, tentaremos, explicitar o movimento 

que sofreu e sofre o ideãrio pedagõgico, particularmente na- 

quilo que diz respeito ã organização do processo de ensino, 

com a finalidade de, atravës, da sua compreensão, poder in- 

vestir nas indicações capazes de apontar para a transforma- 

ção. Inicialmente, com Saviani, tentaremos evidenciar a his- 
.ø A ~ 

toria das tendencias de pensamento presentes na açao pedagõ- 

gica. Ainda com Saviani, mas utilizando bastante as refle- 

xões feitas por Gramsci, pretendemos aprofundar a discussão 

que nos preocupa particularmente, que tenta desvendaras ques 
toes relativas ao desenvolvimento da autonomia do estudante, 

no sentido de que a escola enquanto agência de transmissão 

de conhecimentos, não deve conformar-se com o papel de reprg 

dutora do status quo. A questão do desenvolvimento da auto- 

nomia do estudante, parece-nos, coloca, em síntese, o nücleo 

do papel da pedagogia: dirigir para formar o homem autônomo. 

A evoluçao das principais tendências e correntesque 

influenciaram a pedagogia escolar oficial no Brasil indica, 

na classificação utilizada por Saviani (l984), a presença, 

grosso modo, de três grandes "escolas" pedagõgicas, quais 

sejam, a pedagogia tradicional, a pedagogia escolanovista e 

a pedagogia tecnicista. Ligadas todas ao movimento de uma es 

cola desenvolvida no seio do pensamento liberal, apresenta- 

ram, no entanto, matizes diversificadores no seu corpo de 

idéias. Assim, Saviani explicita que, ao final do século 

passado e nas primeiras dëcadas do século XX, foi forteziprg 

sença do que poderiamos chamar de "pedagogia' tradicional". 

Vinculada ao humanismo tradicional, esta pedagogia acompa- 

nhou praticamente a construção da escola no Brasil. Nada de
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estranhar, portanto, que até hoje a sua influência estã pre- 

sente. E na década de 30 do século atual, que outras idéias 

sobre a educação começaram a penetrar fortemente no sistema 
educacional brasileiro. A pedagogia da "escola nova" pene- 

tra, como uma crítica a diversos aspectos componentes da pe- 

dagogia tradicional. 

Se a "pedagogia tradicional" envolvia uma concepção 
de mundo identificada com uma visão bastante elitista,livre§ 
ca e disciplinadora de educação, a "pedagogia nova" passa a 

pregar uma educação com base naquilo que Saviani denomina de 
"humanismo moderno". A escola, para ser democrãtica, dizem 
os escolanovistas, deve identificar-se com a vida, deve in- 

centivar a atividade do aluno, seu espírito de criatividade 
e dar-lhe a necessãria liberdade para construir-se enquanto 

ser humano. Estes valores, colocados em oposição aos valores 

tradicionais, encaminhavam as novas posturas necessãrias pa- 

ra o desenvolvimento de uma sociedade que se industrializava 
urbanizava e, portanto, modernizava. O movimento, no entantq 
~ ‹v 4 .ø , 4 nao cessou ai. Poucas decadas apos, Ja nos anos 60, novos 

ventos trazem também para a escola e para o pensamento peda-
A gõgico, a influencia da tecnologia ascendente, da burocrati 

zação e do prõprio "tecnicismo" em expansão. TecnifiQmvse,em 
muitas das suas dimensões, as questões pedagõgicas escolares 

Neste movimento, rapidamente exposto nos parãgrafos 
anteriores, estão implícitas muitas questões que é preciso 

analisar com maior cuidado se quisermos entender aquilo que 

condiciona o ideãrio e a ação pedagõgica presente hoje nas 

nossas escolas e na ação dos nossos professores. Principal-
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~ mente se nos detivermos, acima de tudo, na compreensao daqui 
lo que significou para o senso comum pedagõgico, a passagem 
das diversas "escolas" que apontamos. 

Com a pedagogia tradicional, ficou a idëia de que 

o fazer pedagõgico justificava-se pela transmissão dos con- 

teüdos formais, livrescos e dogmãticos. Precisava então,exis 
tir, da parte do professor, uma atitude formal, dogmãtica, 

distante e acritica. Para o aluno, a atitude de assimilação 
passiva que correspondesse as expectativas e autoridade do 

professor. 

A pedagogia escolanovista deixou forte a ídëía de 

que o fazer pedagõghx›passava mais pela compreensão afetiva 
e o bem estar psicolõgico do aluno. O professor assume, en- 

tao, uma postura menos marcante, nao-diretiva, de orientador 
do processo natural e espontâneo do aluno. Os equívocos da 

ausência de direção do processo contribuiram com o empobreci 
mento dos conteudos e em conseqüência, o prõprio esvaziamen- 
to do fazer pedagõgico. i

` 

A afirmaçao do espontaneismo enquanto um valor es- 

sencial e a significativa valorização aos desejos e interes 
ses do aluno, fazem com que o professor se torne por demais 

ausente na direção do processo e a escola se descomprometa 
com a construção de um novo projeto de sociedade. 

O aluno, embora considerado "centro" do processo de 

ensino-aprendizagem, não obteve, através das "novas" rela- 

çoes pedagogicas, condiçoes para o seu desenvolvimento pleno 
A pedagogia escolanovista teve seus mëritos na valorização
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do atendimento aos interesses imediatos e na consideração do 
natural e espontãneo do aluno, com intenções de possibilitar 
o desenvolvimento natural do estudante, sem agressões a sua 

constituiçao humana. 

Segundo Saviani, a pedagogia escolanovista, com rg 

lação ã pedagogia tradicional, deslocou o eixo: 

"(...) da qaeótão pedagõgica do Ántg 
Ãecio paaa 0 óeniimento; do aópecto 
iãgico paaa 0 póicokãgioo; doó con- 
teãdoó cogn¿t¿vgó paaa oó mëtodoó ou 
paoceóóoó pedagogicoó; do paoáeóóoa 
paaa o afiuno; do eógoaço paaa o Ln- 
teaeóóe; da d¿óc¿p£¿na paaa a eópon- 
Ianeádade; do diaetáuiómo pana 0 não 
d¿aet¿u¿¿mo; da quantidade paaa a 
qua£¿dade; (...). Em óuma, inata-Ae 
de uma teoa¿a pedagogtca que conó¿de 

' na que o impoatante não ë apaendeaÍ 
maó apaendea a apaendea." (SAVIANI, 
1984:13). 

As influências da compreensão educativa da pedago- 

gia escolanovista, no entanto, não corresponderam ãs exigên- 

cias do desenvolvimento dos demais segmentos da sociedade. A 

tecnología entra no mercado como consequência da moderniza- 

çao da sociedade e a escola, numa tentativa de acompanhar o 

desenvolvimento social, tecnifica-se gradativamente. E, as- 

sim se consolida a pedagogia tecnicista que dã ênfase a pre- 

dominãncia dos meios educativos em detrimento dos fins. 

Esta direção não deixou de ser uma tentativa de su 
peração dos equívocos da não-diretividade da pedagogia esco- 

lanovista, mas tambêm, uma tentativa de modernizar a escola. 

Esta tendência apresentou enfase no planejamento, na organi
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zaçao, na racionalidade do seu processo como forma de supe- 

rar as influências subjetivas que predominavam na escola. 

A concepção tecnicista da educação escolar apresen- 

tou como preocupação central a formação do aluno produtivo 
- uma necessidade gerada e emergente do mundo capitalista. 

Este entendimento se concretizou, na prãtica pedagõgica,atra 
vês da racionalidade do planejamento, nas questões metodolõ 
gicas, na divisão tëcnica do trabalho e nos critérios de con 
trole e avaliação do processo. Estes valores tecnolõgicos ti 
veram seus alcances na expectativa econômica e empresarial 

mas no trabalho pedagõgico com a predominância de relações 

subjetivas e instãveis pela sua especificidade, a tecnifica- 

çao nem sempre apresentou os resultados esperados. Nao se ne
^ 

ga, com isso, a importancia da tecnologia na escola, porém, 

estes valores não devem ocupar o centro do processo com fins 

exclusivos de elevar a produtividade econômica, independente
\A das consequencias e interesses humanos e sociais. 

Em síntese, na histõria da pedagogia brasileira das 
filtimas décadas, de maneira acentuada, foram estas as tendên 
cias que deram o "tom" ãs ações pedagõgicas desenvohúdasnas 
escolas. Permeadas todas, claramente, pelo pensamento libe- 

ral e também pela dialética de uma convivência, sempre posta 

numa sociedade de classe, com o jogo da força ideológica. 

A doutrina liberal admite as classes sociais,porêm, 

as diferenças de classe são relacionadas ãs diferenças indi- 

viduais, de talentos e aptidões pessoais. Falsifica, com is- 

so, as diferenças de oportunidades postas pela origem sõcio- 

-GCOI10l'lllCa .
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ao - ' 

"(...) o un¿co neóponóauafi peio óu- 
çeóóo ou fiâacaóóo óoc¿a£ de cada um 
e 0 puãpaáo ¿nd¿vZduo e não a oagan¿ 
zação óociai." (CUNHA, 1985:28-9). _ 

No Brasil, foi a partir da dëcada de 70, ainda no 

predomínio da tendência tecnicista que emergiram com maior 
força criticas revestidas de consistência ã direção do pro- 

cesso pedagõgico e ã politica educacional. Com isso, gradati 
vamente, se constrõi uma "pedagogia critica" que inicia sua 
histõria com a denúncia da reprodução das desiqualdades so- 

ciais e o anuncio de novas e possiveis alternativas para a 

superação da ordem construída. Assim, esta tendência critica
z

^ toma consistencia teõrico-prãtica e ocupa, hoje, significati 
A ~ vo espaço no ambito da educaçao brasileira. 

A _. ' Esta tendencia nao ë indiferente ao conteudo e a 

autoridade do professor preponderantes na pedagogia tradicio 
nal, não desconsidera o espontâneo, interesses e desejos dos 
alunos da pedagogia escolanovísta e, nem tão pouco, pretende 
se concretizar sem têcnica, mas apresenta uma nova dimensão 
a estes componentes do processo pedagõgico. 

Esta tendência critica da pedagogia estabelecida, 
com base nas condições reais, de contradições, antagonismos, 
marginalizações, seletividade, discriminações, propõe-se a

4 encontrar saidas e estrategias para engajar-se na luta efeti 
va de propostas que avancem na construção de uma nova hege- 

monia a materializaçao histõrica da hegemonia da classe tra 
balhadora. Porêm, não podemos investir em pretenções messiã- 

nicas porque a situaçao educacional, hoje, constitui-se fru- 

to do alcance do pensamento liberal e fazer resistência a um
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poder ainda predominantemente hegemõnico com consistência 

histõrica exige uma certa dose de paciência histõrica, de 

disciplinação, competência têcnica e vontade política para a 

construção orgãnica de avanços. 

A direção do processo de ensino exigida neste momen 
to histõrico deve considerar as condições circunstanciais me 
diatas e possibilitar o avanço para a apropriação do saber 

universal. Esta direção, entendida de forma consciente, cons 

titui-se na construção orgãnica do processo partindo do sen-
A so comum ã consciencia mais elaborada num processo continuo 

de superação. Sendo assim, o processo de formação constitui- 

se numa permanente busca da compreensão do específico para 

o geral e vice-versa, possibilitando, assim, uma formação au 
A _ A , _. tonoma com consistencia na apropriação do saber existente e 

na construção de subsídios para a produção de um saber novo 
4 _ 

e necessario» f 

O estudante do Curso de Pedagogia, futuro profissio 

nal habilitado ê hoje um possivel mediador entre a herança 

cultural, a realidade existente e a mudança necessãria. Sen 

do assim, identifica-se a necessidade de direção paracnw 

isto aconteça porque a prãtica educativa, jã viciada, com 
-O . ú u equivocos na educaçao familiar e escolar precedente ao ensi- 

no superior, limitou-se, geralmente, a falsos avanços sem po 
der e força nas conquistas coletivas. 

A falta de uma direção explicita que muitas vezes ê 

colocada pelo ideãrio liberal serve a uma direção conservado 

ra que se faz sentir no estado de crise qualitativa existente na educa- 

ção escolar,provocado porinmi soma‹keinfluências politico-ideolõgicas e
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descompromissos técnicos e administrativos da estrutura social e 

mesmo institucional. A formaçao de profissionais conscientes 

e competentes tecnicamente, constitui-se em uma das primei- 

ras frentes a serem assumidas para garantir a reversão do es 
tado de desinteresse, apatia e descomprometimento em que se 

encontra grande nümero dos profissionais da educação. Sendo 

assim, aprofundar na compreensão desta crise e investir nos 

cursos de formação de educadores ë uma necessidade imediata. 

Uma pedagogia progressista deve ter compromissos omn 

o estudante, ajudando-o a desvendar seus limites e necessida 
des, identificando interesses e desmistificações da realida- 

de aparente, dando-lhe condições de construir uma direção 

consciente sem falsos demagogismos. 

Os fundamentos do pensamento pedagõgico gramsciano 

mantêm estreita relação com a prãxis politico-social. Dentre 

suas contribuições, a anãlise da função politica do inteleç 
~ ^ tual na construçao organica da nova hegemonia ê muito signi- 

ficativa para repensar a ação da escola frente as exigências 

do atual momento histõrico da sociedade brasileira. 

Gramsci (1978) nos seus escritos sobre a função dos 

intelectuais identifica dois tipos distintos: o intelectual 

tradicional e o intelectual orgãnico. 

O intelectual tradicional desempenha suas funções 

conforme determinações e interesses do poder vigente,não man 
tendo comprometimentos com as classes populares, enquanto‹nm 

o intelectual organico esta envolvido e mantêm compromissos 

com uma classe quanto a sua organização e defesa de interes
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ses, podendo ou não ser a sua classe de origem. Este profis 
sional contribui com o processo de construção coletiva na ga 
rantia de manutenção da hegemonia, quando intelectual orgâni 
co da classe dominante e na busca coletiva da hegemonia,quan 
do intelectual orgânico da classe dominada. 

Dentro desta perspectiva as contribuições para a 

produção orgânica de um novo saber, comprometido com as clas 
ses populares, deve também ser um compromisso da prãtica es- 

colar que se estende ã prãtica social mais ampla, oportuni 
zando ã classe trabalhadora o instrumental necessãrio para a 

compreensao e o avanço na transformaçao social. 

O fundamento bãsico dos principios educacionais 
gramscianos norteia a construção orgânica da contra-hegemo- 
nia através dos profissionais do ensino comprometidos com a 
proposta social (intelectual orgânico da classe dominada).Pg 
rém, entende, também, que nas escolas de controle estatal o 

alcance do processo apresenta limitações, mas nem por isso 
deve-se abandonar a ocupação de tal espaço e sim - construir 

. ^ . . ~ resistencia com forças organicamente agilizadas nas relaçoes 
pedagõgicas e sociais. 

Para Gramsci (1978), o processo educativo exige uma 
diretividade consciente do professor em relação ao aluno,com 
vistas a oportunizar a construção de uma nova visão de mundq 
partindo das situações existentes. Esta direção constitui-se 
nas seguintes condiçoes por parte do professor: 

- Expor de forma racional e clara os fundamentos técnicos 

epolüjcos da proposta, seus objetivos e interes- 

ses;
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- ser professor reconhecido e apreciado pelo grupo 
como autoridade competente para.tanto; 

- acompanhar o desenvolvimento do processo e manter 
articulaçao orgânica entre a.proposta teõrica e a 

sua correspondente prãtica. 

Em síntese, o educador deve ser claro em seus prop§ 
sitos, ser convincente, ter aceitação intelectual, qualidade 
no desempenho e acompanhamento na efetivação do processo prã 
tico. 

O educador, para Gramsci, precisa ter garantida a 

sua autoridade na ação, porém, sem se impor pelo autoritaris 
mo (reflexo da ausência de autoridade) no seu desempenho com 

os educandos. O educador deve construir a partir do elemento 

espontâneo que o educando apresenta, o elemento consciente , 

ou seja, do prë-conceito construir o conceito, do senso co- 

mum construir o saber elaborado, a consciência filosõfica.
4 

A criação de hãbitos, segundo o autor, ë uma neces 
sidade, para que no processo educativo se efetive a aprendi- 

zagem. A direçao consciente do educador, no processo educati 
vo, com fins de organizar, disciplinar e formar hãbitos no 

educando, ë o motor do processo de desenvolvimento da autong 

mia do aluno. 

"Todo ato educativo dava objetivam, 
cm paimeiao Kagaa, fioamaa 0 c¿da- 
dão, dando-Zhe a capacidade de Ae 
toanaa goucanante, Léia ë, de óca 
capaz de penóaa, cózadaa, d¿a¿g¿a a 
contaokaa quam d¿a¿gc." (GRAMSCI,In: 
RODRIGUES, 1984, p.54).
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Assim, Gramsci expressa a verdadeira função do ato 

educativo e justifica a necessãria direção para a formação 

consistente do eu-cidadão ao eu-coletivo, responsãvel pela 

direção e controle da organização social. Se todos tivessem 

acesso a esta educação acabariam as relações entre dominador 

e dominado, opressor e oprimido, explorador e explorado. A 

busca desta sociedade igualitãria deve considerar e reconhe- 

cer a importância do espaço escolar e sua possivel ampliação 
nesta caminhada, porém, não pode ignorar as barreiras so- 

ciais, histõricas, culturais, politicas e econõmicas,que con 
vivem e permeiam o ambiente social, reforçando as estruturas 

de resistência ãs mudanças. 

Para o autor, a escola deve pensar o indivíduo que 

tem diante de si e considerã-lo numa dupla direção. A princi 
pio, desenvolvendo todas as suas habilidades e çapacidades 
prõprias de conhecimento, de observação e de liderança e, de 
pois, fazê-lo tomar consciência de que esse conhecimento in- 

dividual sõ terã real sentido e valor se colocado de forma 

efetiva na relação com o social e com a natureza. Portanto, 

não cabe ã escola apenas a função de informar o educando so- 

bre o passado histõrico, mas situã-lo no âmbito real, não 

adaptando-o ãs circunstâncias, mas transformando-as e, sendo 
transformado por elas numa relação dialética. E, com isso,dÊ 
senvolve suas potencialidades individuais num processo dinâ- 

mico e participativo - ë a soma do "eu" individual na reali- 

zação do "eu" coletivo no convivio social.

^ Para que a escola obtenha consistencia e resultados 

efetivos no seu fazer pedagõgico, urge a necessidade de re-
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pensar os seus componentes curriculares: programas, objeti- 

vos, critërios de avaliação, metodologia, conteúdo, corpo do 
cente, tëcnico e administrativo, que tem como fim ultimo a 

formação de profissionais que satisfaçam as espectativas do 

momento histõrico. Este repensar necessãrio ë reforçado quan 
do se trata da formação de profissionais do ensino pela res- 

ponsabilidade que lhe ë inerente no exercicio de sua função. 

No caso especifico do curso de pedagogia, ora em estudo, a 

responsabilidade ë maior por se tratar de um curso que forma 

profissionais, basicamente, para atuarem na foimação de ou- 

tros profissionais do ensino, no curso de magistério no '29 

grau, especificamente nas disciplinas pedagõgicas ou mesmo 

"especialistas" em educação quando estes optarem pelas habi- 

litações que o curso oferece. 

Nas ultimas décadas muito se tem pensado e escrito 

sobre a questão do planejamento, do conteudo, do método, da 

avaliaçao do processo educativo nos diferentes niveis,porëm, 

muito mais no que se refere ao 1° e 29 graus. Não que esta 

nao seja uma necessidade urgente, mas concomitante a melho- 

ria do 1° e 29 graus precisa-se pensar a formação dos profis 
. , ~ s1ona1s que atuarão nestes niveis, preparados pelo ensino su 

perior. Mudar os componentes curriculares, a nomenclatura 
desta ou daquela disciplina sem pensar em quem viabilizarã 

esta proposta ë pensar a parte fragmentada do todo ou inde- 

pendente do todo. O empenho na luta pela melhoria de um ou 

outro elemento deste processo sofre limites porque estes man 
têm estreita relação entre o "mediador" e o "mediado", dai 

a necessidade de pensar também a relação professor-aluno na 

efetivação do processo educativo.
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Marx, em "A Ideologia Alemã", na terceira tese so- 

bre Feuerbach (l984:l08), afirma: 

"A doutn¿na maten¿a£¿óIa da tnanófioa 
mação daõ cincunáiânciaó 2 da educa: 
çao eóquece que aó c¿ncunótãnc¿aó 
têm de óeä tnanófiohmadaó peloó ho- 
menó e que o pàõpnio eduaadon tem de 
óea educado." 

Como nos educar, senão aproveitando as contribuí- 

ções historicamente produzidas e aproveitãveis frente ãs 

circunstâncias do momento e a partir destas construir a sua 

superação? 

Muitos são os aspectos que deverão receber investi- 

mento qualitativo e quantitativo para a melhoria da formação 
do novo homem, para a nova sociedade. Porëm, aqui e agora, 

deter-nos-mwsã questão a qual Gramsci apresenta significati 

vas contribuições, ou seja, a necessãria direção no proces 
so educativo. Mesmo que o autor trabalhe esta questão na for 
mação bãsica de crianças e adolescentes, entende-se que quan 
do essa direção não ê dada no periodo prõprio precisa-se in- 

vestir no processo de reeducação principalmente em se tratan 
do da formação de educadores, para que estes não passem a re 

z f .- . produzir os mesmos equivocos pelos quais foram submetidos na 
sua formaçao. 

Gramsci (1987), nas Cartas do Cãrcere, aprofunda a 

questão da coerção e da disciplina no processo educativo e 

condena a direção espont aneista e o puro respeito ao desenvolvi- 

mento natural. Esta preocupação com a forma de se efetivar o 

processo educativo, não se apresenta desarticulada do contefi
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do para a concretização deste. O autor defende a formação da 
omnilateralidade ou seja, o desenvolvimento de todas as 

potencialidades do homem - intelectuais, físicas e tecnolõgi 

cas Entende que o processo educativo,não pode ficar alheio 

ao desenvolvimento tecnico e científico do contexto em que 

vive, bem como do contexto mais amplo - a modernidade exige 

modernidade em forma e conteudo. 

Numa carta a esposa, datada de 30 de dezembro de 

1929 G d ~ ramsci iz que nao devemos nos deixar cegar pelos sen- 

timentos e emoções abandonando-nos ã pura contemplação está 
tica que acaba por rebaixar a função da obra de arte. Nesta 

carta, ele reclama a ausência de qualidade nas informações 

que recebe sobre o desempenho de seu filho Dëlio, e isso ser 
ve para pais e educadores. 

"(...) do~eomp£exo deóóeó dadoó t¿ve 
a impaeóôao de que óua eoncepçãq_ e 
a doó outaoó membaoó da ¿amZ£¿a.emu¿ 
to me£a5Zó¿ca, ióio ë, paeóóupõe que 
todo um homem em potene¿a£ exáóte na 
eaiança e que cabe ajuda-la óem coeí 
çõeó a deóenvoívea aquilo que já con 
tem de iatenie, de¿xando obaaa aí 
fioaçaó eóponiâneaó da natuaeza‹nióe¿ 
Za o que. Eu, ao contnäa¿o,penóo que 
o homem É toda uma fioamação h¿ó£5a¿- 
ea, obt¿da com a coeação (eniend¿da 
em um óent¿do maiô qeaafi que o da 
bauta£¿dade ou u¿o£enc¿a extenna) . 

(...) Renunciaa a goamaa a caiança 
ó¿gn¿¿¿ca apenaó peamátán que óua 
peaóona£Ádade óe deóenuoiua neceben- 
do eaotácamente do me¿o em geaafi to- 
doõ oó motívoó u¿ta¿ó." (GRAMSCI, 
1987:145-6). 

Esta dose de coerção, defendida por Gramsci, sô te 
ra sentido e obtera resultados se houver consciência da fun- 

çao politica do processo educativo, historicamente situado.
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No socialismo, a coerção deve reforçar e dar vigor ao proces 
so de democratização da sociedade, enquanto que no capitalis 
mo (caso brasileiro), a coerção deve ir contra a situação vi 
gente e cabe aos agentes educativos usar da coerção para dar 
vigor ao movimento para esta reversão necessãria. A concep- 
ção de mundo dos agentes educativos ê que definirã a direção 
da coerção - manter ou transformar a situação vigente. Numa 
situação como a nossa, um professor tanto pode usar de coer- 

çao para transformar, quanto para conservar, depende do seu 

nível de compreensão, dai a necessidade de trabalhar forma 

(coerçao) e conteúdo (moderno) articulados. Lenin jã 

afirmava que: "S6 uma teoria revolucionãria cria uma_ ação 
revolucionãria" e revolucionar a "nossa ordem" ë uma necessi 
dade declarada socialmente. 

Gramsci, quando defende a coerção como impulso ne- 

cessãrio para formar hãbitos, modo de pensar, juízos de valo 
res, nao exclui, muito pelo contrãrio, demonstra amor, afe- 

to, força de vontade, amor pela disciplina, pelo trabalho,
A constancia nos propósitos e reforça que os agentes educati- 

vos, pais, professores, etc., deveriam ser os primeiros a as 
sumir e incorporar os principios defendidos. Para ele, esta 

não ë apenas uma questão de atenção e carinho mas de compe-
A tencia. 

Na carta de 25 de agosto de l930, que Gramsci escre 

ve a seu irmao Carlos, na tentativa de auxiliar na educação 
do sobrinho diz que a vida das1m5soas se divide em duas fa 
ses distintas: antes e depois da puberdade. Antes, a persona 
lidade da criança estã em formação e ê uma fase boa e recep-
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tiva para novos hãbitos e costumes ou mesmo para reforçar os 
jã existentes. E nesta fase que se deve trabalhar a aquisi- 

ção de hãbitos de ordem, disciplina e trabalho. A maioria 
dos pais sõ se preocupa com estes häbitos apõs a puberdade e 

ai qualquer intervenção estranha ã rotina ë rejeitada e odia 
da. Se a criança não for orientada para a aquisição destes 

hãbitos na primeira fase (mais ou menos antes dos 14 anos), 

na segunda, nem a violência, castigos e repressão irão resol
A ver ou faze-la mudar de atitude. 

Sendo assim, educar não ë abandonar o aluno ao de- 

senvolvimento natural, mas conduzir este natural para o ne- 

cessãrio desde os primeiros anos de vida, porem, se isso não 

aconteceu nem na família e nem no ensino de 1° e 2° graus, 
._ z _ _ nao e no ensino superior que vamos reverter o processo mas 

impedir que ele se propague na prãtica dos futuros educado~ 

res. 

Na direçao do processo educativo, Gramsci dã bastan 
te ênfase ao diãlogo, porëm, sobre conteudos reais e concre 

tos, sem falsas representações. A criança ê um ser racional 

capaz de entender assuntos sérios e estes contribuem para re 
forçar o seu carãter sem falsas ilusões. Não se deve poupar 

as crianças das condições reais, mesmo que estas as magoem.A 

franqueza e a verdade nas relações sociais devem começar des 
de a primeira infância. Os subterfügios na comunicação entre 

adultos e crianças poderão abalar o relacionamento social 

posterior destas, construindo um mundo de falsidades.
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"A d¿óc£p£¿na, poa£anto,.não anula a 
peâóonatidade e a Ztbeadadez a queó- 
tão da 'peaóonafiidade' e da 'fiibeada 
de' põe-óe não pefio fiato da d¿óc¿p£Í 
na, maó pela oaágem do podea que oaÍ 
dana a diócipltna. Se eóta oatgem E 
'demo9nat¿ca', ou óeja, óe a autent- 
dade e uma fiunção tëcntca aópeciaii- 
zada e não um 'aabliaio' ou uma Lmpo 
óiçäo axtaínôica e exteàion, a dtócí 
p£¿na E um e£emenIo necaóóãato da oi 
dam dgmocaätica, de Ztbandade. FunÍ 
ção tecntca eópecialtzada ótgntfiáca 
dtzea que a autoatdade be exeace num 
gaupo homogêneo óoctatmenta (ou na- 
ctonaimente); quando Aa exaace poa 
pauta de um gaupo óobae o outao, a 
dtócipitna óeaa autônoma e Kávae pa- 
aa o paimatao, maó não paaa o óegun- 
do." (Paóóado e paeóenta - doó Caden 
noó do Cãaceae - p.ó5. Taadução dE 
Se£v¿no Joóë Aóómann). 

Nesta afirmaçao de Gramsci, considerando as rela- 

ções pedagogicas num grupo não homogêneo, frente a função do 

primeiro em relaçao ao segundo, a autonomia e a liberdade do 

professor deve ser um instrumento para a construção orgânica 

da disciplina do aluno favorecendo a sua formação livre e au 
A ~ tonoma. O professor nao pode construir um processo pedagõgi 

co com base, apenas, no espontaneísmo dos alunos, mas consi- 

derando o espontâneo como ponto de partida para sua supera- 

ção. Para o autor, a espontaneidade ë um mérito e um valor 

quando ponto de partida para o processo educativo. A constru 

ção da autonomia e liberdade do aluno enquanto aluno se dã 

mediante as relações professor-aluno e, enquanto indivíduo 

no coletivo, nas relações sociais. A liberdade individual(do 

eu) constrõi-se mediante a liberdade coletiva (do outro).



.72. 

Noó gaupoó óubatteanoó, pela conó- 
ctënçta de autonomta na tntctattva 
ntótoatca, a deóagaegação ë mató gaa 
ve e mató áoate e a tuta paaa ttbeaf 
tan-óe doó patncíptoó tmpoótoó e não 
pnopoótoó na_conóecução de uma conó- 
ctãncta htótoatca autônoma (...). Co 
mo deueata fionman-óe eóta eonóctënÍ 
eta ntótoatea pnopoóta autonomamen- 
te? Como cada um deueata eócotnea e 
combtnaa oó etementoó paaa a eonótt- 
tutção de uma conóctëncta autônoma 
deóóe ttpo? Deve óen nepudtado a 
pntoat quatquea etemento 'tmpoóto' ? 

Deve óen aepudtado como tmpoóto, maó 
não em ót meómo, ou óeja, tmpoata 
dan-the uma nova áoama que óeja pao- 
pata do gnupo em queótäo (...). Im- 
poata taanófioamaa em 'ttbeadade' o 
que ë 'neceóóãnto'. (Op. Ctt., p. 
200-2). 

Situando esta posiçao de Gramsci para o ambiente fa 

miliar ou escolar, o educador precisa de habilidades para fa 

zer com que o educando sinta necessidade de aprender e saber 

o que o educador precisa transmitir, porém, esta necessidade 

deverã ter origens no aluno e não, apenas, no professor. O 

aluno, sentindo que "isto" ë uma necessidade para que se sin 

ta livre, serã o primeiro interessado em definir as regras 

(ordem e disciplina) para a condução do processo. Com isso, 

fica evidente a importância do trabalho escolar assumir um
4 conteudo moderno, em conformidade com os avanços tecnolõgi- 

cos e as necessidades do momento histõrico, porém, a forma 

de como fazer chegar ao educando este conteúdo ë que não se 
~ .... ~ .- 

tem clareza neste momento. Direçao e coerçao sao necessarias 

mas nao arbitrariamente impostas. O aluno precisa participar 

na elaboração das regras do aprender, mas antes disso o edu- 

cador precisa despertã-lo para que sinta necessidade do assu 

mir responsável do processo educativo, fazer-se sujeito ati-
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vo e não objeto passivo da ação do educador. Assim, o educan 
do vai se libertando aos poucos da necessidade de guia, assu 

mindo a sua auto-condução, fazendo uso de hãbitos de ordem, 

disciplina e trabalho apreendidos no processo. Esta escola 

terã condições de "(...) formar pessoas capazes de pensar, 

estudar, dirigir e controlar quem dirige", ou seja, "formar 

governantes", conforme afirma Gramsci. 

Sendo assim, pensar as relações pedagõgicas ë pen- 

sar em relaçoes de sujeitos interagindo na dinamicidade do 

movimento histõrico. A escola, mesmo nos limites da atual so 

ciedade, tem sua contribuição específica na construção de 

uma nova ordem hegemõnica sob a direçao consciente das clas- 

ses trabalhadoras. Uma direção construida organicamente no 

processo de formação desde o ambiente familiar, escolar e 

mesmo profissional. A direção no processo educativo se faz 

necessãria para disciplinar e elaborar o senso comum, vonta- 

des e interesses naturais segundo as necessidades das cir- 

cunstâncias, não para adaptar ao meio mas para conhecê-lo e 
4 A transforma-lo conforme as exigencias e necessidades da condi 

ção humana. 

A _. Para Snyders (1974) a essencia humana nao se consti 

tui do indivíduo como espontaneamente se acredita ou somos 

levados a acreditar mas da soma das forças produtivas, de ca 

pitais, das relaçoes sociais em que cada indivíduo e cada ge 
ração encontra como realidade existente. 

Sendo assim, o avanço do processo educativo sõ ë al 

cançado na compreensão do educando situado no contexto das 

relações sociais e no assumir profissional do educador como
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autoridade na função que desempenha. 

Para que ocorrazltrmuúção entre as relações sociais 
existentes e as necessãrias precisa-se de maior compreensão 
quanto a direção do processo educativo. Esta direção deve 

constituir-se em necessidade sentida gradativamente conforme 
a apropriaçao da herança cultural e o seu uso como instrumen 
to de produção de um novo saber numa permanente tentativa de 

superaçao do existente pelo necessãrio. 

Esta pretensa trmnúçãolxfierã ser conquistada no pro 
cesso pedagõgico pela competência técnica e política dos pro 
fissionais do ensino contrariando, assim, radicalismos cëpti 
cos ou pragmãticos que se encontram subjacentes ãs tentati- 

vas pedagõgicas não-diretivas. 

As verdades que devem ser conhecidas, aprofundadas 

e até superadas nao se opõem ã compreensão dos alunos mas 

partem desta numa tentativa de constante avanço para a elabg 

ração da compreensão primãria, de senso comum ao nivel cien- 

tifico e filosõfico. Daí entender este estudo, que a relação 
professor-aluno não ë uma relação de iguais mas nem tão pou- 

co de hierarquias opostas, isso porque, são relações díreti 
vas necessãrias, porém, passageiras numa síntese de continui 

dade e ruptura articulando teoria e prãtica. 

Se a escola reproduz, apesar das contradições, as 

relaçoes de poder que se dao na sociedade, repensar as rela 

çoes de poder intra-escolares como suportes de um referen- 

cial teõríco critico constitui-se numa forma embrionãria de 

pensar a escola como contribuinte do processo de transforma
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ção social. Porém, para pensar estas relações inter-escola- 
res de forma critica necessãrio se faz pensar na formação po 
litíco-ideolõgica dos futuros profissionais do ensino porque 
educar ë politizar, e o curso de pedagogia, em estudo, preci 
sa pensar sua pratica como um fazer nao apenas tëcnico mas 

também politico. 

Os cursos de formação de educadores devem ser pensa 
dos,considerando a necessidade social de profissionais compg 
tentes técnicas e politicamente. Estes dois itens não podem 
acontecer dissociados para o bom andamento do processo educa 
tivo que se pretende. Superar a visão fragmentada do proces- 

so pedagõgíco,difundida e viabilizada pelo pensamento libe- 

ral,exige competência profissional e esta não se dã senão pg 
la compreensao do técnico e do politico. Mas,como provocar e 

promover na escola transformações que favoreçam e reforcem a 

organização do poder popular, se o agente politico (profes- 
~ ^ sor) nao apresenta clareza e consciencia do que mudar e para 

que mudar e muitas vezes nem sabe se quer mudar, ou pior, 

tem, aparentemente, certeza de que não quer mudar, não sente 
necessidade de alterar a rotina em que se adaptou - "fica 

descomodo mudar agora que tã tudo nos conformes" (profes- 

sor e especialista em Supervisao Escolar de escola pública 

estadual/88, formado no Curso de Pedagogia da CES/FUNDESTE). 

O momento atual,permite-nos visualizar os limites 

do ideãrio liberal na construção de uma efetiva democratiza- 

ção social. Da mesma forma, astendências e ênfases pedagõgi 
cas colocadas por esta corrente de pensamento são limitadas. 

É a superação das diversas escolas predominantes no fazer
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pedagogico existente que se fez necessãria. Superar não sig- 

nifica simplesmente inovar. Superar significa também incorpo 
rar, porêm, numa outra perspectiva, aquilo que se sustenta

A nas diversas tendencias. 

O entendimento emergente na luta pela conquista de 

espaço se reforça na medida que se avança o enfraquecimento 

da compreensão anterior sem que para isto ocorram substituições radi 

cais. É nesta luta de permanente superação das concepções de 

educação escolar que se avança e se constrõi gradativamente 

uma educação comprometida coletivamente. 

A compreensão destas contradições reforça o poder 

de superação do existente pelo necessãrio,numa construção de 

resistências conscientes da necessãria direção da sociedade 

para atender as expectativas da maioria da população,despro- 

vida de satisfação das necessidades mínimas da condição huma
A na. Assim, o movimento dinamico da histõria se encarrega de 

administrar estas contradições frente as circunstâncias e 

exigências do momento, sem que com isso, se esgotem radical 

mente os mecanismos de controle das forças dominantes, que 

no momento tem sua hegemonia abalada pelas forças de resis- 

tência que buscam com isso conquistar espaço para os até en- 
~ .. 4 ^ . . . z z of 0 tao marginalizados das condiçoes socio-economicas, politicas 

e culturais. 

Em síntese, querer fazer da educação escolar espaço 

para transformações estruturais ë utopia, mas fazer dela es- 

paço para cultivar e reforçar o processo, ora ainda embrionã 

rio, de mudança social ê a possibilidade que se avista para
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uma açao comprometida do fazer pedagõgico. O procedimento da 
escola em ocupar espaços educativos para trabalhar,denunciar 
a realidade social e anunciar as possibilidades e os mecanis 
mos de libertação das condições de opressão, exploração e do 
minação do povo brasileiro ë uma prãtica que somada a prãti- 

cas semelhantes dos demais segmentos sociais constitui-se em 
forçatmra armüança. É uneâte espaço de forças e contra-for- 

ças (luta de classes) que se constrõi organicamente a neces- 

sãria ordem social e ë nesta perspectiva, também, que se 

pretende desenvolver este estudo; 

O espontaneismo e a ausência de direção consciente 

do processo de ensino revela o descomprometimento da ação da 

escola com a necessãria transformação social. ` 

A visão critica de educação deve avançar no sentido 

de contribuir para a identificação de alternativas viãveis 

para explicitar a direção necessãria no processo de ensino e 

em especial na formação de educadores do curso de Pedagogia 

do CES/FUNDESTE. Neste curso, o processo de ensino recebe, 

de alguns professores, investimentos nesta direção, porém, o 

que estã faltando ë a articulação desta compreensão fragmen 

tada com o todo do curso. Coordenar e disciplinar o desenvol 

vimento articulado, desta situação inicial, ê a ação que se 

entende ser prioridade para garantir a qualidade no processo 

de formação de educadores.



cAPíTuLo 111 

A REPRESENTAÇAO DOS PROFESSORES QUANTO 
A ORGANIZAÇÃO DO PROCESSO PEDAGÕGICO 

l - A PRÁTICA No Dxscuaso 

Este momento de explicitação da investigação reali- 
zada junto ao curso de Pedagogia do CES/FUNDESTE, ë mais um 
espaço dos professores do curso do que meu. Pretendo efetiva 
mente, deixã-los falar, através de uma seleção dos inúmeros 
depoimentos que foram colhidos nas entrevistas, nas conver- 

_ _. ~ 4 sas e em reunioes. Esta seleçao sera feita para evitar depoi 
mentos com a mesma mensagem. 

O objetivo ë verificar o ideãrio dos professores a 

respeito das questões relacionadas ã organização do processo 
pedagõgico. Verificar, ë claro, o discurso, as representa- 
ções que os professores têm sobre estas questões e aonde fi 
ca a possibilidade e o desenvolvimento de uma formação autô- 
noma, critica e responsãvel. 

O professor terã toda liberdade de se expressar, pg 
rëm separando os seus depoimentos por temãticas que represen 
tem uma síntese das contribuições significativas que possam 
dar conta do repensar do processo pedagõgico a que nos propg 
mos neste estudo. As temãticas apresentadas correspondem aos 
itens bãsicos do roteiro das entrevistas. 

No final deste capítulo, apõs a fala do professor, 
serã feita uma síntese das principais contribuições para des 
tacar a compreensão dos mesmos sobre o tema de estudo.
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1 l - A FALA Do PRoFEssoR 

' TEMA 1 - QUANTO A0 PONTO DE PARTIDA DO PRQ 
cEsso PEnAGõG1co 

Mo encam¿nhamenIo do paoceóóo peda- 
gogica o paoáeóóoa deve,a pa¿ncZp¿o, 
oav¿a oó afianoó paaa a paat¿a daZ, 
caáaa am Zaço de conááança e avan- 
Êaa, óa¿a do Kagaa ¿n¿c¿a£". (Paofi. 

"O paofieóóoa deve conózaa¿a o conhe- 
cÁmenio, não óámpíeómente diótaábaí- 
£o, paatindo de pa¿ncZpÁoó Zivaeócoó 
óem ba§ea com a aea£¿dade¿ A ganda- 
meniaçao teoa¿ca e neceóóaaia maó de 
ue deópeataa_no a£ano a baóca e a 
ó¿ótema£¿zaçao de am novo óabea. A 
eócofia deve paovocaa a autonomia e a 
Ándependenc¿a do aluno. O aíano pae- 
cióa óea deóeótaataaado, deóa5¿ado, 
conáíiiaado, maó não Ao, E paecáóo 
moótaaa-£he_poóóZue¿ó óaldaó e caó- 
Ioó. Deaaaba-Zo do cavalo maó daa- 
Khe aóó¿óIenc¿a. 

_ ~ 
OA afianoó aeóiótem a madançaó, óao 
maáó conóeavadoaeó qae oó paofieóóo- 
aeó. 
~ .ø Nao e óofiiaa o aiano maó d¿a¿gZ-io 

paaa a conótaaçäo de óaa aaionomáa 
com baóeé conóáóienteó e como o pag 
áeóóoa nao pode Áazea mikagaeó óoz¿- 
nno, a paaticápaçao doó afianoó, da 
¿amZ£¿a e da coman¿dade paaa ampiáaa 
aó_conqa¿ótaó da paat¿ca eócoiaa na 
paatáca éociafi ma¿ó ampfia, Ae fiazem 
neceóóanáoó". (Pao5. 16). 

"0 paogeóóoa nao pode óe om¿t¿a da 
d¿aeçao maó nem nmpoa vafioaeó deóaa- 
£¿ca£adoó doó uaíoaeó aea¿À doó aka- 
noó. 
OA afianoó devem óea componenteó atá; 
voó do paoceóóo. Boa apaend¿zagem e 
aqaefia qae ajada a compaeendea e ob-
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ten matA ctaaeza na compaeenAão do 
mundo e do objeto de eAtudo. (...) O 
paofieAAoa tem o devea de cotocaa a 
Aua vtAäo de mundo, maA deve acettaa 
a vtAão de mundo doA outaoA. Toda a 
veadade e netattva. Tanto pao5eAAo- 
neA quanto atunoA devem ten dtnetto 
de deáenden a Aua vendade. EAte e um 
deAa6¿o que deve Aen paovocado,¿azen 
do o atuno attvo". (Pnofi. 1). 

"0 pno5eAAon que conhece o atuno,Aua 
neattdade, entende a Attuaçäo que o 
ceaca, conAegue na Aua pnattca con- 
tatëuta paua a mudança deAta vtAão, 
pouem,_aque£e que Ao tem pneocupa- 
çoeA tecntcaA nem toma conhectmen- 
to". (Paoá. 73). 

._ "A quattdade do pnoceAAo Ae da pela 
abnangencta da compueenAäo que Ae 
adqutae da aeattdade Aoctat. O pao- 
fieAAoa_nãg pode Ae atea, apenaA, ao 
aApecto tecntco. O Aabea deve Aea 
fiauto da ntAt5nta do homem no enánen 
tamento daA dt5tcutdadeA". (Pao5.¶5Í 

"O atuno camtnha tndependentemente Ae 
o puo5eAAon opontuntzaa e deu o tm- 
pu£Ao tntctat. EAte tmpu£Ao e o bom 
neáenenctat de anattAe, a baAe e o 
Auponte pata o agta autônomo. O pao- 
5eAAo@ nao pode Ae cotocan ao atuno 
como untco Aabedon da veadade poaque 
Ae tem Aabedoa da veadade não na eA- 
ttmuto e nem Qazao na buAca autônoma 
do atuno, e Ao aepaoduztn a vendade 
do pno5eAAon. O pno5eAAon deve onten 
taa oA a£unoA a buAcan e conAtnutn o 
Aaben a panttu da fionte que pode Aee: 
doA ttvaoA, peta ana£tAe da ueattda- 
de e peta expentêncta vtvenctada¿ A 
Áonte do pao5eAAoa deve Aea tambem a 
5onte~doA a§unoA, que devendo fionman 
poAtçoeA paopataó, deáende-£aA, poA¿ 
ctonaa¿Ae e ate queAttonau a com~ 
pneenAaa doA pno5eAAoneA e e eAte de Aaáto que muttoA pno5eAAoaeA nao 
acettam, negando ate aA tnÁonmaçoeA 
da Áonte que uttttzam". (Pao¿. 1).
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~ _ "Ed nao me óubmett a modetagem do pa 
dnäo tmpoóto poaque ja ttnha mtnhã 
poótçäo, quem não eópeaneou óatu pen 
óando eótaetttnho tanto quanto o pao 
áeóóon". (tbtdem).

_ 

"Eu óempae tmagtno o outao e paocuao 
entenden comg etc goótanta de éeh 
taatado, entao tento compaeendea a 
eóta expectattva“. (Pnofi. 9). 

"(...) OA paofieóóoaeó que mató me tn 
fituenctaaam fioaam aqueteó dentao da 
Ktnha humantóta. Como paoátóótonat , 

hoje, tenho pneocupaçõeó com o hege- 
aenctat teoatco tanto untveaóat quan 
to cgntextuattzado, maó o 5undamen7 
tat e acaedttaa na peóóoa humana e 
no que óe eóta Áazendo, e eu acaedt 
to, ja átz 20 anoó de exeacícto no 
magtóteato". (Paoá. 14). 

"O paoáeóóoa deve domtnaa o óaben 
etabonado e óoctattza-to. Êóte óaben 
taanómtttdo deve tea aetaçao com o 
contexto, deve óen vtvo. O paogeóóon 
deve conótdeaaa o óabea do a£uno,meó 
mo que conáuóo e conótnuta óua methš 
ata com o óabea etaboaado. O bom_ae- 
tactonamento e aquete que conótnot a 
pantta do óabea acumutado e da heatt 
dade do atuno. O paoáeóóoa deve óe 
cotocaa como autoatdade - autoa do 
óaben maó o ptanejamento deve óen 
paattctpattvo e átextvet". (Pao¿.7). 

~ _ "A boa ae£açao_pao6e¿óon-atuno óe da 
quando o conteudo taabathado tem pae 
óente o contexto óoctat, emboaa aeá
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.- pette oó ttmtteó da dtóctpttna que e 
taabathada. O bom paofieóóoa opoatunt 
za ao atuno a óoctattzaçäo do óabeí 
extótente e a paodução de um novo óa 
ben medtante o movtmento da óttuacäo 
contextuat. 
0 atuno paectóa óe peacebea como Áu- 
jetto óttuado numa aeattdade óocto- 
econõmtca, potlttca e cuttuaat que 
ete tem conótantemente que eótudaa, 
anattóaa paaa modtátcaa - deóencade 
ando aóótm o paoceóóo do óabea. So 
extóte paoduçäo do óabea óe a neta- 
ção paoáeóóoa-atuno fioa eóttmutadoaa 
e Átzea com que o atuno óe poótctone 
catttcamente e paovoque a taanófioama 
ção da aeattdade. O atuno paectóa 
óentta óede peamanente do óabea. O 
atuno que eótã óattógetto com o óa- 
ben que aecebeu paovoca a monte da 
cuatoótdade e a buóca da paodução ct 
entífitca, a conótauçao dtnämtca do 
óabea. Tanto paofieóóoa quanto atunoó 
devem eótaa em peamanente buóca. 
Achaa que óe óabe tudo e_não óabea 
nada poaque Q óabea não e conctuótva 
acabado, eótattco. O atuno paectóa 
tomaa conóctëncta de que paectóa óa- 
bea e cabe ao pnofieóóoa eóttmutan pa 
aa a óua buóca. O cuaóo de Pedagogia 
do ces/FuNoEsTE não ë uma exceção 
dentao da ógctedade. Aó~tnótttutçÕeó 
de enótno óao tnótttutçoeó óoctató e 
conóeqäentemente obedecem a noamaó, 
aegaaó e tetó da óoctedade que aó 
noamattzam na óua fioama de agta." 
(Pao¿. 6). 

"Se o paoáeóóoa áoa um tnveóttgadoa 
peamanente em buóca da veadade e da 
conótauçao de um novo conhecimento 
ete contamtna e paedtópõe o atuno ao 
meómo poa Lntctattva paõpata". (Paofi 
22). 

"Não na apaendtzagem óem cttma e o 
paoáeóóoa deve tnteageata pana cataa 
eóte cttma". (Paofi. 6).
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"Se o aluno àe óente tnteaeóóado e 
mottvado pelo paoáeóóoa, a quattdade 
do paoceóóo e automattca". (Pao6.27L 

"0 paofieóóoa deve ajudaa ao aluno. a 
deóuetaa e taanóáoamaa a aeattdadeóo 
ctat". (Ibtdem). _ 

QUANTO A RELAÇÃO PROFESSOR'ALUNO 

~ .- "A aetaçao paofieóóoa-aluno e uma ae 
taçao de taabatno dada dentao de uma 
deteamtnada aetaçäo de paoducäo da 
óoctedade. (...) A FUNDESTE tem to- 
daó aó Ktmttaçõeó de uma Inótttutção 
oátctat que tem que obedecea aó noa- 
maó eótabetectdaó. O cuaóo de pedago 
gta tenta óea um cuaóo cujo óabeí 
óeja eóttmutado poa um poótctonamen- 
to catttco de educandoó e educado- 
aeó, que extge catteatoó na eócotha 
de paofieóóoaeó paaa que não óe tnvta 
btttze eóóa ttnha de atuação do cuaÍ 
óo de pedagogta da FUNDESTE e paaa 
que haja coeaëncta entae a opção do 
cuaóo e doó atunoó, da cooadenação e 
da dtaeçäo. 
O dtatogg, aó mantfieótaçõeó doó atu- 
noó e catttcaó do deóempenho doó pao 
Áeóóoaeó devem óea cutttvadoó (...)Í 
A Áoama como o paoáeóóoa óe poótcto- 
na peaante oó alunoó tnátue na fioama 
ção de óua peaóonattdade - queaendí 
ou não o paoáeóóoa ocupa poótção de 
matoa ótatuó dentao do conjunto daó 
aetaçõeó óoctató. Ete detem e e po- 
dea - tóto maaca a peaóonafitdade do 
educando. Dat a neceáótdade da coe- 
aencta entae o conteudo cotocado e o 
óeu poótctonamento concaeto. Coeaën- 
cta entae o dtzea e o Áazea de_ambaó 
aó paateó (paogeóóoa-aluno). Ha uma 
tnfituencta evtdente entae a poótuaa 
do paoáeóóoa com óeuó afiunoó e a poé 
tuaa que eóteó aflunoó vao tea peaan- 
te a óoctedade como um todo". (Paoá. 
6).
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"A aetaçäo paoáeóóoa-atuno enuotue 
conhectmento de conteudo e peóóoat , 

envotve ótmpatta, amtzade, maó actma 
de tudo, deve conótdeaaa o deuea do 
paoáeóóon que e enótnaa. A aetação 
deve óea de deóaátoó mutuoó,onde am- 
boó caeócem paouocando o paoceóóo en 
ótno-apaendtzagem. O paoáeóóoa pode 
ate tea conhectmento, óttuaa-óe no 
contexto maó não cnegaa ate o atuno. 
O aetactonamento áato não deópeata 
o tnteaeóóe do atuno paaa a compaeen 
óao do conteudo e a conótauçao de um 
novo óabea. Ao paofieóóoa não baóta 
tea óabea, compaeendea a aeattdade e 
aepaóóaa tóóo ao atuno. A compaeen- 
óao caíttca e o tevantamento de pao- 
poótaó deve óea uma ação conjunta.En 
tendea catttcaa e cauzaa oó baaçoó 
É cômodo e não teua a nada". (Paoá. 
15). 

"O paofieóóoa deve penóaa com o atuno 
o paoceóóo, e não paaa o atuno, ape- 
óaa da¿ deótguatdadeó extótenteó en- 
tae amboó. 0 bom paoáeóóoa, poa ¿oa~ 
çaó da fiunçäo que exeace, deve tea 
um bom conhectmento e mantea um bom 
aetactonamento. Um mau aetactonamen 
to btoqueta o atuno, dtótanctando-o 
da paattctpaçäo, da conótaução, do 
penóaa e conóeqüentemente da venda- 
detaa apaendtzagem". (Paofi. 17). 

"A aetacao paofieóóoa-aëuno deve gpoa 
tuntzaa autonomta, poaem, no tntcto 
extge-Ae dtaeçäo paaa que oó atunoó 
não áujam do meu ptaneƒamento e meuó 
objettvoó paetendtdoó". (Paofi. 4). 

"A aetaçao paoáeóóoa-atuno dada hoje 
naó eócotaó nao teua em conta a ne- 
ceóótdade de áoamaa eótudanteó pana 
o aóóumta conóctente e aeóponóauet 
de óua paoátóóao. Noé, oó pnoáeóóo- 
aeó, eótamoó em gaande paate do tem- 
po Ztmttando a tntctattva e catattgé 
dade doó atunoó. A eócota, ataaveó 
de óeuó paoátóótonató, age mató paaa 
adaptaa-óe que paaa taanófioamaa a
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4 neaiidade. A eócoia eóta anuiando 
fioncaó com potenciat pana a taanófioa 
maçao óociai". (P105. 13). 

"A expeaiëncia na áoamaçao que maiô 
inátuenciou a minha pnätica pedagõgi 
ca, hoje, áonam oó pnofieóóoaeó exiÍ 
genteó, eóteó maacaàam e acneócenta- 
uam. Na fioamaçao da autonomia quanto 
maion aó exigënciaó do pàoáeóóon pa- 
aa com 0 atuno menoa a dependência 
deóteó". (P405. 2). 

"... Oó paoáeóóoaeó que maiô me-maa- 
caaam goaam oó que me áizeaam avan- 
çan como peóóoa meómo que tiveóóem 
conteudoó fiaacoó. Se 0 aiuno e autô- 
nomo conteudoó ete paocuaa dinetamen 
te naó fionteó". (P106. 8).

_ 

"Muitoó aiunoó tentam me copiaa e di 
zem que goótaaiam de óen como eu enÍ 
quanto pnoáióóionai, temoó muitaó 
aáinidadeó, óempae deixo muitaó maa- 
caó, nunca tive Pnobtemaó de netacio 
namento com meuó aiunoó, nem difiicui 
dadeó. O aeópeito que eu imponha É 
coaaeópondido petoó atun0ó..."(Puo5. 
10). 

"Na aeiaçao paofieóóoa-aiun0,a£ëm da 
dimenóäo óociai, temoó a dimenóão in 
teapeóóoai, onde peaóonaiidadeó difie 
aenteó óe inteaináiuenciam. O entenÍ 
dimento, efiiciëncia, óeaiedade e mu- 
tua coiaboaaçao caiam um clima póicg 
iogico pnopaio paaa a apaendizagem. 
Poaem, não na padaão paaa que ióóo 
ocoaaa, tudo depende do ambiente doó 
paaticipanteó e óuaó paetenóõeó. A 
individuatidade não deve óe óobnepoa 
aoó inteaeóóeó coietiuoó maó conóti 
tuin-óe noó meómoó". (Pnoá. 6).

_



.86. 

"O bom aelaclonamenlo entne paofieó- 
óon-aluno deve ellmlnan aó baaael- 
naó, oó bloqueloó, óupenloaldadeó e 
lnfiealoaldadeó enlae amboó. A nela- 
ção deve óen fiaalennal e lnóplnan 
aeópelto muluo". (Paoá. 5). 

"O pnofieóóon deve eonqulólan o aáell 
uo paaa abala eamlnho aoó demaló aÁ7 
peeioó, como o lnleleclual.eou£aoó". 
(Paoá. 1). 

"O paoáeóóoa deve tea aálnldadeó age 
lluaó e cognlllvaó com oó alunoó". 
(Paoá. 2). 

"0 bom aelaelonamento pao5eóóon-alu- 
no óe da quando amboó eólão em lgyul 
condlçõeó, oconnendo a lnoca mutua 
de aeópelto e expenlënelaó. O paoáeá 
óon deve uóaa o fienõmeno da empaila 
pana calan amblenle de apnendlzagem. 
Naó nelaçoeó de lgualó, deóleaaaqul 
zadaó, numanaó, de bem queaea muluo: 
amlóloóaó e de aeópelio e que óe da 
a apaendlzagem". (Pnofi. 10). 

"Duaó óão aó dlmenóõeó-que Ánlenáe- 
GL nem no_pnoaeóóo- 

pólcologlea. Na 
E o medladoa do 
çõeó óoalaló. A 
óo óe mede pelo 
óao do eonleudo 

a óoelologlca e 
palmelaa o paofieóóoa 
conjunio daó nela- 
qualldade do paoeeó- 
alcance da eompaeen 
Iaabalhado e no poóí 

clonamenio do aluno penanle a aeallÍ 
dade, em peamanenle buóea do óaben 
maló. Enouanlo que a óegunda abaange 
aó nelaçoeó lnleapeóóoaló que óao 
áundamenlalé paaa eólaëelecea uma ól 
Iuaçao dlaloglca áauoaavel a quallda 
de da apaendlzagem". (Paofi. Ó).

_ 

"Se no euaóo de fioamaçäo de educado 
aeó o aluno óe llmlla a paóólvldade, 
quando pnoálóólonal apaeóenla llmlla 
çãeó paaa pnomouen um taabalho pedaÍ
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._ gogtco autônomo. 
O bom actactonamcnto paouoca dcóa- 
átoó a pnofieóóoacó c atunoó qucúúman 
gem todo 0 pnoceóóo do áazca pcdag5Í 
gtco cm_óa£a c na pnattca óoctat mux 
ampta. E um pnoccóóo que dcóacomoda 
c poe átm a paóótvtdadc e ao patcnna 
ttómo". (Paofi. 7).

_ 

"Auançando neóte pnoccóóo, a dtactt- 
vtdadc óc áuz necçóóanta poaque tc- 
moó tcndënctaó anaaqutcaó poa natune 
za que dcucm ócn dtntgtdaó pano neóÍ 
pettan aó tendënctaó do coKct¿vo.P0n 
natuncza o óca humano e óoctat e óõ 
óc aeattza em natação com o outao - 
óttuado com o outno. A autonomta não 
pode ócn utóta dc áonma tndtvtduat , 

um óca autônomo cm actaçao ao outao 
maó a autonomta de gaupoó, cotettua, 
que óc óupcupõc ä autonomia tndtut 
duat c que nonmattza o meu tndtvt- 
duat ananqutco pata natação". (Pnofi. 
6). 

QUANTO A AVALIAÇAO 

"A nota nao pode ócn uma auma contna 
0 atuno. O paoáeóóoa atnda uóa a no- 
ta pana óubmctcn 0 atuno aó óuaó con 
uentënctaó. Sendo aóótm, 0 atuno eó- 
tuda c mcmontza 0 que 0 paoficóóon 
qucn ouutn c em ócgutda paóóa a bon- 
aacha. Eóta É uma óalda do aluno pa~ 
na óe ttuaan de um óabea tnuttt". 
(P105. 12). 

.. "O atuno óe dctcm a acpnoduztn a 5a- 
ta do paoáeóóoa pata ganantta nota 
c não aóóume poótuna atguma -out con 
gonme a vendadc do pnoáeóóon - não 
àe aóóumc como.óujctto genóantc e 
atuante. O noóóo atuno c um dgócom- 
pnomcttdo com 0 óoctat c cóte c tam- 
bëm um doó tmpcnattuoó da gonmaçäo 
de autonomta do eótudante".(Pn05.ó).
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"Q a£uno~paectóa óe óentta co-aeópon 
óauet, nao pode Átcan na paóótvtdade 
engottndo conteãdoó pana deuotvë-toó 
no dta da paoua. Ê hoaalvet tea que 
eótudan pana convencen o paofieóóon 
que meaece nota óem eótan convencido 
a ót meómo que paectóa anteó da nota 
óabea pana conhecen, compaeendea e 
taanóáonman a aea£¿dade".(Pno5.19). 

_. A 
QUANTO A RELAÇAO COMPETENCIA E FOR 

MAçÃo DA AuToNoM1A 

_. "O domlnto do conteudo e o modo en- 
tuótaóta com que deteamtnadoó paoáeó 
óoneó tnanómttem o óaben me'mancana@ 
e óão aefienëncta ate hoje. Tanta e 
a tnátuëncta, que minha btbttoteca É 
Áetta peta tndtcaçäo btbttognãátca 
deóteó paoáeóóoaeó, que deópentaaam 
meu entuótaómo e tnteneóóe peto aó- 
Áunto que m¿ntÁtaauam,_meómo que eó- 
te não fioóóe da minha aaea de tnte- 
aeóóe e fioamação paoátóótonat. 
A minha autonomta óe conótautu peta 
buóca, Êeta tnóptaação deóteó paoáeá 
óoneó; e poa tóóo que eu aátnmo: um 
pnofieóóoa paaa óea bom tem que tnópé 
aaa o aluno". (Paoá. 18). 

"O pnoóeóóon pnectóa óen competente, 
óea acetto, aecepttuo e mantea o con 
teudo aattcutado com o contexto. 
Com noóóoó atunoó não_dã pana ten um 
aetactonamento democnattco poaque 
eteó eótão defiaóadoó em conteãdoó , 

óão tnaeóponóavetó, não óabem apno- 
uettan a ttbeadade e aó opoatuntda- 
deó oáenectdaó". (Pnofi. 16). 

"A gaita de conhecimento do paofieó- 
óon e o gaande mottvo do mau aetacto 
namento pnogeóóon-atuno. O pnofieóóon 
nao óabendo'gagueja, tateta, eócamo
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teta, uóa de anttfilctoó penóando que 
engana, apenaó dtóáança tempoaanta- 
mente". (Paofi. 19). 

"A quattdade da aetaçao óe da uta 
conteudo e um netactonamento abeato, 
neóponóavet, aóóumtdo, nao ttmttado 
e que ajuda o atuno a auançaa na com 
paeenóao da neattdade. A quattdadeda 
pnoceóóo Àe da peta paattctpaçao doó 
movtmentoó óoctató e uma conótante 
atuattzaçao tecntca e potlttca de 
paofieóóoaeó e atunoó". (Paofi. 16). 

A .Q "A auóencta de conteudo tmpede a got 
maçao da autonomta. Nao conhecenda 
nao óe tem ttbendade. A paóótutdade 
do atuno em aóótmttaa o que o paoáeó 
óoa apaeóenta como veadade antca fiaí 
com que ete penóe com a cabeça do 
outao. E quem paovoca tóóo E equtuo- 
cado e equtvoca oó outaoó. Ióto E 
muito peatgoóo patnctpatmente quando 
óe taata de cuaóoó que vtóam a goama 
çao de pnoátóótonató do enótno". 
(Paofi. 7). 

"O paoáeóóoa que nao da conteado ne 
ga, ao atuno, um dtaetto e a auóën- 
cta deóte óabea cata dependëncta dt- 
fitcuttando a goumaçao da autonomta 
no atuno". (Pao6. 1). 

"Foamaa paaa a autonomta_acho neceó 
óaato maó como, óe nem noó o óomoí 
no noóóo agtn? Penóamoó peta cabeça 
doó outnoó óem anttcutaa o óabenextó 
tente ao contexto e a paoduçao de um 
novo óabea. Anteó de penóaa na fioama 
çao da autonomta do eótudante paectÍ 
óamoó conótauta a noóóa autonomta . 

Ntnguam da o que nao the got opontu- 
ntzado a tea. O atuno acoótumado com 
autaó expoótttvaó e avattaçõeó áon- 
mató nao deóenuotueu o habtto de dt- 
zen o que_penóa maó aepnoduz o mató 
átet poóótvet o penóamento que the e 
aepaóóado". (Paofi. 10). .
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"O atuno paectóa tea conóctëncta cal 
ttca paaa tdenttátcaa a oatgem, cauÍ 
óa e a óotução doó paobtemaó e dtát 
cutdadeó emeagenteó. Não deve ttmtf 
taa-óe a gaaadaa conteãdo e cumpata 
oadenó de áoama paóótva". (Ibtdem). 

~ ... .- "A dtaeçao quando conóctente nao e 
contaadttoata ã fioamação da autono- 
mta muito peto contaãato óe óaz ne- 
ceóóaata. . 

0 pape£_do paoáeóóoa, ao expttcttaa 
o conteudo e ao eótabetecea aó non- 
maó de taabatho, ë 5azea_com que o 
atuno aóóuma eóteó com o cotettvo e 
compaometa-óe aeóponóauetmente na 
vtabtttzação do paoceóóo, óem que tá 
óo anute a óua peaóonattdade". 
(Paofi. 6).

V 

n ' " Hoje o paopato paofieóóoa do cuaóo 
de pedagogta óe ttmtta a aepaodazta 
o óabea extótente óem paeocupaçõeó 
com a cataçäo de am novo óabea paaa 
avançam na compaeenóäo do mundo, co- 
mo podeaã ete contatbuta paaa a Áoa- 
mação da autonomta do eótadante?" 
(P106. 13). 

"(...) A FUNDESTE paectóa quebnaa a 
monotonta da óata de auta, óata deta 
e deóafitaa oó atunoó a baóca autôno- 
ma do óabea em ttvaoó e óttuaçõeó am 
caetaó. No momento, eótou encontaanf 
do dtátcutdadeó, oó atunoó não aóóu 
mem, não tem conóctencta da óeateda- 
de do paoceóóo, nem óabem o que que- 
aem. Nõó, oó paoáeóóoaeó, queaemoó 
fiazë-toó conóctenteó e competenteó; 
óeaa que eteó queaem?" (Pao¿. 5).
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.ø ~ 
QUANTO AOS PREJUIZOS DA FORMAÇAO 

"Sou gauto de eócotaó da epoca do 
aegime mititan, numa epoca onde não 
havia tibendade de expaeóóäo, não ha 
via democaacia e podia, ate,óea phe- 
óo óe fiataóóe a veadade. Ióóo aeóut- 
tou num paofiióóionat do enóino ape- 
naó tecnico, deócompaometido com o 
potitico, Áem eópiaito caitico e mi- 
niótuante de conteãdoó deóahticuia- 
doó do contexto. Eóta óituaçäo me 
áez vea oó ehaoó da fioamação e o que 
aconteceu comigo não pode aconteceh 
com oó atunoó. O4 tempoó óão outaoó 
e exigem outaaó atitudeó. O pgofieó- 
óoa deve óea muito maió que tecnico 
no aóóunto que tuabatha. Apeóah doó 
iimiteó de óua gonmaçäo, deve teh 
fioaça de vontade paaa não aepaoduzia 
o eaao com ele cometido e deóenvoi- 
uea o eópiaito caitico do contexto , 

da óua paopaia áoamação, do óeu taa- 
batho e pnovocando o meómo noó atu- 
noó". (P105. 15). 

"A diaeção do paoceóóo na minha goa- 
mação goi fiundamentat paha a minha 
defiinição paogióóionai. Sou egaeóóa 
deóte cuhóo que hoje teciono e ape- 
óan daó tentativaó peamanenteó pana 
o aóóumia conóciente da minha áunçãa 
ainda apueóento dependënciaó, inóegu 
hançaó, oóciio demaió paaa tomaa uma 
decióão e acabo não tomando. Dai me 
paeocupaa muito com a fioamação maiô 
autônoma doó atunoó paha que não te- 
nham tantaó timitaçõeó quanto eu ti- 
ue enquanto atuna e tenho enquanto 
paofiióóionat. Paaa que ióóo aconteça, 
o meihoa Ã óentah e diócutia poóóš 
veió óaidaó com cotegaó e atunoó e 
incaementa-toó, num puoceóóo deócen 
taaiizado e menoó individuaiióta". 
(Pao5. 12). 

"Êhe¿iao, como mãe, um paogeóóon que 
nao óaiba o conteudo maó que ame o 
meu óitho". (Puog. 10).
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"Fazendo uma anãttóe culttca do noó 
óo tuabatho como pnofieóóoneó óempne 
óe tem uma tendëncta u domtnau oó 
atunoó pou óea mató gãctt. A gente 
tmpoe ao noamaó e áaz com que óejam 
acatadaó. Eu óou autontdade e dectdq 
aóótm muttaó vezeó óe eunàa óem que- 
nen, óao neóquíctoó da Áoamação que 
aó uezeó óe mantgeótam meómo que tn 
uotuntautamente". (Puofi. 6).

_ 

"Muttaó vezeó noó depanamoó nepuodu- 
ztndo na pnattca com oó atunoó juóta 
mente o que condenamoó. A nepnoduÍ 
ção, meómo que tnconóctente, nefitete 
a auóëncta de uma gonmacão autônoma. 
A auóencta de tntctattua e condtçõeó 
de buócan e necntan guente aó nouaó 
ctncunótânctaó e puobtemaó conótttut 
óe nefitexo da fionmaçâo pelo autontta 
ntómo. 0 atuno pnectóa óea deóafitado 
e_exencttado tntetectuatmente. Ióóo 
extge vontade e tnteueóóe, e deógaá 
tante maó neceóóanto, pntnctpatmente 
em um cunóo de fionmação de pnoátóótg 
nató do enótno". (Pnoá. 8). 

"Todoó oó puofieóóoneó que eu ttve, 
meómo oó netuogaadoó e autouttãntoó, me maucanam mutto. Ate hoje me ue- 
condo, não com goóto e tnteneóóe de 
uepettu maó, peto contnanto. Eu `5tz 
e ganhet com tóóo, um exempto quetem 
bao: nepetta'50 uezeó detenmtnada pa 
tauna me ajudou a nunca mató eóqueÍ 
ceu como óe eócueve. Fut uma atuna 
mutto neputmtda, humtthada maó ja- 
mató áauet tóóo aoó meuó atunoó. Eu 
óou de uma fiamltta que enánenta oó 
deóafitoó, apuouetta o que e bom e de 
uotve ao deóagtadou. Fnente a tóóo 
penóo que o atuno pnectóa apaovettau 
o poótttvo da óttuaçäo que óe apne- 
óenta e o ueóto ettmtnan. O eótudan 
te deve óeu mató deóagtudon, gazeí 
pouco maó fiaze-to bem fietto. Aó ue- 
zeó me tonno penfiecctontóta e extjo 
dematé doó meuó atunoó, não chego pae 
judtca-Zoé maó dtóctpttnã-too". " 
(P105. 16). “
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"Toda a apaendizagem que deveaia 
ocoanen e nao ocoaaeu infituenctou 
no meu aetacionamento com oó atunoó 
poaque ióóo fiez com que eu tiveóóe 
uma compaeenóäo timitada daó coióaó, 
fiaço um eófioaco muito gaande paaa ae 
cupeaaa o nao apaendido e auançaa Í 
maó muitaó coióaó ainda eócapam deóa 
peacebidaó. Pana mim, não goi o exÍ 
ceóóo de autoaitaaiómo que paejudi 
cou a minha fioamaçäo maó a auóência 
de autoaidade do paoáeóóoa. Eu nunca 
Áui paóóivo, óempae neagi mai tem 
atitudeó que óäo pioaeó que aó impo- 
óiçõeó, óao aó negtigënciaó e a com- 
pactuação do paoáeóóoa com oó atunoó 
de não Ae exigia paaa tudo áicaa 
bem. Dai a minha aeação quando o aiu 
no não óe mexe, não aeage e ë teuado 
pana onde o pnoáeóóoa quen e óabe te 
van, óendo geaatmente, um caminho 
unico, com ueadade unica e inqueótig 
navel. 
A compaeenóão áiioóõfiica e diatetica 
da aeaiidade noó enóina a não acei- 
taa o óabea como unico, ueadadeiao, 
abóotuto e acabado. Sendo aóóim,tan- 
to e autoaitaaiómo o paofieóóon impoa 
a óua uióão de mundo quanto não tau- 
bathaa o óaben hiótoaicamente paodu- 
zido. A auóëncia de conhecimentoó ë 
tambem auóëncia de tibeadade e óea 
autônomo ë óea tivae de dependên- 
ciaó, de vatoueó aabitaänioó e de 
timitaçõeó. S5 óe e autônomo óe com 
conhecimento, opinião e paopoótaó pa 
na compaeendea e taanóáoamaa a aeatz 
dade. Dai a noóóa diótancia no cuaóo 
de pedagogia da Áoamaçäo da autono- 
mia do eótudante. O paäpaio paoáeó- 
óoa tem timitacõeó que paecióam óea 
tnabathadaó e eóctanecidaó". (Paoá. 
1). 

"O pnofieóóoa que nao óe tivaou doó 
aefiiexoó da ma áoamação e, não tomaa 
ceatoó cuidadoó, incoaae no aióco de 
aepaoduzi-toó naó aetaçõeó pedagãgi 
caó". (Paoá. 77). 

"Oó atunoó tem pouca ou apaeóentam 
digicutdadeó de óinteóe, de aedaçäo, 
de expneóóao veabat e ióóo paeocupa
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"(...) No enótno óupeatoa, gaente ao 
adtantado eótado de dependência' de 
oâtgenó áamtttaaeó, eócotaaeó e óo- 
ctató, a apatta doó eótudanteó tam- 
bem óe adtanta. Se a dtaeção não fioa 
dada de áoama conóctente, óe aguaua 
atnda mató a óttuação". (Pao¿. 12). 

"O paoceóóo educativo me tmpõó tan- 
toó ttmtteó que poa mató boa vontade 
que eu tenha pana mudaa e óea autõno 
ma no áazea pedagãgtco não conótgí 
me ttuaaa deóteó tabuó, paeconcettoó 
e medoó adqututdoó na 5oumação.Hoje, 
tudo eóta vtaado, o aluno não Àeópet 
ta nada, tudo utaou uma anaaquta.

_ 

No gundo, o atuno quea conótauta óua 
autoatdade e não óabe como, então 
agatde, não tem fioamaçäo e aagumen- 
toó pana óe degenden". (Paofi. 15). 

"Deóde o tempo da eócota noamat que 
a Zembnanca doó paogeóóoaeó me ajuda 
a defitnta a mtnna poâtuaa de paofitâ 
ótonat da educação. Eteó e óuaó tem- 
baançaó me ajudam mutto naó aegte- 
xõeó, queóttonamentoó e o aepenóaa 
da mtnha paãttca pedagõgtca. Oó pao- 
áeóóoaeó muttaó uezeó fioaam autoatda 
de, outaaó uezeó uóaaam do autoatta- 
atómo, tmpondo camtnhoó óem peamttta 
ou poóótbttttaa que oó atunoó conó- 
taulóóem a óua opção. Na matoata daó 
uezeó eóta mtnna dependencta e ttmt- 
taçõeó deve-óe a tmpoótção de uma 
dtaeçäo óem paattctpação conóctente 
doó atunoó, dentae eteó eu".(Pno¿.4L 

1.2 - o n1scuRso E A PRÁTICA 

Os professores apresentam contribuições significati 

vas para a organização e o desenvolvimento de um -processo 

pedagõgico comprometido com a participação do aluno na com-
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preensão e transformação da realidade. 

Estamos vivenciando uma fase, na sociedade brasilei 
ra, em que a transição precisa ser materializada através da 

contribuição dos diferentes segmentos sociais. Com isto, en- 

tende-se que sem a articulação teoria e prãtica a mudança 
não acontece, apenas ameaça acontecer ou, aparenta estar em 

transição, provocando acomodações. 

A direção do processo pedagõgico, não dispensa a 

compreensão teõrica identificada nos depoimentos dos profes- 

sores, porêm,para que haja avanços efetivos a prãtica viabi- 

lizada deveria corresponder a esta compreensão teorica. Não 

se culpa o professor, individualmente, por esta defasagem 

mas a falta de sua mobilização para um trabalho integrado vi 
sando a construção de um projeto coletivo, envolvente e que 

garanta a superação gradativa da fragmentação vigente do fa- 

zer pedagõgico e da ausência de interdisciplinariedade. 
4 ø 

¬ 
° O professor, na maioria dos depoimentos, demonstrou 

saber qual a direção que o processo de ensino deve tomar a 

fim de construir condições para o desenvolvimento intelec- 

tual autônomo dos estudantes, para o aluno pensar por si mes 
mo, construir-se profissionalmente. Porêm, poucos são os prg 

fessores que buscam despertar nos alunos a necessidade doconhecimentq 

do estudar, do aprofundamento,da investigação na busca das origens, cau 

sas e conseqüências, ou seja,na1mwca à3saber¿k›conhmjmmnto,da 

essência do problema, fenômeno ou fato em estudo. E preciso 

deqmrtar no aluno o desejo de aprender, dezqmofiflfiarcmúmcümg 
tos, estudos, de desafiar-se constantemente na busca da superação do 

saber" existenite, não apenas pela nota como acontece geralmente hoje,
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masrmra sámn maise sentir-se melhor enquanto sujeito da sua 

formação 

Dentro desta perspectiva, a relação professor-alu 
no entendida nos depoimentos apresentados pelos professores 
como uma relação de carãter, preponderantemente, afetivo e 

psicolõgico assume, também, o carãter de relação profissio- 

nal e com compromissos de produção e não apenas de bem estar 

emocional 

Para Gramsci as relações educativas entre professor 

e aluno ultrapassam os limites da sala de aula, ou seja: 

"(...) cóóc coniaio óc cóiabciccc,no 
maiô daó vczcó, caóaaimcnic, c poé- 
óai uma imcnóa impoaiância paaa a 
coniinuidadc acadêmica c paaa o dcó- 
tino daó väaiaó diócipiinaó. (...)Um 
cóiudanic apaoxima-óc dcrmrpaoficóóoa, 
quando cia o cnconiaa na bibiioicca, 
convida-o ã óua caóa, aconóciha-inc 
iiunoó pana Zen c pcóqaióaó a ien- 
iaa. (...) Eóóc coóiume, Àaiug caóoó 
cópoaädicoó de 'igacjinnaó', c benc- 
áico, poió compicia a fianção dai uni 
ocnóidadcó. Dcucnia dcixan dc ócn ga 
io pcóóoai, iniciativa pcóóoai, paaã 
óc ioanaa fiunçäo oagänica".(GRAMSCI, 
1978:734). 

Esta compreensão do processo educativo pode ser äm 

bigua nos seus alcances Se de um lado ela se aproxima, meti 

va, desperta o interesse e faz avançar na cmmmemnáo àarealpa 
ra a ` compreensao necessária, de outro lado, ela pode ali- 

mentar a dependëncia construída na educação familiar que cer 
ceia a libertação no decorrer da formação pela submissão as 

determinações "hierarquicamente superiores".
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Hã necessidade que no decorrer do processo se apre 

sente caminhos alternativos, frente ãs necessidades, sem que 
com isto se imponha limites ã criatividade, a imaginação e a 

auto-determinação do estudante. 

A citação de Gramsci suscita também uma reflexão 
quanto a viabilização prãtica da relação professor-aluno ex- 
tra-sala de aula porque nas atuais circunstâncias o profes- 

sor se mantém ocupado uma média de 8 horas diãrias em sala 

de aula, para garantir a sobrevivência e, onde arrumar tem- 

po, força e vontade para este acompanhamento extra-classe ? 

Nao se nega a sua importância, o que se questiona é a dire- 

ção deste acompanhamento e as condições que não são propor- 

cionadas neste momento,mas que poderão vir a ser, na depen- 

dência de uma revisão da politica educacional viabilizada ho 
je. O magistério precisa ser entendido e assumido com maior 

profissionalismo. 

A falta de um projeto coletivo com opção e direção 

consciente e explicita faz com que o professor seja desacre 
ditado pelos alunos,e estes se lancem na indiferença e apa- 

tia, situação caracteristica predominante do curso de Pedago 
gia do CES/FUNDESTE. 

Com isso, percebe-se que a formação autônoma do es 
tudante do curso de Pedagogia é, em parte, um "vir a ser"mas 

também tentativas reais de alguns professores que agem desar 
ticuladamente, porém, com a melhor das intenções. Sentem ne 
cessidade, tém vontade e interesse de mudar,porémfaluvlhesum 
assumir coletivo coordenado e disciplinado.
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Os professores entendem que o ponto de partida do 

processo pedagõgico deve considerar o aluno como sua com- 

preensao e seus limites. A responsabilidade, do impulso ini- 

cial para o avanço de qualidade, ë do professor e a base pa 
ra este impulso ë o conhecimento elaborado e sua articulação 
com a realidade social. 

"0 óaben deve óen finuto da htóiãnáa 
do homem no enfiäeniamento daó diáá- 
cufldadeó". (Afiuno 15). 

O professor que tem o dominio do conteúdo e a com- 

preensão da realidade apresenta condições de ajudar o aluno 

ã apropriar-se do saber, a compreender ãs circunstâncias, 
seus limites, e dificuldades para o enfrentamento com cons- 

ciência e condições para a administração dos conflitos e con 
tradiçoes que se apresentam, bem como, a sua superaçao grada 
tiva. E nesta relação de enfrentamento das circunstãnciasque 
pI`Of€SSOI`€S G 81L1I`1OS COIISÍTOQITI SÍÍIUEIÇOGS COIlCI`€Í'.8S de COTISH 

mole produção do saber necessãrio para a superação dos equí- 

vocos da atual direção do processo pedagõgico. 

Os professores entendem que para a superação destes 

equívocos na formação, os alunos, apresentam mais resistên 
cias ãs mudanças que os professores, talvez seja pela forma 

como o professor tenta viabilizar esta mudança. O professor 
nao pode se colocar como detentor da verdade absoluta mas 

relativizando a verdade e provocando os alunos a buscar as 

fontes desta verdade para a construção do pensamento, de po- 

sição prõpria, de visão de mundo consistente.
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"0 aíuno paec¿óa óentáa óede peama- 
mente do óabea. O aiuno que eétã óa- 
t¿ó5e¿to com o óabea que aecebeu pao 
uoaa a monte da cuaáoóidade e da buZ 
ca da paoduçäo ctentlfiica, a conótaã 
ção d¿näm¿ca do óabea (...) Achaí 
que óe óabe tudo ë não óabea nadazwa 
que 0 óabea não ë concluóiuo acabaÍ 
do, aótãtico". (Paofi. 6). 

,

_ 

Esta ë a compreensão de alguns professores e que 

corresponde a expectativa deste estudo. Sendo assim, o pro- 

fessor deve ser o responsãvel e criar este clima de busca 

constante. 

Um nümero significativo de professores entendem que 

a participaçao dos alunos se limita ao espaço do planejamen 
to quando estes revelam seus interesses sem orespectivo com- 

prometimento no decorrer do processo. Concorda-se que o pon- 

to de partida seja este, porëm, o espaço do aluno neste pro- 

cesso de construção coletiva ê orgânica e se dã no decorrer 

do processo num permanente desafio de superação do nivel ini
Ã 

*E '. 

cial. 

Quanto a relaçao professor-aluno, alguns professo- 

res entendem ser uma relação profissional que implica em pro 
dução, outros, porëm, refletem em seus depoimentos, ser uma 

relação de carãter afetivo e tem implicações, apenas, na sa- 

tisfaçao pessoal. 

Este estudo entende que a relação professor-aluno ë 

uma relação essencialmente profissional e a sua qualidade se 

constrõi pelo nivel de sua produção. Entendendo por produção 

todas as condições necessãrias para a superação da compreen- 

são inicial (senso comum) para uma compreensão mais elabora-
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da. A qualidade desta produção não dispensa a satisfação pes 
soal, porém, não como ponto de partida do processo que exige 
a desestabilização da rotina, mas como resultado parcial do 

enfrentamento das dificuldades e dos desafios em que a rela- 

çao se envolve para garantir o necessãrio avanço. 

O curso de Pedagogia e a ação da escola como um to- 

do não apresenta razão de ser senão pelo investimento da su- 

peraçao do nível inicial de seus alunos. Estes alcances pres 
supoem, do professor, conhecimento do seu fazer especifico e 

condições para um relacionamento produtivo que satisfaz e 

insatisfaz numa permanente busca de saber mais. 

Analisando a prãtica pedagogica, no sentido geral, 
percebesse que "... a escola estã anulando as forças com po- 

tencial para a transformação". (Prof. 13). Nos depoimentos 
dos professores encontram-se os que anulam este potencial 
mas também os que contribuem para a sua ampliação. 

Para uns: 

n '^ ' " 
Aó expeatenctuó na fionmuçao que mui 

Ln5£uenc¿ou na päui¿ca pedagogtca 
(...) fioaam oó pnoáeóóoheó exágenteu 
eóieó muncaham e acäeóceniaàum". 
(Pâofi. 2). 

Para outros: 

"Oó pàoáeóóoneó que muié me maucanam 
goàum oó que me ¿¿zenum auançan goma 
peóóoa meómo que t¿ueóóem conieudoó 
fiaaeoó". (Pnofi. 8).
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A compreensão dos professores quanto ãs relações pe 
dagõgicas esta entre as exigências e os desafios de um enten 
dimento profissional e a satisfação e amizade de um entendi 

mento afetivo e humanista característico da Pedagogia escola 
novista. Nao se nega, com isso, a importância de "um clima 

psicolõgico prõprio para a aprendizagem", o que se questiona 
ë a super valorização de um aspecto em detrimento do outro . 

O clima psicolõgico necessãrio para a aprendizagem não dis- 

pensa a qualidade do especifico da função do processo que ë 

a apropriaçao do saber. Falta profissionalismo para que oprg 
cesso ensino-aprendizagem apresente contribuições de qualida 
de na formação do aluno enquanto individuo situado ë compro- 

metido com um contexto (eu - coletivo). 

A dimensão sociolõgica das relações pedagõgicas de 
ve ser, também, considerada por este estudo frente a condi- 

ção de mediador que o professor assume no contexto. Neste 

sentido a direção do processo pedagõgico deve superar as
^ tendencias anãrquicas que o individuo apresenta, por nature 

za, dada a importância das tendências coletivas na constru- 

çao de um projeto comprometido. 

"A autonomta não pode óaa vtóta de 
áoama tndtutduat, um óea autônomo em 
aataçäo ao outao, maó a autonomta dg 
gaupoó, cotettva, qua óa óupeapõe a 
autonomta tndtvtduat e que noamattza 
o meu tndtutduat anäaqutco pata neta 
çaão". (Paoá. 6).

_ 

Numa anãlise geral dos depoimentos dos professores 

percebesse que nestas representações hã uma compreensão de 

que a formação da autonomia do estudante estã estreitamente
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relacionada ã competência do professor. Competência, aqui 

entendida, no aspecto técnico e político. Esta compreensão,
4 um numero significativo.de professores têm, porém, alguns 

têm consciência 

submetidos, são 

A açao 
ê também um dos 

de que os limites da formação, o que foram 

imperativos para a sua concretização. 

desarticulada entre os professores do curso 

grandes imperativos do avanço que o momento 

exige. Identificar, conhecer e assumir estes limites de for- 

ma consciente implica em investimentos que evitem a sua re- 

produção. 

"... tem axtzadeó que óao p¿oaeó que 
aó Lmpoóiçõeó, óão aó neg£¿gênc¿aó e 
a compactaaçâo do paofieóóoa com oó 
afiunoó de não ex¿¿¿a paaa tudo ¿¿caa 
bem (.,.). A auóenc¿a de conhecimefi 
toó ë tambem auóênc¿a de Zábeadade e 
óea autônomo ê óea_£¿vae de dependem 
ciaó. (...) S5 óe e autônomo óe com 
conhec¿mento, op¿n¿ão e paopoóiaó pa 
na compaeendea e tnanógoamaa a aeakí 
dade". (Paofi. J).

_ 

"(... Paaa que Áóóo aconteça, o me- 
than ë óenzan, d¿ócat¿a paóóZue¿ó 
óaldaó com cofiegaó e afiunoó e ¿ncae 
menta-Zoé num paoceóóo deócentnaíizš 
do e menoó ¿nd¿u¿dua£¿óta". (Paoá. 
12). 

Como construir a formaçao da autonomia do estudante 

do curso de Pedagogia, de forma coletiva e orgânica se o cur 
so e seus professores não tem este entendimento? A ação de- 

sarticulada impossibilita identificar os limites da ocupaçao 

do espaço que o curso detêm. Hã falta de estudos, de refle- 

xoes, de debates e da “parada coletiva" para 'construir um
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projeto que ultrapasse o formalismo e o ativismo inconsequen 
te a que o curso estã submetido. O professor precisa antes 
se capacitar para capacitar o aluno depois. 

A direção solicitada para este novo projeto foi le 
vantada atraves dos depoimentos dos professores a nivel de 

expectativas que poderã, tambëm, identificar pistas pela anã 
lise dos depoimentos dos alunos que se segue; no prõximo ca- 

pítulo reforçando o entendimento dos professores e, em al- 

guns casos, para questionã-los. As representações dos alunos 
jã apresentam relativa elaboração teõrica o que confirma uma 

opçao quanto a direçao dada ao curso, embora ainda nao explí 
cita. 

Os depoimentos dos professores destacaram, em sinte 
se, 3 itens bãsicos, ou seja, a necessidade da construção de 

um projeto pedagógico coletivo, com a necessidade de investi 
mentos na socializaçao do saber existente, com vistas a pro- 

dução de um novo saber necessãrio para o momento historico 
e`a preocupação com o aspecto afetivo do aluno. Os dois pri- 

meiros ítens, também, fazem parte das contribuições e preocu 
pações dos alunos, enquanto que o terceiro, não representa 
destaque nas prioridades destes. Para os alunos a relação 
professor-aluno ë mais uma relação profissional que afetiva 
e os avanços na formação dependem de uma direção organicamen 
te construida através da competência tëcnica e politica dos 

profissionais da educaçao, conforme poderã ser identificada 
. 4 . O' nos depoimentos do proximo capitulo.



cAPíTuLo Iv 

A REPRESENTAÇÃO DOS ESTUDANTES QUANTO 

A oReAN1zAçÃo no PRocEsso PEnAeóe1co 

1 - A v1sÃo no D1scuRso NA PRÃT1cA 

As entrevistas com os estudantes constituem-se em 

momentos de reflexão muito rica. Neste capitulo o principal 

discurso ë o do estudante. ` 

Para não desvirtuã-lo, são os depoimentos destespro 
tagonistas que predominam e que dão o tom. Mais do que entre 
vistas, foram também consideradas conversas, reuniões e mes- 

mo bate-papos que deram lugar aos textos aqui apresentados. 

Os depoimentos aqui,apresentados refletem contradi 

çoes prõprias de uma "categoria" que quer mudar, tem relati- 
I .› 

va clareza do quermxmr masrfio smmacomo1múar.A improdutividade 

na viabilização de seus interesses os deixam num estado de 

angústia que se manifesta das mais variadas formas, sendo 

mais comum,e observävel a apatia e o desinteresse a tudo e a 

todos no curso e na propria Instituição. 

Para não contrariar as intenções deste capitulo 

deixarei falaríos alunos que são os mais indicados para reve 
lar as suas angústias e levantar indicativos que possibili 
tem a sua superação. `
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Os depoimentos, a exemplo do capítulo III, serão 

sistematizados por temas para aproximar as contribuições a 

fins numa tentativa de facilitar a compreensão e possibili- 

tar a visualizaçao de alternativas que possam ajudar na defi 
nição de indicações para repensar o processo pedagógico do 

curso de Pedagogia. 

l.l - A FALA Do EsTuDANTE 

,- TEMA l - QUANTO Ao PoNTo DE PARTIDA no PRo-
- 

CESSO PEDAGOGICO 

"O bom aetactonamento acontece quan- 
do o pnoáeóóoa paopoactona condtçõeó 
paaa o atuno expaeóóaa óeuó connect- 
mentoó, óua manetaa de óea e de ven 
aó cotóaó. Medtante eóta mantfieóta 
ção do atuno o paofieáóoa tem condtÍ 
çõeó de mantea um dtatogo abeato Áden 
ttfitcando e Aupeaando a compaeenóãí 
patmaata paaa uma method etaboaaçà e 
a compaeenóão ctentlfitca e áttoóöát- 
ca da aeattdade - denunctando aó ga- 
Znaó e tnueóttndo na óua taanófioama 
ção". (Atuno 19).

_ 

"(...) Oó paofieóóoaeó paectóam abata 
eópaço paaa a paattctpaçäo doó atu- 
noó e óe tóóo não acontece oó atunoó 
paectóam óe oagantzaa paaa conqutó- 
taa eóte eópaço". (Á£uno 22). 

"A expeatëncta utuenctada, poa mató 
ttmtteó que apaeóente óempne ajuda a 
ctaaeaa e a entendea methoa a aeatt- 
dade que noó ctacunda. Se o atuno 
apaeóenta auto-deteamtnaçäo etc óabe 
nã dtóceanta entae o que ajuda e o
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que aiaapaiha. Dal a ¿mpoaiãnc¿a de 
uma Áoamação eonócáenie, Kibeata de 
¿mpoó¿çõeó aab¿taãaÁaó e aóóum¿da 
aeóponóavekmente peloó Ánteaeóóa- 
doó". (A£uno 13). 

"0 paofieóóoa deve moótaan t¿poó de 
çam¿nhoó e diaeeáonaa o paoeeóóo pa- 
aa o que goa entendido como melnoa 
co£et¿uamente poaque indiváduafimente 
o aiuno óe peade, ¿¿ea eonfiuóo e aaa 
ba não óabendo o que quea".(A£uno ZT 

"O bom aeíaeáonamenio paoáeóóoa-a£u 
no ¿n6£uene¿a e muiio na áoamação de 
pao5¿óó¿ona¿ó do enóáno. O eunóo de 
Pedagogáa tem óe £¿m¿tado a aepaóóaa 
uma ieoa¿a deóaatáeuiada com a paãtá 
ea, Áoamando aie boné oaadoaeó de 
abóiaaçõeó Áneonóequenieó e óem ut¿- 
£Ádade. 0 paogeóóon egaeóóo não ë 
paepaaado paaa eaitieaa e nem tão 
pouco apaeóeniaa paopoótaó paaa uma 
poóóluefi óofiução doó paobfiemaó. Pae- 
e¿óamoó taabalnaa a aeaíédade e um 
eonieudo uivo, ¿neaenie aó eiaçunó- 
Iãnç¿aó paaa que o aluno encontae ui 
da na)ae£ação paoáeóóoa-afluno". (A£š 
no 17 . 

"O bom ae£ae¿onamen£o pao¿eóóoa-a£u- 
no E uma eonqu¿óta eonótaulda mutua- 
menie e apeóaa de óenem aekaçõeó de 
nlveáó deó¿gua¿ó a d¿aeção do paoee¿ 
Ao não E uma ¿mpoó¿ção de quem óabe 
paaa quem não óabe maó uma conóiau- 
ção onde amboó óejam óujeátoó". (A£u 
no 7).

_ 

"O paoáeóóoa deve eóiámukaa e áoaçaa 
a ação penóanie do afiuno, poaëm óem 
Àmpoa Áãamuiaó. A oa¿gÁnaZ¿dade de 
çomo penóaa e que eam¿nno e o mefinoa 
deve óea uma opção eonóciente do ala 
no". (Aiuno 10).
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"O que Ae vem fiazendo no cuaóo de Pe 
dagogta E, no maxtmo, deóenvotvea É 
óenóo calttco - uea q que eóta eaaa- do e catttcaa. Eóta e uma paattcanmt 
to cômoda e tnóuátctente paaa avan7 
çaa no paoceóóo. E paectóo conhecea 
e compneendea paaa catttcaa e apae- 
óentaa atteanattuaó que juóttátquem 
e convençam da neceóótdade da mudan 
ça. Paaa eóta paattca a_óocta£tzaçäo 
e apaopataçäo doó conteudoó extóten- 
teó E neceóóãata não como tnótaumen- 
to de taanófioamação maó como baàe 
paaa avançaa na conótaução de um óa- 
ben novo que não aepaoduz o uethonmó 
apaovette aó contatbutçõeó deóte pa- 
aa ótótemattzaa o óabea da aeattda- 
de concaeta, utva". (A£uno 16). 

"A uatoatzaçäo e a conótdeaação do 
atuno naó condtçõeó em que apaeóenta 
e o tnlcto da conótaucäo de um pao- 
ceóóo educactonat oagantco. Paattn- 
do daó óttuaçõeó aeató paogeóóoaeó 
e atunoó tem condtcõeó de avançam 
com conótótëncta. O paogeóóoa paect- 
óa quebaaa o acto da paóótutdade,de- 
óaáta-to, ttaa-to da dependência que 
a paõpata óoctedade theó tmpõe. No 
noóóo cuaóo (Pedagogta) eóta quebaa 
de geto E neceóóaata paaa que oó atu 
noó (noó) avanóóem no conhectmento 
do mundo e autótem atteanattvaó e 
poóótbtttdadeó de taanógoamä-to". 
(Atuno 73). 

QUANTO A QUESTAO DA RELAÇAO PROFES 
SOR'ALUNO

A "A expeatencta moótaa o quanto o 
bom aetactonamento tem contatbuldo 
no caeóctmento do atuno. 0 _a£uno 
oatentado de fioama conóctente e um 
gaande paóóo paaa a quattdade do pao 
ceóóo educattvo. A auóãncta de dtaeÍ 
ção É bem mató tnfituente negativa- 
mente na deteamtnaçäo da quattdwü.de
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enótno e da apuendtzagem. O exceóóo 
de dtueção poda a cntança no tnlcto, 
maó aeaóóume com mató goàça e óegu- 
nança. A catança óem nenhuma oatenta 
ção fiaz e conttnua áazendo, quebaan 
do a cabeça, óem tdenttfitcaa aó cauf 
óaó do pnobtema, avança tentamente 
e com dtátcutdadeó de auto-óupeuaa o 
óenóo comum paaa uma compaeenóão mub 
ótótemattzada". (Atuno 16). 

"Oó paofieóóoaeó do noóóo cunóo que 
não extgem puodução e nem dão dtue- 
ção ao paoceóóo fiaz com que tóóo 
conótttua-óe numa ofienóa aó noóóaó 
potenctattdadeó tntetectuató. A gen- 
te óe eófiouça, paocuaa, peóqutóa maó 
não na vatoatzaçäo. É o meómo que jo 
gaa átoaeó aoó poucoó". (Aluno 21)._ 

"A aetaçao com peóóoaó mató expeaten 
teó óempue opontuntza um avanço, poÍ 
nem, na eócota, paaa que eóta cum- 
pua óeu compaomtóóo com o óoctat de- 
ue dan dtneção e dtóctpttnau eóta 
aetação, aattcutando teoata e paãtt- 
ca pana que o atuno, no caóo da peda 
gogta, óe exeactte a penóaa o áazeí 
e não apenaó fiazeà o que oó outaoó 
penóam e áazem". (Atuno 18). 

"O bom aetactonamento pao5eóóoa-a£u- 
no paeóóupãe que o paoáeóóoa enótne 
o que óabe e admita humttdemente que 
não óabe tudo maó buóca atuattzau- 
óe. O que o pnoáeóóon pode gagen pa- 
aa óupenan a óua ma áoamação e deóa~ 
fitaa-óe e deóafitaa o atuno paaa uma 
penmanente buóca do óabea, deópeatan 
do a neceóótdade e o paazea deóta 
buóca tndependente da 'nota' maó pe- 
to goóto de óabea mató".(A£uno 21). 

"No euuóo de pedagogta óõ ttve um 
paofieóóoa que me eóttmutou tntetec- 
tuatmente". (Atuno 20).
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"A aetação pao6eóóoa_a£uno, aqut no 
cunóo de pedagogta, e mecantca, dtó- 
tante e gata enquanto que na eócota 
onde óou 
óttuacâo 
beadade, 
entne eu 

neópetto 

paoátóótonat e não atuna a 
muda comptetamente - ha tt- 

e neóponóabtttdade 
e oó atunoó. Na eócota a 

gente dtócute, debate poa uma metho¡ 
ata cotettua e aqut enquanto atuna e 
um tndtutduattómo totat e peamanen- 
te. Eóte tndtutduattómo na tuama e 
conóequëncta da educação que eótamoó 
aecebendo aqut no cuaóo de Pedago- 
gta. Oó noóóoó paogeóóoaeó óäo tndt- 
vtduattótaó, óe denunctam unó aoó 
outaoó, não queaem nem tomaa conhect 
mento óe eóte conteudo ja got dado 
poa outaoó paoáeóóoaeó em outaaó dtí 
ctpttnaó. O paofieóóoa óe taanca no 
que "paepaaou" e goóta, óe tóota no 
óeu egotómo, não admtte óea queótto- 
nado quanto menoó catttcado e tóto 
contamtna 
ao ou ate 
caçao. Eu 

a áoamação do atuno, áutu- 
atuat, paofitóótonat da edu 
nao me contamtno poaque ja 

me fitamet como paoátóótonat anteó deá 
ta doença me peaóegutg, óou tmune 
maó e oó outaoó que Ao tem eóta aeáe 
aencta?" (Átuno 6). -

_ 

"Pana mtm o netactonamento tnfioamat, 
extaa ctaóóe e mutto tmpoatante e eu 
não me tembao, noó meuó taeó anoó de 
FUNDESTE de tea ttdo expentënctaónmn 
canteó neóte óenttdo. Meómo que tóto 
não eóteja acontecendo na noóóa áca- 
mação eu opoatuntzo eóteó momentoó 
aoó meuó atunoó poaque oó jutgo tm- 
poatanteó e neceóóantoó. Eu tenho 
dtátcutdadeó de me expneóóaa em gnan 
deó gaupoó e como não ttve opoatuntÍ 
dade de um contato mató dtaeto com 
oó pnofieóóoaeó eótou me áechando naõ 
mtnhaó anguóttaó. 
A convtvencta entae paoáeóóoaeó eatu 
noó uttaapaóóa oó 
de auta e vat aoó 
nho, na nua e óão 
que tnáoamatmente 
Átuenteó hetacõeó 

ttmtteó da óata 
coanedoneó, banzt- 
neótaó ocaótõeó 
acontece ao tn- 
e aevetaçoeó. 

O paoáeóóoa deve paattctpaa mató da 
vtda do atuno paaa peacebea o que e 
neceóóaato e tmpoatante que óe taaba 
the pana que eóte avance". (Atuno 9Í
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"A aetaçäo paoáeóóon-atuno tanto po 
de Ztbeutaa quanto^b£oquean o pnoceš 
óo de fioamaçao autonoma do eótudan- 
te. 0 atuno óem autonomta pode ate 
aóótmttan, gnauan e memontzan um mon 
te de cotóaó maó a título de cumpntí 
fioama£tdadeó~e extgënctaó de uma ava 
ttaçao que nao dtz aeópetto a óeuí 
tnteueóóeó. 0 óabea do pgofieóóoa po- 
de ate óen votumoáo, ponem, óem utt- 
ttdade teoatco-paattca nenhuma. No 
óenttdo genat, o pnoceóóo de educa- 
cao eócotau não apueóenta pneocupa- 
çoeó em áazeu o atuno caeócen como 
tndtvlduo no cotettvo e nem tão pou- 
co como puoátóótonat. E tóóo pode 
óea compuouado noó egaeóóoó do ótóte 
ma eócotan em quatquea nlvet. Sempne 
tem umaó poucaó exceçõeó pana juótt- 
átcau a aegna maó, no geaat, fiatta 
muito paua a eócota óoman fiouçaó no 
pnoceóóo de conótaução hegemõntco da 
ctaóóe taabathadona". (Atuno 13). 

- TEMA 3 - QUANTO A RELAçÃo coMPETÊNc1A E FoRMAcÃo 
DA AUTONOMIA 

"Na medtda em que o puoáeóóon me 
deóagta e que óe peacebe que ete tem 
condtçõeó de fiazea avançam na com- 
pueenóão da aeattdade tóóo me eóttmu 
ta tntetectuatmente e eu me paepauo 
paua concouuea em tguaó condtçoeó de 
compaeenóão com o paofieóóoa. O pao- 
Áeóóon óendo boa ueáeaencta a gente 
óe eófionça paaa acompanha-to e enten 
den o óeu aactoctnto, catando,aóótm, 
gaadattuamente a autonomta_ tntetec- 
tuat. Ueóóeó paoáeóóoaeó óo ttve um 
no cuaóo de Pedagogta, e otha que ja 
eótou no gtm do cuaóo, óena que te- 
net outnoó? Atgunó cheganam peato 
maó não cheganam a me ba£ançau.O pao 
Áeóóon pnectóa óatu deóóe níuet de 
ttbeuattómo que utnou ttbeattnagem 
e õba, oba paua um nZve£ mató etabo- 
nado e puoduttvo pana~que o nívet de 
educação baaóttetua nao peumaneça
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lneale canina o eóiado de domlnaçao. 
Pana gazea cumpnln eóte pnoceóóo, a 
dlóclpllna na calação de nablioó _de 
eóludo, taabalnoó clenllálcoó e baóá 
ca. 
No cunóo de pedagogia nao óe inaba- 
lna a ¿oamacäo_do eóludanle poaque 
o que óe nota e que nem oó paofieóóo- 
neó eótão áonmadoó e nem lnáonmadoó. 
Poucoó domlnam o conteudo da dlócl- 
pllna, não Iem o nabllo da lelluaa, 
de eóiudoó ólólemailcoó, eótäo óem- 
pne deóaiuallzadoó deómotlvando, aó- 
ólm, oó alunoó ã pantlclpaçäo eáeil 
ua, cnlando um amblente de apai¿aÍ 
Poucoó óäo oó paofieóóoaeó queiênrcla 
aeza pollllca, coeaencla tecnlca, eg 
plnlto de peóqulóa e o goólo^ pelo 
que fiazem. Como podem deóaálaaoó alu 
noó na buóca e conólnução de um novo 
óaben óe nem eleó eótäo paepanadoó 
ou acondanam pana eóla neceóóldade? 
Amboó, pnoáeóóoaeó e alunoó, pnec¿- 
óam deópentan pana a neceóóldade de 
apnenden óempne maló num penmanenze 
deóaálo conƒunio". (Aluno 21). 

"O mau nelaclonamento lnlcla quando 
o paofieóóon lmpoe a óua vendade como 
unlca, acabada e lndlócullvel". (Alu 
no 7). 

._ "O paofieóóoa óem domínio do conteudo 
paóóa-o óem dlócutl-lo pela Lnóegu- 
dança. Eóte paoáeóóon não aóóume oó 
óeuó llmlteó e eótabelece uma nela- 
ção deóoneóla com oó alunoó". (Aluno 
21). 

"0 pnoáeóóon não óabe tudo nem o óa 
ben exlólente eótä paonlo e acagado 
e nem tão pouco o aluno e um depoól- 
lo de conieudoó deóaat¿culadoó.(...) 
Paóóel pon expenlenclaó, noó meuó 15 
anoó de eócolaalzacäo, e neótaó ne- 
lembno-me de algumaó que não óão pou 
caó onde o pagáeóóon óabla menoó que 
oó alunoó, e e pon lóóo que multoó 
pnoáeóóoneó não paouocam e nem acel 
tam abala queóllonamenlo com oó alu-



.l13. 

noó. O medo de óeaem deóaáladoó e 
colocanem em alóco a óua lnlegalda 
de de 'aulonldadeó' ou óenem deóneâ 
pelladoó, aldlculaalzadoó ou alnda 
que lóóo poóóa`lhe.daa maló lnabalho 
e oó coloquem em apunoó naó neópoó- 
laó nequenldaó, fiaz com que óe conte 
o mal pela aalz. Oponlunlzan o queá 
llonamenlo cauóa lnólabllldade, lm- 
pnevlólbllldade e eóla e uma óllua- 
ção deócâmoda e lnacellãvel pana um 
paoglóólonal que ja vlve deócomoda 
menle pan gannan tão pouco". (Aluno 
20). 

"O laabalho de fioamação da aulonomla 
do eóludanle exlge do pnoáeóóon coná 
ciencia doó llmlleó de óua veadade. 
O veadadelno educadon áaz com que o 
educando fiaça deócobenlaó ldenllál- 
cando, neáonçando e aelomando óeuó 
equívocoó. A neceóóldade de nepenóan 
a compneenóão do paoceóóo deve óea 
pnovocada pelo pnofieóóon maó aóóuml- 
da pelo eóludanle. Eóle pnoceóóoacon 
lece quando o eópínllo calllco do 
eóludanle óon eóllmulado oponlunlzan 
do-lhe uma panllclpação eáellva na 
dlneçäo de óua áonmação. O _ aluno 
onlenlado neóla vlóão podena leu oó 
ploneó pnofieóóoneó que óabenä dló- 
cennla e llaaa pnovello de qualquen 
ólluação ponque óabe o que quen e 
pneclóa. 
Fonmaa pana a aulonomla e deópealaa 
o aluno pana uma buóca lndependenüze 
penmanenle da óallóáaçäo de óuaó ne 
ceóóldadeó lnleleclualó".(Aluno 13). 

"A áonmacao vlóando o deóenvolvlmen 
lo da aulonomla do eóludanle tem óeu 
lnlclo na fiamllla, poaem, óe a Áaml- 
lla não a opoalunlza, a eócola deve 
nefioaçaa óua ação pana necupenan o 
lempo pendldo. Eóle necupenan do tem 
po peadldo deve óen conóllluldo num 
pnoceóóo conóclenlemenle aóóumldo pe loó alunoó e com oalenlacão do pao- 
áeóóon. O aluno pneclóa óea convencl 
do e óenlln neceóóldade de fiazen a 
óua opção e, canina a vontade do alu 
no não óe deóenvolve autonomla. Ã
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auóëncia de diaeção do paoceóóo edu- 
cativo E maió paejudiciai na áonma- 
ção_conócienie do eóiudante do que a 
diaeção exceóóiua. Neóiaó ciacunóiän 
ciaó, a diaeção do paoceóóo exigeque 
o paofieóóoa conócienie opoaiunizeaoó 
aiunoó a uióão do todo paaa que eó- 
zeó uiiaapaóóem a vióäo iimizada que 
ihe áoi opoaiunizada". (Aiuno 5). 

"Paaa a fioamação da autonomia do eó- 
iudanie o iaabaiho eócoiaa não pode 
tea baóe em modeioó paontoó, copia- 
doó ou adapiadoó. O Iaabaiho eócoiaa 
deve exigia iniciativa e caiaiivida- 
de do aiuno paaa deópeataa e deóa- 
Áiaa a áoamação de óeaeó penóanieó e 
não apenaó aepaoduioaeó de penóamen 
to de outaoó. 0 paofieóóoa deve daí 
condiçõeó paaa que o aiuno exeaciie 
óua capacidade ainda adoamecida peia 
não neceóóidade de óeu uóo". (Aluno 
7). 

"A oaganicidade óaz a baóe no paoceó 
óo de áoamaçao da autonomia do eóiuÍ 
dange, óendo aóóim o aguno óe conhe 
cena meihoa e conneceaa meihoa Q óeu meio, deóenvoiuena um óenóo caitico 
conóióiente e uma ação inovadoaa óem 
dependënciaó de guiaó". (Aluno 8). 

"Oó paofiióóionaió do cuaóo de Pedago 
gia devem aóóumia-óe como iai dando 
condução ao paoceóóo de inanóáoama- 
ção e iaanóáoamando-óe com eie. Eóte 
deóafiio e opoaiunizado paincipaimen 
te naó diócipiinaó daó ciënciaó numa 
naó, óociaió e da educação poaque 
óeuó conieudoó óäo inieaeóóanteó, po 
Zëmicoó e acompanham o mouimenio did 
ieiico do aeai". (Aiuno 15).

_
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- TEMA U - QUANTO Aos PRE.1uízos NA FORMAÇÃO 

4 _. "(...) Noé, oó atunoó, nao áomoó edu 
cadoó paaa uma oaqantzação da ctaá 
óe, cotettua, autonoma e tndependen- 
te de extgënctaó óupeutoneó. S6 Ae 
age movtdo a mandqó e tmpoótçõeó pe- 
go medo de uepueóattaó, e tóóo nao 
e tnáundado, oó paoáeóóoaeó, aqut , 

penóeguem meómo! 
- -_. Enquanto o conteudo nao eóttven deó 

peatando tnteneóóe, não 504 de utttz 
dade paua o atuno na compaeenóäo da 
neattdade e de ót meómo no contexto, 
ete conttnuana ueópondendo a chamada 
e óatndo da óata paua fiazeu o que 
no momento o mottua mató que aó au- 
taó, ou óeja, jogau tëntó de meóa, 
cantaó ou aóótóttn noveta e, atgunó 
poucoó, ate o nottctanto do Joanat 
Nactonat, no banztnho ou na óata do 
Dtuetonto Acadëmtco. 
Oó atunoó que tetmam em gtcau em Aa- 
ta átcam dtótnatdoó e óe auto-mott- 
uando com conuenóaó paaatetaó e at- 
guná, canéadoó, doamem. Eóta neattda 
de e duamattca e deóantma quatqueí 
vtvente. A atteunattva que neóta pa- 
no atunoó não óeuem gepnovadoó e png 
Áeóóoneó deópedtdoó e congonmag-óe 
com o caoó e teuau o óemeótae ate o 
átm, maó o ptou E que não É A5 o 
óemeótne, tóóo óe nepete noó 7 óemeó 
tneó do cunóo. Ê um manaõmo totatf" 
(Atuno 13). 

"Hoje, na pedagogta óomoó cumptíceó 
da batxa quattdade de enótno ponque 
o cotega que aectama e tem matou eta 
neza e dtócntmtnado pelo gaupo e aca 
ba óe pnoótttutndo tambem. Meómo ten 
do outaa opção, ou óeja, entaaa no 
jogo da medtocutdade na apaaencta, 
e tndependentemente tn catando um 
puoceóóo autônomo de apaofiundamento 
extna-ctaéóe óem mant¿eótan~a óua 
compneenóao na óata. Ióóo_nao o Aa- 
ttógaz poa óaben que não e na tndtvt 
duattdade que óe da o avanço. Outna 
atteanattua e auattau-Ae - eóte e o 
meu caóo eópectótco, hoje taanquet 
a mataícuta, não vou mató fiaequentaa
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aó autaó poaque nao me acaeócentam 
nem na aetaçao com o paofieóóoa e nem 
com oó cotegaó - e uma aetação de me 
dtocatdade. Fona da óata e poa conta 
eu apaendo mató poaque eótou ttvae 
doó ttmtteó do paofieóóoa e doó cote- 
gaó". (Atuno 21). 

"Se oó cuaóoó de áoamaçao doó paoátá 
ótonató do enótno de 39 gaau apaeóen 
tam deátctenctaó de toda oadem como 
evttan que eóteó paogtóótonató pnoje 
tem e ampttem eótaó deátctënctaó no 
IQ e 2? gnauó, óe não, fiazendo-oó óen 
tta o quanto não óabem ou entendem 
mat o óenttdo de educação paaa que 
ótntam neceóótdade, tnteaeóóe e von- 
tade de óe paepaaan ou conttnuaa óe 
paepaaando meómo depotó de fionmadoó 
e tndependente do enótno goamat". 
(Atuno 6). 

"O atuno que, na Áamltta e na eóco- 
ta, nunca expeatmentou ttbeadade óe, 
aepenttnamente, óe depaaaa com eta 
ë togtco que não the dana a dtaeção 
neceóóaata, não poa deótnteaeóóe maó 
poa áatta de oatentação, dat a neceó 
ótdade de que o paoáeóóoa conótnua 
com o atuno uma dtaeção conóctente 
do paoceóóo paaa que aoó poucoó óe 
ttbeate doó ttmtteó da condtçäo de 
óubmtóóäo e do autoattantómo que pen 
paóóa no ambiente áamtttaa e óoctat. 
O cuaóo de pedagogta nao eótä opontu 
ntzando a óeuó atunoó eóte aóóumta 
conóctente do paoceóóo de conótauçäo 
da autonomta e ótm,aepaoduztndo com 
aefioaço a dependëncta doentta_a que 
oó atunoó Áonam óubmettdoó ate então 
na áamttta, na eócota e na óocteda- 
de". (Atuno 6). 

"Cada óttuacão enáaentada com oó atu 
noó e eópectátca e meaece _taatamen~ 
to eópectat. A pedagogta nao _tem 
contatbutçoeó paaa eóta paobtematt- 
ca, poaque eta pouco taabatha a aea- 
ttdade do atuno.
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Satndo um pouco do deóäntmo_e apatta 
que tóóo me cauóa, poóóo ate admt- 
tta que a pedagogta pode óea uma ae- 
áeaencta óe o atuno buóca a paatta 
de óeuó enótnamentoó aecntan, conót- 
deaando o contexto que atua. A tuta 
peta autonomta deve óea um aóóumtn 
doó atunoó poaque peto que óe tem 
paeóenctado e petoó paoáeóóoaeó que 
temoó óataemoó mató deótnfioamadoó da 
aeattdade do que quando entaamoó. A 
pedagogta tem o podea de noó ttaaa o 
pnazen de enótnan e de óenmoó educa 
doaeó peta aefieaëncta negativa que 
aqut vtvenctamoó". (Atuno 8). 

"OA aduttoó da fiamttta e oó paofieóóo 
aeó da eócota de IQ e 29 gaauó dtae 
ctonam de tat áoama o paoceóóo educa 
ttvo que, hoje, no enótno óupeatoa Í 
aó conóequenctaó óao tão maacanteó 
que o atuno apaeóenta dependëncta da 
dtaettvtdade e_do mando do paofieóóoa 
eéta óttuaçao e tão áoate que não 
na avanço óem o contaote atgtdo e 
aottnetao. Sabe-óe,poaem, o quanto 
eóta condução tmpoóta ë negattva, ca 
be aedtmenctonaa eóta dtaecão com É panttctpaçao gaadattva do atuno ate 
a óua ttbeatação. 
0 atuno, na condtçao de domtnado, óe 
ttmtta a cumpnta oadenó e deteamtna 
çõeó, de paeáeaëncta, que não extjam 
eóáoaço tntetectuat paaa o quat não 
áot habttuado. Eóta eócota áoama 5a- 
zedoaeó e nao penóadgaeó. O pat en- 
quanto empaegado eóta óubmtóóo dó 
oadenó do pataão e em caóa óubmete o 
áttho e o condtctona paaa a óubmtó- 
óão_na eócota. Quando eóte caeócULeó 
tana paepaaado peta paattca da óubÍ 
mtóóäo a óubmetea outaoó ao óeu_man- 
do como óe_eóta oadem áoóóe a untca 
e a neceóóaata". (Atuno 12). 

"Eu comecet a eótudaa conóctentemen- 
te quando um paofieóóoa me moótaou o 
ntvet de tgnoaäncta que atnda_habtta 
va em mtnha vtóão do mundo e e tóóo 
que devem fiazea oó agenteó educattwm 
deóde o naóctmento ate a vtda adutta 
óem peadea tanto tempo quanto peadt.
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Mtnha tnóeguuança, em me expueóóau 
e meómo agtu, tem oatgenó na fiouma- 
ção Áamtttaa e doó patmetaoó anoó 
eócotaaeó conduztdoó de fioama dttato 
ntat. Penóo que a Pedagogta não pode 
detxau paóóau em bnanco o eópaço que 
tem paaa paouocaa_uma tomada de conó 
ctëncta da neceóóaata condução do 
paoceóóo educattvo ttuae deóteó equš 
vocoó. Um pouco taade maó e uma áoa- 
ma de contoanaa uma áatha que vem óe 
aepuoduztndo tntenótuamente na fiouma 
çao e a eócota, muttaó uezeó, ne6o¿ 
Ça'a- Eóte ë um deóafito paaa o pno~ 
áeóóon que nem óempue eóta ttune 
deótaó mazetaó da educação aecebtda 
e não óe Áoumam paoátóótonató ttbea- 
toó e autonomoó óem que oó fioamado- 
aeó tambem o óejam". (Aluno 3).

A "(...J Toda a expeutencta que eu te- 
nho aqut como eótudante eu apttco 
na eócota que eu óou paoáeóóoaa". 
(Atuno 16).

_ "No cuaóo eu methoaet a mtnha oaato- 
ata maó continuo dando auta do jetto 
que daua anteó de paóóaa no ueóttbu- 
tua. Tenho vontade de mudaa paaa 
óea coeuente com a teoata que apaen 
dt maó nao óet nem como começaa,poóÍ 
óo óea exputóo da eócota no meómo 
dta Ae tentaa. Eu vou conttnuando 
aóótm, a dtaetoaa goóta do meu tuaba 
tho aóótm meómo". (Aluno egaeóóoÍ 
Cuuóo de Pedagogta, 29 óemeótue/87). 

"Eótamoó óatndo do cuaóo com a ceate 
za de que fiomoó bem paepaaadoó paaa 
o dtócuaóo, paaa a cutttca, agoaa 
paectóamoó encantada o cuaóo que noó 
pnepaàe paua a puattca que extge eó- 
te dtócunóo". (Foumanda - IQ óemeó~ 
the/88).
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1.2 - DA cRÍT1cA As INDICAÇÕES PARA A MUDANÇA 

Numa síntese das representações dos alunos percebe- 
se uma significativa necessidade de "um condutor" que mostre 
os possiveis caminhos, suas implicaçoes e, em alguns casos, 

atê a necessidade de que o professor hxhquec›meUxn' caminho. 

Falta conhecimento e competência para assumir conscientemen 
te a opção e a direção do processo de formação. O aluno sa- 

be que precisa mudar mas não assume, no dia-a-dia, as alter- 

nativas para viabilizar esta mudança, falta coerência e en- 

tusiasmo. 

Com relação ao depoimento dos professores percebe- 
se que hã uma preocupação em suprir a carência afetiva dos 

alunos, sõ que estes não demonstraram carência afetiva, e 

sim, cognitiva. Enquanto,o professor entende que a conquista 
da empatia do aluno se dã pelo afetivo,o aluno clama compe- 
tência profissional, direção e rigidez na condução do proceâ 
so. Para o aluno a insatisfação pelo curso ê uma questão

A mais de competencia do que delnmwnismo. O professor contagia- 
do, muitas vezes, pela apatia dos alunos e pelas deficiên- 
cias de formação desvia-se do centro da problemãtica mas com 
boas intenções.

1 

,` Ôfieoricamente, as contribuições dos alunos, dadas
o 

atravês dos depoimentos, refletem a necessidade de direção 
. 1' . . . z 4 Q e um relativo espirito de imediatismo, porem fica confuso, 

se isso for analisado considerando a prãtica diãria e a sua 

participação no processo. Hã uma fuga no assumir das respon 
sabilidades pertinentes a sua função. O aluno quer auto- 

'.

1
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nomia mas não apresenta a base tëcnico-cientifica e política
A suficiente para um agir autonomo, independente e responsãveL 

dai o desencadeamento de atitudes incosequentes como apatia, 
indiferença, revolta e agressividade indiscriminada. 

Para Postic (l984:10-1) 

"O pnoceóóo educativo nao óe deóenca 
deia óenão quando um movimento anima 
cada um doó paaceáaoó em diaeção ao 
outao. Sofiae um b£oque¿o quando, em 
detenmtnadaó óituaçõeó caZt¿caó, a 
tnteavenção ¿n¿c¿a£ do educadoa Ê um 
ato de áoaça, quea ponque a óituaçao 
não ë deóejada pela aaiança ou peio 
adoieócenie, quea ponque eóteó ãíti- 
moó aaóiótem atnavëó de uma atitude 
aciáua ou paóóiva".

1 

No caso do curso de Pedagogia não hã sintonia entre 
educadores e educandos, os bloqueios se reforçam de semes- 
tre a semestre e a atitude predominante ê a passividade re- 

velada pela apatia, indiferença e desinteresse. Nao hã o 

enfrentamento do problema na maioria das vezes. 
› 

“ x... 

Assim, como hã alguns alunos,que opinam com clareza 
dizendo como o processo deveria ser, os depoimentos compro- 

vam. Há também os que nao se limitam a dizer o que deveria 
ser e partem da realidade do curso para levantar algumas al- 

* › 

ternativas, ou mesmo, de minar a sua prãtica que revela-se 
. 

' 
. .-1 . . V. - - contraditoria a alguns depoimentos dospprofessores. Enquanto 

os professores afirmam em seus depoimentos a necessidade con 
siderar o aspecto afetivo dos estudantes estes nao identifi- 
cam esta preocupaçao na prãtica diaria do professor, comopor 
exemplo

›
4
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"A aefiação pao¿eóóoa:a£ano aqa¿ no 
caaóo de pedagog¿a, e mecan¿ca, d¿ó- 
tante e 5a¿a (...)". (Afiano 6). 

"(...) 0 paoáeóóoa óendo boa aefienen 
c¿a a gente Ae eófioaça paaa acompaÍ 
nhã-Ko e entendea o óea aacioclnio, 
ca¿ando, aóó¿m, gaadat¿vamenie a au- 
tonomta Ántekectaafi. Deóóeó paofieóóo 
aeó óõ ttve am no caaóo de Pedagogtã 
e olha Que ja eótou no ¿¿na£ do can 
óo, óeaa que teaet oataoó? (...)". _ 
(Afiano 21). 

Neste sentldo o desânimo ê tanto que alguns depoi 
mentos de alunos Ja buscam alternativas para uma acomodação 
ao problema 

_. 4 "... Eóta aea£¿dade e daamatica e 
deóan¿ma qaafiqaea u¿vente. A afiteana 
ttua pana afianoó não óeaem aepaouaT 
doó e paoáeóóoaeó deópedidoó ë con- 
óoaman-óe com o caoó e Kevaa o óemeó 
Iae ate o ¿¿m, maó o páoa E que não 
ë óõ o óemeótae, tóóo óe aepete noó 
7 óemeótaeó do caaóo. (...)". (Afia 
no 13). 

O professor em seus depoimentos dã enfase a necessi 
dade da lnterdlsclpllnariedade e do trabalho coletivo, no 

entanto não e esta a lmpressão que o aluno tem da sua prãti 
ca pedagogla 

"(...) Eóie ¿nd¿u¿daa£¿ómo da tuama 
e conóeqüëncta da educação que eóta 
moó aecebendo aqat no caaóo de Pedš 
gog¿a.'Oó paoáeóóoaeó óâo ¿nd¿u¿daa 
Kiótaó, Ae denanctam anó aoó oataoóÍ 
não qaeaem nem tomam conhecimento 
óe eóte conteúdo já got dado poa oa- 
tnoó paoáeóóoneó em oataaó d¿ócÁp£¿ 
naó. (...)" (Afiano 6).
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Em relação ãs condições do curso e seus professo- 
res, numa permanente rotatividade, percebe-se que os alunos 
apresentam relativa compreensao do processo, o que falta ê 

dedicação e empenho responsãvel para a construção do proces 
so de formação autônomo. Os professores, em certos depoi- 

mentos dos alunos, sao mais carentes quanto capacitaçao que 

os prõprios alunos. 

' Numa carta escrita por Gramsci no cãrcere, em 16 de 

junho de 1936, ã seu filho Dëlio, ele comenta a necessidade 
de renúncia a prazeres imediatos e, mesmo, a necessidade de 

alguns sacrifícios para criar hãbitos saudãveis e duradou 
ros. 

"Acho que uma daó co¿óaó ma¿ó d¿fi1- 
ce¿ó na óua Ldade ë 5¿can óeniado 
dáanie de uma meóa paaa poa em andem 

._ 
oó paopaáoó penóamentaó (ou paaa 
penóaa meómo) e paaa eócaeue-Koó com 
ceato gaabo, eóta apaend¿zagem toa 

` - na-óe aó uezeó ma¿ó d¿5Zc¿£ que a 
de um opeaãa¿o que quea adqu¿a¿a uma 
qua£¿¿¿caçao pao¿¿óó¿ona£, e deve 
começaa juótamenie na óua Ádade". 
(De£¿o eótava na epoca com 12 anoó). 
GRÁMSCI, 1987:373).
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Dois aspectos interessantes para este estudo podem 

ser identificados nesta citação de Gramsci. O primeiro refe- 

re-se ã necessãria direção para criar hãbitos de estudar, 

de pensar e mesmo de ordenamento do pensamento desde a infãn 

cia, sendo que a escola poderã reforçã-los gradativamente. 

Esta disciplinaçao da vontade humana ë o resultado de um pro 

cesso construído a partir da compreensão primãria, do senso 

comum e da espontaneidade do aluno com vistas a sua supera- 

ção pela elaboração da compreensão filosõfica e cientifica 

da realidade. O segundo aspecto, refere-se a compreensão de 

que o processo de formação deve ser encarado como trabalho, 

tanto quanto a qualificação profissional de um operãrio. En 

tendendo-se, assim, o exercicio para a qualificação tanto 

necessãrio na formação intelectual quanto manual, a constru- 

çao profissional nao acontece sem investimento. Assim, enten 

de-se que estudo ë trabalho e deve ser assumido como tal des 

de o inicio do processo educativo. Os estudantes do curso de 

pedagogia e dos demais cursos de formação de educadores deve 

investir enquanto estudantes e depois enquanto profissionais
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para um constante aperfeiçoamento e atualizaçao, exigência 
minima para o bom desempenho do magistério. 

Cury, faz uma breve anãlise histõrica da situação
^ do professor e suas conseqüencias: 

"... o paoáeóóoa ¿o¿ óendo pauiatina 
mente eóvaziado doó óeuó Lnóiaumenf 
toó de taabaíhoz do conIeãdo(óabea), 
do metodo (óabea óazea), aaótando- 
lhe agoaa, quando muito, uma tãcnica 
óem competëncáa, cuja áoamulação 
maiô apgopaiada ouuÁ de uma paoóeóóo 
aa paimaatar 'óomoó fiettoaeó não óí 
pelo papai de capatazeó como de taag 
Á2Áä0Á". (CURY, 1982:59). 

A divisao tëcnica do trabalho diluiu conteúdo e mê- 

todo pelo controle administrativo especializado, a exemplo 
da administração empresarial. O professor não precisa saber 
porque fazer,mas sõ fazer o que lhe ë determinado e estas 

, A ~ circunstancias vao esvaziando o fazer pedagõgico e fazendo 
perder gradativamente a competência do aluno enquanto indivi3 

duo consciente na busca de sua formação e do professor, en- 

quanto profissional comprometido com a formação consciente e 

autônoma dos estudantes. Dai, alguns educadores como Nosella 
e Arroyo aprofundarem seus estudos e defesas na dimensão po- 
litica do fazer pedagógico, identificando a força deste no 

espaço extra-escola. 

Para Nosella (1987), a competência técnica deve ser 
analisada mediante a compreensao politica pois, para cada 

direção politica hã a sua correspondente ação técnica. A com 
petencia tecnica independente do compromisso politico esface 

4 . . 
Q '_' - ~ la-se em pratica inconseqüente para educaçao historicamente
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significativa na formação consciente da classe trabalhadora 
e a necessãria superação da condição de opressão, exploração 
e dominação a que estã submetido o povo brasileiro. 

Oliveira (1983), entende o técnico e o politico ar 
ticulados ã prãtica, ou seja, a prãtica social mais ampla ë 

ponto de partida e chegada da prãtica educativa e,exige do 

professor tanto a competência técnica quanto a política com 
a mesma intensidade. Fica improdutiva a prãtica que se detêm 
a "falar sobre", "denunciar", "debater a respeito“, na esco- 

la e na prãtica social mais ampla. A compreensão técnica não 
dispensa o fazer politico. Assim, entende-se que o politico, 
na educação, não dispensa o técnico, muito pelo contrãrio, 
pressupoe o mesmo para uma açao competente e transformadora 
efetiva. 

A direção constitui-se no politico da prãtica peda 
gõgica, condiçao necessãria, porém insuficiente se dissocia 
da da competência tëcnica que pressupõe articulação, conteú- 

do e forma. A questão conteudo, forma e a direção ideolõgica 
que lhe ë dada constitui-se num processo de articulação orga 
nicamente indissociãvel, não sendo concebido a priorização 
de um ou outro aspecto quando sõ acontecem qualitativamente 

‹ Ux. - . . articulados. Precisamos“1dent1f1car nestes depoimentos e com 

a compreensão da realidade que saber queremos? Quem o cons 

trõi? Para quem e para que vai servir uma condução conscien- 

te do processo? 

Dai o trabalho da escola ultrapassar os limites da 

sala de aula e manter relação com a prãtica social para a 

compreensao destes pontos.



.l26. 

Neste 5entid0,entende-se a escolarização como um proces- 

so educativo mais amplo, onde educandos e educadores se as- 

sumem como sujeitos inseridos na prãtica social. Assim, na 

organicidade do processo, a produção de conhecimentos de in- 

teresse social passa a ser uma necessidade para disciplinar 
e exercitar o pensamento, a interpretação e a compreensão da 
realidade para a sua necessãria transformação, segundo os 

interesses da classe popular. Esta organicidade contribui 

para a elevaçao do nivel intelectual e cultural dos envolvi 
dos - condição necessãria para a mobilização social consis- 

tente e competente técnica e politicamente. Este ë o compro- 

misso social da escola com os setores populares, na sua 

grande maioria excluídos dela prematuramente, sem contar os 

que nunca tiveram acesso. 

A desarticulaçao entre o saber trabalhado e o saber 

necessãrio deve constituir-se no cerne que deverã provocar 
o repensar do curso de pedagogia, não apenas no seu aspecto 

tëcnico-pedagógico, mas politico. Socializar o pensamento 
dos expoentes da historia da educação ë importante mas não 
_. 

e suficiente; ë necessãrio ligar o que foi produzido com o 

que ë necessãrio sem desprezar o que estã sendo e ë a esco- 

la, desprovida das condições mínimas para superar a ,ação 

reprodutora. 

Neste momento, o espaço do curso de pedagogia pas 
sa pela denuncia da situação, pela contrariedade a uma dire- 

ção imposta e pela luta coletiva e orgãnica na construção de 

uma direçao consciente e comprometida socialmente. É neste 

espaço de denuncias e anuncios que se constrõi a formação da
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autonomia dos estudantes e estes no futuro desempenho pro 
fissional serão forças vivas e ativas no processo de trans- 

formação social.



cAP íTu|_o v 

1N1cAçõEs PARA RELAcõEs PEDAeõe1cAs QUE 
coNnuzEM A AuToNoM1A 

Considerando o momento histõrico da sociedade brasi 
leira, sua politica educacional, os limites e implicações do 

ensino noturno, dos cursos de formação de profissionais do 

ensino e da prãtica escolar no âmbito da prãtica social, en- 

tende-se que o curso de Pedagogia do CES/FUNDESTE ë um espa- 

ço significativo do processo educativo, especialmente no oes 
te de Santa Catarina, região desprovida dos multiplos recur 
sos de formação e informação que os grandes centros dispõem. 

Pensar educação ë pensar, também, na formação do 

educador e pensar assim ë pensar nos cursos de formação de 

profissionais do ensino dentre os quais inclui-se o curso de 

Pedagogia do CES/FUNDESTE que não difere dos demais, na sua 

essência. 

A historia dos cursos de preparação dos profissio- 
nais do ensino ë marcada por significativos equívocos no pro 
cesso de formação e consequentemente no desempenho profissig 
nal. O curso de Pedagogia, em estudo, foi criado com pro 
põsitos de corresponder aos interesses econômicos de um de- 

terminado momento historico. Esta direção dada ao processo 
de formação, frente ao movimento dinãmico da historia e a 

sua compreensão dialética não justifica a sua reprodução per 
manente. A direção foi assim, mas pode ser diferente, mesmo



porque o momento histõrico exige que seja diferente 
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Diante deste pressuposto, pretende-se, neste capitu 
lo, levantar alguns indicativos que evidenciem a construção 
orgânica do processo de ensino sem, com isso, ter a preten- 
sao de apresentar propostas conclusivas sobre o assunto mas 
provocar possiveis leitores e interessados no tema 
tinuar os estudos, debates e pesquisas que avancem 
compreensão. › 

O curso de pedagogia, assim como todos os 

tivam a formação de profissionais para a educação, 
estabelecer uma articulação permanente e dialética 
reflexão e a ação e vice-versa, ou seja, optar por 
sofia da praxis" provocando com isso a necessidade 
ber que entenda a crise educacional no aspecto da 

para con- 

nesta 

que obje- 

precisa 
entre a 

uma "filg 

de um sa- 

totalida- 

de, da contraditoriedade, da complexidade, sem fugir da espe 
cificidade. A prãtica pedagõgica do curso de pedagogia preci 
sa superar a fase da critica inoperante. A formação de pro- 

fissionais conscientes, críticos e atuantes passa pela forma 
ção de sujeitos da histõria, que influenciam e são influen- 

ciados,que agem e interagem no meio em que vivem. Nesta dinã 
mica, o papel fundamental da escola ë a construção e a socia 
lização do conhecimento. A ação da escola no processo de 

formação deve oportunizar a compreensão da totalidade das re 
laçoes que se processam entre os homens e a natureza sem per 
der o compromisso de sua especificidade. 

O trabalho pedagõgico deverã ser uma ação mediadora 
entre o contexto social e a herança cultural produzida histo 
ricamente, possibilitando o desmascaramento de falsas impres
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sões oriundas de uma formação com diretrizes conservadoras 
e repressoras, A autenticidade do trabalho pedagõgico passa 
pelo entendimento da luta de classe e dos conflitos da ordem 
social, no caso brasileiro, capitalista. As contradições exis 
tem e devem ser conhecidas e administradas, construindo re- 

sistências e não exclusões ou adaptações porque por mais fo; 
tes que sejam as estruturas de poder vigentes não são capa- 

zes de impedir o desencadeamento de uma crise orgânica, con- 

seqüência da insatisfação e da organização dos marginaliza- 
dos das determinações destas estruturas. Alguns por falta de 
clareza Ha OpÇä0 de classe entram no esquema de cooptação 
e persuasão, mas a formação consciente, através da prãtica 
escolar articulada ã prãtica social, pode conseguir reverter 
estes automatismos de cooptação nas relações sociais e suas 

implicações na falsificação de valores. 

O pT0fíSSi0Ha1 da educação precisa conviver com a 

pluralidade de idéias sem que, com isso, esteja submetido a 

elas, mas estrategicamente ãs administre e com compreensão 
de causa e efeito possa comprovar a veracidade de sua opção 
sem extremismos doentios. Este profissional precisa deter 
poder de persuasão sem com isso limitar a iniciativa e cria- 

tividade do alunogna construção do "seu poder persuasivo" 

num desafio saudãvel de superação da compreensão existente, 

pelo delineamento de uma nova e necessãria compreensão para 
o avanço social. 

Os depoimentos dos alunos, citados no estudo, evi- 

denciam a necessidade de serem desafiados permanentemente 
pelos professores para que encontrem forças e estímulos ao

\
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auto-desafio, na busca da compreensão dos fatos e fenômenos 
sociais. Os alunos sentem carência de direção, mas percebe- 

~ f _. se que esta nao se confunde com o espirito de submissao. De 

um lado criticam a incompetência tëcnica e politica dos pro 
fessores e de outro assumem-se como incapazes da ação autõng 
ma. Reivindicam participação na direção do processo, porém, 

nao se acham instrumentalizados para tal engajamento. 

"Näo ad¿anta oó pnogeóóoàeó noó cog 
óideaanem conócÁenteó_pon¶ue vat óen 
uma paada de tempo, noó nao óomoó 2 
deóóe je¿to não uamoó óeà nunca". 
(A£uno 6). 

Gramsci (1965), entende que o ensino bãsico deve 

ser a garantia da formação da base que assegura o avanço em 

estudos ulteriores e que estes estudos devem se dar num pro- 

cesso de formação mais autônoma. 

Esta situação seria ideal, porém, nas nossas cir- 

cunstâncias, onde o ensino bãsico nã01@C€bfl1fldireção neces 
sãria, onde professores e alunos foram abandonados e se aban 

donaram ao espontaneismo escolanovista e ã ineficiência dos 

alcances da escola tecnicista, o que fazer senão dar direção 
e disciplinar o processo, mesmo que tardiamente? A constru- 

ção desta direção do processo ë penosa e de alcances limita 
dos porque reeducar exige mais, e muitø mais que eduCar.NO entanto, 

se o aluno do curso de pedagogia não for reeducado e disci- 

plinado para criar os hãbitos necessãrios para a sua forma- 

ção,como estarã ele preparado para educar crianças e adoles- 

centes com garantias de que nao venham a precisar da reeducaçao no 

ensino superior? Reeducar, nestas circunstancias, corta
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a possibilidade de perpetuar o ciclo vicioso de mal formar 

por ter sido mal formado. 

O que oluno de 19 e 2° grau perde no processo de 

formação, a força e a violência não recuperam. O que ë possí 
vel e necessãrio neste momento ë construir uma direção de 

forma consciente para que o prõprio estudante, ciente de 

seus limites, discipline sua vontade e se condicione para 

avançar autonomamente na recuperação do processo educativo 
~ f ~ 

e na superaçao gradativa dos equivocos da educaçao a que foi 

submetido. 

A direçao consciente do processo educativo se faz 

necessãría para superar os reflexos e prejuizos de uma não- 

diretividade inconseqüente, que levou ã incompetência tëcni- 

ca e politica, não sõ dos profissionais da educação, mas de 

todas as camadas populares, os atingidos pela escola de for- 

ma direta e os excluídos de forma indireta. Esta direção de- 

ve despertar no estudante o sentido e a necessidade de recu- 

perar o tempo perdido na formação de hãbitos e atitudes vi- 

tais para o avanço da compreensão e transformação da realida 
de social. Possibilitando assim, o fim do pacto de conivên- 

cia entre professores e alunos que não se exigem para não 

serem exigidos, mantendo-se fiéis aos principios liberais 
de reforçar a hegemonia da classe dominante pelo barateamen 
to da prãtica escolar. 

Numa síntese dos depoimentos dos professores e alu 

nos, bem como, da observação feita, no decorrer deste estu- 

do, em reuniões de professores e alunos percebeu-se que as 

preocupações quanto ã qualidade do processo de formação exis

Ó
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tem de ambos os lados, porém, com diferentes enfoques e in 
tensidade. Enquanto os professores apresentam preocupações 
com preponderância no aspecto afetivo (amizade, empatia) os 

alunos destacam prioridade nas provocações e desafios que 
possibilitam 0» avanço no aspecto cognitivo. Na compreensão 
dos alunos a direção do processo deve objetivar a socializa 
ção da herança cultural possibilitando Um fiwtflmwntãlpafil a 

produção de um novo saber necessãrio para avançar na constru 
ção da mudança social que o momento histõrico exige. Na com- 

preensao do professor, observada por este eStud0, percebe-se 
que ha um esforço muito grande no sentido de corresponder as 

expectativasdo aluno sem consideraçoes quanto ao alcance 
destas,no processo de transformação social. Não se nega com 

isso a importância da correspondência ãs expectativas, o que 

se questiona e se UflDCa ãHdfiVi¢1Sä0 os limites que se esta- 

belecem entre ambos,em não exigir, não desafiar para não ser 
exigido e nao ser desafiado no decorrer do fazer pedagõgico 
impedindo, com isso,o debate, a critica e, até mesmo, a tão 

necessãria auto-avaliaçao e a hetero-avaliaçao paralela ao 

processo. 

Entende-se, com isto, que as preocupações de todos 

deveriam estar voltadas preponderantemente para a produção e 

socializaçao da herança cultural como instrumento de supera- 

ção do atual estado das coisas. Compreender o estado de in- 

satisfação dos alunos ë bãsico não para acomodã-los ou adap- 

tã-los aos limites impostos,mas para a construção de uma 
crise organica - condiçao necessaria para entender-se como 

sujeito responsãvel pelo avanço do processo.

3
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Os limites que a escola apresenta e mesmo os equivo 

cos cometidos com a formação dos seus profissionais são re- 

forçados com a explicação levantada por determinados profes- 

sores e alunos, que alimentam o ciclo vicioso de "não formar 
bem por não ter sido bem formado" ou ainda "ninguém dã o que 

não tem ou não lhe foi oportunizado". Precisamos entender 

que o momento ë outro, que o movimento da histõria ë dinãmi 

co e que nao podemos nos limitar a reproduçao, sob pena de 

fazermos do espaço da escola a garantia e legitimidade de 

continuidade da atual ordem social. 

As preocupaçoes com o aspecto afetivo nao podem se 

sobrepor ãs preocupações cognitivas, principalmente,por que 

neste momento o aluno demonstra carência de informaçoes, de 
_, 4 _. provocaçoes, de desafios e ate de desestruturaçao para uma 

necessãria "limpeza" dos falsos valores incutidos, até en- 
_. ~ A 

tao, por uma educaçao descomprometida tecnica e politicamep 
te. 

A revisão no processo se faz necessãria e exige com
A petencia tecnica e politica do professor sem, com isso, sub- 

meter o aluno ã determinações alheias aos seus interesses. O 

que cabe, tambem, na competência do professor, ë fazer com
A que o processo se de de forma orgânica construindo, assim, a 

formação consciente e responsãvel do aluno. Entendendo-se, 
com isso, que a formaçao e realizaçao individual 55 acontece 

articulada ao compromisso coletivo. 

A apatia existente no curso de Pedagogia relaciona 

se com a falta de articulaçao dos interesses de professores 

e alunos. Porém, para um número significativo de professores
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esta apatia ë apenas falta de interesse dos alunos. Não se 

percebem preocupações quanto a origem, causas e conseqüên- 
cias deste estado de apatia e,nem tão pouco se investe em 

contribuições e participações que amenizem esta situação. 

Segundo os depoimentos dos alunos ha algo errado 
no relacionamento pedagõgico e este erro pode sera identifi- 

cado em sintese nestesdepoimentosz 

"0 mau aeiacionamenio p§o5eóóoa-aiu- 
no óe da quando amboó nao apaeóeniam 
afiinidadeó, ou óeja: 
- o paofieóóoa impoe um piano; 
- impoe óua ueadade; 
- ignoaa o inieaeóóe doó aiunoó; 
- baaaa ioda e quaiquea paaiicipa- 

ção naó deçióoeó e na conóiauçäo 
co-aeóponóavei da fioamaçäo. 

No cuaio de pedagogia ióóo e_ tipico 
ate naó deieaminaçoeó do eóiagio, no 
gim do cunóo. O paofieóóoa impõe aé- 
óim como aduiio impõe paaa_a caian- 
ça indeáeóa, e o pioa_não e o paoáeá 
óoa óe impâa, o pioa e o aiuno _aca- 
iaa paóóivamenie uaioaeó aabiiaaaioó 
como ueadadeó abéoiuiaó. Se hoje, en 
quanio aiunoó, óo'fiizeamoó Q que o 
paoáeéóoa obaiga, o.que_óeaa da noó- 
óa acao paogióóionai na eócoia quan- 
do eóiiueamoó iiuaeó do óeu mando? 
Com eóóa dependência doeniia ao man- 
do? Paouaueimenie óeaemoó daquele ii 
po que 'nem aeópiaa' óem pedia pea- 
mióóäo aoó óupeaioaeó.Eóia dependën 
cia, inóeguaança, áaiia de iniciaiif 
ua, cniaiividade, e noiina doó egaeó 
óoó da pedagogia e ouiaoó ianioó caí 
óoó que figamam educadoaeó. Uma paoua 
dióóo eóia na deóoaganizaçäo e na 
deóunião da ciaóóe. A baixa quaiida- 
de do enóino, a auóencia de iideaan 
çaó e ouiaoó paobiemaó que o magióie 
iio enáaenia, e muiiaó uezeó óem Áoa 
çaó paaa aedimenóionaa oó uaioaeí 
equiuocadamenie apaeendidoó na fioama 
ção".(Aiuno 7).
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"No cunóo 0 a£uno_ë apenaó paóóivo, 
no paoceóóo efie óo eótuda paua con- 
neóponden ãó expectat¿uaó do phoáeó- 
óon, tendo em viótaó a cobnança em 
paouaó, e não paaa a óua meflhoà com- 
pneenóão, paàa melhouan o nZve£ de 
u¿da. O akuno deve óentán-óe deóa5¿a 
do a pnoduziä e não óen obnigado ne: 
pnoduziä". (Afiuno 70). 

Nestes depoimentos e outros dados acumulados pelo 

convivio com os alunos evidencia-se que o processo de forma 
ção no curso não apresenta preocupações com a formação cons 
ciente, com o assumir responsãvel e autônomo do processo e 

nem se encara o magistério com o profissionalismo que o mo- 

mento histõrico exige. Não se afirma com isso que o profes- 

sor não tenha interesse e não pretenda uma formação cons- 

ciente, porém, entre o querer, o dizer e o fazer acontecen 
não hã correspondência. Por mais interesse que o professor 
apresente deviämlizar uma nova proposta de trabalho quando 
desarticulada do todo os seus alcances se perdem. A constru 
ção orgãnica de um projeto coletivo possibilita a soma das 

forças para fins comuns. A concretização deste projeto deve 

preencher as lacunas que a desarticulação da ação pedagogi- 
ca vem abrindo possibilitando, assim,a soma dos esforços pa- 

ra um efetivo relacionamento da prãtica pedagogica com a prá 
tica social. 

O que se constata no processo de formação no curso 

de Pedagogia do CES/FUNDESTE ë que, em alguns casos signifi- 

cativos as dificuldades encontradas e os equívocos cometidos 
somados,constituem-se em empecilios para a construção orgã- 

nica de um projeto coletivo. O professor, individualmente,na
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melhor das intenções define a ementa de sua disciplina, seus 

objetivos, faz seu plano, em alguns casos até oportunízando 
a participaçao dos alunos, porëm,os alcances deste esforçose 
perdem no coletivo e no processo como um todo. O esforço in- 

dividual se perde pela falta de articulação das partes ao 

todo. As reclamações dos alunos denfinciam esta falta de arti 
culação na definição e viabilização do projeto pedagõgico cg 
letivo. Os mesmos assuntos se repetem nas diferentes disci 
plinas, alguns com a mesma compreensão tornando-se repetiti 
vos, outros se completando mas, o que ë pior, uns ate se con 
trariando, conforme elucida o capitulo IV. 

Os alunos entendem, também, que o mau relacíonamen 
to entre professor e aluno pode ter origem nos dois extremos 
da condução do processo, ou seja: 

"O mau ae£ac¿onamento pode óeaiváóto 
de 2 ängukoór De um Zado quando o 
pnofiaóóga Lmpõe óem conó¿daaaa a pag 
£¿cLpaçao do afiuno e de outao quando 
o afiuno [eua o paoceâóo na eóponia- 
ne¿dade óem oaientaçoaó do paoáeó- 
óon. Oó doió exiaemoó óão pnejadá- 
c¿a¿ó. O paimeáao pato axceóóo de 
Zámiteó e ¿mpoó¿ç5eó~e 0 óegundo pe- 
Ka auóëna¿a de d¿aeçao e objeiávoó 
da5¿n¿doó". (Atuno 5).

V 

Neste sentido, percebe-se que o aluno apresenta com 
preensão do rumo e da intensidade que a diretividade do pro- 

cesso de ensino deve assumir. Não impondo normas e nem sol- 

tando ãs determinações anãrquicas, próprias da natureza huma 
na mas construindo com o empenho de ambas as partes, profes- 

sores e alunos.
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^ Negativa ou positiva, a experiencia sempre ë uma re 
ferência para a vida e a profissão. A necessãria direçã0 de- 

pende da formação consciente e critica dos envolvidos. Tanto 

o p1wyfe5501~ autoritãrio quanto o "laissez-faire" são prejudiciais no 

processo de formação autônoma do estudante. O democratismo 
pode levar os alunos a inércia, a passividade e ã consequen 
te apatia pela ausência de direção consciente do processo. 
Enquanto que as atitudes de imposição e autoritarismo do pro 
fessor muitas vezes encobrem, e Consüiumwse an auto-defesa, 

pela ausência de autoridade que lhes compete. A autorida- 

de e a direção são atitudes necessãrias para dar qualidade 

80 PTOCGSSO educativo, porque isso não acontece ao acaso ou 

espontaneamente. O professor precisa saber, ter clareza e 

compromisso politico, ser disciplinado intelectualmente para 
acompanhar o movimento dialético na construção de um novo sa 
ber necessãrio, articulando e construindo esta competência 
de forma participativa com o aluno,mediando o fazer pedagõgi 
co do cotidiano com o contexto social mais amplo. A prãtica 
pedagogica escolar tem seu valor-de-uso na compreensão e 

transformação da prãtica social. 

Assim: 

"O cunóo de pedagog¿a deuenia óe pao 
poa a áoàmaa educadoneó que conaeá 
pondeóóem aó expectat¿uaó do contex- 
to atuak, o que não vem acontecen- 
do". (Aluno 6). 

A defesa de uma direção consciente na formação da 

autonomia nao ignora os conhecimentos que o aluno jã possui, 

mas parte deles para a sua ampliação. Partindo dos valores,
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do entendimento do estudante e do permanente confronto com 
as contradições do contexto, constrõi-se o interesse, a ne- 

cessidade e a vontade de avançar na compreensão da realida- 

de. A forma de como isso se processa também deve considerar 
a construçao coletiva do processo, evitando os equívocos de 

indivídualismos e personalismos escolanovistas. A autonomia 
ë um processo construido de forma orgânica, consciente, com 

esforços, renfincias e responsabilidades. Sendo assim, o alu- 

no ao mesmo tempo que se relaciona com a realidade na prãti- 
ca social, abre possibilidade de, pelo convivio com o exis- 

tente, construir o novo necessãrio, superando, pelo seu en- 

volvimento, a ordem aparente pela necessãria. Para que se 

concretize este avanço, professores e alunos devem assumirem 
se como sujeitos da histõria, conscientes da diferença de 
f z ú niveis, o que nao apresenta abalo na qualidade do processo, 

suas contribuições e implicações sociais. 

A direção no processo de ensino não se opõe a for- 

mação da autonomia do estudante, muito pelo contrãrio, se 

faz necessãria, quando consciente, para impulsionar e exer- 

citar o assumir responsãvel no processo de formação. 

A direçao consciente acontece,quando assumida por 
ambas as partes - professores e alunos, mesmo que em niveis 
diferentes. Este processo deve se desenvolver de forma orgã- 

nica, num permanente confronto de interesses, valores e con 
tradições inerentes a uma sociedade de classes antagõnicas. 

Dentro desta perspectiva, contraria-se o entendimen 
to do fazer educativo da vertente não-diretiva que questio 
na as relações de poder na direção do processo de ensino sem
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entrar no mërito da origem deste poder. A defesa de não-dire 
tividade tem como principio bãsico-o respeito e a defesa da 

liberdade individual do estudante, que abrange desde a com- 

preensao escolanovista do pensamento liberal aos adeptos da 

corrente libertãria do pensamento anarquista. 

Esta corrente entende ser o saber universal, um sa- 

ber de classe e que a sua socialização contribui para a re- 

produçao da ordem vigente. Entendendo assim, a escola deve 

dedicar-se a produção de um novo saber para que atenda aos 

interesses da classe dominada. Esta radicalização compromete 
a produçao do saber pelo afastamento da prãtica escolar, do 

mundo da herança cultural produzida historicamente, podendo 
inclusive, produzir um saber jã produzido por desconhecimen- 
to da dialeticidade dos mecanismos de produção do saber e 

suas implicações sociais. Mesmo que o saber existente seja
~ sistematizado pela classe dominante, ele se dã nas relaçoes 

de trabalho, cabe entendë-lo de forma critica para superã-lo 
e não ignorã-lo.

_ 

A produção do saber pressupõe a compreensão da he- 

rança cultural jã elaborada, mesmo que produzida de forma ar 
bitrãria, para que no confronto das contradições fique evi- 

denciada a necessãria direção para a construção de uma nova 
sociedade. Para que se viabilizar este avanço destaca-se a 

necessidade da direção no processo de ensino, como instrumen 
tal teõrico-prãtico para democratizar a socialização da he- 
rança cultural possibilitar uma nova e necessãria produção 
de saber. Neste sentido, desenvolver o espirito da investiga 
ção critica entre professores e alunos ë bãsico para gannmir 
a promoção da autonomia.

_ Gramsci e um clãssico defensor da escola única e, a 

considera como a solução mais racional para oportunizar uma 
melhor distribuição de oportunidades que, a principio, apre- 
sentam semelhanças na oferta (tipo de escola) e diferenças
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na procura (tipo de alunos) mas que, no decorrer do processa 
essas desigualdades poderão ser reduzidas, porem, a sua equa 
lização nos resultados sempre apresenta algumas variações. 

Nunca diferenÇfiS,se igualam na passagem pelo processo educa- 

tivo, mas poderao se aproximar na superaçao dos antagonis- 

mos. 

() aut01- (1978) defende a escola única de Cultura gera¡_, hg 

manista, formativa, que equilibre igualmente o desenvolvimen 
to da capacidade do trabalho manual e intelectual, uma esco- 

la critica, ativa e criativa. Uma escola de boa qualidade,in 
dependente de classe ou situação econômica. Ê, sem duvida, 
uma alternativa para por ordem no caos da educação publica 
brasileira. Interessa ã administração publica uma escola uni 
ca, que iguale as oportunidades educacionais entre as dife- 

rentes classes? A resposta ë evidente, mas Gramsci garante 

que barreiras sempre existiram,mas devem ser rompidas porque 
a mudança exige ruptura e a ação coercitiva deve romper com 

os vícios doentios, quebrar a monotonia do hãbito e da roti- 

na. 

O autor entende, aqui, que este rompimento da ordem 
vigente significa ter consciência da necessidade de transfor 

_ A mar as circunstancias para que o organismo social atinja o 

fim proposto. Essa disciplinarização não implica em limitar 
a liberdade mas reforçã-la. Com isso, o autor defende a fun- 

ção da direção consciente da VOHUMR Hãüflfil 8 da necessãria 
díSCíPlin8z que se constituem em partes vitais ao processo 
educativo, quando organicamente construido e assumido pela 
coletividade envolvida. Como ë que a escola pode se propor



.l42. 

a formar dirigentes sem ordem e direçao no processo educati 
vo? Para Gramsci, esta escola deverã ser de formação iguali- 

tãria (unitãria) para as diferentes classes sociais, garan- 

tindo ao aluno condiçoes de se tornar governante, porém, 

uma escola ainda muito distante da que temos. 

O assumir da escola, hoje, no cumprimento de sua 

função na formação e desenvolvimento das habilidades e capa- 

cidades do individuo, apresenta mais limites que avanços. O 

fazer pedagógico fica mais na condição de abafar, desviar,fa 

cilítar e adaptar que formar e desenvolver habilidades e ca- 

pacidades da criança e do adolescente. 

A escola cumprirã eficientemente sua função se‹>seu 

fazer pedagõgico oportunizar a realização de uma síntese en- 

tre o antigo e o novo, ou seja, oportunizar a retomada cons- 

tante do fazer pedagõgico frente ãs exigências da dialetici 

dade do movimento historico na construção de um novo homem. 

Para Gramsci (1978), a participaçao de todos neste processo 

ë indispensãvel para garantir o seu carãter de organicidade. 

Para ele, todos possuem a capacidade universal de se torna- 

rem, em algum momento, organizadores, quando afirma que to- 

dos são filõsofos, todos são intelectuais e dispõem de capa- 

cidades organizativas, se não ativas, em potencial, e que 

precisam ser ativadas para a realizaçao efetiva da omnilate 
ralidade do individuo. Com isso, Gramsci evidencia a neces 
sidade de que a relação professor-aluno seja destituida de 

laços de autoritarismo e imposição reprodutivista de conheci 

mentos desinteressantes e conclusivos. para oportunizar que 

as potencialidades de organizadores e filõsofos, que foram
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atrofiados no individuo, por pressões familiares e sociais, 

sejam libertas e que, com isso, haja também a libertação do 
professor enquanto dominador do fazer pedagógico. 

O processo educativo ë tanto mais eficiente quanto 
mais o educando tiver oportunidade de manifestar a sua indi- 
vidualidade. A libertação da individualidade ë vital para um 
relacionamento social consciente e transformador. Para o au- 

tor, esta libertaçao tem ambiente propício no meio extra-sa 
la de aula, na biblioteca, nos corredores, no boteco, na ca- 
sa de amigos e do professor. Este ambiente, mais descontrai- 
do, ë propício para aconselhar leituras, pesquisas, provocar 
novas descobertas, etc. Sendo assim, o aluno vai adquirindo, 
e com prazer, o gosto em aprender e a confiança de procurar 
o professor, caso seja necessãrio ou precise, e este poderã 
colocã-lo em contato com outros especialistas que possam con 
tribuir na sua formação e dependendo da sua maturidade cien9 

tifica, colaborar e viabilizar a publicação de seus primei- 
~ A ros ensaios. Esta ë a verdadeira funçao organica do intelec- 

tual (professor), ou seja, fazer do aluno ele mesmo, em res- 
posta ao seu auto-desenvolvimento, sem imposições, autorita- 
rismos, temores e ameaças inconseqüentes. Esta afeição,cons- 
truida entre professor e aluno, ë uma referência para a bus- 
ca da satisfação das necessidades intelectuais e estímulo ã 

aplicação dos conhecimentos, desenvolvendo a capacidade de 

articulação teõrico-prãtica do aluno. 

A estrutura das escolas brasileiras não apresenta 
condiçoes para um trabalho eficiente intra-classe, quanto me 
nos extra-classe. A desvalorização dos profissionais da edu- 

cação e a baixa remuneração faz deles biscateiros, que pegam 
um servicinho aqui, outro ali, até que o orçamento seja sufi 
ciente para a sobrevivência. E, mesmo que o educador tenha 
compromisso com o processo de transformaçao social, o que se 

pode esperar dele nestas condições? 

Como reverter esta situação de desencontros entre o
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que ê e o que deveria ser a escola neste momento histõrico 
da realidade brasileira? Como desenvolver no individuo as 

habilidades e capacidades de observar, conhecer,analisar,ava 
liar, optar, liderar e controlar quem dirige, se a escola, 
único espaço que a classe trabalhadora poderia dispor para 
apropriar-se do saber historicamente produzido,limita o alu- 

no ã sua individualidade e insegurança, contaminando-o de de 
pendências doentias? A escola que temos não considera e nem 
trabalha o aluno e o conhecimento na sua relação com osocial 
e com a natureza. 

O processo pedagõgico sõ serã de qualidade quando 
articulado entre as diferentes sëries, diferentes discipli- 
nas e diferentes categorias envolvidas (comunidade escolar). 
Esta interdisciplinariedade ultrapassa os limites e os alcan 
ces da ação desintegrada do todo ãs partes e das partes ao 

todo do processo de ensino. Entendendo, este nao como a sim 
ples soma de sëries, disciplinas e comunidade envolvida mas 
a sua interrelação dinâmica e produtiva. 

A preocupaçao com o desenvolvimento individual deve 
se dar paralela ao desenvolvimento social. O homem sõ o ë in 
dividualmente na sua relação com o social. 

A escola que se entende necessãria neste momento 
deve trabalhar o homem na sua totalidade, não sectarizado. A 
concepção crítico-progressista apresenta como objetivo bãsi- 
co da educação escolar o desenvolvimento da “omnilateralida- 
de" do ser humano, resistindo e opondo-se ã direção unilate- 

. . . 19 ral que historicamente deixou comprovado seus equivocos. 

Sendo assim, reforça-se a posição de Gramsci (1978) 
sobre a função da escola na formação de pessoas capazes de 

pensar, estudar, dirigir e controlar quem dirige.E,para que 

isso se efetive pelo fazer pedagõgico, necessãrio se faz uma 
direção e disciplina. Que direção? E, que disciplina? Pode-
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riam aparecer as seguintes afirmaçoes: "Mas nossa escola sem 

pre teve direçãol" "Sempre primamos pela disciplinai" Não 

cabe aqui negar nem defender o conteudo da direção e da dis- 

ciplina, mas a origem do poder que as determinam. Tanto uma 

quanto outra devem ser fruto de uma construção orgânica e 

consciente, nao mera imposiçao arbitrãria. A origem deve ser 

democrãtica, sem que se incorra no risco de cair na total li 

berdade escolanovista conduzida pelo espontaneismo estudan- 

til. O trabalho escolar deve ser diretivo e exigir esforço, 

renüncias e muitas vezes sacrifícios para que o aluno forme, 

em idade prõpria, os hãbitos de estudo necessãrios para a 

apropriaçao do saber historicamente produzido e, assim,possa 

contribuir na produção de um novo saber. Estes hãbitos de es 
tudo nao sao naturais, precisam ser construídos e, o que ë 

mais importante, com o consentimento e a vontade do aluno. 

Não se ensina quem não quer aprender, cabe dai, aos profis- 

sionais do ensino num primeiro momento despertar a necessidade e 

a vontade de aprender,assim se dã o inicio da organicidade do processo. 

A ~ 
O aluno, tendo consciencia de que estas condiçoes 

são a base para um desempenho consciente, responsãvel e autê 
nomo posterior, passarã a contribuir com a ação educativafies 
de que os agentes educativos apresentem coerência e persis- 

tëncia. Os alunos orientados por pedagogias não-diretivas 

dificilmente renunciam brincadeiras que não exijam esforço 

e causam prazer imediato, por algo que exige esforço e aten 

çao, como a leitura de um bom livro. Esta ê uma renúncia que 

os alunos devem aprender a fazer porque ë necessãria e vital 

para a aquisição de hãbitos que reverterão em uma formação
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consistente e conseqüente. Identificar a ação pedagõgica com 

ações de lazer e divertimento ê corresponder aos reais inte- 

resses liberais-burgueses, que objetivam com isso o esvazia 
mento do processo educativo. 

O aluno precisa de direçao, orgânica e consciente- 

mente construída, para compreender que estudar, aprender e 

pensar nao e brincadeira, mas trabalho sërio, disciplinado e 

necessário, Se assim os educadores tivessem trabalhado a 

nossa geraçao, quem sabe os profissionais do ensino de hoje 

jã tivessem adquirido maior autonomia na produção do saber e 

não, apenas, se mantivessem na condição de repassadores do 

saber elaborado por outros. Estudar cansa, física e inteleç 
tualmente, ë um trabalho até mais laborioso do que o desempe 
nho profissional mecânico, mas ë necessãrio para garantir a 

base do desempenho profissional competente técnica e politi 
C8.1Tl6I`1Í€ . 

A contextualização social, do aluno, no processo 

educativo ë fundamental para que este se situe no espaço e 

no'tempo, identificando-se e assumindo-se como agente respon ç _ 
sãvel pela construção e transformação da histõria. 

Entende-se que esta direção consciente do processo 

deve ter seu início no processo educativo desde a primeira 

infãncia, na familia e na escola e que as transferências de 

responsabilidades devem avançar gradativamente. Sendo assim parece 

ser tarde pensar na direção do ensino superior. Porëm,não ê 

tarde porque o curso de Pedagogia, em estudo, forma educa 

dores para o 19 e 2° grause esta direção, no curso, terã al- 

cances, não apenas no processo de formação, mas no desempe-
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nho profissional posterior,evitando inclusive a reprodução 

do ciclo vicioso de "mal formar por ter sido mal formado". 

Todo educador deve estar atento para que a ação edu 
cativa se processe na articulação entre a apropriação do sa- 

ber produzido e a produção de um novo saber. Para a apropria 
~ , _ 4 ~ ._ 

çao, exigir se a atençao, esforço e memorização, enquanto‹nm 
para a produção exigir-se-ã tanto quanto na apropriação e, 

muito mais, criatividade, iniciativa, segurança e certezas,
» mas e o caminho para o aperfeiçoamento do processo educati- 

vo. Na primeira tentativa, o estudante pode, atë, produzir 
algo nada inédito, porëm, vale o esforço e a iniciativa que, 
dependendo da receptividade, se repetirã evolutivamente até 

a produção de um novo saber, sua publicação, socialização, 
aceitação e aproveitamento das criticas. 

O processo de formaçao viabilizado no curso de Peda 
gogia não privilegia a produção do saber, mesmo porque, seus 

limites não lhes possibilitam nem uma socialização critica 

da herança cultural existente. 

O capitulo I faz uma tentativa no sentido de situar 
o curso no seu contexto,partindo das origens e o que fica 

evidente ë que o ensino superior,não pode continuar reprodu- 

zindo equívocos no processo de formação,assim como foi na 

familia,no 19 e no 2° graus. APT€5efiUfi<DTt€5 Ta¢KHiS e modismos 

inconsequentes,precisamos repensar o ensino superior, no ca- 

so o curso de Pedagogia, tendo em vista a significância e 

abrangência do desempenho profissional de seus egressos. 

Gramsci trabalha, em suas obras sobre educação, a
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necessãria diretividade no processo educativo desde as pri 
meiras fases da vida. Mesmo tendo sido este o referencial 

teõrico bãsico para este estudo, nada impede que constatada 

a ausência de uma direção consciente, nas fases prõprias, se 

invista na sua construçao posterior, porêm, cientes dos limi 

tes do processo de reeducação. 

A direção do processo de formação no curso de Peda- 

gogia se faz necessária. Os depoimentos de professores, alu- 

nos e a convivência confirmam, porêm, o que cabe a este estu 
do ê ultrapassar os limites da compreensão do curso e do mo- 

mento histõrico e apresentar algumas alternativas, não con- 

clusivas,mas provocativas ao curso para criar polêmicas, de- 

bates, estudos na tentativa de sua redefinição, negação ou 

confirmação assumindo a sua viabilização efetiva e possibili 
tando a abertura de espaço para um processo de avaliação pe; 
manente,conforme as exigências circunstãnciais. 

Mediante o que foi visto, constatado e vivenciado, 

no curso de Pedagogia, percebe-se que a direção necessãria 

estã relacionada a uma sêrie de implicações sõcio-econõmi- 
4 z . ~ 4

` 

cas, politicas e culturais. A formaçao responsavel e cons 
ciente dos profissionais egressos deste curso passa necessa- 

riamente pela superação destas circunstâncias limitadoras do 

pI`OC€SSO COIIIOZ 

- deficiente formação têcnica e política dos profis 

sionais envolvidos no curso,
A 

- dificuldade de acesso,ausenCü1de:hnfresse e politica 

de investimento para acompanhamento do mundo da produ-



.l49. 

ção cientifica e das inovações tecnolõgicas na 

edluzação, (para o professor consuir e produzir sobre), 

falta de acesso e conhecimento das produções clãs 
sicas sobre a ãrea, 

ausência de compreensão quanto a necessãria arti- 

culaçao da prãtica pedagõgica ã prãtica social, 
as deficientes condições em que ocorre a sociali- 

zaçao da herança cultural e a falta de investimen 

to na produçao de um novo e necessãrio saber, 

a falta de investimento na construção orgânica de 

um projeto coletivo para o curso, 
ausência do hábito de investir no aperfeiçoamento 
constante e permanente tanto em professores como 

em alunos (falta grupos de estudos, reflexões e 

investigações), 
dificuldades de viabilizar a interdisciplinarieda 
de no processo pedagõgico pela ação pedagõgica in 
dividualizada, ~ 

a conformidade com as limitações e a dependência 
de motivações externas e corporativistas, 
a excessiva preocupaçao dada a avaliaçao classifi 

catõria sem o necessãrio investimento no processo 

por parte de professores e alunos, 

faltxi de profissionalismo nos profissionais envolvidos no 

curso. Os professores estao desmotivados pela. falta. de 

valorizaçao da classe e de uma politica salarial 

justa. Os alunos pela falta de perspectivas na 

profissao dadas as evidencias circunstâncias e a 

confusa identidade do curso,
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- duvidas quanto ao perfil do profissional que se 

forma e o perfil necessãrio. Formar o profissionaldocen- 

te ou não-docente? Especialista ou educador? O 

"especialista" que se forma com as atuais habili- 

tações ë capaz de articular o processo pedagogi- 

co? 

- carencia de implementação de espaços,e equipamen 
tos e livros adequados para trabalhar o conteúdo cientifi- 

co, filosõfico, tëcnico e historico-critico que 

corresponda ãs espectativas da modernidade, 

- pouco investimento e preocupaçoes na articulaçao 
e viabilização da formação da multilateralidade 
para a emancipaçao do aluno enquanto aluno na bus 
ca de sua identidade profissional, 

- a relativa preocupação dos profissionais do curso 

na formação critica dos alunos,sem a necessãria 
preocupaçao técnica que dã consistência ã alterna

^ tívas para superar a resistencia, propor mudanças 
e viabilizã-la. 

Sendo assim, a prãtica pedagogica do curso deverã 
ter como ponto de partida a prãtica social mais ampla e a 

ela retornando atravës do movimento dialético de superação 
numa permanente articulaçao entre teoria e prãtica. 

Não se quer com isso afirmar que o curso não invis- 
~ .- _. 4 ta nesta direçao, mas que a intensidade dada ate entao e in- 

suficiente para satisfazer as expectativas do momento,confor 
me afirmam professores e alunos nos dados levantados.
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Para superar tantas lacunas existentes no fazer edu 
cativo no curso de Pedagogia,do CES/FUNDESTE necessãrio se 

faz a articulação de seu corpo tëcnico-pedagõgico e o envol- 

vimento do corpo discente na construção de um projeto pedagë 
gico coletivo onde haja compromissos e desafios dos diferen- 

tes segmentos que constituem o curso. 

Os itens relacionados como limitadores do andamento 

do curso destacam a necessidade de repensar a direção do pro 
4 ~ cesso pedagogico,possibilitando com isso,a formaçao de pro- 

fissionais conscientestão necessãrios no atual momento de 

crise da sociedade e do alcance da escola sua tnnwfonmgão. 

Para o efetivo comprometimento do curso de Pedago- 

gia faz-se necessãrio a participação da Administração da Ins 
tituiçao, no processo, para que se garanta no amparo admi- 

nistrativo o avanço qualitativo das propostas e sua viabili- 

zação. Uma das contribuições que apresentam dependência na 

administração ê a definição de uma politica salarial para 

evitar a rotatividade e mesmo ausência de professores nas sa 
las de aula e em reuniões pedagogicas, de estudos extra horã 
rio normal. Assim, se garante ao magistério superior um carã 
ter de profissionalismo e não prestação de favores ou garan- 

tia de status como acontece frequentemente. 

A Instituiçao apresenta uma histõria na defesa do 

ensino público e gratuito para todos e,em todos os niveis, 

porëm, não tem dedicado esforços suficientes paracnw ela nmsma 

se transforme em Instituiçao publica. Estes esforços apre 

sentam urgëncia,porque investir na qualidade exige uma equi-
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pe pensante, com dedicação integral e a Fundação não dispõe 

de recursos para a contratação de professores de tempo inte- 

gral e nem mesmo parcial. Os professores são horistas e não 

dispõem de condições para se dedicarem ao magistério supe- 

rior com exclusividade ,motivado pelo baixo salãrio que recebem. Dai
, ser 0 1nagisterio superior, no interior do Estado e no sistema fundacio 

nal de limitada qualidade. Sabendo-se, que o ensino superior 

fundacional ë a unica oportunidade do aluno-trabalhador con- 

tinuar seus estudos porque precisa trabalhar durante o dia para se 

susuflnar enwnteros estudos ã noite. Hã necessidadecm seinves 

tir em esforços para que se oportunize a este publico o di- 

reito ao ensino publico e gratuito. O qualitativo no proces 
so de formação do aluno do sistema fundacional passa,tambëm, 

pelo direito do ensino publico sendo que esta qualidade do 

ensino passa, necessariamente, pelo investimento dos recur- 

sos põblicos tão limitados e limitadores do processo no atual 

momento de crise das Fundaçoes. 

O atendimento a estas prerrogativas apresentadas 

oportunizaria qualidade ao processo, mas enquanto isso não 

acontece cabe-nos assumir estes limites, organizar e viabili 
zar ações que administrem esta situação não,no conformismo 

._ A mas na construçao de uma crise organica que pelo convivio 

das contradições e conflitos se materialize, a partir do 

real para o necessãrio. 

É nesta realidade que se insere o curso de Pedago- 

gia, com deficiência na contratação de bons profissionais, 

na aquisição de um referencial bibliogrãfico atualizado, no 

investimento em estudos, pesquisas e mesmo na articulação
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.- necessaria entre a prãtica pedagõgica e a prãtica social.Ne§ 
tas circunstâncias, como exigir um desempenho profissionalcqn 
petente e comprometido politicamente? Os limites apresenta- 

dos não justificam a falta de investimento qualitativo, de- 

vem sim, motivã-lo para possibilitar a reversão do processo. 

Para garantir o avanço do processo hã necessidade do conheci 
mento da realidade para possibilitar a superação do que ë 

pelo necessãrio frente as exigências do momento histórico 
- do geral e do especifico numa permanente articulação. 

A presença de uma direção clara e definida do pro- 

cesso pedagõgico,levantada por este estudo deverã fomentar 

investimentos para a formação de um novo homem,e este não se 

forma,senão pela articulação de forças para a construção de 

uma nova e necessãria sociedade. O desejo de formar profis 
sionais conscientes, responsãveis e autônomos passa pelo de- 

safio da construção de uma nova sociedade. 

Para que a ação do curso contribua para a constru- 

ção do novo homem para uma nova sociedade,o projeto pedagõgi 
co coletivo deve contemplar num primeiro momento: 

- A definição e explicitação clara de seus objeti- 

vos, 
- a definição do perfil do profissional que preten 

de formar;
A 

- a redefinição do ementãrio das disciplinas do cur 

riculo; 
- a promoção da interdisciplinariedade; 
- a definição de um eixo teõrico-metodolõgico que
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nortearã a organicidade na formação do profissig 
nal que o momento histõrico exige; 

- a consolnhção de grupos de investigação, estudo, 

reflexão e avaliação sobre a articulação teoria 

e prãtica no curso - seus limites e avanços para 
uma permanente redefinição, com vistas ao aprofun 
damento e atualização frente ãs circunstâncias 

históricas. 

O atendimento a estes itens não se darã sem resis- 

tëncias e oposições, cabe administrã-las para a construção 
da redefinição do curso com vistasã nova sociedade, ã nova 

escola e ao novo homem necessarios para as circunstâncias 

atuais.
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