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RESUMO

Este trabalho pde em discussao as representacdes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia
identificadas nas dissertacbes de mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Parand no periodo compreendido entre o inicio das atividades do
Curso de Mestrado em Educacdo (1977) e o primeiro ano de influéncia da Lei N° 9394/96
(1997). Este periodo, no qual o curriculo minimo do curso era determinado pelo Parecer do
Conselho Federal de Educacdo de nUmero 252/69, é especialmente relevante porque
compreende, além do inicio e da consolidacdo do Curso de Mestrado em Educagdo com area
de concentracdo em Curriculo na UFPR, um intenso movimento de reorganizacéo curricular do
Curso de Pedagogia impulsionado pelo Movimento Nacional para a Formacgéo do Pedagogo.
Num contexto politico que vai da distensdo do regime ditatorial aos primeiros anos da Nova
Republica, esta discussdo académica refletiu e influenciou as redes de trabalho dentro da
Universidade que neste momento via seu corpo docente buscar novas titulacfes e adensar as
atividades de pesquisa. As principais referéncias utilizadas para esta analise foram Pierre
Bourdieu com o conceito de campo cientifico, Roger Chartier com representacdo e, Michel de
Certeau com os conceitos de lugar, tatica e estratégia. A metodologia utilizada foi a analise de
conteddo de Bardin, contemplando também procedimentos da andlise documental. As
principais fontes utilizadas foram as dissertacGes defendidas no Mestrado em Educacdo do
PPGE da UFPR. Como fontes auxiliares foram utilizadas publicac¢Ges relacionadas ao Setor de
Educacdo e os primeiros relatérios do PPGE. O trabalho aborda a organizacdo do curso e as
tendéncias tematicas do PPGE, bem como o posicionamento do mesmo no campo cientifico do
curriculo. Ao analisar as principais producdes sobre o conceito de curriculo e sobre questdes
relacionadas ao Curso de Pedagogia, foi possivel identificar lugares de intersecdo, pontos de
conexdo e afirmacbes de oposicdo em um mesmo contexto institucional. As categorias de
andlise das dissertacdes possibilitaram, ao destacar as principais representacdes sobre o Curso
de Pedagogia, discorrer sobre a posicdo dos trabalhos produzidos na UFPR no campo cientifico.
Participes de uma mesma comunidade académica, as representacdes em torno do curriculo e do
Curso de Pedagogia veiculadas nas dissertacdes do Mestrado em Educacdo demonstraram que,
em um cenario onde as normativas federais produziam desdobramentos alinhados ao
pensamento hegemdnico, a P6s-graduacdo representava um lugar em que 0s posicionamentos
divergentes podiam ser, e de fato eram expressados, 0 que evidencia a importancia da produgéo
académica em um periodo de abertura politica e construcdo democratica.

Palavras Chave: Curriculo, Curso de Pedagogia, Mestrado em Educacdo, Setor de Educacéo,
Universidade Federal do Parana.



ABSTRACT

This study discusses issues concerning the curriculum and Pedagogy Course that have been
raised in Master’s Degree dissertations in the Post-Graduate Program in Education (PPGE) of
the Federal University of Parana between the inception of the Master’s Degree in Education
(1977) and the first year following the passing of Law 9394/96 (1997). During these two
decades, the minimum requirements for the curriculum of the course were determined by Report
252/69 issued by the Federal Education Council. This period is particularly relevant because it
includes the early consolidation of the Master’s Degree in Education concentrating on the
Curriculum at UFPR and an intense reorganization of the Pedagogy Course, propelled by the
National Movement for Teacher Training. In a political context stretching from the military
dictatorship to the early years of the New Republic, this academic discussion reflected and
influenced working networks within the university. At this time, the teaching staff sought
greater qualifications and further research activities. The main references for this analysis were
Pierre Bourdieu, with the concept of the scientific field, Roger Chartier, with representation,
and Michel de Certeau, with the concepts of place, tactics and strategy. The methodology was
Bardin’s content analysis, in addition to document analysis procedures. The main sources were
the PPGE Master’s Degree dissertations defended at the UFPR. Auxiliary sources included
publications pertaining to the Education Sector and the first PPGE reports. The study broaches
the organization of the course and the thematic trends of the PPGE, and the position of the
program in the scientific field of the curriculum. An analysis of the main productions on the
concept of curriculum and matters related to the Pedagogy Course enabled the identification of
intersections, connecting points and opposing statements in the same institutional context. The
analysis categories of the dissertations made it possible to highlight the main representations
concerning the Pedagogy Course, discussing the position of the work produced at the UFPR in
the scientific field. Stemming from the same academic community, the writings on the
curriculum of the course in the dissertations of the Master’s Degree in Education showed that,
in a scenario where federal norms led to unfolding hegemonic thinking, the Post-graduate
Course could be, and indeed was, a space in which differing opinions could be expressed. This
is demonstrative of the importance of academic production at a time of political openness and
democratic upheaval.

Key words: Curriculum, Pedagogy Course, Master’s Degree in Education, Education Sector,
Federal University of Parané.
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INTRODUCAO

A producéo de um grande numero de dissertacfes no &mbito do Curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal do Parand - UFPR abordando questdes afetas ao Curso de
Pedagogia no periodo que vai do inicio das atividades do Mestrado em Educacdo — area de
concentracdo em Curriculo (1977) até o arrefecimento da influéncia do Parecer n° 252/69 do
Conselho Federal de Educagdo — CFE, impulsionado pela aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n° 9495/96, representou uma importante contribuicdo
para a composicdo do debate académico e institucional sobre o curriculo deste curso. Neste
periodo, o recém-criado Setor de Educacido — SE, movimentava-se no sentido de qualificar o
seu quadro docente, e a0 mesmo tempo, adequar suas propostas as novas normativas em vigor
e aos interesses, nem sempre convergentes, da comunidade universitaria.

Considerando que o Curso de Pedagogia foi um tema de estudo importante no referido
periodo, ainda durante as investigagdes preliminares, pdde-se inferir que o trabalho académico
produziu representacdes sobre este Curso e que estas representacées influenciaram e foram
influenciadas pelo campo cientifico em que estavam inseridas, bem como pelas redes de
trabalho que se constituiam em meio ao debate curricular.

Entretanto, como e por que este tema faz-se novamente presente no Curso de Mestrado
em Educacdo da UFPR, agora sob o olhar da Histéria da Educagdo? O percurso sinuoso desta
pesquisa demonstra 0 quanto sdo complexas as tematicas educacionais e as inumeras
possibilidades de abordagem que as mesmas podem apresentar quando relacionadas as
experiéncias vivenciadas nos espacos académicos.

O ponto de partida deste trabalho esta localizado muito antes do inicio da elaboracdo de
um pré-projeto e da definicdo dos contornos de uma pesquisa. Os questionamentos aqui
apresentados solidarizam a dificuldade de muitos e muitas que ao ingressar no Curso de

1 A formagéo pedagdgica vinha sendo realizada na UFPR desde 1939 através dos cursos de Pedagogia e Didatica.
Com a reforma do Ensino Superior provocada pela Lei n°® 5540/68 surgia uma nova configuracdo para o entao
Departamento de Pedagogia. Ainda que as mudancgas ha organizacao institucional ndo fossem fator causal para a
alteracdo do quadro docente, 0 mesmo vinha sendo ampliado devido ao aumento de vagas nos cursos de
licenciatura. Antes da Reforma o Curso de Pedagogia estava alocado no Departamento de Pedagogia da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL. No regimento de 1970, com a extingdo da FFCL, foi instituida a Faculdade
de Educagdo que em 1973, com o segundo Regimento proveniente da Reforma Universitéria, passaria a
denominar-se Setor de Educagdo. Para maiores informagfes sobre o historico do Setor de Educacdo e a
configuracéo do corpo docente até o ano de 1988, ver o livro da Professora Cecilia Maria Westphalen: “Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras do Parand — 50 anos” (ver referéncias bibliograficas).
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Pedagogia ndo sabem ao certo o que € ser uma pedagoga?. O ingresso no campo educacional
tampouco traz algum alento, uma vez que o grande numero de desafios — geralmente maiores
do que os j& apontados no percurso de formacédo — e a expectativa da atuacdo, docente ou néo,
alimentam ainda mais as davidas existentes.

Se o Curso de Pedagogia e a profissdo de Pedagoga causam inquietagdes, ao estreitar o
contato com as teorias e 0s tedricos do curriculo vé-se que o contexto universitario, assim como
0 escolar, esta povoado de inumeras questdes ndo respondidas e possibilidades de
problematizacfes. As questbes do curriculo perpassam 0s processos educacionais e a histéria
dos profissionais, uma vez que ao mesmo tempo em que s&o produzidas em um determinado
contexto, também participam da producdo desta realidade. Concordando com Veiga-Neto
(2001, p.96) reafirma-se que “a historicidade do curriculo é da sua propria constitui¢do, de
modo que ele ndo apenas tem uma historia como ele faz uma histéria”.

O curriculo esta sempre estreitamente relacionado ao contexto do grupo que o define
ou, melhor dizendo, a um determinado projeto de sociedade defendido por este grupo. Como
alerta a pesquisadora Mirian Warde (1984, p. 4), os curriculos, assim como 0s sujeitos e as
instituicOes, refletem o momento politico-ideoldgico em que a educacao se manifesta. Pesquisar
os curriculos, assim como pesquisar a atuagdo profissional, sdo formas de compreender mais
profundamente 0s processos educacionais e a sociedade que os legitima.

Seguindo percursos de atuacéo profissional e entretecendo oportunidades de acdo com
questdes tedricas e conceituais, pode-se perceber que davidas e incertezas sdo fatores comuns
a um grande numero de profissionais em atuacdo e que a indefinicdo de uma identidade a ser
construida no decorrer do Curso de Pedagogia é algo recorrente a profissionais que se formaram
em diferentes tempos e instituicdes. Emergindo deste contexto teérico-profissional, o curriculo
e 0 Curso de Pedagogia mostram-se como possiveis objetos de pesquisa.

O contato com a terceira edicdo do livro de Carmem Silvia Bissolli da Silva (2006)
intitulado “Curso de Pedagogia no Brasil: histéria e identidade”, que teve sua primeira edi¢éo
em 19992 e retrata os antigos dilemas desta formag&o como a caréncia de uma identidade clara,

um campo de atuacdo inicialmente escasso e depois indefinido, e a convivéncia universitaria

2 Tendo em vista que a absoluta maioria dos profissionais formados pelo Curso de Pedagogia sdo do sexo feminino,
bem como que a necessidade de afirmar a identidade da profissional mulher ainda é relevante num cenario de
desigualdades, no &mbito desta pesquisa optou-se por utilizar o substantivo no género feminino.

3 Este livro teve origem na dissertagdo defendida pela autora em 1998, no curso de Mestrado em Ensino na
Educacdo Brasileira da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), sob orientacdo de Paulo
Ghiraldelli Janior.
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muitas vezes complicada e até mesmo hostil*, possibilitou perceber que estas questdes ha muito
ja se faziam presentes no cenério académico.

Silva (2006) reconstroi o percurso de construcdo do Curso de Pedagogia e da identidade
profissional dele decorrente, demostrando que as questdes que nortearam o seu trabalho de
pesquisa estavam presentes desde 0s primeiros momentos de sua trajetoria pessoal. Aluna e
depois professora do Curso de Pedagogia, desde a década de 1970 participou ativamente das
discussbes que movimentavam o cenario nacional, tanto nos grupos que buscavam propor novas
alternativas curriculares como nos estudos de ordem tedrica sobre identidade e campo de
atuacdo do profissional. Passados mais de quarenta anos, percebe-se que esta tematica ainda
mobiliza um namero significativo de profissionais®.

A relacdo entre os documentos curriculares e o processo de constituicdo identitaria tem
sido amplamente explorada pelos tedricos do campo do curriculo. Viu-se entdo que dirigir o
olhar sobre curriculos do Curso de Pedagogia, tanto como objeto quanto como fonte para
pesquisa, possibilitaria investigar, para além dos conteldos expressos nos documentos oficiais,
outros elementos do contexto em que os mesmos foram produzidos, como a identidade dos
sujeitos envolvidos nos processos e 0s projetos educacionais a eles vinculados, acrescentando
novos aspectos ao trabalho historiografico que vem sendo realizado neste campo e que tem
trazido, cada vez mais, novos sentidos as experiéncias educacionais brasileiras.

A codificacdo dos documentos de politica curricular se da em meio a disputas e
negociacdes nas quais seus formuladores procuram, nem sempre com total sucesso, controlar
significados e aplicacbes (MACEDO, 2002, p. 138). O tratamento historiografico da legislacédo
educacional pode retratar a influéncia do Estado nas rela¢Ges sociais e 0s seus desdobramentos
nas normas institucionais. Nunes (1993, p. 13) considera a redefinicdo de curriculos e
programas como um dos principais alvos da acdo normatizadora das instituicdes. A legislacao,
em sua realizacdo, é acdo estabelecedora de produtos, artefatos e dispositivos. (FARIA FILHO,
1998, p. 110)

Assim como no momento do uso, que traz um universo de novas referéncias,
subjetividades, resisténcias e contradicdes, o processo de producdo dos documentos

curriculares ou do “curriculo escrito” de Goodson (1995) também acontece em meio a

4 A autora relata que ao longo da década de 1970 o Curso de Pedagogia era visto como “espera-marido” e cCOMo
produto ideolégico de uma conjuntura politica autoritaria, o que fazia com que o mesmo fosse discriminado frente
aos demais cursos universitarios, principalmente os das Ciéncias Humanas.

> O artigo de Meira e Daniel — A identidade do trabalho da pedagoga: uma questdo ainda pertinente? — apresentado
em Curitiba no Seminario EDUCERE promovido pela Pontificia Universidade Catolica — PUC/PR em 2011,
demonstrou que a discussdo sobre esta identidade profissional continua suscitando o debate entre os pesquisadores,
bem como entre profissionais que sentem em seus contextos de trabalho os impactos desta questdo em aberto.



19

diferentes relagdes de poder e possui suas taticas e suas disputas, muitas vezes ignoradas pela
reificacdo do documento que apaga suas marcas de producéo e suas contingéncias historicas.

Os documentos curriculares —em especial a legislacio — sdo dispositivos® que permitem
fixar, pela escrita da norma, o curriculo. Ao investigar a histéria do curriculo, o pesquisador da
luz aos conhecimentos, valores e habilidades que eram considerados validos e legitimos no
periodo delimitado sem desconsiderar o proprio processo de legitimag&o, que néo é totalmente
I6gico e coerente, e sim, estd entremeado pelos fragmentos das diferentes forcas que o
determinaram e que determinardo novos ordenamentos (GOODSON, 1995, p. 7-9).

A investigacdo da legislacdo e das normas do curriculo esté relacionada ao contexto
mais amplo das quais as mesmas emanam. Leis, decretos, pareceres e resolugbes sdo fontes
que, vinculadas ao contexto e aos debates que acontecem em determinado momento, permitem
investigar a relacdo do contexto mais amplo com as praticas que o precedem e as que S0 por
ele produzidas, ainda que necessitem ser potencializadas pela associacéo de outras e diferentes
fontes. (FARIA FILHO, 1998, p. 123)

Por um lado as fontes ndo falam per se. Sdo vestigios, testemunhos que
respondem — como podem e por um ndmero limitado de fatos — as perguntas
que lhes sdo apresentadas. A fonte é uma construcao do pesquisador, isto €,
um reconhecimento que se constitui em uma denominacdo e em uma
atribuicdo de sentido; é uma parte da operacao historiografica. (RAGAZZINI,
2001, p. 14)

Quando chama a atencdo para o fato de que, por mais importantes e significativas que
sejam, as fontes ndo séo autossuficientes, Ragazzini (2001, p. 20-22) provoca a reflexdo sobre
os diferentes pesos e relevancia das mesmas, que s6 podem ser determinados em relacdo ao
problema pesquisado. Assim como o contato com as fontes possibilita o refinamento e a
renovacdo das perguntas relacionadas a uma determinada problematica, novas perguntas podem
exigir a busca e a exploracdo de novas fontes.

Esta dindmica entre fontes e indagacgdes foi muito marcada no decorrer desta pesquisa,
até porque se o ponto de partida esta localizado ja no inicio de um percurso profissional, os

caminhos que se abriram as diferentes oportunidades de reflexdo possibilitaram novos rumos.

¢ Michel Foucault (2006, p. 244) define dispositivo como a rede que se pode estabelecer entre os elementos do
conjunto heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizacdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares,
leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposices filoséficas, morais, filantrépicas. O dispositivo
é arede, arelacdo, 0 movimento, os artefatos em uso e a soma de préticas, discursivas ou nao, que sao orquestradas
nas relacbes de poder, visando um determinado fim. Mesmo que os efeitos do dispositivo ndo possam ser
totalmente determinados e que a resisténcia faca parte do poder, o dispositivo tem uma fungdo estratégica
dominante que 0os movimenta em determinada direcdo.
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Partindo das ddvidas sobre uma identidade profissional’ da Pedagoga chega-se ao curriculo do
Curso de Pedagogia que projeta ou forja® esta identidade. Como este curriculo ndo é dado
natural e definitivamente, mas sim construido pelos sujeitos nas relacdes que estabelecem em
determinado contexto, chegou-se aos professores do Curso de Pedagogia que, seja nos
processos sazonais de constru¢do dos documentos curriculares ou na efetivacdo diéria deste
curriculo em préticas docentes, determinam a formacao académica das Pedagogas.

As novas possibilidades advindas do alargamento promovido pela renovacao
historiografica e o incremento dos estudos em Histdria da Educacdo no Brasil (OLIVEIRA,
2007), configuram um novo paradigma de investigacdo. A exemplo da renovagéo inaugurada
pela Escola dos Annales na Franca, que substituiu a tradicional narrativa de acontecimentos por
uma historia-problema que privilegia ndo somente a historia politica, mas a historia de todas as
atividades humanas com a colaboracgéo de outras disciplinas como a geografia, a sociologia, a
economia, a psicologia, a linguistica e a antropologia social (BURKE, 2010, p. 12), os
historiadores brasileiros buscam novos objetos e novos problemas. O sucesso desta empreitada
inspira a ousadia de buscar também, ainda que investigando uma realidade singular, contribuir
para a construcdo de um campo maior do conhecimento cientifico.

Pode-se afirmar que o Curso de Pedagogia, o seu curriculo e a identidade de seus
profissionais sdo questdes que permanecem pertinentes no tempo presente. Marc Bloch (2001,
p. 61) afirma, considerando 0 momento como uma perpétua evanescéncia, que a fronteira entre
0 presente e o passado se desloca num movimento constante e que é necessario considerar que
“a partir do momento em que entram em jogo as ressonancias sentimentais, o limite entre o
atual e o inatual esta longe de se ajustar necessariamente pela média matematica de um intervalo
de tempo.” Sendo assim, ainda que candente no momento atual, estas questdes podem ser
deslocadas para um tempo anterior e trazer novas perspectivas para a discussdo, agregando a
mesma o olhar da Histéria da Educacéo.

Bloch aponta a necessidade, para o trabalho do historiador, de um presente bem
referenciado e definido uma vez que isto da inicio ao processo fundamental de “compreender o
presente pelo passado” e a0 mesmo tempo “compreender 0 passado pelo presente” (BLOCH,
2001, p. 25).

" Por identidade profissional entende-se, com base na definicdo de Garcia, Hypdlito e Vieira (2005, p. 48), as
posicdes de sujeito que sdo atribuidas por diferentes discursos e agentes sociais as pedagogas no exercicio de suas
fungdes em contextos laborais concretos.

8 O verbo forjar é utilizado no sentido de modelar, fabricar, inventar ou criar. Como este verbo guarda também o
significado de falsear, 0 emprego do mesmo traz uma nuance muito interessante a construgdo social das
identidades, uma vez que as mesmas ndo séo fixas e verdadeiras fora das relacGes que as constituem.
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O presente e 0 passado se interpenetram. A tal ponto que seus elos, quanto a
pratica do oficio de historiador, sdo de sentido duplo. Se, para quem quer
compreender mesmo o presente, a ignorancia do passado deve ser funesta, a
reciproca — embora ndo se esteja sempre tdo nitidamente alertado — ndo é
menos verdadeira. (BLOCH, 2001, p. 65)

Trazendo o foco para o tempo presente, percebe-se um grande numero de pesquisas
sendo realizadas sobre o tema. Em consulta a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes — BDTD?, foi possivel localizar, nos Gltimos dez anos, 83 (oitenta e trés) defesas
sobre 0 assunto “Curso de Pedagogia”, sendo que 7 (sete) foram anteriores a 2006 e 76
(setenta e seis) entre os anos de 2006 e 2013t Também é um indicativo importante o nimero
de edicdes e reedigOes de obras com esta temética, como por exemplo: “Pedagogia e Pedagogos,
para qué?” de José Carlos Libaneo, lancado em 1998 e que em 2011 realizou a segunda
impressdo da 122 edicdo; “Pedagogia, Pedagogos e Formagao de Professores” de Iria Brzezinski
publicado em 1996 e com a 92 edicdo em 2012, “A Pedagogia no Brasil: historia e teoria” de
Demerval Saviani com duas edi¢des, a primeira de 2008 e a segunda de 2012; e “Pedagogia e
Pedagogos: caminhos e perspectivas” organizado por Selma Garrido Pimenta e publicado em
2011. Nos principais congressos e seminarios da area tanto é possivel encontrar estes livros a
venda nas feiras promovidas, como assistir comunicacfes e mesas debatendo este assunto.

A vitalidade e atualidade do tema também pode ser percebida no &mbito do PPGE —
Programa de Pés-Graduacgdo em Educacdo da UFPR, sendo que no periodo compreendido entre
0s anos de 2002 e 2013, foram defendidas 6 (seis) dissertacdes de mestrado e uma tese de
doutorado sobre a tematica. Especialmente no ano em que se comemora 0s 75 anos do Curso
de Pedagogia (1939-2014), apds a recente comemoracdo de 40 anos do Setor de Educacgédo

(2013) e do centenédrio da UFPR (2012), percebe-se nesta instituicdo um movimento da

% Disponivel em http://bdtd.ibict.br/.

10 Em 2006 a Resolugéo n° 01 do Conselho Nacional de Educagdo — CNE instituiu, ap6s longo e conturbado debate,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, o que faz deste ano um importante
marco para os estudos desta tematica.

11 Sobre as teses e dissertagdes localizadas, tem-se a considerar: a) somente 27 (vinte e sete) foram realizadas no
ambito de universidades particulares, com destaque para as confessionais, 0 que demostra o grande envolvimento
das instituicBes publicas nesta discussdo; b) a Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS merece
destaque por abrigar 19 (dezenove) trabalhos no periodo, seguida pela Universidade de Brasilia— UNB com quatro
trabalhos; c) os dois enfoques que predominam na constituicdo destas teses e dissertacBes sdo as diferentes
possibilidades de configuragdes do Curso de Pedagogia com 19 (dezenove trabalhos) e o curriculo deste curso
com 18 (dezoito) trabalhos; d) a identidade de estudantes e profissionais € um tema enfocado em 12 (doze)
trabalhos; e) as demais produgdes abordam questSes referentes as praticas docentes e metodologias de trabalho
(13), as novas tecnologias educacionais e a educagao a distancia (13) e as politicas de formacéao de professores no
Ensino Superior (8).
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comunidade universitaria no sentido de novamente estudar o curriculo e o Curso de Pedagogia
e a identidade profissional das Pedagogas.

Para além da producédo académica identificada, o contato com a dindmica de construcao
e aprovacao dos atualmente denominados Projetos Pedagogicos de Curso (PPC), onde constam
os curriculos que séo propostos pelos colegiados e aprovados mediante parecer pelo Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensédo (CEPE) para entdo serem firmados por meio de Resolucdes,
provocou novas reflexdes sobre a complexidade destes processos. Ao participar da dindmica de
trabalho realizado pelo Nucleo de Curriculos da Coordenacdo de Politicas de Ensino de
Graduagdo (COPEG), setor especializado da Pré-Reitoria de Graduacdo e Educacao
Profissional — PROGRAD, é possivel perceber os meandros institucionais muitas vezes
conflituosos que intercorrem na aprovagao de uma proposta curricular.

Para além do constante fluxo de construcéo e reformulacédo de curriculos, os arquivos
da PROGRAD guardam, desde a sua criacdo, documentos e processos curriculares da UFPR.
Ao analisar a pasta referente ao Curso de Pedagogia pode-se acompanhar diversas
configurac@es, desde as primeiras em que foi possivel imprimir alguma marca local, até a versédo
que da suporte ao trabalho que continua a ser realizado. Para além das matérias, disciplinas e
contetdos operados, vislumbra-se 0s sujeitos que, tanto contribuem para a formatacdo do
curriculo oficial, quanto materializam este curriculo em suas préaticas dirias.

A partir destas experiéncias e consideracdes foi possivel inferir, com o olhar da nova
Histéria da Educacdo, que um recuo no tempo para investigar o curriculo e o Curso de
Pedagogia, seus principais artifices, as redes de trabalho e o didlogo académico, contribuiria
tanto para a rica producdo historiografica sobre formacéo de professores no Brasil, como para
0 registro histérico do Setor de Educacdo da UFPR.

No primeiro momento voltou-se o olhar para os documentos normativos da UFPR, no
entanto, o levantamento bibliografico realizado no sitio do Sistema de Bibliotecas da UFPR
(SIBI/UFPR)2 trouxe um novo elemento ao trabalho: a producio académica. Ja nas primeiras
pesquisas realizadas, verificou-se o grande nimero de dissertacGes de mestrado defendidas na
UFPR sobre temas relacionados ao Curso de Pedagogia e, na continuidade da atividade
investigativa preliminar, percebeu-se que este periodo de producédo intensa coincidia com um

acalorado debate em nivel nacional em torno da configuragdo do Curso de Pedagogia.

12 Disponivel em http://www.portal.ufpr.br/.
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A implantacdo do Mestrado em Educagdo com a area de concentragdo “curriculo”
aconteceu em 1974, num periodo de ampla reestruturacdo curricular®® na UFPR, inclusive do
Curso de Pedagogia. Vivia-se um transito de via dupla entre professores e alunos da
graduacdo/pos-graduacdo no decorrer da década de 1970 e nos primeiros anos da década de
1980 porque os quadros docentes da universidade eram em grande medida formados por
professores que ainda ndo tinham o titulo de mestre ou doutor. Com a implantacéo do Curso de
Mestrado em Educacdo, professores e alunos egressos do Curso de Pedagogia tornaram-se
mestrandos ao mesmo tempo que professores mais experientes e ja titulados passavam a atuar
também neste nivel que, além da docéncia, proporcionava um espaco privilegiado para a
realizacdo de atividades de pesquisa.

Uma vez observados os diferentes l6cus de producdo académica e 0s muitos sujeitos
envolvidos na discussdo e na producdo curricular, tanto académica quanto normativa, percebeu-
se que a amplitude do trabalho e a diversidade de fontes estavam além das possibilidades de
investigacdo de uma pesquisa de mestrado. Ao se levantar os registros formais das atividades
académicas, encontrara-se ainda como fontes potenciais a producdo docente e discente, 0s
relatorios do PPGE encaminhados a CAPES, as atas dos conselhos departamentais, setoriais,
coordenacdo de curso de graduacdo e de pds-graduacao, bem como Conselho Universitario e
Conselho de Ensino e Pesquisa.

Desta forma sentiu-se a necessidade de buscar na problematica da pesquisa, perguntas
mais precisas que pudessem ser abordadas neste nivel de investigacdo e contribuir efetivamente
com a construcdo do conhecimento desta area. O levantamento de publicaces sobre o Curso
de Pedagogia revelou uma producéo significativa tanto no @mbito das normativas nacionais
como nas configuracbes locais. Nos artigos cientificos identificados, percebeu-se a
predominancia de uma abordagem geral sobre o tema, enquanto as teses e dissertacdes, na
maioria das vezes, enfocavam questdes localizadas em determinado tempo e espacgo
institucional.

Segundo Azanha (2011), a vida cotidiana individual ou social € uma totalizacdo sempre

parcial, composta de partes que sdo objetos interligados, sendo esta totalidade um processo

13 Segundo Cecilia Westphalen (1987, p. 105) a aplicagdo dos dispositivos da Lei n.° 5.540/68 na UFPR deu lugar
a duas reformas: a primeira promovida pelo Estatuto de 1970 e a segunda por aquele de 1974 que consolidava o
plano aprovado no ano anterior. As alteragcdes na composicao e na representatividade dos Conselhos Setoriais
alterou a dindmica da composi¢do do Conselho de Ensino e Pesquisa— CEP, o que desencadeou um amplo processo
de reformulagdo curricular. Nas palavras da autora: “A reforma de 1974 trouxe a redu¢éo do nimero das unidades
universitarias, dos Departamentos e das disciplinas ministradas pela Universidade. Objetivou-se enxuga-la de todo
supérfluo, bem como acabar com os residuos das antigas catedras e faculdades. Essa reducdo provocou grandes
alteragBes, sobretudo nos curriculos plenos que foram todos reformulados com repercussdes diretas na vida
académica.” (WESTPHALEN, 1987, p. 106)



24

histérico em permanente fluéncia. Desta maneira, justifica-se envidar esfor¢os para a
compreensdo de contextos particulares, uma vez que contribuem na composi¢do do
entendimento de uma problematica que ainda provoca grande interesse.

Aproximando esta teorizacdo das possibilidades investigativas que ja& vém sendo
exploradas, percebeu-se a relevancia de definir o contexto institucional do Setor de Educacao
da UFPR como lécus de investigacdo deste tema. Verificou-se que até 2011 ainda ndo havia
sido realizada nenhuma investigacdo que tomasse como objeto principal a historia do Curso de
Pedagogia e dos curriculos que o constituiram no ambito da UFPR, apesar de varios trabalhos
abordarem este tema como um item ou capitulo especifico®.

Em 2011 teve inicio um amplo projeto de pesquisa intitulado “100 anos da UFPR:
dimensdes de Historia da Educagdo”. Compondo este projeto estava a pesquisa “O Curso de
Pedagogia da UFPR: um pouco de sua histéria mediante a presenca de seus paraninfos nas
cerimonias de colagdo de grau nas ultimas trés décadas”, realizada pela Prof® Dr? Leziany
Silveira Daniel®®. O objetivo de Daniel (2013) foi discutir e abordar as configuracdes do Curso
de Pedagogia da UFPR desde a década de 1980, cotejando com as questdes colocadas nos
discursos analisados®®. A metodologia da pesquisa realizada possibilitou identificar e localizar
os Paraninfos e os discursos proferidos, bem como as atas de formatura correspondentes ao
periodo de 1980-2009, o que novamente movimentou a reflex&o sobre a trajetoria do Cursos de
Pedagogia na UFPR. Percebeu-se entdo que o tema vinha se configurando como uma nova
possibilidade de investigacdo na Linha de Pesquisa Historia e Historiografia da Educacgéo do
curso de Mestrado em Educacédo da UFPR.

O Curso de Mestrado em Educacdo do PPGE/UFPR, por sua vez, ja havia sido objeto
de pesquisa em 2001 no Programa Interinstitucional em Biblioteconomia e Ciéncias da
Informacdo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas (PUC/Campinas) e UFPR. A
dissertacdo de mestrado defendida por Liane dos Anjos intitulada “Programa de Pds-graduacao

em Educacdo da Universidade Federal do Parand: tendéncias e tematicas das dissertacOes

14 Estes trabalhos serdo utilizados no decorrer desta dissertagdo como fonte ou como referéncia para a pesquisa,
no entanto, ndo é objetivo desta pesquisa levantar como a histérica do curso vem sendo retratada nos trabalhos
académicos realizados na UFPR, 0 que ndo descarta a importancia desta investigacdo que podera ser realizada em
outros trabalhos.

15 Professora adjunta do Departamento de Teoria e Pratica de Ensino, do Setor de Educacéo, da Universidade
Federal do Parana. Professora colaboradora do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, linha de pesquisa
Histéria e Historiografia da Educacdo. Membro do Nucleo de Estudos e Pesquisa Histdria, Educagdo e
Modernidade (NEPHEM) e do Grupo de Pesquisa Histdria Intelectual e Educacdo (GPHIE), ambos vinculados a
UFPR.

16 Esta pesquisa foi apresentada no Congresso da Sociedade Brasileira de Histéria da Educacéo e no 20° EVINCI,
evento organizado pela UFPR que integrou a 42 SIEPE — Semana Integrada de Ensino Pesquisa e Extensdo — em
2012.
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(1977-2000)” traz o historico do Curso de Mestrado em Educacao e mapeia a producéo discente
do periodo. Segundo Liane dos Anjos (2001, p. 7), ndo havia, até 0 momento da escolha do seu
tema, nenhum estudo voltado para a analise das disserta¢cdes produzidas na UFPR. A producéo
do PPGE figurava de forma sazonal nas publica¢6es do Setor de Educacéo.

Com a progressiva consolidacdo e ampliacéo dos Cursos de Mestrado em Educacdo que
acontecia sob o olhar vigilante da CAPES, que desde a década de 1970 monitorava a
produtividade dos mesmos, as dissertacbes podem ser consideradas como um importante
indicativo dos programas que as produzem. A producdo académica discente havia sido
impulsionada, principalmente por influéncia do Parecer CFE n° 977/65 que determinou que na
conclusio do curso de mestrado fosse exigida a apresentacdo de uma dissertacio'’ que revelasse
o dominio do tema e capacidade de estruturacdo do candidato ao grau de mestre. Desta forma
se estabeleceu o fluxo de trabalhos que iriam progressivamente constituir um novo tipo de
acervo nas bibliotecas universitarias.

A particularidade deste acervo esta em que, para além do seu conteudo e do contexto de
producdo, 0 mesmo precisa ser considerado em relagcdo a um universo intermediario que Pierre

Bourdieu definiu como campo cientifico.

[...] para compreender uma producédo cultural (literatura, ciéncia, etc.) néo
basta referir-se ao conteudo textual dessa producéo, tampouco referir-se ao
contexto social contentando-se em estabelecer uma relagéo direta entre o texto
e o contexto. [...] Minha hip6tese consiste em supor que, entre estes dois polos,
muito distanciados, entre os quais se supfe, um pouco imprudentemente, que
a ligacéo possa se fazer, existe um universo intermediario que chamo o campo
literério, artistico, juridico ou cientifico, isto €, o universo no qual estdo
inseridos os agentes e as instituicdes que produzem ou difundem a arte, a
literatura ou a ciéncia. Esse universo € um mundo social como 0s outros, mas
gue obedece as leis sociais mais ou menos especificas. (BOURDIEU, 2004,
p. 20)

Para Bourdieu (2004, p. 22-23) o campo cientifico é um espaco dindmico de forcas e de
disputas, onde os diferentes componentes lutam para conservar ou para transformar esse campo
de forcas, facilitando algumas manifestacGes enquanto dificulta outras. Nas palavras do autor:
“Os campos sdo os lugares de relagdes de forcas que implicam tendéncias imanentes e
probabilidades objetivas. Um campo ndo se orienta totalmente ao acaso. Nem tudo nele é

igualmente possivel e impossivel em cada momento.” (BOURDIEU, 2004, p. 27)

17 Para a obtencdo do grau de mestre era necessario: aprovacdo nas disciplinas do plano curricular, a apresentagéo
da dissertacéo aprovada por trés especialistas e prova de capacidade de tradugdo de um texto em lingua estrangeira.
(UFPR, 1998, p. 94)
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Ao mesmo tempo que as acOes e os produtos de um campo sdo marcados pelas
caracteristicas do mesmo, elas refletem a sua dindmica, trazendo indicios que d&o a conhecer a
dindmica deste campo. Considerando o potencial desta producdo em um campo cientifico que
se estabelecia impulsionado pelos incentivos a pés-graduacao, foi realizado um levantamento
geral das dissertacdes defendidas no Curso de Mestrado em Educacio da UFPR!®. Foram
analisados 1.000 (mil) titulos de dissertagdes (ver Apéndice 1'°) e aproximadamente 300
resumos, buscando identificar elementos que indicassem as dissertacdes que abordaram
questdes afetas ao curriculo e ao Curso de Pedagogia®®. Desta forma foram identificadas 20
(vinte) dissertacdes defendidas nos anos de 1980, 1983, 1988, 1993, 1997, 2002, 2008, 2010,
2011 e 2012.

Além da formacéo realizada pelo Curso de Pedagogia e suas diferentes habilitacdes, que
é 0 objeto desta pesquisa, constatou-se que também foram realizados trabalhos que tinham
como objetivo pesquisar questdes referentes & formagdo de professores nos Cursos de
Licenciatura em geral, Curso Normal, Magistério em nivel médio ou formacao continuada de
professores. Considerando a relacdo proporcional entre o total de trabalhos defendidos e os
destacados como pertinentes ao objeto desta pesquisa, percebe-se que entre os anos de 1980 e
1997 concentra-se 0 maior numero de dissertacdes sobre o Curso de Pedagogia.

O ano de 1980 concentra o0 maior nimero de defesas sobre o tema. Tendo em vista o
periodo de quatro anos previsto para o término do Curso de Mestrado naquela época, localiza-
se em 1977 o inicio do trabalho académico que resultou nesta intensa producéo. Por outro lado,
0 ano de 1997, que teve somente uma defesa?! resultante de matricula realizada em 1993, é
emblematico para a configuracdo do curriculo do Curso de Pedagogia, j& que no dia 22 de
dezembro o Diario Oficial da Unido tornava publica a homologacdo do Parecer n° 583/97 do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) com parecer favoravel a reformulacdo do Curso de

Pedagogia da UFPR, oficializando, antes mesmo da constituicdo de novas diretrizes

18 Foram analisados os trabalhos defendidos entre os anos de 1977 (primeira defesa do Curso de Mestrado em
Educacdo da UFPR) e 2012 (ano em que se realizou a etapa preliminar desta pesquisa).

19O Apéndice 1 consiste em uma tabela elaborada pela autora sobre o quantitativo anual de dissertagGes defendidas
no Curso de Mestrado em Educacdo do PPGE/UFPR no periodo de 1977 a4 2012, com destaque aos trabalhos que
abordam o Curso de Pedagogia.

20 Para o detalhamento das possibilidades de utilizagao cientifica de titulos e resumos académicos, ver a dissertacdo
de ANJOS (2001, p. 36-49) que tanto aponta a base teorica para tal, como apresenta outros trabalhos ja realizados
utilizando esta fonte com diferentes métodos e objetivos.

21 Ainda que representada por uma Unica defesa, a tematica pode ser considerada significativa em 1997. Neste ano
0 PPGE/UFPR teve a menor produtividade desde o primeiro grande bloco de defesas em 1980, com apenas sete
dissertacfes concluidas. Sendo assim, a dissertacdo que discutiu o Curso de Pedagogia representou 14,29% da
producdo do PPGE no ano.
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curriculares, um novo modelo de formacdo que extinguia as habilitagdes instituidas a partir do
Parecer CFE n° 252/609.

Neste periodo que inicia no final da década de 1970 e avanca até meados da década de
1990 a movimentacdo institucional no Setor de Educacdo e a intensa producdo académica
geraram diferentes representacdes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia. Ao deliberar sobre
determinada estrutura de organizagdo curricular, professores e professoras em diferentes
lugares institucionais engendravam uma determinada identidade ao curso, ou seja, afirmavam,
no exercicio de sua funcdo e com o poder intrinseco a ela, o que era e como deveria ser o Curso
de Pedagogia, a0 mesmo tempo que investiam esforgos discursivos para adequar esta identidade
ao desejo hegemonico de um curso ideal. Este mesmo movimento era perceptivel nas
producdes académicas que, com outras regras e mediante outras e diferentes forcas discursivas,
também definiam o Curso de Pedagogia de acordo com a visdo que a base epistemoldgica
utilizada e defendida propiciava. Sendo assim a producdo normativa e cientifica do periodo
produziu uma série de “retratos” do Curso de Pedagogia a partir de diferentes lentes, bem como
projetou modelos ideais para 0 mesmo que, ainda que ndo viessem a ser implantados, foram
materializados como representac6es capazes de produzir determinados efeitos.

Para Roger Chartier (1990, p. 17) representacBes sdo praticas sociais fundadas em
categorias compartilhadas que permitem compreender, classificar e atuar sobre o real, sendo
assim, as representacdes sobre o Curso de Pedagogia tanto refletiram as caracteristicas dos
grupos que de alguma forma participavam de sua producdo, como influenciaram a configuracéo
de novos cenarios. As representacdes sempre estdo relacionadas a posi¢cdo ocupada pelos
individuos em um dado momento histérico, o que torna possivel que um mesmo individuo
produza diferentes representacdes sobre um mesmo tema de acordo com o lugar que ocupa em
determinado momento. Como no Setor de Educacdo da UFPR muitos professores e professoras
alternavam préticas docentes e discentes em um mesmo espaco de atuacdo e convivéncia,
considerando ndo haver prética ou estrutura que nao seja produzida pelas representacGes
(CHARTIER, 1991, p. 177), as contradi¢cOes e os confrontos entre diferentes representacfes
compunham o cendrio institucional dando ao mesmo um sentido muito particular, observéavel
nas redes de trabalho que iam se configurando.

Chartier (1994, p. 102) afirma que quando as redes tomam o lugar das estruturas como
objeto privilegiado da historia, possibilitam restaurar o papel dos individuos na construgdo dos
lagos sociais, deslocando a atencdo dos sistemas de posi¢des para as situagdes vividas, das

normas coletivas para as estratégias singulares.
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O objeto da histdria, portanto, ndo sdo, ou ndo sdo mais, as estruturas e 0s
mecanismos que regulam, fora de qualquer controle subjetivo, as relacdes
sociais, e sim as racionalidades e as estratégias acionadas pelas comunidades,
as parentelas, as familias, os individuos. (CHARTIER, 1994, p. 102)

Michel de Certeau (2012a), por sua vez, aponta que no uso cotidiano 0s sujeitos
subvertem as representacdes a que sao submetidos. O uso cotidiano € a acdo constituinte e
organizadora, desta forma néo se pode considerar as representacdes, entre elas as palavras, fora
do seu contexto de uso. Tendo em vista que para Certeau o sujeito fabrica novas realidades na
sua agéncia e que, para além das normas instituidas e das estratégias formais do poder, as
praticas do tipo tatico multiplicam os significados, € possivel pesquisar os desdobramentos de
um curriculo oficialmente instituido em mdaltiplas representacdes provindas de diferentes
lugares.

Como ressaltou Jacques Revel (2010, p. 147-149), o lugar e a instituicdo — como duas
extremidades de uma mesma “corrente” — sempre estiveram no centro das interrogacoes e das
praticas de Michel de Certeau que procurava ancorar as praticas em lugares, dando visibilidade
aos “usos ndo institucionais da instituicao”. O conceito de lugar perpassa as principais obras de
Certeau, inclusive a menos citada (mas ndo menos importante) realizada em conjunto com Luce
Giard e Pierre Mayol (2012b).

Um lugar é a ordem (seja qual for) segundo a qual se distribuem elementos
nas relacdes de coexisténcia. Ai se acha portanto excluida a possibilidade, para
duas coisas, de ocuparem o mesmo lugar. Ai impera a lei do “proprio”: os
elementos considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situado
num lugar “proprio” e distinto que define. Um lugar é portanto uma
configuragdo instantanea de posi¢des. Implica uma indicacéo de estabilidade.
(CERTEAU, 20124, p. 184 — grifos do autor)

Perceber os diferentes lugares permite olhar as singularidades das a¢des institucionais,
seja na perspectiva das estratégias oficiais ou das taticas, subversivas ou ndo. Enquanto o olhar
para a estratégia do poder busca 0 homogéneo e a identidade, a fragmentacéo analitica proposta
por Certeau busca a heterogeneidade.

As ferramentas conceituais dispostas por Chartier e Certeau? possibilitam novas e
importantes formas de abordagem das representacGes curriculares como objeto de estudo. A

combinacdo destas duas perspectivas permite voltar o olhar para as relagdes que se dao e as

22 Diana Gongalves Vidal no artigo “Michel de Certeau e a dificil arte de fazer historia das praticas” investigou a
utilizacdo deste autor em pesquisas em Historia da Educacdo no Brasil e identificou que em 50% dos trabalhos
Certeau aparece associado a Roger Chartier, o que segundo a autora: “denota a forma de apropriagdo do campo
histérico-educacional, que entretece os aportes certeaunianos a nova historia cultural”. (VIDAL, 2011, p. 288)
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representacfes que se constroem no interior das instituicdes universitarias, em diferentes
lugares.

Considerando o levantamento desses suportes de representacdes — as dissertagcdes de
mestrado — dentro de uma mesma comunidade epistémica®® e os instrumentos conceituais
identificados a partir do trabalho de Roger Chartier e Michel de Certeau foi possivel definir,
com a firmeza e a flexibilidade indicadas por Marc Bloch?*, a pergunta norteadora desta
pesquisa: que relacdes podem ser estabelecidas entre as dissertacdes defendidas no Curso de
Mestrado em Educacdo da UFPR no periodo compreendido entre os anos de 1977 e 1997, a
partir das representac@es sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia presentes nestas produgdes?

Um nuamero significativo de professores do Curso de Pedagogia da UFPR, ao ingressar
como discente no programa, tomou como objeto de pesquisa questdes afetas ao Curso de
Pedagogia e suas diferentes habilitacbes. Ao tomar o seu proprio campo de atuacao profissional
como objeto de investigacdo, os professores/académicos produziram ou reproduziram
diferentes representacGes sobre o curriculo e o Cursos de Pedagogia. Vivia-se um momento de
mobilizacdo nacional em torno do Curso de Pedagogia que repercutia na UFPR, com varias
tentativas e algumas efetivas reformulac6es deste curso. Este cendrio rico e complexo de onde
convergem Varios tipos de atividades académicas e cientificas deixa entrever redes de
colaboracéo e relagcfes de poder que perpassam as diferentes atividades. Desta forma infere-se
a possibilidade de identificar as representacdes construidas e seus pontos de oposicao e
convergéncia, as referéncias compartilhadas, os diferentes niveis de influéncias.

O periodo de vinte anos, compreendido entre 1977 e 1997, foi definido de acordo com
os indicativos observados na fase inicial de exploragdo das fontes. Em linhas gerais o recorte
temporal desta pesquisa considerou, no periodo de influéncia do Parecer CFE n° 252/69, o
periodo que concentra o maior nimero de dissertacdes defendidas com temas relacionados ao
Curso de Pedagogia e respectivas habilitacGes. Este recorte temporal aproxima-se de um dos

periodos definidos por Silva (2006; 2011) para a histéria do Curso de Pedagogia® — “periodo

23 Em se tratando do Curso de Pedagogia, Beraldo e Oliveira (2010, p. 113), tomando como base o pensamento de
Stephen Ball, definem comunidades epistémicas como o conjunto de “produtores de livros ou documentos que
analisam a situacao educacional, pesquisadores deste campo do conhecimento e docentes que atuam no curso”.

24 “Naturalmente, é necessario que essa escolha ponderada de perguntas seja extremamente flexivel, suscetivel de
agregar, no caminho, uma multiplicidade de novos t6picos, e aberta a todas as surpresas. De tal modo, no entanto,
que possa desde o inicio servir de ima as limalhas do documento. O explorador sabe muito bem, previamente, que
o itineréario que ele estabelece, no comeco, ndo sera seguido ponto a ponto. Nao ter um, no entanto, implicaria o
risco de errar eternamente ao acaso”. (BLOCH, 2001, p. 79)

2 Silva (2006) estabelece trés periodos para a historia do Curso de Pedagogia: o periodo das regulamentagdes
(1939-1972), o periodo das indicagBes (1973-1977) e o periodo das propostas (1978-1999). Em sua obra mais
recente (2011) indica mais um periodo que inicia em 1999, o qual denomina de periodo dos decretos. (SILVA,
2011, p. 135-136).
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das propostas” — que inicia em 1978 e vai até 1999. Este periodo compreende o processo de
revisdo da formacdo do educador, que ocorre com ampla participagdo da comunidade
universitaria e organismos governamentais. Segundo a autora, 0 movimento deste periodo
contribuiu decisivamente para a revisdo dos cursos, apesar dos limites impostos pela legislacdo
vigente. (SILVA, 2011, p. 135-136)

Se na década de 1970 sdo muitas as criticas sobre a impreciséo e o carater generalista
do curriculo, na decada de 1980 os debates sobre a identidade do curso foram intensificados, e
desde o inicio da década de 1990 as reformas que movimentaram o contexto educacional
brasileiro reacenderam a polémica. (BERALDO & OLIVEIRA, 2010)

No que tange ao curso de Mestrado em Educacdo da UFPR, Anjos (2001, p. 92-96)
definiu quatro diferentes periodos?®, de acordo com o cronograma de desenvolvimento das areas
de concentracdes e das linhas de pesquisa. A periodizacdo desta pesquisa coincide com os trés
primeiros periodos (1977 a 1997), onde, apesar dos diferentes temas abordados e das linhas de
pesquisa em operacdo, 0 curso estd organizado em duas areas de concentracdo: Curriculo
(vigente de 1977 a 1997) e Recursos Humanos e Educacdo Permanente (vigente de 1984 a
1997).

O debate curricular que se intensifica no ano de 1985 coincide também com o periodo
definido por Codato (2005, p. 83-85) com o final da fase de desagregacgéo do regime ditatorial
militar, um contexto politico ja muito diferente dos anos que abrigaram os primeiros curriculos
da Reforma Universitaria situados entre a fase de consolidacdo do sistema (1969-1974) e a fase
de transformacao ou distensdo do mesmo (1974-1979). O debate e a aprovacao da nova LDB,
por sua vez, chegam em um momento de esperancas renovadas pelos primeiros anos da Nova
Republica. Sendo assim, o contexto politico do periodo em questdo é bastante dindmico, com
muitas modulacGes entre os reflexos das medidas reformadoras proprias do regime ditatorial,
que instalado em 1964, concentrou a maior e mais dura influéncia sobre o Ensino Superior entre
0s anos de 1968 e 1979, a transi¢cdo para um regime liberal-democratico (1985-1989) e a
consolidacdo deste regime durante a década de 1990.

% Anjos (2001, p. 92-96) definiu, de acordo com o cronograma de desenvolvimento das areas de concentrages e
das linhas de pesquisa, quatro periodos para o Curso de Mestrado em Educacdo da UFPR: 1) Periodo de 1977 a
1983 onde o fator curriculo, Unica area de concentragdo, estava posto na base de todo processo educativo; 2)
Periodo de 1984 a 1991 com duas areas de concentra¢éo — Curriculo e Recursos Humanos/Educagéo Permanente
onde ganham visibilidade as questdes prdprias das relacdes sociais e de trabalho; 3) Periodo de 1992 a 1997 onde
as areas de concentracdo Curriculo e Recursos Humanos/Educagdo Permanente sdo perpassadas pelas linhas de
pesquisa: Cognicao, Aprendizagem e Interacdo Social, Educacdo e Trabalho, Curriculo e Conhecimento e Arte-
educagdo; 4) Periodo de 1998 a 2000 onde, com as areas de concentragdo extintas, 0 curso passa a funcionar
organizado a partir das linhas de pesquisa: Cognicéo e Aprendizagem Escolar; Curriculo, Conhecimento e Saberes
nas Préaticas Escolares; Historia e Historiografia da Educagdo e; Organizagdo e Gestdo dos Processos de Formagao
Humana.
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A intensa movimentagdo politica destes anos de distensdo 2’ , abertura e
redemocratizacdo é mais um fator que justifica a relevancia do periodo em questao, selecionado
a partir de fatores intrinsecos ao problema perseguido. Uma vez delimitado o recorte temporal
e definido o problema da pesquisa, volta-se novamente as fontes preliminarmente identificadas
na busca de novas possibilidades de interrogagéo.

Segundo Ragazzini (2001) a relagdo do historiador com as fontes é a base sobre a qual
se constroi a pesquisa historiografica e para determinar qual fonte € mais adequada, € necessario
considerar as caracteristicas da pesquisa em questdo, sendo que o valor da mesma sé pode ser
estimado em relacdo ao problema pesquisado. Ainda que se considere a necessidade de
renovacdo na busca das fontes para a pesquisa, € possivel revisitar alternativas mais
tradicionais, aventando, também desta forma, outras possibilidades de investigacao.

Entendendo que o trabalho do pesquisador ndo € solitario, outras pesquisas e outros
olhares auxiliam na defini¢cdo das melhores fontes e na testagem da validade das mesmas. Ao
considerar a possibilidade de utilizar a producao académica e mais precisamente as dissertacoes
de mestrado como fonte para o trabalho historiografico, buscou-se identificar experiéncias
pregressas e foi possivel localizar um trabalho apresentado no V Congresso Brasileiro de
Historia da Educacdo realizado pela Sociedade Brasileira de Histdria da Educacdo em 2008. O
trabalho de Nunes (2008) utilizou como fonte a escrita académica no mapeamento de uma
determinada producdo, sem neste momento adentrar ao contetido dos trabalhos estudados. As
publicacbes periodicas foram objeto de pesquisa realizada pela Prof.2 Dr.2 Nadia Gaiofatto
Goncalves (2008; 2005) durante seu doutoramento na Universidade de Sao Paulo. A pesquisa
buscou investigar como o tema Estado e Educacdo foi abordado na producdo académica no
periodo compreendido entre os anos de 1971 e 2000, através da andlise de cinco Anais de
AssociacOes Nacionais de Pds-Graduacdo e Pesquisa e quinze periodicos das areas de
Educacdo, Economia, Administracdo, Histéria e Ciéncias Sociais.

Na esteira destas experiéncias investigativas e considerando as particularidades do atual
objeto, definiu-se como fonte principal para este trabalho as dissertagbes defendidas no
Mestrado em Educacdo da UFPR. Como fontes auxiliares foram utilizados os Relatorios do
PPGE e outros documentos ou publicagdes institucionais relacionadas ao tema. Estas fontes

além de delimitar o pano de fundo da pesquisa no que tange ao Setor de Educacdo da UFPR

27 Para Mathias (1995) a distensédo foi um projeto do governo militar empreendido no periodo de 1973 a 1979 que
visava, sem romper com as bases sob as quais se erigiu o sistema, o abrandamento das tensBes para facilitar o
desenvolvimento da nagdo. Neste periodo a atividade de pesquisa e 0s cursos de pds-graduacéo sao impulsionados
e passam a compor o nlcleo das atividades universitarias.
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trazem informagdes sobre a organizagdo do Curso de Mestrado e a producdo docente do
periodo. As fontes principais estdo localizadas na Biblioteca de Ciéncias Humanas e Educacédo
e as fontes complementares podem ser acessadas na Secretaria do PPGE da UFPR.

Ao definir as fontes a serem utilizadas na busca de repostas ao problema de pesquisa,
vislumbrou-se com mais precisdo o objetivo deste trabalho que em linhas gerais consiste em
estabelecer relagOes entre as representacdes produzidas no ambito do PPGE da UFPR sobre o
curriculo e o Curso de Pedagogia. Considerando a importancia de desenhar o percurso a ser
trilhado, definiu-se como objetivos especificos: a) pesquisar o contexto institucional do PPGE
da UFPR e a formatacdo do Curso de Mestrado em Educacdo; b) identificar as linhas tematicas
que caracterizaram a producdo de dissertacbes do PPGE da UFPR no periodo; c) mapear a
producdo conceitual sobre curriculo no PPGE da UFPR e localizar a mesma no campo cientifico
do curriculo; d) identificar as representacbes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia
defendidas nas dissertagdes do PPGE da UFPR; €) investigar possiveis relacdes entre as
diferentes representacGes referentes ao curriculo e ao Curso de Pedagogia identificadas na
producdo académica dos discentes do PPGE da UFPR no periodo de 1977 a 1997.

Ainda que a pesquisa em Historia da Educacéo esteja ancorada no método e na narrativa
historiogréfica, este trabalho apresenta algumas particularidades que merecem ser destacadas.
Como a fonte principal sdo as dissertagcdes produzidas no Curso de Mestrado que acolhe esta
pesquisa, a mesma pode ser considerada, nos termos apresentados pelo Prof.° Dr.° Dario
Fiorentini da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) em um Seminario Avancado
realizado no PPGE da Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC/PR), como uma
metapesquisa. A metapesquisa, seja ela uma meta-analise qualitativa ou uma metassintese?,
permite, pela andlise sistematica de varias pesquisas ja realizadas e pela comparacéo dos dados
ou das sinteses produzidas, inferir resultados inéditos ou explorar novas possibilidades
interpretativas. (FIORENTINI, 2012)

A metodologia utilizada contempla procedimentos da pesquisa documental na escrita
historiogréfica, conforme descricdo de Pimentel (2001), e da analise do conteido proposta por

28 Fiorentini (2012) define meta-analise qualitativa como uma modalidade de pesquisa que objetiva desenvolver
uma revisao sistematica de um conjunto de estudos ja realizados, sobre um mesmo tema ou problema de pesquisa,
tentando extrair deles, mediante contraste e inter-relacionamento, outros resultados e sinteses, transcendendo
aqueles anteriormente obtidos. J4 a metassintese consiste, primeiramente, na produc¢ao de evidéncias qualitativas
(isto é, pequenas sinteses interpretativas) que sdo extraidas de cada pesquisa acerca de um problema, fenémeno ou
foco de estudo para, a seguir, serem relacionadas (confrontadas ou contrastadas), produzindo outras interpretacfes
gue permitem compor uma nova sintese de interpretagdes (DENBY e GODFREY, 2006). Estas defini¢fes foram
transcritas literalmente, inclusive os grifos, da apresentacao utilizada pelo professor, uma vez que nao foi possivel
localizar a literatura de referéncia. Disponivel em:
http://www.pucpr.br/arquivosUpload/1237076431352491268.pdf
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Bardin (2011)%. Segundo Bardin (2011, p. 51) a analise documental pode ser definida como
uma operagdo ou um conjunto de operagdes que Vvisa representar o contetido de um documento
sob uma forma diferente do original, de forma a facilitar sua consulta e referenciacéo,
permitindo a obtencdo do maior nimero de informacdes com o maximo de pertinéncia. Quanto
a definicdo de andlise de contetdo, Anténio Joaquim Severino, em sua producdo sobre a
metodologia do trabalho cientifico, resume de forma bastante eficiente a descri¢do de Bardin:

E uma metodologia de tratamento e anélise de informagdes constantes de um
documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes linguagens:
escritos, orais, imagens, gestos. Um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes. Trata-se de compreender criticamente o sentido manifesto ou
oculto das comunicagBes. Envolve, portanto, a anélise do contetido das
mensagens, 0s enunciados discursivos, a busca do significado das mensagens.
As linguagens, a expressdo verbal, os enunciados, sao vistos como indicadores
significativos, indispenséaveis para a compreensao dos problemas ligados as
praticas humanas e a seus componentes psicossociais. (SEVERINO, 2007, p.
121)

Para os objetivos desta pesquisa, tomou-se 0s procedimentos da analise documental e
da analise do conteddo como complementares e essenciais a construcdo da narrativa
historiografica. Na fase inicial do trabalho foi realizada a analise preliminar e a organizagéo do
material. Apds a identificacdo das fontes relevantes, realizada através da andlise dos titulos e
resumos, foi necessario identificar as principais representacdes sobre o curriculo e o Curso de
Pedagogia. Foram aventadas algumas categorias e subcategorias de analise para em seguida, a
partir da leitura completa e sistematica das dissertacfes, realizar a transcricdo e a
categorizacdo*° dos trechos identificados como pertinentes a pesquisa. Nesta fase foram
transcritas 80.816 palavras ou 540.178 caracteres.

Seguindo a abordagem indutiva-construtiva descrita por Moraes (1999), as categorias
foram construidas ao longo do processo de analise, em outras palavras, partindo dos contornos
do problema, durante a leitura de cada dissertacdo emergiram algumas possibilidades de

agrupamento das representacfes relacionadas ao tema. As categorias foram definidas pelo

29 Segundo Bardin (2011, p. 52) séo trés as diferencas basicas entre a analise documental e a analise de contetido:
1) enquanto a primeira trabalha com documentos, a segunda esta focada nas mensagens; 2) a anélise documental
trabalha basicamente com uma das técnicas da andlise do conteldo — a classificagdo-indexacdo; 3) a analise
documental trabalha basicamente na representacdo condensada da informacdo para consulta e armazenamento
enquanto a analise do conteido objetiva a manipulacdo de mensagens, evidenciando indicadores que permitam
inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem.

%0 Nas palavras de Bardin (2011, p. 147): “a categorizagdo é uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as quais rednem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da andlise do contetido) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razédo das caracteristicas comuns destes elementos™.
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critério semantico, ou seja, os excertos®! transcritos foram agrupados em torno de determinados
termos que representavam o sentido buscado. Foram identificadas dez categorias gerais de
representacdo, sendo que algumas estavam presentes na maioria dos trabalhos e outras
figuravam em apenas alguns deles, o que ndo impediu que as mesmas funcionassem como ponto
de articulagdo entre os trabalhos, de forma a possibilitar uma analise comparativa, identificando
as diferentes tendéncias e as representagdes recorrentes. As representacdes identificadas foram
agrupadas nas seguintes categorias: Curso de Pedagogia; curriculo de pedagogia; habilitacdes
(constituicdo e curriculo); estagio; pos-graduacdo e universidade; educacdo e sistema
educacional; profissionais da educacgéo, curso superior de educacédo, faculdade de educagéo,
tecnicismo e educagdo tecnicista. Alguns trabalhos abordaram especificamente o Setor de
Educacao da UFPR.

Além das unidades de andlise, foram também identificadas unidades de contexto, que
segundo Moraes (1999), sdo indispensaveis para a compreensao das representacdes firmadas.
Neste sentido foram destacados alguns aspectos contextuais das pesquisas como: objeto,
objetivo, problema, orientadores, banca de defesa, colaboradores, origem do tema, métodos e
fonte das informacdes analisadas. Como as pesquisas, apesar de abordarem temas correlatos,
tém configuracfes muito distintas, a analise ndo esteve voltada aos resultados ou conclusées de
cada pesquisa. As referéncias historicas ou as impressdes expressas sobre o contexto social,
econdmico e politico vivenciado no momento da producgdo, também foram destacados.

Este trabalho foi organizado de modo a discutir, em primeiro lugar, os aspectos gerais
que influenciaram a configuracéo e a producdo académica do PPGE da UFPR, para em seguida
abordar o posicionamento do programa no campo cientifico do curriculo. O campo do curriculo
instala-se na UFPR j& nos primeiros anos do PPGE por indicacdo da CAPES e é consolidado
pela area de concentragdo “Curriculo”. O primeiro capitulo apresenta o cendrio institucional e
epistemoldgico das representacdes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia.

Ainda no primeiro capitulo sdo apresentadas as principais tendéncias teméticas das
dissertacfes, uma vez que para esta Unica area de concentragdo convergiam diversos interesses
de investigacao, entre eles o Curso de Pedagogia. Com a intensificacdo da atividade de pesquisa
no &mbito da pds-graduacao e a inser¢do do debate das questdes curriculares, o campo cientifico

do curriculo, que a pouco tempo se consolidava em nivel nacional, comeca a se estabelecer no

31 Entende-se como excertos os trechos ou fragmentos de determinada obra considerados relevantes e que,
independente da extensdo, representam uma ideia com sentido completo, ou seja, compreensivel fora do texto
original. Neste trabalho os excertos representardo as unidades de analise da pesquisa.
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PPGE da UFPR influenciando e sendo influenciado pela producdo académica local. Sendo
assim, para ampliar as possibilidades de anélise da producdo, considera-se relevante abordar
também os conceitos e referenciais utilizados e valorizados, demonstrando a intersecéo entre
estes dois temas pungentes: o conceito de curriculo e o curriculo do Curso de Pedagogia.

O segundo capitulo estd dedicado a anélise das dissertacBes que tem como objeto a
discussdo conceitual sobre o curriculo e traz outros elementos que ampliam a possibilidade de
compreensdo da producdo académica do PPGE, bem como o transito de profissionais entre as
discuss@es curriculares e o debate sobre o curriculo do Curso de Pedagogia. A publicacao
“Pensando Curriculo”, realizada pelo Setor de Educacdo da UFPR em 1988, teve por objetivo
retratar a produgdo académica dos primeiros dez anos de funcionamento do PPGE. A anélise
desta publicacdo, relevante num momento em que a producdo de literatura sobre o tema no
Brasil era pouco volumosa, demonstra que alguns trabalhos sobre o conceito de curriculo eram
tdo valorizados pela instituicdo que foram considerados representativos de uma década de
producéo académica.

Por fim, o terceiro capitulo apresenta as treze dissertacdes produzidas no Mestrado em
Educacdo do PPGE da UFPR nas quais foi possivel identificar a discussdo do Curso de
Pedagogia e suas habilitagdes. A maneira como 0s pesquisadores retratam o contexto e 0S
aspectos historicos também auxilia na compreensdo das representacdes, uma vez que da
indicios do posicionamento individual dos mesmos frente ao cenario institucional. Desta forma,
aborda-se a forma como sdo representadas — nas dissertacdes selecionadas — algumas questdes
relativas ao contexto educacional, socioecondmico, cultural e politico relativos ao momento de
producdo e defesa dos trabalhos de pesquisa.

O contexto nacional, neste periodo, passava por um periodo de intensa movimentacao.
As normativas e o0s documentos oficiais vigentes exerciam uma grande influéncia na
configuracdo das propostas curriculares pois, ainda que houvesse a previsdao de uma parte
diversificada, o curriculo minimo era a base da constituicdo do Curso de Pedagogia no Brasil.
O Parecer do CFE de numero 252 de 1969, vigente durante os vinte anos em que se delimita
esta pesquisa, era amplamente questionado, principalmente por estabelecer as habilitacdes que
davam origem aos especialistas instituidos na Reforma Universitéaria de 1968 e firmados pelas
exigéncias da Lei n® 5692/71. Os debates sobre o denominado “Sistema Chagas” e o
Movimento Nacional de Reformulacéo dos Cursos de Formacéo dos Profissionais da Educacéo
organizado em nivel nacional para contrapor as imposi¢des do CFE (BRZEZINSKI, 2012),

influenciavam tanto a producéo académica como a produgdo normativa do periodo.
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As representacdes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia sdo entdo apresentadas e
contextualizadas de acordo com o posicionamento dos autores referentes as demais categorias
definidas no decorrer da pesquisa: habilitacbes, estagio, pds-graduacdo e universidade,
educacdo e sistema educacional, profissionais da educacdo, curso superior de educacéo,
faculdade de educacdo, tecnicismo e educacdo tecnicista. As representacdes identificadas e
categorizadas foram analisadas de acordo com o ano de defesa, de forma a identificar as
percepcOes e as projecdes para a construcdo de um modelo desejado. Desta forma foi possivel
organizar as dissertacGes em dois grupos: as defendidas nos anos de 1980 e 1983 que debatiam
as habilitagdes instituidas pelo Parecer CFE N.° 252/69 e, as defendidas nos anos de 1988, 1993
e 1997 que posicionavam-se frente as novas possibilidades de organizacéo da universidade em
geral e do curso em particular. A partir das representacdes foi possivel também identificar
pontos de intersecdo, conexdes e oposi¢des que demonstram a posicdo dos trabalhos e de seus
autores no campo cientifico.

Ainda que trabalhos como este ndo visem respostas completas ou definitivas, foi
possivel estabelecer algumas consideragdes quanto a relacdo entre as representacfes produzidas
nas dissertacdes defendidas no Curso de Mestrado em Educacdo da UFPR firmadas no periodo
compreendido entre os anos de 1977 e 1997. Como as respostas sdo sempre provisorias e geram
outras perguntas que ddo prosseguimento ao fluxo de construgdo do conhecimento cientifico,
visando contribuir para futuras investigacoes, ao final deste trabalho constam como apéndice

alguns quadros e tabelas que poderdo subsidiar novas analises e reflexdes.
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1. DISSERTACOES DO MESTRADO EM EDUCACAO DA UFPR

Creio que era Leonardo Da Vinci quem se comprazia em distinguir entre o
procedimento do pintor que consiste em acrescentar matéria e o do escultor
que, pelo contrario, consiste em desbastar a matéria. Em ambos 0s casos,
elabora-se uma obra: no primeiro, por acumulo; e no segundo, por
depuracdo, subtracdo. Poderiamos aplicar tal método a escrita, entre aqueles
que constroem sistemas por sucessivos aditamentos e aqueles que, pelo
contrario, procedem a depuracéo até o fragmentario.

Frangois L’Yvonnet a0 entrevistar Jean Baudrillard (2003, p. 35)

No decorrer da década de 1980 o Ensino Superior no Brasil vivencia, depois de um
conturbado periodo ditatorial, uma nova configuracdo politica e cientifica. A atividade de
pesquisa em educacdo no ambito nacional, anteriormente situada no Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP e no Centro Brasileiro de Pesquisa Educacionais —
CBPE®, com a criacdo dos Programas de Po6s-graduacdo tem nas universidades um ldcus
privilegiado, e aos poucos vai adensando sua producao.

A transicdo gradual da atividade de pesquisa para as universidades marcou o periodo
que vai de 1965 até 1975, ano em que é langado o Plano Nacional de P6s-graduagio®. Gouveia
(1971) aponta que no periodo de 1965 a 1970, a pesquisa educacional estava limitada a estudos
exploratorios e descritivos sobre temas referentes a caracterizacdo do corpo docente ou
discente, descricdo de escolas ou redes escolares, qualificacdo dos professores e matérias dos
programas. Como a pesquisa ainda era praticamente negligenciada nos orcamentos das
universidades e desempenhava um papel secundario na carreira do professor universitario,
continuava a realizar-se prioritariamente no ambito do INEP, no Instituto de Pesquisas
Econdémicas Aplicadas (IPEA)%* e em algumas entidades particulares como Fundagio Getdlio
Vargas (FGV) e Fundacdo Carlos Chagas (FCC). A pesquisa em educacdo era realizada na

maior parte das vezes por técnicos formados em Cursos de Pedagogia:

32 0 CBPE foi criado por Anisio Teixeira como estrutura paralela ao INEP que, se por muitos anos esteve a frente
das atividades de pesquisa no Brasil, passava por um periodo de burocratizagdo. No periodo de 1956-1960
funcionou como espago de exceléncia da producdo intelectual e incentivo ao desenvolvimento de pesquisas sociais
e educacionais. Com a LDBEN n.° 4024/61 e as novas possibilidades advindas da fundacdo da Universidade de
Brasilia, iniciou-se um processo de esvaziamento do CBPE até a sua extingdo em 1964. (XAVIER, 1999, p. 83-
84 e 241-246)

330 Plano Nacional de Pés-graduacéo instituido em 1975 teve como objetivo reorientar as atividades de pds-
graduacdo em dmbito nacional e para isso define metas de expansdo para o sistema no quinquénio de 1975-1979.
O diagnéstico inicial apontava problemas de estabilidade, desempenho e crescimento insuficiente nos programas
em andamento, e por isso objetivava impulsionar o funcionamento eficiente das fungdes formativas e das praticas
de investigacao e analise em todos os campos do conhecimento humano e da cultura brasileira. (BRASIL, 1975)
3 O IPEA é uma fundagéo publica federal vinculada a Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da
Republica. Em 1970 pertencia a estrutura do Ministério do Planejamento.
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A maioria do pessoal que se ocupa em pesquisa é constituida de pedagogos,
isto é, pessoas formadas em Pedagogia por Faculdades de Filosofia. Pouca ou
nenhuma atenc¢éo se tem dado a essa atividade em cursos de Pedagogia, cujo
corpo docente, em geral, é pouco familiarizado com as técnicas da pesquisa
empirica. Os que provém de ciéncias sociais sdo mais afeitos a tarefas tais
como coleta e analise quantitativa de dados mas, via de regra, seus
conhecimentos de “research desing” e estatistica sdo muito rudimentares.

(GOUVEIA, 1971, p. 14)

No periodo compreendido entre os anos de 1970 e 1976 ndo ha alteracdo significativa
deste quadro (GOUVEIA, 1976) ainda que aumente o aporte de recursos financeiros em
pesquisa educacional (GOUVEIA, 1974, p. 498). Os cursos de pds-graduacao existentes nao
renem as condicBes necessarias para a formacdo de pesquisadores, tarefa tida como
fundamental.

A Universidade, que neste momento passava pelo processo de reestruturacao
empreendido pela Reforma Universitaria3® precisou adaptar-se ao principio norteador da
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, € 0s cursos de pos-graduacao seriam responsaveis
por formar tanto para a docéncia no ensino superior, como para as atividades de pesquisa
cientifica. (CHAMLIAN, 2003, p. 44)

Havia, por assim dizer, uma concorréncia entre estas duas dimensdes ainda frageis.
Ferraro (2005, p. 48) ressalta que a pés-graduacao foi criada com o propoésito de promover a
pesquisa em uma universidade principiante. O Plano Nacional de Pés-Graduacdo (BRASIL,
1975) enfatizava em suas finalidades® que os cursos deviam ser dirigidos para a formacao de
recursos humanos para o proprio ensino superior e indicava a necessidade de integracdo entre
a pesquisa e o ensino, bem como a articulacéo entre os varios niveis ensino. No PPGE da UFPR

nao era outro o cenario.

Somavam-se a essas motivagles o0s interesses académicos de grupos de
docentes que pretendiam titulagdo para consolidar a sua carreira e cujo
aperfeicoamento dependia das oportunidades geradas pelo sistema de pés-
graduacdo. E a propria preocupacéo de varios cursos da UFPR que tinham por

3 Para Minto (2006, p. 115) a Reforma Universitaria € um processo amplo de mudangas na educagéo superior,
composto pela associacdo entre uma série de iniciativas legislativas, de praticas e discursos gerados antes e durante
0s governos militares, que encontram no contexto p6s-1964 condicdes favordveis para a sua realizacdo, enquanto
acOes efetivas de governo para a educacado superior brasileira. A Reforma Universitaria é formalmente instituida
pela Lei n°® 5540/68. Rothen (2008, p. 456) aponta que entre os principais aspectos regulados por esta reforma
estdo: a autonomia universitaria, a estrutura departamental, o sistema de créditos, o desenvolvimento de pesquisa
na universidade e a indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

% As finalidades, segundo o Plano Nacional de Pés-graduacdo, eram: formar professores para o magistério
universitario, a fim de atender a expansdo quantitativa deste ensino e a elevagdo de sua qualidade; formar
pesquisadores para o trabalho cientifico, a fim de possibilitar a formagdo de nicleos e centros, atendendo as
necessidades setoriais e regionais da sociedade e; preparar profissionais de nivel elevado em fungdo da demanda
do mercado de trabalho nas instituicGes privadas e pablicas. (BRASIL, 1975, p. 17)
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meta titular os seus docentes, a exemplo da Histdria e do setor de Educagé&o.
(UFPR, 1998, p. 95)

As primeiras turmas de alunos do Mestrado formaram-se quase que
exclusivamente por professores do ensino superior da UFPR. Tal procura foi
resultante, entre outros motivos, da necessidade de obtencdo do titulo de
Mestre para progressdo na carreira. Essa exigéncia visa maior qualificagdo
docente tanto para o exercicio do magistério como para producdo de pesquisas
cientificas. (MACHADO, 1983, p. 25-26)

A estreita relacdo entre estes dois niveis de ensino, proporcionada pela alternéncia ou
sobreposicdo de papéis docentes/discentes, somada ao movimento da Reforma Universitéria
propiciou, neste momento de implantacdo dos primeiros cursos de pos-graduacao, um espaco
privilegiado para a reflexdo dos processos préprios do Ensino Superior.

Com a producdo académica potencializada, comegam a surgir revistas de divulgacéo
cientifica na area educacional, como a pioneira “Cadernos de Pesquisa” da Funda¢do Carlos
Chagas lancada em 1971. Diferentes areas de pesquisa vao se consolidando, sendo que algumas
sdo especialmente prestigiadas. Gouveia (1976) relata que, entre outras, as pesquisas sobre
curriculos e programas despertam especial interesse nos 6rgdos de financiamento,
configurando-se como uma das &reas com maior probabilidade de crescimento.

No Setor de Educacdo da UFPR, foi lancada a primeira edicdo da “Revista da Educacéo
— Série Mestrado” que em 1981 passaria a ser denominada “Revista Educar”®’ e em 1993
“Educar em Revista®. Esta linha de publicacéo cientifica se inicia no momento em que o
Curso de Mestrado em Educacdo proporcionava o aumento da producdo académica dos
docentes e discentes. Em 1988 e 1989 houve mais uma revista associada ao Setor de Educacdo:
a revista “Caderno Aberto”.

Mesmo que a Revista Educar ndo estivesse mais relacionada diretamente ao Curso de
Mestrado em Educacéo, e sim ao Setor de Educacdo da UFPR, o PPGE continuava tendo uma
estreita relacdo com este periddico, inclusive como objeto de artigos. Considerando todas as
revistas relacionadas ao Setor de Educacdo da UFPR e avancando no tempo até o0 momento

desta investigacdo, foram publicados sete artigos sobre o0 PPGE/UFPR®*, o que demonstra o

37 Disponivel em <http://www.educaremrevista.ufpr.br/apresentacao.htm>. Acesso em: 16/02/2013.

38 Tendo como objeto as publicacbes do Setor de Educacdo da UFPR, em 2001 foi defendida na Pontificia
Universidade Catélica de Campinas — PUC/Campinas, no ambito do Curso de Mestrado em Biblioteconomia e
Ciéncias da Informacdo, a dissertacdo “O Periddico Educar em Revista do Setor de Educacdo da UFPR
(1977/2000): uma analise historica e tematica”, de autoria de Suely Ferreira da Silva e orientagdo da Prof.2 Dr.2
Rose Mary Juliano Longo. Este trabalho resgata a trajetéria histdrica do periddico e realiza a analise de contetido
da producéo cientifica expressa em seus artigos no periodo de 1977 a 2000.

39 A relacdo destes trabalhos esta disponivel no Apéndice C deste trabalho.
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interesse em retratar e dar visibilidade ao programa, principalmente no decorrer da década de
1980.

O levantamento bibliografico identificou também que foi realizada em 1998 pela Pro-
Reitoria de Pesquisa e P0s-Graduacdo (PRPPG), uma publicacdo intitulada “Rumos da
Pesquisa: uma historia da pesquisa e pos-graduagdo na UFPR” na qual é possivel localizar
algumas informac@es sobre a trajetoria do Curso de Mestrado em Educacdo. Esta publicacdo
aponta que a expansao dos cursos de pds-graduacdo € uma preocupacao que surge na UFPR
antes mesmo da Reforma Universitaria, e ndo é diferente na area educacional, que tinha, além
do interesse pela pesquisa, a meta de titular seus docentes.

Voltar a atencdo para o montante da producéo realizada em 35 anos de funcionamento
de um programa de pds-graduacdo sem duvida pressupde a disposi¢do para privilegiar as
singularidades. Mil exemplares representam uma tiragem modesta para o mercado editorial,
mas a analise de mil diferentes dissertacfes produzidas em um curso de mestrado significa a
possibilidade de acompanhar uma infinidade de percursos de investigacdo construidos em
diferentes momentos historicos, refletindo esforcos para a compreensdo, sob diferentes pontos
de vista e diversas bases epistemologicas, dos problemas postos aos estudiosos da educacao.

Produzidas em contexto académico, semi-publicadas e sem fins comerciais, as
dissertacOes, principalmente as anteriores aos bancos de dados on-line, podem ser denominadas
como literatura cinzenta ou literatura ndo-convencional, pela dificuldade de acesso e pela
circulacdo limitada destes materiais. Apesar destas limitacdes, estes materiais sdo de alta
relevancia para a comunicacdo cientifica, ja que contém informacdes mais detalhadas do que
aquelas veiculadas em artigos de periddicos ou livros. (GOMES, MENDONCA & SOUZA,
2000, p. 96-97).

Segundo Campello (2000, p. 114), oriundas da tradicdo europeia, dissertacdes sao
documentos produzidos nos cursos de pés-graduacdo sendo, como o cumprimento do curso
formal, condicionantes para a obtencdo dos titulos de mestre. A elaboracdo da dissertacdo
consiste em um trabalho de pesquisa que demonstre a capacidade de sistematizacdo e dominio
do tema e da metodologia cientifica pelo estudante.

Como um escultor que antes de iniciar o seu trabalho analisa a pedra prestes a tomar
forma, parte-se de uma visao geral da producéo realizada no ambito do Curso de Mestrado em
Educacao da UFPR no periodo compreendido entre os anos de 1977 e 1997.

Os registros escritos, como alerta Chartier (1990), ndo séo representacdes diretas dos

acontecimentos ou testemunhos inequivocos de uma época. Como qualquer representacgéo,
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guardam menos a relagdo com uma pretensa realidade objetiva do que com as proprias

condigdes subjetivas de construcdo daquele texto.

A relacdo do texto com o real (que pode talvez definir-se como aquilo que o
préprio texto apresenta como real, construindo-o como um referente situado
no seu exterior) constréi-se segundo modelos discursivos e delimitacdes
intelectuais proprios de cada situacéo de escrita. (CHARTIER, 1990, p. 63)

Neste sentido Gongalves (2012, p. 46) também afirma que as percepg¢des dos agentes
sociais sobre as representacdes ndo sao neutras e estdo intrinsicamente relacionadas ao contexto
em que foram elaboradas, do qual derivam as suas praticas. Para a autora as representacfes
trazem sentidos sutis, construidos social e historicamente, e que devido ao processo de
naturalizacdo, acabam por ndo ser objeto de reflexao.

Sendo assim, para a historia da educacdo, a producdo académica diz mais sobre 0s
sujeitos que participaram de alguma forma desta construcao discursiva — como se relacionavam,
quais pressupostos compartilhavam e em que divergiam, que bases epistemoldgicas 0s
sustentavam e de que forma acessavam as informagdes necessarias — do que sobre uma
realidade objetivamente firmada em determinado tempo historico.

De qualquer forma, para buscar compreender 0 movimento académico registrado em
seus produtos, é necessario conhecer o contexto académico em que a mesma foi produzida,
quais os fatores contingenciais ou facilitadores que influenciaram, ou até mesmo possibilitaram

que esta producao tivesse lugar em determinado tempo.

1.1 ESTRUTURA DO PROGRAMA

A producdo das primeiras dissertagdes do Curso de Mestrado em Educagdo da UFPR
aconteceu num momento em que a dindmica do regime politico ja permitia novas configuracbes
sociais e académicas. Codato (2005, p. 87-88) aponta que em 1979, a posse do governo
Figueiredo inaugurava a fase de desagregacdo do regime ditatorial-militar. Esta fase de
desagregacéo, que seguira até o ano de 1985, foi marcada pelo fim do bipartidarismo e extingédo
da Alianca Renovadora Nacional (Arena) e do Movimento Democratico Brasileiro (MDB),
pelas greves operarias em 1980, as elei¢cBGes diretas para governadores em 1982, vitéria da
oposic¢do na eleicdo para Presidente da RepUblica e posse de José Sarney em 1985.

Kucinski (1982, p. 109) relata que o movimento politico-social iniciado em 1974
permitiria ver em agosto 1979 a aprovacéo da Lei de Anistia. O cenario politico a partir de 1979
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foi marcado pelo surgimento, findo o bipartidarismo, de novos partidos politicos que
articulavam tanto as tendéncias j& estabelecidas, como novos atores sociais, podendo-se
destacar a participacdo do movimento sindical, de setores da igreja Catolica e de organizacoes

de esquerda, até entdo legadas a marginalidade.

Fora o tempo da distensdo e da abertura politica, o tempo do surgimento do
rock nacional, o tempo das greves operérias, dos jornais alternativos, do
ressurgimento do movimento estudantil. Ainda sob o tacdo da ditadura
aparecia 0 movimento pelas liberdades democréticas e pela anistia politica,
que culminariam com o movimento das “diretas ja”. Milhares de pessoas
engajavam-se na militdncia, uma nova geracao, diferente daquela que até 1968
havia combatido a ditadura. Jovens em sua maioria, que quando da passeata
dos cem mil, em 1968, possuiam dez anos de idade, ou menos, agora se
engajavam nas diversas organizaces de esquerda, na militancia pastoral, na
militancia estudantil, ou outras formas de participacao politica. (MACEDO,
2011, p. 12-13)

No emblematico ano de 1985, o Curso de Mestrado em Educacao da UFPR completava
dez anos*° e teria, até o final do mesmo, titulado 126 mestres. Se a base normativa e a construcéo
da estrutura de funcionamento da pés-graduacdo nas universidades brasileiras estiveram
relacionadas ao periodo duro de uma Reforma Universitaria implementada de maneira
autoritaria e embalada por cancdes engajadas e de protesto, 0s primeiros anos produtivos do
PPGE da UFPR foram embalados por mdsicas que, sem esquecer os dias amargos, ja
prenunciavam, com esperanca, o raiar de novos tempos. (STARLING, 2004)

Do ano de 1965, o Parecer n°® 977 do CFE definia que a p6s-graduacdo strictu-sensu
seria constituida pelo ciclo de cursos regulares em seguimento a graduacdo, visando o
aprofundamento da formacdo adquirida nos cursos de graduacdo e a elevacdo da titulacdo
académica. O estudante de pds-graduacdo deveria escolher certo nimero de matérias na sua
area de concentracao, complementadas por outras escolhidas em campo conexo, que mediante
avaliacdo de aproveitamento, seriam revertidas em créditos. Para 0 mestrado exigia-se o curso
de 360 a 450 horas de trabalhos escolares, aulas, seminarios e/ou atividades de laboratério, por
ano letivo, sendo permitido destinar tempo para as pesquisas individuais. Do programa
constariam entdo duas fases: a de frequéncia as aulas e seminarios e a de preparacdo da
dissertacdo ou tese. (UFPR, 1998, p. 72)

40 Para este periodo de dez anos considera-se como marco a data de criacdo do curso — 1975, ano em que a primeira
turma é matriculada. O curso seria reconhecido somente em 1978, entretanto dois mestrandos ja haviam defendido
suas dissertacdes em 1977.
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Segundo o Relatério Anual do Curso de P6s-Graduacao em Nivel de Mestrado da UFPR
referente ao periodo de 1977 a 1979 (UFPR, 1977/78/79), o curriculo do curso foi organizado
pelo regime de créditos, sendo que em 1977 era necessario para a conclusdo do Curso de
Mestrado em Educacdo na UFPR, cursar o total de 47 créditos*! o que equivalia a 2.115 horas
uma vez que o regimento do curso definia que um crédito equivalia a 45 horas. Esta carga
horaria era muito superior a indicada no Parecer CFE, sendo assim, ainda que a dura¢do minima
do curso fosse de 18 meses, normalmente eram necessarios quatro anos, a duracdo maxima,
para a conclusao do curso. Segundo Anjos (2001, p. 110) o regime de créditos, nos primeiros
anos de funcionamento do curso, era considerado excepcionalmente alto se comparado com
outros cursos congéneres, tanto no Brasil como no exterior, que funcionavam com um regime
entre vinte e trinta créditos. Para concluir os créditos era necessario empreender uma dedicagédo

de 36 horas semanais durante dois anos, o que nem sempre refletia na qualidade do curso.

E bem verdade que o “tempo alongado” da pos-graduacgéo de anos anteriores
ndo se constituiu em garantia para a qualidade das dissertagdes e teses. Nao
raro, 0s pés-graduandos concluiam os créditos e voltavam ao mercado de
trabalho, s6 retornando aos Programas quando os prazos se esgotavam. Teses
e dissertacdes eram, entdo, produzidas a tempo e a hora, com evidente prejuizo
de sua qualidade. (KUENZER, 2005, p. 1358)

A grade horéria assemelhava-se muito a da graduacao, com aulas de 2 horas, distribuidas
de segunda a sabado. Com a carga de disciplinas obrigatérias, havia um desequilibrio entre
disciplinas obrigatdrias e eletivas, sendo que as eletivas nem sempre dispunham de alunos
enguanto que as obrigatdrias ficavam sobrecarregadas.

Além de a maior parte do tempo de estudo ser dedicada as disciplinas obrigatérias, como
havia uma disciplina chamada “Estudo Independente”, que valia de 3 a 6 créditos, e havia a
possibilidade de cursar até seis créditos de estudo independente, o peso do curriculo comum era
ainda mais acentuado, e por consequéncia a influéncia dos professores das disciplinas
obrigatorias prevalecia.

As disciplinas estavam divididas conforme a indicacdo do Conselho Federal de

Educacdo em: disciplinas da area de concentragéo e disciplinas da area de dominio conexo*?.

41 Segundo Saviani (2008, p. 304) o regime de créditos é um dos legados do regime militar para o Ensino Superior.
Instituido pela Reforma Universitaria, o autor defende que o maior objetivo de sua implantagdo era a redugdo de
custos. O regime de créditos permitiu a matricula por disciplinas e a organizagao semestral dos cursos, sendo a sua
base de organizagdo as horas-aulas semanais. A I6gica do regime de créditos instituida na graduacéo foi tambhém
utilizada na organizagdo dos cursos de pds-graduacéo.

42 Segundo o Regimento do Curso de Pés-Graduacdo em Educagdo (UFPR, 1977/78/79), disciplinas da area de
concentragdo eram aquelas do campo especifico do conhecimento que constitui o objeto principal de estudos e as
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Cada uma destas areas estava também dividida em disciplinas obrigatorias e eletivas. Segundo
o0 elenco de disciplinas anexado ao Relatério do ano de 1977 (UFPR, 1977/78/79), na &rea de
concentracdo o minimo de créditos exigidos eram 14, sendo que 11 deveriam ser adquiridos em
disciplinas obrigatorias e 3 em eletivas. Na area de dominio conexo 0 minimo eram 25 créditos,
sendo 19 obrigatdrios e 6 eletivas. Com isso totalizavam-se 39 créditos em disciplinas*®, que
somados aos 8 créditos exigidos para a dissertacio, totalizavam os 47 créditos exigidos*. As
disciplinas elencadas no curriculo do curso deveriam permitir, pelo nimero superior ao
estabelecido como minimo, que o académico compusesse 0 seu plano de estudo de acordo com

0 seu interesse de pesquisa.

Tabela 1 - PROPORCAO DENCREDITOS OBRIGATORIOS E ELETIVOS NO CURSO DE
MESTRADO EM EDUCACAO DO PPGE/UFPR (1977-1979)

TIPO OBRIGATORIOS ELETIVOS
DISPONIVEL | MINIMO | DISPONIVEL | MINIMO
Disciplinas da area de concentragdo 11 11 9 3
Disciplinas da Area de Dominio Conexo 19 19 25 6
Dissertacdo 12 8
TOTAL 42 38 34 9

Fonte: elaborada pela autora segundo Relatério do Curso de Pos-Graduagdo em Educacdo (UFPR,
1977/78/79).

Em 1977 foram vinte e duas disciplinas ministradas por dezesseis professores. As
disciplinas abordavam temas diversos, no entanto havia seis disciplinas voltadas a tematicas
atinentes ao curriculo, o que fazia com que as professoras dedicadas a este campo — Consuelo
Menezes Garcia, Jacira da Silva Camara e Lady Lina Traldi — acumulassem um maior nimero
de atividades. Os métodos e as técnicas de pesquisa também ocupavam um espaco de destaque,
no quadro das disciplinas obrigatérias esta matéria era ministrada pelo professor Herley Mehl,
enguanto que a professora Zélia Milléo Pavao acumulava duas disciplinas eletivas sobre o tema.
Com o falecimento do Prof.° Herley Mehl em 1978, no ano de 1979 o professor visitante Karl
Michael Lorenz passou a ministrar as disciplinas “Métodos Quantitativos” e “Métodos e

Técnicas de Pesquisa Educacional”.

disciplinas da &rea de dominio conexo eram aquelas ndo pertencentes a este campo especifico, mas convenientes
ou necessarias a formacédo.

43 0 Artigo n.° 47 do Regimento do Curso de Pds-Graduagdo em Educacgdo (UFPR, 1977/78/79, p. 264) dispunha
que o crédito correspondia a 45 horas de atividades programadas em aulas, semindrios, trabalhos de laboratério ou
de campo, estagios, pesquisa, estudo ou preparo de dissertacao.

4 O minimo de créditos, segundo o regimento do curso, seria 48 (40 em atividades académicas e 8 na dissertacdo),
0 que demonstra uma pequena divergéncia entre as informagdes dos documentos do relatério.
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Dentre as disciplinas obrigatdrias, duas estavam voltadas ao estudo do curriculo:
“Desenvolvimento do Curriculo na Escola Brasileira” ¢ “Seminario: curriculo ¢ tomada de
decisdes”. Para cursar a disciplina obrigatoria “Seminario: Curriculo ¢ Tomada de Decisdes”
era necessario ter cursado como pré-requisito a disciplina “Desenvolvimento do Curriculo na
Escola Brasileira” e uma entre as trés disciplinas eletivas sobre o curriculo na escola —
“Curriculo da Escola de 1° Grau”, “Curriculo da Escola de 2° Grau” e “Curriculo do Ensino
Supletivo”, a primeira ministrada pela Prof.2 Consuelo Menezes Garcia e as outras duas pela
Prof.2 Lady Lina Traldi. Desta forma estas disciplinas eletivas acabavam funcionando como
obrigatorias o que fazia com que todos os mestrandos cursassem uma extensa carga horaria

sobre o tema especifico da &rea de concentracdo do curso. (UFPR, 1977/78/79)

Quadro 1 - DEMONSTRATIVO DAS DISCIPLINAS OBRIGATORIAS MINISTRADAS NO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAOQO DO PPGE/UFPR EM 1977

NOME CREDITOS PROFESSOR(A)
EM 1977
IQE Desenvolvimento do Curriculo na Escola 03 Consuelo Menezes Garcia
%E)« Brasileira
o | Seminario — Curriculo e tomada de 03 Jacira da Silva Camara
w = | decisdes
2 & | Supervisio do Ensino 03 Louis Bruno Alcorta
wZ
g 8 Seminério de dissertagdo 02 Thomas Edward Croope
Introducéo a Educacéo Brasileira 02 Angelo Virginio Visintin
Meios de Comunicagédo Social e 03 Elpidio Marculino Cardoso
Educacéo
Concepgdes e Teoria da Educacgao 03 Jair Fonzar
©)
| O processo do desenvolvimento humano 03 Antonio M. Battro
CZ) e suas implicagdes educacionais
O | Métodos e técnicas na pesquisa 03 Herley Mehl
L O | educacional
< Z | Avaliago da aprendizagem 03 Jacira da Silva Camara
w =
\EE 8 Estudos de problemas brasileiros 02 Lauro Esmanhoto

Fonte: elaborada pela autora segundo Relatério do Curso de P6s-Graduagdo em Educagédo (UFPR,
1977/78/79).

Por forca da determinacdo do Decreto-Lei n® 869 de 12 de setembro de 1969 nos
sistemas de ensino superior, inclusive na pos-graduacéo, a disciplina “Estudos de Problemas

Brasileiros” era considerada obrigatoria e tinha por objetivo a implantacdo da doutrina de
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Educacdo Moral e Civica, sendo que o conteddo ministrado era controlado pelo Conselho
Federal de Educacio e pela Comissdo Nacional de Moral e Civismo — (CNMC )*.

Os titulos de algumas disciplinas obrigatorias lembravam as areas mapeadas pela
CAPES e apontadas como prioritarias, como por exemplo: “Meios de Comunicag¢do Social e
Educacdo”. Outras disciplinas eram familiares a formagao das Pedagogas, como “Supervisao
do Ensino”, “Concepgao e Teoria da Educaciao” e “Avaliagdo da Aprendizagem”, o que indica
a intencdo de aprofundamento, no Curso de Mestrado, da formacdo realizada no Curso de
Pedagogia. Nas disciplinas eletivas esta familiaridade com as disciplinas do curriculo do Curso

de Pedagogia ficava ainda mais visivel.

Quadro 2 - DEMONSTRATIVO DAS DISCIPLINAS ELETIVAS MINISTRADAS NO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO DO PPGE/UFPR EM 1977

o NOME CREDITOS PROFESSOR(A)
IZE)« EM 1977
§ Curriculo da Escola de 1° Grau 03 Consuelo Menezes Garcia
|_
& Z | Curriculo da Escola de 2° Grau 03 Lady Lina Traldi
<O
g § Curriculo do Ensino Supletivo 03 Lady Lina Traldi
Principios e Técnicas de Dinamica de 03 Onilza Borges Martins
Grupo
Métodos Quantitativos em Educacdo 03 Zélia Milléo Pavdo
Estudo Comparativo de Curriculos 03 Lady Lina Traldi
Administracéo e Planejamento 03 Lauro Esmanhoto
Q| Educacional
4 | Seminario em Metodos e Técnicas de 03 Zélia Milléo Pavéo
8 Pesquisa Educacional
w O | Estudo Independente 03a06 Sem docente fixo
2 Z | Educagéo e Desenvolvimento 02 Angelo Virginio Visintin
W=
g 8 Didatica Experiencial 02 Alberto Woiski

Fonte: elaborada pela autora segundo Relat6rio do Curso de P6s-Graduagdo em Educacdo (UFPR,
1977/78/79).

Outras propostas de disciplinas iam sendo progressivamente construidas. Uma situacao
que provoca interesse ¢ a oferta da disciplina “Curriculo do Ensino Superior” pela Professora
Lady Lina Traldi. A disciplina foi oferecida no segundo semestre de 1977 nas tardes de sexta e

nas manhas de sabado. Esta disciplina com 8 horas semanais ndo consta no elenco do curso,

45 Estd em andamento no Curso de Mestrado - Linha de Histéria e Historiografia de Educacdo do PPGE/UFPR
uma pesquisa sobre a Disciplina de Estudos de Problemas Brasileiros na UFPR. A pesquisa esta sendo realizada
pelo académico Rudimar Bertotti, sob orientagcdo da Prof.2 Dr.2 Nadia Gaiofatto Gongalves.
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nem como obrigatdria, nem como eletiva. E provéavel que a disciplina tenha sido criada a partir
de uma demanda dos proprios discentes, uma vez que a maioria era também professor do Ensino
Superior*®. A partir de 1978 ela é incluida formalmente no rol de disciplinas.

Em 1979 a disciplina “Avaliagdo da Aprendizagem” passou a ser denominada como
“Avalia¢do da Aprendizagem Educacional”. Com a saida da professora Jacira da Silva Camara,
atuante nos anos de 1977 e 1978, a professora Lilian Wachowisck, recém-titulada como mestre
pelo PPGE da UFPR*" assumiu a docéncia desta disciplina. Como o trabalho de pesquisa da
Prof.2 Lilian estava voltado a aprendizagem escolar, é possivel que esta mudanca de
denominag&o esteja relacionada a concepcao da nova docente. Também em 1979 foi incluida a
disciplina eletiva “Seminério de Pratica Curricular Integrativa” que tinha como ementa a
“claboragdo de propostas curriculares concretas, com enfoque axioldgico, epistemoldgico e
metodoldgico™*®. Neste ano a disciplina foi ministrada pelo Professor Verner Barthelmess, que
vinha atuando na disciplina “Didatica Experimental”. Apesar das pequenas alteracdes, a
estrutura curricular do programa permaneceu a mesma até o ano de 1984.

Amparados por uma biblioteca com 6.000 titulos no campo pedagogico e contando com
a presenca de professores doutores no corpo docente, o curso de mestrado podia ser considerado
“pbem equipado”. E o que afirmava o Prof.° Lauro Esmanhoto, coordenador do curso, no
primeiro relatério encaminhado a CAPES. Progressivamente 0s professores que compunham a
massa critica do curso iam construindo, primeiro nas propostas das disciplinas e, mais tarde, na
orientacdo das pesquisas e da escrita das dissertacdes, as bases de um campo cientifico.

Nos trés primeiros anos de funcionamento do PPGE o corpo docente contou com um
nacleo estavel de professores que davam sustentacdo ao programa que se estabelecia. Os
professores que permaneceram em atividade durante o periodo de 1977 a 1979 foram: Louis
Bruno Alcorta, Consuelo Menezes de Garcia, Eny Caldeira, Heloisa Barthelmess, Verner
Barthelmess, Anténio M. Battro, Jair Fonzar, Maria do Rosario Knechtel, Onilza Borges
Martins, Zélia Milléo Pavéo, Lady Lina Traldi, Raimundo Vier, Angelo V. Visintin, Albano
Woiski, José Vicente Augusto das Neves Miranda e Karl Michael Lorenz.

46 Conforme relatério do PPGE/UFPR - Ano de 1979.

47 A professora Lilian Anna Wachowicz, aluna da turma de 1975, defendeu a sua dissertagio intitulada “Avaliacio
da Aprendizagem Escolar” no dia 07/09/1977 sob orientag@o da Prof.” Dra. Z¢lia Milleo Pavao e tendo como banca
avaliadora o Prof.° Dr. Joel Martins e o Prof.° Dr. Thomas Edward Croope obtendo conceito A(10). A Prof.2 Lilian
foi a segunda mestranda a receber o titulo pelo PPGE da UFPR, sendo precedida pelo Professor Lauro da Silva
Becker, que também veio a atuar como docente do programa em 1980.

48 Segundo ementa que consta no relatorio anual do programa, encaminhado para a CAPES em 1979. (UFPR,
1977-78-79)
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A massa critica idealizada para o programa na proposta de credenciamento encaminhada
para avaliacdo em 1974 havia sido substancialmente alterada pela mudanca das areas de
concentracdo de “Metodologia do Ensino” ¢ “Planejamento Educacional” — indicadas pela
UFPR e ndo aprovadas pela CAPES — para a area Unica de “Curriculo”®. A alteracdo do
curriculo do programa relativa a mudanga de area de concentracdo fez com que cerca de cinco
professores ficassem fora do mesmo, a0 mesmo tempo em que houve a incorporacao de treze
novos professores, a maioria visitantes oriundos de universidades estrangeiras, com destaque
para os Estados Unidos da Ameérica, de onde provinham — por nacionalidade ou formacéo, nove
professores™.

A mudanca da area de concentragdo provocou a busca por professores pesquisadores do
campo do curriculo, que se era iniciante no Brasil, ndo tinha representatividade na UFPR. Por
consequéncia, todas as professoras que ficaram responsaveis pelas disciplinas relativas ao
curriculo no periodo de 1977 a 1979 eram visitantes. A professora Consuelo Menezes Garcia
pertencia ao quadro da Universidade de Brasilia, a professora Jacira da Silva Camara da
Universidade Catolica de Pernambuco e a professora Lady Lina Traldi da Universidade de Sao
Paulo, as duas ultimas com formacdo em universidades americanas.

O ano de 1979 foi marcado por algumas mudancas substanciais no corpo docente do
programa, com a saida dos professores visitantes Domenico Costella, Jacira Camara e Thomas
Edward Croope. Também a aposentadoria do professor Lauro Esmanhoto, um dos primeiros
idealizadores do curso, fez com que 0 mesmo deixasse de figurar a lista de docentes, ainda que
seguisse como orientador de trés trabalhos até a defesa em 1980. Passaram a integrar o
programa os professores: Eurico Back, Maria Dorothea Barbosa, Luiz Andre Kossobudzi,
Marcos Eduardo Kluppel, Heloisa Liick, Maria Olga Mattar, Geraldo Mattos, Nilcéa Maria
Siqueira Pedra, Gilda Evelina Rigler, Flavio Arns, Maria Tereza Lacerda e Lilian Anna
Wachowisck. Com a saida da professora Jacira Camara passa a compor o grupo de professores
responsaveis pelas disciplinas relacionadas ao curriculo a professora Nilcéa Maria Siqueira
Pedra, recém ingressa no programa, que havia defendido sua dissertacdo de mestrado nesta area
na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUC/RS).

49 Esta no prelo um artigo de Meira e Daniel sobre a implantagdo do Mestrado em Educacdo na UFPR que retrata
e analisa as duas propostas de credenciamento: a de 1974 que ndo foi aprovada pela CAPES e a de 1976 que
orientou 0 programa até o primeiro recredenciamento em 1984,

0 Anjos (2001, p. 107-108) realizou 0 mapeamento completo dos professores do PPGE da UFPR em 1977. Os
professores de forte influéncia americana — por formacéo ou nacionalidade - que compunham o quadro docente
do PPGE em 1977 eram: Louis Bruno Alcorta, Maria Tereza Amorim, Angelo Visintin, Luiz Gonzaga Caleffe,
Jacira Cémara, Thomas Edward Croope, Roberval Pereira, Gilda Riegler, Raimundo Vieser e Karl Michael
Lorenz.
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Iniciava-se, neste momento, um novo periodo no contexto nacional. Nos primeiros anos
da década de 1980 o quadro econémico de recessdo ndao poupou a pos-graduacdo, que havia
sido impulsionada com significativos aportes financeiros e que agora buscava se manter face a

um movimento de contencao no ambito do ensino superior.

O fomento cientifico e tecnoldgico, no Brasil, depois da sua boa performance
durante a década de 70, entrou em crise ao final do periodo, devido, em parte,
ao desequilibrio das contas do governo federal decorrente do segundo choque
do petroleo e da decisdo do Banco Central norte-americano de aumentar as
taxas de juros no mercado internacional. Com isso, 0s recursos para a pesquisa
e pos-graduacao diminuiram, principalmente entre 79 e 84, e a necessidade de
avaliagdo rigorosa do pds-graduacao tornou-se ainda mais imperiosa.

[...]

Nos anos 80, cresceram as pressdes da comunidade académica em prol de uma
universidade autbnoma e democratica, situacdo que preocupou especialmente
0 governo. As propostas que surgiram foram, no entanto, formuladas no
periodo de restri¢do financeira para a educagdo superior, em decorréncia da
recessao econdmica e déficits no orcamento. De qualquer forma, a questao
tornou-se prioridade nacional. [...] Na década de 80, quase toda a ciéncia
brasileira esta na pos-graduagéo. I1sso porque todas as instituicbes que fazem
pesquisa cientifica foram levadas a criar seus cursos de pds-graduacdo.
(UFPR, 1998, p. 109-111)

Via-se uma progressiva transformacdo no corpo docente do PPGE, com a saida de
professores visitantes e a incorporacdo de professores do Setor de Educacdo que regressavam
de cursos de doutorados, ou mesmo dos professores que concluiam o Curso de Mestrado em
Educacdo no PPGE da UFPR e passavam atuar como docentes deste mesmo programa.

O Conselho de Ensino e Pesquisa da UFPR, ja no inicio de 1980, institui as normas
gerais para a p6s-graduacdo, normativa que provocou a reformulagédo do regimento do PPGE.
O programa vinha sendo criticado pelo alto numero de créditos exigidos, fato este que seria um
dos fatores do alto percentual de trabalhos inconclusos, ao mesmo tempo que a CAPES indicava
a criacdo de novas linhas de pesquisas. O curriculo do Curso de Mestrado foi posto em
discussdo e em 1982, a entdo coordenadora do curso, professora Corina Lucia Costa Ramos,
instituiu uma comissdo formada pelos professores José Alberto Pedra — que havia ingressado
no programa em 1981 e que respondia pela Direcdo do Setor de Educacgdo —, Arthur Barthelmess
e Consuelo Menezes Garcia, para estudar uma nova proposta para 0 curso.

O processo de reformulacéo propunha a revitalizacdo do curso e a revisdo da concepgéo
de curriculo, com a reducdo da carga horéria do mesmo para o equivalente a 27 créditos e a
proposicdo de uma nova area de concentragdo: Recursos Humanos e Educacdo Permanente

(RHEP). Em 1983, na ocasido do recadastramento do curso, foi apresentada a apreciagdo do
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CFE a proposta da nova area de concentracao, aprovada em carater experimental em 1984 e
credenciada no final de 1985. Neste momento houve a primeira reorganizacio geral do curso®.

A reformulacdo curricular de 1984 ensejou a concretizagdo de uma nova
concepcao estrutural, redefinindo disciplinas e reorientando conteidos, com
renovacdo do quadro docente, remanejamento de creditos, acréscimo de
vagas, alteracdo do processo seletivo e reducdo de carga horaria. (ANJOS,
2001, p. 116)

Se o curso buscou formas de superar as dificuldades e aumentar o conceito do programa
durante a década de 1980, a década de 1990 trouxe desafios ainda mais penosos. O contexto
académico era marcado por disputas e contestagdes. Muitos professores ressentiam-se da
movimentacdo politica que desestabilizava a ordem académica até entdo instituida. Os

primeiros anos da Nova Republica foram de pouco investimento e muita agitacao universitaria.

Entretanto, 0 momento foi ainda marcado por questfes que perturbaram a vida
universitaria. A reforma administrativa proposta pelo governo federal, em
1990, determinou a reducdo de custos e corte de pessoal. Debatia-se em
Brasilia o fim da gratuidade do ensino superior. Simultaneamente, a mudanca
das formas de aposentadoria fez com que as universidades perdessem
profissionais qualificados, desestabilizando muitos cursos de pds-graduacéo.
(UFPR, 1998, p. 135)

A publicacgdo institucional da PRPPG da UFPR relata as dificuldades geradas pela
politica instituida no governo Collor de Mello (1990-1992) para a pos-graduacdo. Da mesma
forma, no histdrico da CAPES®? o periodo em questo figura como de grande dificuldade, uma
vez que a Medida Provisoria n® 150, de 15 marc¢o de 1990, extinguiu a Capes, desencadeando
intensa mobilizacdo entre as universidades brasileiras que, com apoio do Ministério da
Educacgéo (MEC), conseguiram reverter a situagdo em 12 de abril do mesmo ano, sendo a Capes
recriada pela Lei n°® 8.028.

A crise da aposentadoria na pos-graduacdo atingiu fortemente o PPGE da UFPR. Com
a perda de quatorze professores, a continuidade do programa estava fortemente ameacada, e
para que 0 programa ndo se extinguisse, quatro professores se organizaram de forma a sustentar
toda a estrutura do mesmo. Os professores que sustentaram o programa nos primeiros anos da

década de 1990 foram: Prof® Dr2 Acécia Zeneida Kuenzer, Prof® Dr2 Maria LUcia Faria Moro,

51 Segundo Anjos (2001, p. 116-117) as mudangas no PPGE s&o: acréscimo na oferta de vagas, reducéo de créditos,
oferta de disciplinas por area de concentragdo, aprovacao nas disciplinas obrigatorias com o conceito A ou B e nas
eletivas com C, aumento do nimero de doutores e livre-docentes para 23, duracdo minima de 4 periodos semestrais
e maxima de 8 e, processo de selecdo com prova escrita, proficiéncia em Lingua Estrangeira e entrevista.

52 Disponivel em http://www.capes.gov.br/historia-e-missao. Acesso em 17 de agosto de 2014.
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Prof.° Dr° José Alberto Pedra e Prof°® Dr° Alvino Moser, este ultimo do Departamento de
Filosofia da UFPR.

No segundo periodo letivo de 1991, as anunciadas politicas de reviséo
constitucional do Governo Collor de Mello, particularmente as referentes a
aposentadoria, esvaziaram os programas provocando transformacdes no perfil
da pos-graduacdo. No PPGE, esse movimento causou a perda de 14
professores doutores do corpo permanente, todos aposentados por tempo de
servigo, ao mesmo tempo que possibilitou uma mudanca radical em termos de
concepcdo do Programa. Tal situacdo, por um lado, cadtica, constituiu-se
numa ameaga a propria sobrevivéncia do Programa, interferindo nas
tradicionais linhas de pesquisa por ele mantidas e inviabilizando a oferta de
novas vagas; por outro lado, estruturante, constituiu-se numa oportunidade,
uma vez que dos quatro professores orientadores que permaneceram em 1991,
trés doutores do Programa eram responsaveis por uma producédo cientifica
articulada & formag&o de quadros e capaz de produzir estudos continuados em
torno de tematicas especificas da area, tais como, educacdo e trabalho,
curriculo e conhecimento e cognicdo e aprendizagem. Na época, 0 PPGE
encontrava-se a frente de 103 mestrandos, com o curso por concluir (45 deles
com o tempo de conclusdo esgotado). (ANJOS, 2001, p. 121)

A recuperacdo do programa se deu somente em 1995, ano em que voltou a ter um corpo
docente estavel, reestabeleceu o equilibrio entre docentes/discentes, reduziu o tempo médio de
conclusdo de curso, aumentou a participacdo em seminarios e encontros nacionais e a
participacdo de professores externos na composi¢édo das bancas de dissertacdo. (ANJOS, 2001,
p. 130). Ao final de 1997 foram extintas as areas de concentracdo e, em 1998, surgiriam novas
linhas de pesquisa: Cognicdo e Aprendizagem Escolar; Curriculo, Conhecimento e Saberes nas
Préticas Escolares; Historia e Historiografia da Educacdo; Organizacao e Gestdo dos Processos

de Formacgdo Humana.

1.2 TENDENCIAS TEMATICAS DAS DISSERTACOES DO MESTRADO EM
EDUCACAO

Em linhas gerais, em um Curso de Mestrado em Educagdo mais focado no ensino do
que na pesquisa e que iniciava suas atividades em uma area de concentracao que nao era familiar
a maioria dos profissionais da instituicdo, pode-se perceber nas disciplinas ofertadas trés
objetivos distintos e concomitantes: a exploragdo do conceito de curriculo e suas aplicages, a
instrumentacdo metodologica para a pesquisa cientifica e o aprofundamento dos temas tratados

no Curso de Pedagogia.
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Esta tendéncia também é perceptivel nas dissertacBes defendidas no programa. A
instrumentacdo metodoldgica influenciou a configuracdo das pesquisas, em grande parte de
carater quantitativo, o que reforcava a linha tecnicista que marcava este periodo®. A exploragéo
do conceito de curriculo era abordada em menor medida do que a aplicacdo deste nos mais
diversos contextos de ensino. Como a area de concentragdo era “Curriculo”, percebe-se que o
mesmo era associado aos mais diversos interesses de pesquisa, ou seja, buscava-se tratar o
curriculo junto as questdes gerais que mobilizavam os professores mestrandos, mais habituados
a outros temas de estudo e mobilizados pelas mais diversas problematicas educacionais.

A identificagdo com os temas tratados no Curso de Pedagogia, numa perspectiva de
aprofundamento também é perceptivel. A investigacdo cientifica em educacao estava em grande
parte marcada pelos limites da pedagogia, mesmo guando associada a area de abrangéncia das
licenciaturas. Como a maioria dos mestrandos e das mestrandas formavam os quadros docentes
dos Cursos de Pedagogia, via-se também o interesse em discutir as questdes pertinentes a
configuragdo do proprio curso, potencializada pelo debate nacional sobre a implementacéo do
Curso Superior de Educacao proposto pelo conselheiro do CFE Valnir Chagas, que extinguiria
0 modelo de formacéo de professores em nivel superior vigente até 0 momento.

Presume-se, ao analisar os titulos das dissertagdes defendidas, que as disciplinas do
curriculo do Curso de Mestrado em Educacdo do PPGE tiveram influéncia na definicdo dos
objetos de pesquisa. Levantar estes dados com o rigor que exige um trabalho cientifico ndo é
uma tarefa simples, principalmente porque neste periodo o autor ndo definia palavras-chaves
para a indexacdo dos trabalhos, ou seja, além da dificuldade que representa a categorizacdo dos
termos, € necessario inferir os quais representam mais fielmente cada trabalho.

A dissertacdo de Liane dos Anjos (2001) propds-se a realizar esta analise tomando como
base o sistema de categorizagdo Thesaurus Brasileiro da Educacio (BRASED)®* para classificar

a producao discente do PPGE da UFPR em quatro campos substantivos ou categorias: contexto

%3 No artigo “Formagio de professores, pesquisa e problemas metodolégicos”, a Professora Bernardete Angelina
Gatti discute as tendéncias metodoldgicas predominantes no Brasil desde as primeiras iniciativas na década de
1930 até os anos de 1990. O tecnicismo que marca o final dos anos de 1960 e a década de 1970 tem como
caracteristica, no que diz respeito a pesquisa educacional, uma abordagem objetivante aportada no pressuposto de
que para um trabalho ser considerado cientifico deve “compor-se segundo 0s mesmos padres metodoldgicos
consolidados nas ciéncias experimentais no final do século 19 e principio do 20”. (GATTI, 2003, p. 386)

% Segundo a autora, 0 BRASED é uma linguagem documentaria elaborada especificamente para o processamento
das informagdes educacionais brasileiras. Sao identificados cinco campos conceituais, cada um subdividido em
grupos semanticos. O elemento principal é o descritor que serve para representar as informagdes contidas no
documento em apenas uma unidade conceitual da area a que pertence. (ANJOS, 2001, p. 79-88).
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educacional®®, escola como instituicdo®®, fundamentos da educacio®’ e educagio®®. Estes
campos substantivos, por sua vez, sdo divididos em vinte e nove subcategorias de assuntos que,
ainda que estejam em permanente construcdo, pretendem abarcar a totalidade da producao
educacional.

Utilizando estas categorias, a pesquisadora procedeu a anélise dos titulos e resumos das
dissertagOes produzidas para em seguida classificar cada obra em uma das categorias elencadas,
produzindo um panorama geral sobre as tematicas abordadas no PPGE da UFPR, no periodo
compreendido entre os anos de 1977 a 2000. Ao realizar este trabalho, a autora ressalta as
limitacGes devidas a subjetividade envolvida no processo, a limitacdo de todo sistema de
categorias e a possibilidade de falhas no enquadramento. Apesar das limitagGes intrinsecas ao
processo, a indexacdo opera na identificacdo dos conceitos significativos contidos nos
documentos, de forma a sintetiza-los e representa-los por descritores, 0 que permite a visdo
panoramica de uma producdo extensa e diversificada. (ANJOS, 2001, p. 84)

O resultado desta analise realizada por Anjos (2001, p. 89-90) demonstrou que algumas
subcategorias ndo foram utilizadas, ou seja, a autora ndo localizou nenhum trabalho relacionado
a descricdo da mesma, o que pode refletir aspectos pouco privilegiados nas pesquisas realizadas
neste periodo, distanciamento da area de concentracdo ou das areas de interesses dos
professores e professoras responsaveis pela orientagdo, ou mesmo, limitagcdes na constituicdo
da categoria ou falhas no processo de andlise. As categorias que nao tiveram nenhum trabalho
correspondente foram: Contexto Humano, Contexto Internacional, Economia da Educacéo,
Educacdo e Cultura e Historia da Educacdo. A classificacdo nos quatro campos substantivos
demonstrou que a maioria das 292 (duzentas e noventa e duas) dissertacbes produzidas no

periodo®® esta classificada como “Educacio”, campo que tem a descri¢do mais abrangente.

55 Descrigdo: A educacio é influenciada pelo meio em que se desenvolve e, a0 mesmo tempo, age sobre ele, quer
para modifica-lo quer para conserva-lo, por isso, 0s termos contidos nesse campo representam os varios aspectos
da realidade em sua intera¢do com a Educagéo. (ANJOS, 2001, p. 81)

% Descrigdo: Esse campo engloba todos os termos referentes & instituigdo social “escola”, sua fungdo e sua
estrutura dentro da sociedade. (ANJOS, 2001, p. 81)

57 Descrigdo: Sdo organizados neste campo os termos que pretendem explicar o fendmeno humano da educagéo e
fundamentar seu sentido, suas finalidades. (ANJOS, 2001, p. 81)

%8 Descrigdo: Esse campo aborda a educacdo na sua esséncia, na sua pratica e no seu produto. (ANJOS, 2001, p.
81-83)

%9 A pesquisa de Anjos (2001) esta relacionada ao periodo que vai do ano de 1977 ao ano 2000. Tendo em vista a
delimitacdo temporal deste trabalho, foram utilizados os dados referentes ao periodo de 1977 a 1997.
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Figura 1- DISSERTACOES PPGE/UFPR POR CAMPO SUBSTANTIVO (1977/1997)
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Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados de ANJOS (2001, p. 89-90)

A andlise das subcategorias, por sua vez, possibilita uma visdo mais detalhada das
tematicas enfocadas, abrindo novas possibilidades de analise. A divisdo desta producdo em
periodos regulares de tempo também permite analisar a dindmica das temaéticas nos diferentes
contextos sociais e fases de organizacao do trabalho pedagdégico no interior do PPGE da UFPR.

E possivel perceber que os primeiros trabalhos defendidos no programa concentravam-
se no campo “Educacao”. A subcategoria com o maior nimero de trabalhos ¢ 0 Curriculo, sendo
que somente no periodo de 1980 a 1984 foram defendidas 36 (trinta e seis) dissertaces sobre
0 tema. Nesta subcategoria a autora classificou as dissertacbes que enfocam 0s seguintes
assuntos/temas: a) fundamentos do curriculo (planejamento, integracdo e ordenacao curricular);
b) curso (estrutura curricular e estagio supervisionado); ¢) programa de ensino (programacao
de disciplinas, matérias ou areas de estudo); d) contetdo curricular (educagdo infantil,
alfabetizacdo, formacédo profissional, formacdo de professores, praticas de ensino e praticas
educativas); e) implementacdo do curriculo, atividades de ensino aprendizagem, de estudo,

pesquisa e culturais do curriculo; f) avaliacdo do curriculo.
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TABELA 2 - NUMERO DE DISSERTAGCOES PRODUZIDAS NO PPGE/UFPR (1977-1997)

SUBCATEGORIA TOTAL

Curriculo 86
Filosofia da Educacéo + Educacéo e Filosofia 28
Processo de Ensino-Aprendizagem + Avaliacéo do 28
Processo de Ensino-Aprendizagem

Administracdo da Educacéo + Administracao Escolar 21
Educacéo Escolar 19
Profissionais da Educacéo 16
Psicologia da Educacéo 16
Meios de Ensino 12
Educacéo e Trabalho 10
Pesquisa Educacional 8
Modalidade do Processo Educativo 8
Politica da Educacao 7
Educacao e Saude 6
Contexto Cultural 5
Contexto Econdmico 5
Educando 5
Comunicagéo e Linguagem 5
Contexto Social + Contexto Politico 5
Contexto Ambiental 1
Sociologia da Educacéo 1

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados de ANJOS (2001, p. 89-90)

Como ja se afirmou, a predominéncia do tema “curriculo” é previsivel devido a
organizacdo da area de concentracdo, mas cabe ressaltar que a organizacdo das subcategorias
de acordo com o numero de trabalhos, realizados alguns agrupamentos por proximidade,
permite verificar outras categorias bastante privilegiadas, sendo que os cinco temas com maior
representatividade abarcam mais da metade da producdo do periodo.

Até o ano de 1985, ainda em um contexto politico ditatorial, foram defendidas 126
dissertacfes. A subcategoria “Curriculo” compreendia 36% das dissertacdes e as demais se
dividiam em outras 17 diferentes subcategorias. As seis subcategorias mais numerosas neste
periodo sdo: 1°) Curriculo - 45 trabalhos; 2°) Processo de Ensino-Aprendizagem - 11 trabalhos;
3% Psicologia da Educacdo - 10 trabalhos; 4°) Profissionais da Educacdo - 8 trabalhos; 5°)
Filosofia da Educacéo - 8 trabalhos e; 6°) Educacéo Escolar - 8 trabalhos.

Por outro lado, trabalhos com temaéticas referentes a analise do contexto da educagéo so
foram defendidos a partir de 1985, e o interesse por questdes ambientais se manifestaria
somente no Gltimo periodo analisado. A maior concentracdo de trabalhos sobre Psicologia da

Educacao ou sobre os Profissionais da Educacgéo esta no periodo que vai de 1980 a 1984.
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Ao realizar a distribuigdo quantitativa dos trabalhos nos diferentes campos substantivos
e subcategorias é necessario considerar que a producdo discente ndo se desenvolveu de forma
regular no decorrer da histéria do PPGE da UFPR. Sendo assim, ainda que um numero elevado
de dissertacbes versando sobre um determinado tema seja indiscutivelmente significativo, é
necessario também verificar a relacdo proporcional ao nimero de produgdes do periodo, devido
a oscilagdo da produtividade do programa. A concentracdo de defesas em 1980 estava
relacionada ao represamento dos anos anteriores, um problema que era generalizado nos

primeiros anos da pds-graduacéo no Brasil. (ANJOS, 2001, p. 111)

Figura 2- NUMERO DE DISSERTACOES PRODUZIDAS NO PPGE/UFPR (1977-1997)
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Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados de ANJOS (2001, p. 89-90)
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TABELA 3- SUBCATEGORIAS POR NUMERO DE DISSERTAGOES/ANO - PPGE/UFPR

SUBCATEGORIAS 1977-79 1980-84 1985-89 1990-94 1995-97 TOTAL
E 19‘: Contexto Ambiental 1 1
> 2" Contexto Social 1 1 1 3
E S | Contexto Cultural 4 1 5
S 2 | contexto Politico 1 1 2
Contexto Econémico 1 3 1 5
o6 Pesquisa Educacional 3 3 2 8
C§) < Politica da Educaco 3 3 1 7
O = | Administracdo da Educagéo 5 3 8 1 17
é E Educando 1 3 1 5
8 % Profissionais da Educacéo 8 2 5 1 16
W™ | Administracdo Escolar 1 2 1 4
Educacéo e Filosofia 1 1 2
é) o Educacdo e Trabalho 1 2 5 2 10
z ’g Psicologia da Educacéo 9 2 3 2 16
<§E & | Sociologia da Educagio 1
% é Comunicagéo e Linguagem 3 1
E Educacdo e Saude 2
Filosofia da Educagéo 3 12 11 26
Educacdo Escolar 7 1 8 3 19
o |Curriculo 1 36 20 20 9 86
’5 Modalidade do Processo
ZE) Educativo 1 2 2 2 1 8
2 | Processo de Ensino-
W | Aprendizagem 1 10 7 3 4 25
Avaliacdo do Processo de
Ensino-Aprendizagem 1 1 1 3
Meios de Ensino 4 4 2 2 12
TOTAL 4 100 74 84 30 292

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados de ANJOS (2001, p. 89-90)

A partir de 1986 com as primeiras defesas referentes a nova area de concentragdo vé-se
a divisdo das dissertaces em dois blocos: Curriculo e Recursos Humanos e Educacgdo
Permanente (RHEP). Esta divisao segue com oscilacbes no numero de defesas de forma que a
area de Curriculo, antes predominante, passa a ter um menor nimero de defesas até 1995, no
qual novamente passa a predominar. Algumas estratégias institucionais foram utilizadas para
provocar a acomodacdo das duas areas. Segundo Anjos (2001, p. 118) em 1986 e 1988 nédo
houve oferta de vagas para ingresso na area de Curriculo para favorecer a expansdo da area de

Recursos Humanos e Educacéo Permanente.
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FIGURA 3 - DINAMICA DE DEFESAS CONFORME AREA DE CONCENTRACAO NO
MESTRADO EM EDUCACAO - PPGE/UFPR (1986-1997)
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Fonte: elaborado pela autora a partir do Apéndice 2 de ANJOS (2001, p. 197-232)

Esta estratégia € compreensivel num momento em que era premente a necessidade de

delimitacdo das areas e do reconhecimento das mesmas pela comunidade académica. O quadro

abaixo demonstra a distin¢do entre o objetivo e a justificativa de cada area de concentragéo.

QUADRO 3 - COMPARATIVO ENTRE AS AREAS DE CONCENTRAGCAO DO CURSO DE

MESTRADO EM EDUCACAO - PPGE/UFPR

AREA CURRICULO RHEP

Visa formar pensadores capazes de | A area de RHEP pretendeu, desde o seu inicio,
@) teorizar esse campo de estudo e a | promover reflexdes sobre os individuos e a
2> atuacdo dos profissionais da &area se | coletividade, na direcdo de uma prética concreta
E daria vinculada a qualquer modalidade | e permanente de socializacdo. Respeitando o
A e nivel de ensino do Sistema de | pluralismo ideoldgico, a area de RHEP abriga
©) Educacdo Brasileira. diversas questdes politicas e processos

metodoldgicos de educacao.

<2E A proposta central do Mestrado em | As transformagdes das relagbes sociais e de
|<T: Curriculo é melhorar a qualidade do | trabalho motivam o estudo do viver coletivo nas
®) ensino através do desenvolvimento e | organizagdes e da educagdo permanente do
m aperfeicoamento  curricular  por | individuo.
iy profissionais capazes de pensar 0S
=) fundamentos da educacéo.

Fonte: elaborado a partir do texto de ANJOS (2011, p.119-120)

Ainda que a divisdo pudesse provocar uma polarizagdo da producdo académica, na

pratica foi necessario construir esta divisdo numa estrutura ja consolidada. Somente em 1992
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foi realizada a divisdo das disciplinas obrigatérias. Em 1995, ao serem definidas linhas de
pesquisa distintas para cada area, percebe-se que a RHEP delimitava mais firmemente a sua
linha de trabalho ao enfocar exclusivamente a “Educacdo e Trabalho”. A area de Curriculo
demonstrava uma maior abrangéncia ao definir trés linhas de pesquisa: a) Cognicéo,

Aprendizagem e Interacdo Social; b) Curriculo e Conhecimento e; ¢) Arte-Educacéo.

TABELA 4 - PPGE/UFPR- SUBCATEGORIAS POR AREA DE CONCENTRAGCAO (1985-95)

< 1985-1995
8 19( SUBCATEGORIAS Curriculo] RHEP
o4 Contexto Social 0 2
WS Contexto Cultural 1 3
n Contexto Politico 0 2
) Contexto Econémico 0 4
o Pesquisa Educacional 3 2
g zzt)ﬁ Politica da Educacéo 1 3
O3 Administracéo da Educagdo 4 8
Z_I)( E Educando 3 1
Q 2 Profissionais da Educacdo 1 6
T Administracdo Escolar 1 2
o) Educacéo e Filosofia 1 0
2 ~
z %()" Educacéo e Trabalho 3 6
<§E § Psicologia da Educacio 3 3
% ﬁ Comunicagdo e Linguagem 1 1
o a Educacéo e Sadde 2 2
Filosofia da Educacéo 12 11
Educacéo Escolar 4 6
,9( Curriculo 41 2
E()" Modalidade do Processo Educativo 2 2
8 Processo de Ensino-Aprendizagem 13 0
a Avaliaggo do Proc. Ensino- 1 0
Aprendizagem
Meios de Ensino 6 1
TOTAL 103 67

Fonte: elaborado pela autora a partir de ANJOS (2001, p. 89-90)

As subcategorias divididas por area de concentracdo permitem visualizar a dindmica da
producdo no periodo de 1985 a 1995. A producgdo da &rea de Curriculo é numericamente
superior neste periodo e até 1990 ¢ a Unica a abordar a subcategoria “Curriculo”. Nos anos

seguintes houve a defesa de duas dissertacfes abordando a tematica do curriculo na RHEP.
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Inversamente a RHEP abordou quase que exclusivamente o campo substantivo “Contexto da
Educagdo”, que nos onze trabalhos categorizados abordou temas relacionados ao contexto
social, cultural, politico e econémico enquanto a area de Curriculo defendeu apenas um trabalho
enfocando o contexto cultural. Estes dados sugerem o distanciamento da area de Curriculo das
questdes sociais. Ao mesmo tempo estes dados refletem a justificativa e os objetivos da RHEP
voltados a coletividade, & discussdo de questbes politicas e as proposices de transformacdes
das relacGes sociais.

Um terco das subcategorias era igualmente trabalhado pelas duas areas, o0 que demonstra
que havia temas que se desdobravam em diferentes possibilidades de investigacdo, ainda que
utilizando outras bases epistemoldgicas. E o caso das subcategorias: Filosofia da Educagao,
Educacdo Escolar, Modalidade do Processo Educativo, Educacdo e Saude, Comunicacédo e
Linguagem, Psicologia da Educacéao e Pesquisa Educacional.

Assim como no caso do curriculo, que correspondia ao objeto de uma das areas, a
subcategoria Educacdo e Trabalho seria a que mais provavelmente representaria o objeto da
RHEP, tanto que depois da reorganizacgéo do curso este termo seria utilizado para definir a Gnica
linha de pesquisa da mesma. Isso pode ser inferido pela predominancia de trabalhos desta area
classificados nesta subcategoria, ainda que a area de Curriculo tivesse defendido também trés
trabalhos. Se compararmos o caso destas duas subcategorias a propor¢éo de dedicacao de cada
area é bastante distinta, no caso do curriculo sdo 41 trabalhos da area que levam este nome para
duas da RHEP enquanto Educacdo e Trabalho tem seis trabalhos da RHEP para trés da area de
Curriculo. Da mesma forma percebe-se que apesar de mobilizar o corpo docente, a tematica
ndo é tdo abordada como objeto Unico, sendo que somente registram-se seis trabalhos de um
total de 67. Observando-se a relagcdo entre as dissertagfes classificadas na subcategoria
curriculo e o total de defesas da area de Curriculo percebe-se uma propor¢do muito maior, sendo
41 trabalhos para um total de 103.

Da mesma forma que o campo substantivo “Contexto da Educa¢@o”, a subcategoria
“Politica da Educagdo” também ¢ predominantemente abordada pela RHEP, assim como a
Administracdo da Educacdo e Escolar. Os profissionais da educacdo sdo investigados em seis
trabalhos, enquanto somente um trabalho da &area de Curriculo foi classificado nesta
subcategoria. Em contrapartida, a area de Curriculo ocupava-se dos temas relativos aos
educandos, bem como do processo de ensino-aprendizagem e dos meios de ensino.

Os campos substantivos “Fundamentos da Educacao” e “Contexto da Educacao” trazem
aspectos fundantes para a construgdo das pesquisas educacionais. Nestas categorias estdo

abrigados os trabalhos que discutem possibilidades de teorizacao e 0s aspectos conjunturais que
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influenciam as pesquisas. O tema que perpassa estas categorias em varios enfoques é o trabalho,
0 que demonstra a importancia desta questdo no periodo estudado.

S&o muitas as possibilidades de aproximacao entre os temas classificados nos campos
substantivos “Escola como Institui¢ao Social” e “Educacdo”. Nestas categorias estdo presentes
as questodes referentes aos sujeitos da educacao, aos meios e aos modos de organizar o trabalho
pedagogico, as bases epistemologicas e as configuracfes institucionais. O detalhamento do
estudo e da aplicacdo dos conceitos curriculares esta muito presente e reflete o esforco tanto de
contribuir na construcdo de uma base tedrica como a identificacdo dos problemas decorrentes
da operacdo curricular nas unidades educacionais. Sdo muitas também as possibilidades de
organizacdo de uma producéo tdo diversificada, pois como diz Kuenzer (2005, p. 1354):

[...] aparentemente, no universo da pesquisa em educacdo e, portanto, da
producdo de conhecimento no campo da educacdo, cabe praticamente tudo.
Desde as especificidades inequivocas da area, como curriculo, ensino e
aprendizagem, ou formacéo de professores —sem esquecer que cada um desses
campos é um universo a parte — até as envolventes questdes de meio ambiente,
cultura, linguagens ou movimentos sociais.

No entanto, varios fatores interferem na definicdo dos temas de pesquisa e como
consequéncia, na composi¢cdo do acervo de um programa de pds-graduacao. Bourdieu (2004,
p. 25) ressalta a influéncia dos pesquisadores e das pesquisas dominantes em determinado
campo para a definicdo do que é importante para 0 mesmo, e por consequéncia, relevante para
o trabalho académico. A concentracao de esforcos, tanto individuais como do campo a que 0s
mesmos pertencem precisa ser compensatoria, precisa ter visibilidade e contribuir para o avango
do campo e para o prestigio dos pesquisadores, e esta definicdo do que importa e do que

compensa nao se estabelece em territ6rio neutro ou natural.

O que é percebido como importante e interessante é o que tem chances de ser
reconhecido da mesma forma por outros, aquilo com possibilidades de fazer
aparecer aquele que o produz como importante e interessante aos olhos dos
seus pares. [...] Assim, a tendéncia dos pesquisadores a se concentrar em
problemas considerados mais importantes se explica pelo fato de que uma
contribuicdo ou descoberta concernente a essas questdes traz um lucro
simbdlico mais importante. (BOURDIEU, 2013, p. 115)

Em um territério marcado por disputas e relacdes de poder na maioria das vezes
assimétricas, em meio a uma producéo diversificada ou mesmo divergente, muitos caminhos
podem ser trilhados. Os sentidos da produ¢do académica sdo multiplos, mas um elemento estara
sempre presente. Sob varias formas, ancorado em diferentes bases epistemolégicas, e acima de

tudo, produzindo os mais diversos efeitos, estara presente o curriculo.
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2. CURRICULO: UM CAMPO CIENTIFICO EM CONSTRUCAO

[...] O discurso de um rio, seu discurso-rio. Chega raramente a se reatar de
vez; um rio precisa de muito fio de agua para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandioloquéncia de uma cheia lhe impondo interina outra
linguagem, um rio precisa de muita agua em fios para que todos 0s pocos se
enfrasem: se reatando, de um para outro pogo, em frases curtas, entao frase
a frase, até a sentenca-rio do discurso unico [...]

Joéo Cabral de Melo Neto

As primeiras discussdes sobre curriculo no Brasil provém do movimento de reformas
educacionais protagonizado por alguns signatarios do Manifesto dos Pioneiros em seus
respectivos Estados para logo em seguida firmar como base institucional o INEP, instituicdo
que difundiu os primeiros textos sobre o tema. No ambito do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana a Educacdo Elementar (PABAEE), acordo de colaboragdo entre Brasil e
Estados Unidos vigente no periodo de 1956 a 1964, que tinha por objetivo a melhoria do ensino
elementar brasileiro, surgiram os primeiros cursos sobre o tema curriculo. Pode-se afirmar que
a base que fundamentava os primeiros ensaios teoricos sobre o curriculo estava ancorada no

pensamento americano, ainda que o mesmo apresentasse diferentes concepgoes.

A tradicdo epistemoldgica que fundamentou tanto as reformas como o enfoque
curricular desenvolvido no Inep foi basicamente composta pelas ideias
progressivistas derivadas do pensamento de Dewey e Kilpatrick. [...] No
Pabaee, porém, adotou-se uma postura mais marcadamente tecnicista no trato
de temas curriculares. (MOREIRA, 2011, p. 70)

Também tem origem nos primeiros cursos e publicacdes — seja do INEP ou do PABAEE
—a discussdo sobre a necessidade de um corpo de especialistas em educacgéo para implementar
nas escolas brasileiras as novas tecnologias educacionais relacionadas ao curriculo. A
associacdo do trabalho do especialista, mais precisamente do Supervisor Escolar, sugerido na
nova configuracdo do Curso de Pedagogia de 1962 e instituido em 1969, ao controle dos
curriculos é explicita, tanto que é na formac&o do Supervisor Escolar que figura pela primeira

vez a disciplina Curriculos e Programas em carater obrigatério.

A nova especializacdo visava, de certo modo, a aumentar o controle sobre o
processo de elaborar e implementar curriculos, de modo a harmoniza-los com
0s contextos socioecondmico e politico do pais. Desejava-se um curriculo que
contribuisse para a coesdo social, que formasse o cidaddo de um mundo em
mudanca, e que atendesse as necessidades da ordem industrial emergente. O
sistema educacional brasileiro tornava-se mais complexo: era preciso que um
imenso nimero de professores com pouco ou nenhum treinamento viesse a
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ensinar, eficientemente, criancas até entdo excluidas das salas de aula do pais.
Dai a preocupacdo com o novo especialista, também incentivada pela
literatura educacional americana da época, que chamava a atengdo para a sua
relevancia no processo de melhoria do ensino. (MOREIRA, 2011, p. 100)

Segundo Moreira (2011, p. 104) o Curso de Pedagogia e o seu curriculo minimo
determinado pelo CFE, foram a base universitaria do campo do curriculo no Brasil. O curriculo
como campo cientifico se consolidava no Brasil no final da década de 1970, periodo em que a
influéncia americana se dava por meio das a¢des dos acordos MEC/USAID. No entanto o autor
alerta para o risco de uma interpretacdo reducionista da transferéncia educacional, ou seja, h
que se considerar que o campo do curriculo ndo é uma simples cépia do tecnicismo americano,
e sim uma série de apropriacdes hibridas de diversas referéncias.

A construcdo de um campo é um processo complexo. Nas palavras de Macedo (2012,
p. 22) “o curriculo tem um campo historicamente construido, onde se desenvolve o seu
argumento e 0 seu jogo de compreensGes mediadoras. Ha uma alteridade histérica que
caracteriza este campo”.

O programa de Mestrado em Educacdo da UFPR, em 1976, foi o segundo a ser criado
no Brasil com a area de concentragcdo em Curriculo. Neste mesmo ano a Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP) também iniciou o trabalho com esta area em nivel de pds-
graduacdo. Em 1972 a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) havia sido a pioneira na
abordagem do curriculo em nivel de pés-graduacdo e em 1978 a Universidade de Brasilia
(UNB) também iniciaria os trabalhos nesta &rea.

Como o PPGE da UFPR néo havia se estruturado para a pesquisa na area de Curriculo,
nos primeiros anos do curso foi necessario enfrentar o desafio de mobilizar o corpo docente e

discente para estabelecer os novos parametros de sustentacdo académica as pesquisas na area.

Quando o trabalho no curso de pés-graduacdo em educagdo (mestrado), na
Universidade Federal do Parand, concentragdo em curriculo, foi iniciado, em
1976, um grupo de alunos ja cursara algumas disciplinas direcionadas para
outra area de concentracdo. Foi, entdo, necessario desenvolver 0s cursos
obrigatorios das disciplinas de nova area de concentracdo (curriculo) com
muita objetividade e efetividade, de forma atender tanto as exigéncias das
normas organizacionais do curso, como as expectativas dos alunos.
(GARCIA, 1979, p. i)

Foi envidado um esforgo pelo grupo de professores visitantes voltados as pesquisas
sobre curriculo em estabelecer uma “tecnologia pedagogica” que fizesse frente ao reduzido

“material instrucional”, que consistia em um pequeno namero de obras especificas, sendo que
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muitas estavam em lingua estrangeira e em edi¢des de mais de quinze anos. A Prof.2 Consuelo
de Menezes Garcia e o Prof.° Louis B. Alcorta, responsaveis pela docéncia de cinco disciplinas

obrigatdrias, optaram entéo pela producdo de material para as suas disciplinas.

[...] procurou-se estabelecer a combinagdo dos fundamentos de curriculo
como tecnologia e da teoria de ensino-aprendizagem independente como
parametros para direcionar o caminho da producdo desses materiais, segundo
0 modelo de sistema de ensino para competéncia, com vistas ao atendimento
das necessidades dos alunos e do curso, quanto ao desenvolvimento de
terminologia especifica, analise de concepgdes mais recentes a curriculo e sem
considerar o tempo como varidvel a interferir no trabalho académico dos
alunos. (GARCIA, 1979, p. ii)

Ainda que ndo fosse uma producéo discente, o trabalho destes professores indica alguns
dos caminhos que o curso iria vivenciar nos anos de sua implantacdo e consolidagéo. O relatério
de pesquisa assinado pelos mesmos professores intitulado “Desenvolvimento das Habilidades
dos Candidatos em Programa de Mestrado em Curriculo na Universidade Federal do Parana
mediante desenvolvimento de modelos de curriculum e utilizagdo de moédulos de ensino”
demonstra a preocupacdo em direcionar os cursistas que, de um modo geral, tinham
dificuldades em definir seus projetos de dissertacéo.

Uma producéo que pode ser destacada é a tese defendida em 1979 pela Prof.2 Consuelo
de Menezes Garcia, cCOmo co-requisito para o concurso de professor titular: “Curriculo, Ensino
e Pesquisa — trés faces de situacdo pedagogica”. Este trabalho teve por objetivo a validagdo de
um sistema combinado de curriculo como tecnologia, ensino independente e pesquisa, aplicado
a cinco disciplinas obrigatdrias do curso de pds-graduacdo da UFPR no periodo de fevereiro de
1977 a marco de 1978.

Na constituicdo de um campo onde os recursos eram limitados, os professores que, a
partir de uma autoridade académica construida em um pais reconhecido como referéncia,
impulsionavam a formatacdo dos primeiros trabalhos académicos, construiam um lugar
privilegiado neste campo e potencializavam suas possibilidades de acdo. Nas palavras de
Bourdieu (2004, p. 25): “as oportunidades que um agente singular tem de submeter as forcas
do campo aos seus desejos sdo proporcionais a sua forga sobre o campo, isto é, o seu capital de

crédito cientifico ou, mais precisamente, & sua posi¢éo na estrutura da distribui¢éo do capital”.
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2.1 0 CONCEITO DE CURRICULO NAS DISSERTACOES DO PPGE

A discussdo conceitual sobre o curriculo era necessaria como base as pesquisas do
programa, a0 mesmo tempo que a operacionalizacdo deste conceito também estava em
movimento na universidade, como muito bem destaca Anjos (2001, p. 114), “desenvolver um
curso de pos-graduagdo em Educagdo em nivel de mestrado, com concentragcdo em curriculo,
significava elaborar curriculo para desenvolver curriculo como campo de estudo”.

No que tange a producdo académica discente do PPGE da UFPR no periodo de 1977 a
1997, foi possivel destacar quatro dissertacdes que tratavam essencialmente de aspectos
conceituais do curriculo. S&o elas:

1) “O Curriculo como campo de estudos: contribuicGes das teses e dissertacdes de

curriculo na década de 70-80” de Regina Célia Muniz Xavier, orientada pelo Prof.°
Karl Michel Lorenz e defendida em 1982;

2) “O Laboratorio: uma alternativa de sistematizagdo de estudos sobre curriculo” de
Martha Garcia Gomensoro de Sanches, orientada pela Prof.2 Zélia Milléo Pavéo e
defendida em 1983;

3) “Fundamentag¢ao do curriculo por meio da fenomenologia” de Margarida Judith
Donoso Velasco, orientada pelo Prof.° Elpidio Marculino Cardoso e também
defendida em 1983;

4) “Metaforas quanticas para interpretar o curriculo: um desdobramento hermenéutico”

de Joe de Assis Garcia, orientada pelo Prof.° José Alberto Pedra e defendida em
1995.

Estas dissertagdes foram identificadas entre as demais defendidas no periodo por terem
no titulo e no resumo referéncias ao debate sobre a concepc¢do do termo curriculo. As duas
primeiras dissertacdes foram defendidas por professores do Setor de Educacéo, que assim como
os orientadores destes quatro trabalhos, acompanhavam e participavam da discussao curricular
na instituicdo. A terceira foi defendida por uma profissional chilena que frequentou o programa
e logo em seguida retornou a sua terra natal. A Gltima dissertacdo demonstra a permanéncia da
discussdo conceitual sobre o curriculo, mesmo com a ampliacédo dos enfoques de pesquisa e as
reformulagdes vividas pelo programa.

Regina Célia Muniz Xavier defendeu a dissertacdo “O curriculo como campo de
estudos: contribuicOes das teses e dissertacdes de curriculo da década de 70-80” com o objetivo
de levantar as caracteristicas gerais da producdo na area de Curriculo, discriminando em que

nivel académico as mesmas foram realizadas, os tipos de estudos e a metodologia utilizada, as
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referéncias bibliogréaficas e a influéncia de autores nacionais e estrangeiros, e a localiza¢do
temporal e geografica das mesmas. A autora, que também era professora do Setor de Educacéo,
apontava alguns trabalhos sobre as pesquisas no ambito da pds-graduacdo e indicava a
necessidade de um estudo desta natureza enfocando especificamente a producdo sobre

curriculo.

E de lamentar a ndo existéncia de um trabalho para sistematizacio dos
assuntos dessas teses, tendo em vista a importancia do curriculo como area de
estudo especifica no contexto educacional brasileiro.

[...]

Particularmente, a utilizacdo de um esquema de classificacdo para as teses e
dissertacBes de curriculo fornece subsidios as Instituicbes de pesquisa,
interessadas em realizar trabalhos, apontando as areas do curriculo que
carecem de mais ou menos pesquisas. (XAVIER, 1982, p. 4-7)

Xavier (1982, p. 8) definia o curriculo como “um sistema de a¢des planejadas para
aquisicdo de experiéncia” utilizando como base o artigo “Modelo de Planejamento Curricular”
de Joel Martins, publicado no livro “Educacdo Brasileira Contemporanea Organizacdo e
Funcionamento” editado pela McGraw-Hill do Brasil em 1976. Este autor foi a principal
referéncia para a pesquisa, balizando também outros conceitos e toda a orientagdo
metodoldgica. A autora defendia que a sua pesquisa poderia auxiliar os mestrandos da UFPR
na escolha do tema a ser trabalhado na area do curriculo.

Na revisdo da literatura, a pesquisadora remonta até o final do século X1X em busca das
peculiaridades das primeiras defini¢des de curriculo. Iniciando com Dewey, retoma a definicdo
de Bobbit em 1918, seguindo para Harold Rugg (1936) ao qual atribui uma concepcao mais
ampla e dindmica. Em seguida cita Tyler em 1949, ndo com o conceito de curriculo mas com
as tarefas essenciais ao planejamento do curriculo, as quais considera mais amplas que as
propostas por Rugg, uma vez que esta ndo previa a etapa de avaliagdo. Atribui entdo, o interesse
dos cientistas americanos pelo curriculo a conquista espacial pela Unido Soviética (URSS),
sendo que o curriculo ndo seria um assunto exclusivamente pedagogico. O trabalho de Jerome
Brunner também é mencionado utilizando como referéncia a 72 edicdo brasileira, realizada pela
Editora Nacional em 1978, do livro “O processo da educagdo”, publicado em 1960 com o titulo
“The Process of Education”. Ainda na década de 1960, busca na obra de George Beauchamp
mais um nivel do que considerava o avanco na area. Desta forma aponta que a abordagem mais
avancada de curriculo é aquela que o define como um plano, colocando nesta categoria Hilda
Taba (1974) e Albert Victor Kelly (1980).

Percebe-se na argumentacdo da autora, a construcdo de um panorama linear para o

desenvolvimento do campo do curriculo, no qual o mais recente é apontado como 0 mais
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avancado. Percebe-se também a inclusdo da sua colega de setor, Professora Nilcéa Maria
Siqueira Pedra, na extremidade desta linha. A presenca do Professor Karl Michael Lorenz
também é marcada ao inventariar os levantamentos da producéo académica nos cursos de pés-
graduacao.

O estudo de Xavier (1982) tomou como universo as 645 teses e dissertagdes disponiveis
em microfilme na Biblioteca do Setor de Educagdo da UFPR até 31 de outubro de 1981%. No
primeiro momento, a pesquisadora realizou a triagem dos titulos das teses e dissertacdes dos
cursos de P6s-Graduacéo, buscando identificar as producdes relacionadas ao curriculo, paraem
seguida submeté-las a trés juizes®’. Em seguida estabeleceu as categorias planejamento e/ou
organizacdo curricular, desenvolvimento curricular e subsidios para o curriculo, para a
classificacdo dos trabalhos pelos juizes. Desta forma foram classificados 31 trabalhos para a
analise: sete na categoria planejamento, 13 na categoria desenvolvimento e 11 na categoria
subsidios.

Pelo levantamento preliminar a pesquisa demostrou que a grande maioria dos trabalhos
sobre curriculo do periodo de 1970-80 foram produzidos na UFSM — 13 trabalhos, seguido pela
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP) e Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro (PUC/RJ) — quatro trabalhos por instituicdo, Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ) — trés trabalhos, Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — dois
trabalhos e Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Federal Fluminense (UFF) e
PUC/RS — um trabalho por instituicdo. Sendo assim, 58% (cinquenta e oito por cento) dos
trabalhos estavam localizados no estado do Rio Grande do Sul. Da mesma forma, no que tange
ao periodo, 56% dos trabalhos foram realizados entre os anos de 1976 e 1978, sendo que 0s
demais foram realizados entre os anos de 1970 e 1975.

Vinte e nove — de um total de 31 — trabalhos foram realizados no nivel de mestrado,
somente sendo identificado uma tese de doutorado e uma tese de livre docéncia. Quanto a
caracterizacdo metodoldgica, nos trabalhos analisados predominavam os estudos do tipo
descritivo e estudos de caso/campo. A utilizacdo de questionarios e os roteiros de entrevista
eram as principais formas de obtencdo das informacdes. A maioria das pesquisas utilizava

diversas técnicas estatisticas para o tratamento dos dados, no entanto um ndmero significativo

60 Segundo a autora, estes microfilmes foram disponibilizados as universidades por um programa coordenado pela
CAPES denominado “Sistema de Informagdo e Documentacéo em Educacdo” (SIDE). Além dos microfilmes,
eram disponibilizadas também fichas catalograficas organizadas por especialistas que davam acesso aos dados de
identificacdo e os assuntos abordados nos trabalhos.

61 A pesquisadora define como juizes pessoas com mestrado em curriculo que iriam identificar, a partir dos titulos
dos trabalhos indicados, os que estavam realmente relacionados ao tema curriculo e em qual categoria poderiam
ser classificados.
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de trabalhos ndo utilizava a estatistica e sim a pesquisa bibliografica para auxiliar o processo
de analise. Predominavam, como referéncias bibliograficas utilizadas nas pesquisas sobre
curriculo, os escritos de tedricos estrangeiros, o que reflete 0 momento inicial do campo, quando

poucos brasileiros dedicavam-se ao assunto.

TABELAS - LEVANTAMENTO DE REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS A~TEORICOS DE
CURRICULO NACIONAIS E ESTRANGEIROS, CONFORME INSTITUICAO NO
PERIODO 70-80

UNIVERSIDADE TEORICOS NACIONAIS TEORICOS ESTRANGEIROS TOTAL
UFSM 15 44 59
UFRGS 1 4 5
PUC/RGS 3 18 21
UFRJ 0 6 6
UFF 0 0 0
PUC/RJ 1 11 12
USP 1 24 25
PUC/SP 2 15 17
TOTAL 23 122 145
% 15,9 84,1 100

Fonte: XAVIER, 1982, p. 51

A pesquisadora elencou, em ordem decrescente, 0s autores internacionais mais citados,
sendo: Tyler, Sarubbi, Doll, Taba, Fleming, Saylor, Johnson e Ragan. Quanto aos autores
nacionais, a Tabela 6 demonstra quem eram os tedricos citados, sendo que 0 maior nimero de

citacBes estava concentrado na producéo de Dalila Sperb.

TABELAG - BEFERENCIAS,A TEORICOS DE CURRICULO NACIONAIS NAS TESES E
DISSERTACOES DE CURRICULO NO PERIODO DE 70-80

TEORICOS DE CURRICULO FREQUENCIA PERCENTUAL

SPERB, Dalila 11 47,8
MARTINS, Joel 4 17,4
COUTO, Marina 3 13,1
TRALDI, L. L. 3 13,1
MOREIRA, Roberto 1 4,3
KRANTS, Theobaldo 1 4,3

TOTAL 23 100

Fonte: XAVIER, 1982, p. 52
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A predominancia de autores estrangeiros foi identificada em todas as universidades que
pesquisavam o curriculo, o que reforca o argumento da falta de produgo nacional sobre o tema.
No levantamento geral das obras referenciadas, a UFSM concentrava metade da producéo do
periodo, sendo seguida pela PUC/RJ com 15% e pela PUC/SP com 14% das referéncias
levantadas. As demais universidades®? somavam aproximadamente 17% das referéncias.

Quanto ao tipo de material bibliografico, Xavier (1982, p. 49) identificou que a maior
parte das referéncias era proveniente de livros estrangeiros (24,1%) e estrangeiros traduzidos
(24,8%), sendo que a soma destes dois correspondia a quase metade do material utilizado. Os
livros nacionais abarcavam pouco mais de um quarto das referéncias (26,9%). Percebe-se entéo
que os livros predominavam entre os suportes utilizados para o acesso a producdo sobre
curriculo neste periodo. Os documentos oficiais também somavam um nimero significativo
(9,9%). As teses, dissertacdes e periddicos, nacionais ou estrangeiros, eram 0s materiais menos
utilizados, somando ao todo 14,3%, o que devia-se a circulagéo restrita destes materiais. Entre
estes itens, 0 mais bem representado era o relativo aos periddicos nacionais, com 7,1% das
referéncias. A pesquisadora identificou a utilizacdo de 14 periodicos, com grande destaque a

Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos publicada pelo INEP.

TABELA 7 - LEVANTAMENTO DE PERIODICQS NACIONAIS, NAS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS DAS TESES E DISSERTACOES DE CURRICULO NO PERIODO DE 70-
80

PERIODICOS NACIONAIS FREQUENCIA PERCENTUAL
Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos 14 28,5
Curriculum 4 8,2
Ciéncias e Cultura 4 8,2
Cadernos de Pesquisa 4 8,2
Documenta 4 8,2
Escola 3 6,1
Dialogo 2 4.1
Revista Brasileira de Enfermagem 2 41
Arquivos Brasileiros de Psicologia Aplicada 2 4,1
Arquivos Brasileiros de Psicotécnica 2 41
Revista de Administracdo de Empresas 2 4,1
Boletim da AEC do Brasil 2 41
Didata 2 4.1
Cultura 2 41
TOTAL 49 100

Fonte: XAVIER, 1982, p. 52

82 UFRGS, PUC/RGS, UFRJ, UFF E USP.
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O trabalho de Xavier (1982), devido a sua delimitacdo, ndo contemplou nenhum
trabalho produzido na UFPR. Na sequéncia dos trabalhos analisados pela pesquisadora, no
decorrer da década de 1980, a producéo académica ganhava corpo no PPGE/UFPR.

A dissertacdo defendida em 1983 pela Professora Martha Garcia Gomensoro de
Sanches, sob orientacdo da Prof.2 Zélia Milléo Pavdo, com o titulo “O laboratorio: uma
alternativa de sistematiza¢do de estudos sobre curriculo” tinha por objetivo demonstrar a
existéncia de condicOes propicias para o encaminhamento de um Laboratério de Curriculo
dentro da Universidade, uma vez que apontava como problematica a situacdo dos curriculos

universitarios.

Por ser o curriculo o instrumento de acdo com qual a Universidade exerce
estas suas funcdes, e uma vez detectadas algumas caréncias nos formandos
por esta instituicdo, resultou pertinente indagar em que medida o curriculo
universitario é adequado a circunstancia. (SANCHES, 1983, p. viii)

A autora defendia a produgdo do conhecimento cientifico em laboratdrios de trabalhos
coletivos. O curriculo universitario também deveria ser produzido desta forma, superando os
problemas na formacdo de professores e profissionais liberais associados aos curriculos

universitarios.

A obstinada permanéncia desta postura anacronica, faz dos Curriculos meros
conjuntos de compartimentos estanques, desprovidos de qualquer integragdo
de matérias e, 0 que é mais grave, os torna fonte de informacdes que, além de
isoladas, carecem de significacdo para o aluno. Ja as formas modernas de se
conceber o curriculo, o caracterizam como um instrumento de ac¢éo peculiar.
Isto implica em que passe a se constituir na resposta a uma dada circunstancia
sendo flexivel, adaptavel, ajustavel, a realidade para a qual foi pensado.
(SANCHES, 1983, p. 4)

As modernas formas de conceber o curriculo foram discutidas pela autora a partir de
diversas referéncias que iam de Einstein a Paulo Freire. Com um perfil integrador, citava
também muitos colegas do Setor de Educacdo. Quanto aos tedricos da area do curriculo,
mencionava os trabalhos de Kelly, Dewey, Joel Martins, Tyler, Dalila Sperb, Beauchamp,
Caswell, Eisner e Vallance. Como referéncia desta area na UFPR, citava as professoras
Consuelo Menezes Garcia e Nilcéa Maria de Siqueira Pedra.

A tonica da argumentacdo era favoravel as solucgdes tecnoldgicas, a inovacdo e aos
novos meios de comunicacdo em um contexto que retratava como em avangado processo de

modernizagédo, urbanizagdo e industrializagdo. Nas palavras da autora: “O desafio que supde
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viver nos tempos presentes € resultante da rapidez das mudancas que se operam no mundo
inteiro. Novas respostas sdo exigidas a estes novos tempos, cheios de ideias e de fatos
impossiveis de armazenar sem ajuda tecnologica.” (SANCHES, 1983, p. 16)

Mais que uma discuss@o conceitual ou metodoldgica sobre o curriculo, este trabalho
discute a reformulagdo dos curriculos universitarios, principalmente dos Cursos de Pedagogia
e demais Licenciaturas, para 0s quais apresenta um modelo Uruguaio e o esquema da
organizacdo do Curso Superior de Educacdo no nivel de graduacdo proposto pelo CFE.
Também relata experiéncias da UFRGS e da PUC/RS com laboratorio de curriculo. De qualquer

forma, a autora elabora um conceito de curriculo que ird perpassar as suas argumentacoes.

Na tentativa de estabelecer-se um perfil resultante das diversas concepcdes
sobre Curriculo, chegou-se a guisa de definicdo, ao seguinte: Curriculo é a
resposta a uma determinada circunstancia enquadrada no processo ensino-
aprendizagem. Ele sintetiza o conjunto de matérias pré-ordenadas para um
determinado fim, com um dinamismo e uma flexibilidade tais, que o
configuram como instrumento de acdo peculiar. Constitui-se na resultante
natural das elaboragdes de especialistas e das contribui¢fes vivenciais da
caminhada que empreendem juntos o professor e o aluno tendo como marco a
sala de aula. (p. 45)

Também em 1983 foi defendida na UFPR a dissertacdo “Fundamentagdo do curriculo
por meio da fenomenologia”, de Margarida Judith Donoso Velasco sob orientacdo do Prof.°
Elpidio Marculino. Como o prdprio titulo explicita, esta dissertacdo apresenta uma nova
perspectiva e um novo método para a analise do “ser curriculo”, uma vez que para a autora a

falta de um método trazia como consequéncia falhas em toda a concepcéo de curriculo.

Decidimos, entdo, procurar um método, que ndo incorresse nas falhas ou
insuficiéncias dos métodos habituais, que se tém utilizado para a apreensao do
ser curriculo. Encontramos este método na fenomenologia. Com este método,
nos propusemos a tarefa de desvelar o ser curriculo, para entéo, esbocar uma
concepcao de curriculo. Mas, este novo método que pesquisamos, se Nnos
apresentou com caracteristicas peculiares. Este ndo é propriamente um
método, é uma atitude filoséfica. Por isso, ao ir se desenvolvendo esta atitude,
vai-se construindo conjuntamente a concepcao. Assim, nos demos conta de
que as concepcles de curriculo que existem, apresentam ndo s6 uma
insuficiéncia quanto ao método que empregam, sendo que também quanto a
separacgao que fazem entre método e concepgdo. A atitude fenomenoldgica, se
nos apresentou, no entanto, como o melhor caminho para o desvelamento e
compreensdo do ser do curriculo, porque esta atitude, comporta a unido do
método e da concepcdo. (VELASCO, 1983, p. 2)

Neste trabalho também é perceptivel a preocupagdo com o metodo, ou seja, com a

forma de pbr em acdo o conceito de curriculo que estava em discussdo. Com outra base
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epistemoldgica — ancorada em Husserl, Heidegger e Merleau-Ponty — a revisdo bibliogréfica
percorre também a obra de Beauchamp, Joel Martins, Albert Kelly para apontar como
excepcionais os trabalhos de Joel Martins e de Nilcéa Siqueira Pedra, por entrarem, segundo a
autora, “propriamente no centro do problema” abrindo novas perspectivas para uma ontologia

do curriculo.

Assim, uma fundamentacgdo do curriculo por meio da fenomenologia, quer
dizer tomar uma atitude que permita que o curriculo fale a nés a partir daquilo
que ele mesmo é e que se da na relagcdo que com ele mantemos. Sera um
esforco de explicitar o curriculo, pondo-o a descoberto. Um esfor¢o de liberar
o ser do curriculo e a significacdo fundamental dos entes curriculos que lhe
fazem frente em seu caminho. Nossa tarefa consistird em permitir que o ser
curriculo se libere da perspectiva Ontica e de suas representagdes.
(VELASCO, 1983, p. 11)

A pesquisadora dedica grande parte do trabalho na apresentacdo dos conceitos préprios
da abordagem fenomenoldgica, o que indica que esta abordagem era recente nos trabalhos do
Setor de Educacdo da UFPR. Da mesma forma, a relacdo entre a fenomenologia e a educacéo
é 0 tema do segundo capitulo da dissertacdo. O terceiro capitulo, por sua vez, discute a relacédo
da fenomenologia com o curriculo. O trabalho tem uma caracterizagdo marcadamente ensaistica

que encaminha para algumas reflexdes difusas, sem pretensdo de conclusdes mais precisas.

Nao poderiamos enumerar conclusdes neste trabalho. A busca do fundamento
do curriculo é uma tarefa que precisa de uma reflexdo mais ampla e profunda.
E uma preocupacio que precisa da intersubjetividade para ser mais completa.
Nos tentamos uma pequena contribuicdo para a fundamentagdo do curriculo,
com estas reflexdes que realizamos. Mas, toda busca do fundamento seja da
educacéo, do curriculo, do homem ou do mundo em que vivemos, é uma
meditagéo infinita. (VELASCO, 1983, 145)

Também tem caracteristicas ensaisticas o trabalho de Joe de Assis Garcia, orientado
pelo Prof.° José Alberto Pedra e defendido em 1995. “Metaforas quanticas para interpretar o
curriculo: um desdobramento hermenéutico” descreve, segundo as palavras do autor, a
trajetoria do mesmo para a compreensao do curriculo. A teoria hermenéutica é a base do
trabalho e a fisica quantica serve como metafora para o autor discorrer sobre o conceito.

N&o s6 a estrutura desses dois trabalhos apresenta pontos em comum, como também a
abordagem hermenéutica esta relacionada a fenomenologia anteriormente explorada, sendo que
a hermenéutica contemporanea resulta de, entre outros pensadores, Edmund Husserl, Martins

Heidegger e Maurice Merleau-Ponty e é comumente associada a fenomenologia pela
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abordagem descritiva que “focaliza as estruturas da experiéncia e os principios organizadores
que ddo forma e significado a experiéncia humana.” (GARCIA, 1995, p. 7-8)

No que se refere aos autores do curriculo, percebe-se que os tradicionais séo visitados
com o aporte dos trabalhos do orientador, José Alberto Pedra. Tem-se também a referéncia ao
entdo recente trabalho de Antbnio Flavio Moreira intitulado “Curriculos e Programas no
Brasil”. Por fim, o que permanece, depois de dezoito anos de producgdo na area de concentracdo
em Curriculo, € a pergunta: “o que ¢ o curriculo?”.

Se em um primeiro momento o curriculo trazia reflexdes sobre a constituicdo dos cursos
universitarios, em 1995 vé-se a discussao curricular voltar-se para o interior das instituicdes
escolares, trazendo com isso, novas reflexdes e novas possibilidades de teorizagdo. No trabalho
de Garcia (1995) vé-se também a associacdo do conceito de paradigma ao discurso sobre o

curriculo.

As diversas concepgdes de curriculo expressam uma atitude em relacdo ao
conhecimento, uma necessidade de modelar a realidade, e de interpreta-la
segundo algum esquema de pensamento. Os diversos paradigmas derivam
concepgdes proprias de curriculo e nos fazem vé-lo de acordo com sua Gtica.
[...] Por outro lado, os diversos paradigmas significam horizontes que se
abrem a exploragdo. [...] A utilizagdo de diferentes “lentes conceituais”,
oferece uma OGtica através da qual podemos examinar certos pressupostos e
atitudes, e trazer a tona, formas de compreensdo que tenderiam a permanecer
fora de foco ou ignoradas. (GARCIA, 1995, p. 46)

O autor distingue os estudiosos do curriculo em dois grupos: os tradicionalistas e 0s
reconceitualistas. Os novos estudos sobre o curriculo sdo agrupados neste paradigma,

apresentado pelo autor da seguinte forma:

Os reconceitualistas tem recorrido a fenomenologia, hermenéutica, neo-
marxismo, teoria feminista, psicanalise, teoria literaria, e outras fontes de
reflexdo sobre a experiéncia humana, buscando o dialogo interdisciplinar, tdo
necessario para o desenvolvimento amplo do campo do curriculo. O
paradigma reconceitualista engloba diversas posturas que reconhecem a
complexidade inerente ao campo do curriculo, e a necessidade de integrar suas
posturas tedricas com a experiéncia pessoal direta dos seus proponentes. Dai
a importancia dos estudos autobiograficos e o exercicio da compreensdo
interpretativa. (GARCIA, 1995, p. 51)

A abordagem conceitual do curriculo vai se abrindo em diversas possibilidades que sdo
descritas como uma sequéncia que sugere o0 aperfeigoamento construido em uma base menos
elaborada, mas indispensavel as novas teorizacfes. Mesmo que desafiada e sub valorizada, a

concepcao de Tyler permanece ao lado do discurso complexo das novas teorias.
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A partir de TYLER (1949), passei a pensar o curriculo como um roteiro a ser
executado, sem imprevistos ou ambiguidades, tendo em vista objetivos
assumidos antecipadamente, cujo atingimento resultaria na melhor parcela
(“recorte™) das possibilidades do conhecimento. Mas esta compreensao foi
desafiada pelos textos dos reconceitualistas, e suas concepcBes ndo tdo
“objetivas” sobre o curriculo. Os reconceitualistas me ensinaram a perceber o
curriculo como um territério muito complexo, um texto que exige
interpretacdo, um objeto dual, simultaneamente objetivo e subjetivos, ao
mesmo tempo concreto (curriculo como documento), e imaterial (curriculo
como processo de mediacdo). Ao final, o curriculo se revelou um conceito
polissémico e ambiguo. (GARCIA, 1995, p. 51)

Numa abordagem abrangente que de certa forma apresenta uma sintese de estudos ja
realizados e novas teorizagOes, 0 pesquisador encerra o seu trabalho com um posicionamento
que define curriculo como “um aparato construido segundo uma oética de fragmentagao”. Os

conceitos quanticos trariam novas perspectivas ao funcionamento deste aparato.

Transportados para o “territorio” do curriculo, alguns conceitos quénticos
apontam a necessidade de repensar a teoria curricular para além do paradigma
da maquina e da linguagem da produtividade, e superar outros
desdobramentos da visdo newtoniana. O paradigma subjacente aos avancos da
Fisica Quantica, por outro lado, apresenta uma nova compreensdao do
universo, que enfatiza a importancia da incerteza, complementaridade,
subjetividade, transformag&o, integracéo e acaso. (GARCIA, 1995, p. 97)

A discussdo sobre curriculo arrefece no decorrer da década de 1995 nas dissertacfes do
PPGE da UFPR. Em um momento em que a crise institucional ocasionada pelas aposentadorias
simultaneas ainda impactava na produtividade do programa e com as novas frentes de
investigacdo que vinham sendo construidas nas duas areas de concentracdo, o curriculo deixa
de ser um tema privilegiado apo6s ter marcado fortemente quase duas décadas de producao

académica.

2.2 PENSANDO CURRICULO: RESUMO DE UMA DECADA?

Em 1988, a Coordenacdo do PPGE da UFPR publica pela Imprensa Universitaria um
livro com 152 péaginas e diagramagdo muito simples, com o titulo “Pensando Curriculo”. A
apresentacdo de “Pensando Curriculo”, assinada pela entdo coordenadora do curso, Professora

Heloisa Liick, relata que se trata de uma coletanea dos trabalhos produzidos pelos docentes e
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discentes no decorrer dos dez anos de existéncia da area de concentragdo em Curriculo®®. Relata
também que neste periodo, compreendido entre o credenciamento da &rea de concentragdo em
1977 e o0 ano anterior a publicacdo, foram produzidas 147 dissertacdes. A coordenadora afirma
que grande parte das dissertacdes defendidas no periodo estavam voltadas para “a analise de
componentes do curriculo ou de sua aplicacdo, e apresentam propostas de curriculo, a partir de
determinadas concepgdes” (LUCK, 1988, p. i). Afirma também que a tendéncia geral dos
estudos de curriculo neste momento estava voltada para um enfoque normativo-pratico e que
estudos mais abrangentes levariam a discussao para uma dimensdo teorico-explicativa do
curriculo. A sequéncia da argumentacdo demonstra uma hierarquizacdo entre estas duas
concepgdes, uma vez que o “desenvolvimento de um corpo tedrico-explicativo” seria uma
evolucdo no sentido da abrangéncia e do potencial de teorizacao.

Subjaz a esta apresentacdo o reconhecimento das limitacdes da producao desta década,
indicando uma fragilidade na construgdo conceitual e na producdo de quadros de referéncia
tedrica capazes de “orientar tanto os estudos como a pratica do curriculo, de forma globalizante
e ndo fracionada, de modo a assinalar a sua esséncia e ndo a sua acidentalidade”. (LUCK, 1988,
p. ii)

Uma publicagdo que aponta alguns trabalhos como representativos de uma deécada,
atribui aos mesmos uma posic¢éo de destaque e um lugar privilegiado. S&o nove trabalhos e por
consequéncia, nove pesquisadores avalizados pela coordenagédo do curso. Nove producdes que,
se adquirem um lugar de destaque e relevancia dez anos depois, representam um ponto de vista
valorizado no momento. Estes trabalhos dizem mais do projeto e da configuracdo do mestrado
em 1988 do que do contexto em que foram produzidos, ou seja, falam do que em 1988, dez
anos depois, é considerado como relevante, promissor, capaz de inspirar, balizar e subsidiar
novos trabalhos. Entende-se que o que se publica dez anos depois, nove trabalhos eleitos entre
147 dissertacOes, certamente resulta de disputas epistemoldgicas e institucionais, e representam
um pensamento hegemaonico e autorizado.

Apesar de se dizer representativa das 147 dissertacdes defendidas no periodo, a
publicacdo estava focada em trabalhos voltados a discussdao dos aspectos conceituais e
metodologicos do curriculo. O proprio titulo “Pensando Curriculo” demonstra uma valorizag8o

do aspecto tedrico-reflexivo em relacéo as praticas curriculares e as experiéncias cotidianas. O

83 Para afirmar que a area de concentracdo em Curriculo completava dez anos em 1988, a professora Heloisa toma
como base 0 ano de reconhecimento do curso. O processo de credenciamento do curso com area de concentragéo
em Curriculo foi encaminhado a CAPES em 1976, e ainda que o reconhecimento tenha se efetivado somente em
1978, as primeiras defesas do programa em 1977 foram consideradas pertencentes a esta area de concentragéo.
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verbo “pensar” no gerundio indica uma a¢do em andamento, um processo ainda néo finalizado,
mas que ja iniciou. Pode-se indagar entdo quem estava pensando o curriculo na UFPR em 1988,
ou melhor, quem neste momento tinha a autoridade para representar o pensamento do curriculo
construido neste contexto institucional.
As representacfes do mundo social assim construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagndstico fundado na razdo, sdo sempre determinadas
pelos interesses de grupos que as forjam. Dai para cada caso 0 necessario

relacionamento dos discursos proferidos com a posicdo de quem os utiliza.
(CHARTIER, 1990, p. 17)

A consistente construcdo tedrica sobre o conhecimento e as relacdes de poder nos
permite inferir que a definicdo de uma producdo como representativa pressupde um processo
de classificacdo do que se julga publicavel e, concordando com Chartier (1990), sob a
perspectiva do ou dos grupos que detém o poder de julgar e classificar. Certamente esta
definicdo ndo se da e ndo se deu de forma pacifica, livre de resisténcias, de embates e de lutas.
Para Chartier (1990, p. 17) as lutas de representacdo sdo tdo relevantes quanto as lutas
econdmicas para a compreensdo dos mecanismos pelo qual um grupo se impde, a forca como

isto se realiza, e os efeitos na composicao de um determinado contexto.

Uma dupla via abre-se assim: uma que pensa a construcdo das identidades
sociais como resultando sempre de uma relagdo de forga entre as
representacdes impostas pelos que detém o poder de classificar e de nomear e
a definicdo, de aceitacdo ou de resisténcia, que cada comunidade produz de si
mesma; outra que considera o recorte social objetivado como a traducdo do
crédito conferido a representacdo que cada grupo d& de si mesmo, logo a sua
capacidade de fazer reconhecer sua existéncia a partir de uma demonstragdo
de unidade. Ao trabalhar sobre as lutas de representacdo, cuja questdo é o
ordenamento, portanto a hierarquizagéo da propria estrutura social, a historia
cultural separa-se sem duvida de uma dependéncia demasiadamente estrita de
uma historia social dedicada exclusivamente ao estudo das lutas econdmicas,
porém opera um retorno habil também sobre o social, pois centra a atencdo
sobre as estratégias simbolicas que determinam posicdes e relagdes e que
constroem, para cada classe, grupo ou meio, um ser-percebido constitutivo de
sua identidade. (CHARTIER, 1991, p. 183-184)

O mapeamento das redes de trabalho e das relagbes de poder que as permeiam nédo é
tarefa simples e nem pode ser simplificada, uma vez que muitos s@o os fatores que interferem
na dindmica de um determinado campo, e especialmente no campo cientifico, a contradicdo e a
subversdo podem ser percebidas nas estratégias de manutencdo e de sucessdo de uma

determinada tradicdo. De qualquer forma, ndo € possivel olhar para uma fonte historica como
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a publicacdo “Pensando Curriculo” sem evocar estas reflexdes, que certamente poderdo ser
aprofundadas e complementadas por investigacoes futuras.

Contando com a apresentacdo, as dez pessoas que assinavam a sequéncia dos artigos
publicados em 1988 eram: Heloisa Lick, Nilcéa Maria de Siqueira Pedra, Etelvina Maria de
Castro Trindade, Regina Célia Xavier, Consuelo de Menezes Garcia, Corina Lucia Costa
Ramos, Marisa Fernandes Nunes, Karl Michael Lorenz, Margarita Judith Donoso Velasco e
José Alberto Pedra.

QUADRO 4 - RELACAO DE ARTIGOS - PENSANDO CURRICULO (UFPR, 1988)

ARTIGO

AUTOR

Apresentacédo

Heloisa Liick

Complexificagdo da definicdo curricular

Nilcéa Maria de Siqueira Pedra

Curriculo — Nascente campo de conhecimento

Etelvina Maria de Castro Trindade

O conceito de Curriculo como objeto de estudo

Regina Célia Xavier

Curriculo: concepgcbes contemporaneas e uma
orientacdo

Consuelo de Menezes Garcia

O curriculo como espa¢o e tempo de decisdo da

Corina Lucia Costa Ramos

escola e a sala de aula como tempo e espaco de
deciséo do professor.

O significado do contedo no curriculo.

Introducéo a um método de anélise quantitativa do
curriculo.

Fenomenologia e Curriculo. Desvelamento do ser do
Curriculo.

Curriculo e experiéncia José Alberto Pedra
Fonte: elaborado pela autora a partir de UFPR (1988, sumario)

Marisa Fernandes Nunes
Karl Michael Lorenz

Margarita Judith Donoso Velasco

O primeiro artigo — “Complexificacdo da defini¢do curricular” — néo é derivado de uma
producdo discente, e sim de autoria da professora do Curso de Mestrado, Nilcéa Maria Siqueira
Pedra. Trata-se da republicacéo de um artigo que compunha a segunda edicao, datada de 1978,
da Revista de Educacdo — Série Mestrado, a primeira revista de divulgacéo cientifica do Setor

de Educacdo da UFPR. Sobre o contexto inicial de publicacdo a autora afirma:

Viviamos entéo a plenitude dos anos 70, onde o modelo educacional em voga
nos remetia para concep¢édo de curriculo oriundo especialmente da realidade
americana, e onde qualquer discussao que escapasse as questdes mais técnicas
e aos aspectos mais especificos do “planejamento curricular” — eram deixados
de lado... (PEDRA, 1988, p. 01)

Nesta republicacdo a autora enfatiza a importancia de fixar um determinado momento

historico e faz uma répida atualizagdo do tema, apontando o interesse atual em “reler” o
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curriculo na perspectiva da cultura brasileira, e a necessidade de ultrapassar uma viséo legalista
do curriculo e buscando localizar o0 mesmo no cotidiano e na escola. A linha argumentativa
elege varios conceitos de curriculo que se encadeiam formando uma linha temporal ascendente.
Ao final a autora aponta a existéncia de outras defini¢des, mas as desqualifica afirmando que
ndo enfocam de todo o problema do curriculo.

Depois desta reconstituicdo historica do curriculo, privilegia as definicbes de George
Beauchamp, Saylor & Alexander, Hilda Taba e Joel Martins para finalizar o artigo. Ensaiando
uma sintese afirma: “Assim, o termo curriculo se emprega atualmente para referir-se a algo que
é tdo basico como um documento escrito e tdo efémero como um processo impossivel de se
limitar e que se expande infinitamente” (PEDRA, 1988, p. 10). Ao final, cita também Jo&o
Roberto Moreira como um estudioso da educacdo com autoridade para analisar o estado da arte
deste conceito no Brasil e apontar os problemas deste campo, de forma a reforcar o seu proprio

diagndstico de precariedade dos aspectos formais e funcionais do curriculo brasileiro:

A tradicdo brasileira em estudos sistematicos sobre o desenvolvimento
curricular é praticamente nula; uma vez que, como diz Roberto Moreira
(1955), o curriculo no Brasil — conforme debates politicos e parlamentares —
“tem-se tido como a distribuicdo e seriacdo das matérias escolares, ndo o seu
programa ou dosagem”. (PEDRA, 1988, p. 14-15)

Nas referéncias, a obra de Moreira consta como sendo do ano de 1965. Independente
desta inconsisténcia de datas, é fato que a autora finaliza a argumentacdo com esta publicacao
do MEC/INEP denominada “Introdu¢ao ao Estudo do Curriculo da Escola Primaria” anterior
ao desenvolvimento da pés-graduacdo no Brasil, ou seja, produzida ha mais de vinte anos, 0
gue demonstra a persisténcia da influéncia deste autor.

Intelectual préximo a Anisio Teixeira e ao INEP, Jodo Roberto Moreira, falecido em
1967, durante sua trajetoria procurou estabelecer contato com os mais importantes estudiosos e
centros de pesquisa educacional, principalmente nos Estados Unidos (DANIEL, 2009, p. 81).
O pensamento curricular do INEP e do CBPE, onde Moreira também atuou, sofria uma forte
influéncia de Dewey e Kilpatrick, reinterpretada e adaptada a realidade brasileira por Anisio
Teixeira. (SOUZA, 1993, P.1) Ainda que ndo tivesse o curriculo como seu objeto de estudo, o
seu trabalho relativo ao planejamento educacional, aos sistemas de ensino e a educagéo
comparada explicam a andlise da conjuntura curricular e a sua utilizacdo na pesquisa em

educacéo.

Moreira, enquanto membro do INEP e do CBPE, entendia-se como
participante de um novo momento da pesquisa educacional no Brasil,
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reconhecendo seu papel fundamental na formulagéo e no encaminhamento das
pesquisas educacionais. Nesta perspectiva, ele passou a construir diagnosticos
sobre a situacdo econémica e educacional nos paises latino-americanos e
propds mudangas, a partir de um planejamento e investimento racionalizado,
gue devia ser implementado pelos governos. (DANIEL, 2009, 167)

A Professora Nilcéia afirmava que, apesar de ndo haver defini¢des universais para
curriculo, a definicdo assumida em determinado contexto reflete uma concepcdo que guia a
organizacdo da sua programacao curricular para logo em seguida, em forma de nota, fazer

referéncia ao seu trabalho no Curso de Pedagogia.

Com tal preocupacdo, orientamos nosso trabalho docente na disciplina
Curriculos e Programas no Ensino de 1° Grau e, ao trabalharmos a unidade
introdutéria do programa, levamos nossos alunos a buscar definicBes de
curriculo na literatura pedagdgica, mas também e principalmente entre
especialistas em educacéo, professores, pais de alunos, pesquisadores, etc. —
que com suas respostas possibilitaram uma classificagdo de um ndmero
bastante significativo de definicbes, onde constatamos significativas
discrepancias entre o que a literatura pedagdgica entende por curriculo e o que
realmente esta sendo entendido por curriculo. (PEDRA, 1988, p. 15)

O conceito de curriculo também é o tema do segundo artigo: “Curriculo — Nascente
campo de conhecimento” de Etelvina Maria de Castro Trindade, professora do Departamento
de Historia do Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes. Este artigo era a adaptacdo da
dissertacdo defendida por ela em 1983 intitulada “Curriculo e Historia: investigagdo relativa a
veiculacdo de concepcles contemporaneas nesses campos de estudo, no ensino da Historia, no
Segundo Grau, em Curitiba” sob orientagdo da Professora Consuelo de Menezes Garcia.

Assim como em Xavier (1982) a conjuntura politica e social, a | Guerra Mundial e o
inicio da corrida espacial sdo lembrados como fatores propulsores do campo do curriculo nos
Estados Unidos. O pensamento de John Dewey e Kilpatrick figuram como primeiros marcos
do campo, seguidos por Taba e Johnson, dois tedricos norte-americanos com destacada
producdo. O pioneirismo e a influéncia americana sdo enfatizados, ainda que a autora destaque
a participacao de estudiosos de outros paises como Franga, Alemanha, Japdo, Unido Soviética
e Reino Unido. Na analise do contexto nacional, a citacdo da primeira versdo do artigo da
Professora Nilcéia que figura replicado nas paginas anteriores reafirma um cenario pouco

otimista.

Quanto ao Brasil, segundo a professora Nilcea M. S. Pedra, da UFPr, o que se
observa nido é a “inexisténcia de um curriculo nas escolas, mas sim
precariedade que sem dlvida ird atingir o curriculo ndo s6 em seu aspecto
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formal (curriculo documentado), como também e em especial em seu aspecto
funcional (curriculo sistema)”. (TRINDADE, 1988, p. 24)

Novamente tem-se tracado um percurso evolutivo do conceito, trazendo Bobbit, Laswell
& Campbell, Tyler, Hilda Taba e Koopman. Os conceitos que arrematam a apresentacdo séo de
autoria de Joel Martins e da Professora Consuelo, orientadora do trabalho, o que reforca a

referéncia local, ainda que esta ultima nédo conste na lista de referéncias bibliograficas do artigo.

Essa elaboracdo mais ampla da conceituacgdo curricular levou ao atingimento,
nos ultimos anos, de concepgoes sistémicas, que podem ser observadas nas
duas colocagdes a seguir: a de Joel Martins, para quem “Curriculum pode ser
definido como um sistema de acBGes planejadas para a aquisicdo de
experiéncias (sendo que experiéncia é considerada como um sistema de
execugdo de um plano)” e a de Consuelo de Menezes Garcia, que de forma
sintética e abrangente define Curriculo como “um padrdo organizacional
prescritivo de estrutura da aprendizagem.”

O terceiro artigo de “Pensando o Curriculo” € uma adaptacdo da dissertacdo da
Professora Regina Célia Muniz Xavier e comp®@e, junto com os dois primeiros, um bloco
argumentativo bastante homogéneo, no qual € privilegiado o elenco de diferentes conceitos de
curriculo cunhados por autores americanos. Neste artigo a predominancia de artigos

estrangeiros € justificada com uma citacao da Professora Nilcéia:

E importante destacar que no Brasil os estudos sobre curriculo sdo poucos,
considerando que o aparecimento da primeira obra sobre o assunto se da em
1955 com o livro de Jodo Roberto Moreira “Introdugdo ao estudo do
curriculo” — A preocupagdo com este assunto, sob o enfoque cientifico, é
recente em nosso pais, em relacdo aos Estados Unidos onde “os estudos sobre
curriculo tomaram um cunho mais objetivo, marcado em 1918, pela
publicacéo de Franklyn Bobbit — “The Curriculum’ — 0 primeiro livro que trata
especificamente de problemas de curriculo”, conforme PEDRA. (XAVIER,
1988, p. 41)

Percorrendo os trés primeiros artigos, tém-se um total de 25 defini¢des diferentes para
o termo curriculo: treze no trabalho de Pedra, seis no trabalho de Trindade e seis no trabalho de
Xavier. Sete defini¢des idénticas foram localizadas em dois diferentes artigos, sendo que Pedra
e Xavier compartilham quatro defini¢des, Pedra e Trindade duas e uma por Trindade e Xavier.
Este mapeamento de defini¢bes firmadas no decorrer da historia do campo acaba por corroborar
a afirmacdo de Xavier (1988, p. 41) baseada na introducdo assinada por Joel Martins para o

livro “Curriculo: metodologia da avaliacdo” de Lina L. Traldi, publicado pela Editora Atlas em
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1977, de que a maior parte da producdo em curriculo girava em torno de questdes conceituais
e reflexdes tedricas de pouco valor pratico.

QUADRO 5 - DEFIN!CC)ES DE CURRICULO DUPLICADAS NOS ARTIGOS DE
“PENSANDO CURRICULO” (UFPR, 1988)

ARTIGOS
L
AUTOR DEFINICAO DE CURRICULO <2 &
(CITAGOES) o|2|>
wi=| <
O || X
|_

1. Um curriculo é um "documento escrito™ que pode conter muitos
elementos (objetivos, atividades, recursos institucionais, especificagdes de
tempo, etc.), mas basicamente é um plano para a educacédo de alunos
durante sua passagem por uma dada escola. 2. Um sistema curricular em X X
escolas é um sistema dentro do qual serdo tomadas decisdes sobre o que
serd o curriculo e como sera implementado. 3. O terceiro uso enfoca o
curriculo como determinado campo de estudo.

Beauchamp

Curriculo é aquela série de coisas que as criangas e jovens devem fazer e
Bobbit | experimentar a fim de desenvolver habilidades que os capacitem a decidir X | X
assuntos da vida adulta.

Os curriculos escolares e os métodos didaticos devem estar articulados para
Brunner | o ensino das ideias fundamentais, em todas as matérias que estejam sendo | X X
ensinadas.

Caswell & | O curriculo escolar abrange todas as experiéncias do aluno sob orientagdo

X | X
Campbell |do professor.
Martins Curriculo pode ser definido como um sistema de a¢des planejadas para a x| x
aquisicao da experiéncia.
O curriculo é realmente o programa total de trabalho escolar. E 0 meio
essencial da educacéo. E tudo o que os estudantes e os professores
Rugg realizam. Desta maneira é duplo por sua propria natureza: esta formado por | X X
atividades - as coisas feitas; e pelos materiais com as quais estas se
realizam.
Taba Curriculo é um plano para ajudar a aprender. X X

Fonte: elaborado pela autora a partir dos artigos de Pedra, Trindade e Xavier na publica¢do “Pensando
o Curriculo” (UFPR, 1988, p. 1-43)

Com a citacdo da dissertacdo de mestrado defendida em 1977 na PUC/RS pela
Professora Nilcéa, intitulada “Paradigma Curricular: estudo de possibilidades”, a professora
Regina Célia Xavier fala da ligacdo das definigdes de curriculo a concep¢do educacional
vigente e justifica tal mapeamento. Percebe-se que por ja ter um trabalho concluido sobre a
temaética, a Professora Nilcéia trazia um numero maior de defini¢6es e autores, da mesma forma
que servia de referéncia para os outros dois trabalhos. Ainda que as trés autoras fossem

professoras do Curso de Pedagogia, no que tange a pos-graduacdo havia uma relacdo
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assimétrica, ja que a Professora Nilcéia cumpria a funcdo docente enquanto as demais faziam
parte do corpo discente.

No artigo de Pedra constam sete definicGes ndo utilizadas pelas outras autoras, sendo
seis referéncias norte-americanas e uma nacional. Silva (2005, p. 14) afirma que “uma definicéo
ndo nos revela o que é, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revela o que uma
determinada teoria pensa que o curriculo €.” Desta forma, pela multiplicidade de definigdes, a

publicacdo que representava o PPGE da UFPR ia desenhando a sua identidade.

QUADRO 6 - DEFINICOES DE CURRICULO — NILCEIA M. S. PEDRA (UFPR, 1988)

AUTOR DEFINICOES DE CURRICULO EM PEDRA (1988)
3 O curriculo se compde de matérias ou grupos de matérias ordenadas de modo especial.
M O curriculo é a matéria e o contetdo da matéria que se usa no ensino.
> . A - ~
2 O conjunto de todas as experiéncias do aluno (atos, fatos, compreensdes e crencas)
2 sobre a influéncia da escola.
o Curriculo é a estratégia que usamos para adaptar a heranca cultural aos objetivos da
- escola.
s Curriculo é um plano para prover conjuntos de oportunidades de aprendizagens, para
> atingir amplas metas e objetivos especificos relacionados, para uma populagdo
n identificavel, atendida por uma unidade escolar.
- @ w
£33 % O curriculo é sempre em cada sociedade, o reflexo do que as pessoas pensam, sentem e
£ S < [fazem
© .
-
i
'S [...] o curriculo caracteriza-se como instrumento de a¢do do Sistema Educacional,
'E ficando a ele atribuida uma funcéo de integrag&o a realidade social.
Conjunto de elementos que, em uma ou outra forma ou medida, podem ter influéncia
& sobre o aluno no processo educativo. Assim, os planos, programas, atividades, material
e didatico, edificio e mobiliario escolar, ambiente, relagdes professor-alunos, etc.,
constituem elementos significativo deste conjunto.

Fonte: elaborado pela autora a partir dos artigos de Pedra, Trindade e Xavier na publicagdo “Pensando
o Curriculo” (UFPR, 1988, p. 1-43)

Xavier (1988, p. 35-43) contribui com uma defini¢do de curriculo ndo elencada pelas
demais autoras referidas, a defini¢do de A. V. Kelly obtida no livro “O curriculo teoria e pratica”
editada em S&o Paulo pela Harper & Row do Brasil Ltda em 1980. Kelly divide o curriculo em
oficial e real e define: “como curriculo oficial indica-se o que esta determinado no papel, em
programas, prospectos, etc, e curriculo real denota aquilo que se faz na préatica”.

Apesar de totalizar um nimero menor de defini¢es, o artigo de Trindade (1988, p. 15-

34) também traz trés defini¢des que ndo figuram nos outros dois artigos, sendo que duas séo de
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autores norte-americanos e uma de autoria da orientadora de sua dissertacdo de mestrado,

Professora Consuelo de Menezes Garcia. As defini¢Oes estrangeiras séo:

Um corpo de experiéncias selecionadas, destinado a estimular o
desenvolvimento dos alunos e proporcionar-lhes o saber necessério, a
impulsionar suas capacidades fundamentais e esclarecer suas relagcbes com a
sociedade em que vive. (KLAPPER apud TRINDADE, 1988, p. 30)

Concebe o curriculo como a soma total de todas as experiéncias planejadas de
aprendizagem, do impacto de todos os recursos da comunidade, sejam eles
naturais ou construidos pelo homem, de toda a educacdo supervisionada,
reacdo e trabalho em grupo na comunidade. (KOOPMAN apud TRINDADE,
1988, p. 29-30)

Para Consuelo de Menezes Garcia, citada por Trindade (1988, p. 30), o curriculo é “um
padrdo organizacional prescritivo de estruturacdo da aprendizagem”. O artigo “Curriculo:
concepgoes contemporaneas ¢ uma orientagdo” (GARCIA, 1988, p. 44-67) ainda que trate de
questdes conceituais, se diferencia dos que o precedem porque, ao invés de mapear conceitos
em diferentes autores, objetiva construir a argumentacdo de uma definicdo propria proveniente
da sua Tese de Livre Docéncia defendida na UFPR em 1976 e intitulada “Teoria e Pratica de
Curriculo de Estudos Sociais no Ensino de 1° grau: Passado, Presente e Projecdo Futuristica”.
Com uma producdo consistente sobre o tema, a autora utiliza como referéncia, além de cinco
trabalhos de sua autoria, somente dois dicionarios da Lingua Portuguesa e duas publicacBes
norte-americanas: “Conflicting conceptions of curriculum” de E. W. Eisner e E. Vallance,
publicados em Berkeley pela editora Mc Cutchan Publ. no ano de 1974; e “The relevance of
psychology to education” de G. F. Kneller, publicado em New York pela editora John Wiley
no ano de 1967.

Para Garcia (1988, p. 44), citando seu préprio trabalho, “Curriculo pode ser
compreendido como “esquema organizacional, prescritivo de estruturagdo do que ensinar-
aprender”. Aqui se vé uma diferenca em relacdo a citacdo realizada por Etelvina Maria de
Castro Trindade, que utiliza o termo “aprendizagem”, enquanto Garcia utiliza a juncéo das
palavras “ensinar-aprender”, que deixa mais evidente a acdo do ensino associada ao processo
de aprender. O artigo segue detalhando o conceito termo a termo até chegar a uma construcéo

mais explicativa para 0 mesmo.

Como consequéncia dessa postura em face de curriculo tem-se um primeiro
pressuposto: “para cada situagdo pedagdgica ha possivelmente uma melhor
forma de organizar e propor a estruturacdo do processo de ensino-
aprendizagem”, porque as variaveis que interferem na caracterizacdo de
situacdo pedagogica comportam-se diferentemente no tempo e no espago. Um
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segundo pressuposto decorre da condigdo hipotético-prescritiva mesma do
curriculo: “toda proposta curricular é tentativa de solucdo para uma dada
situacdo diagnosticada, em um dado momento”. Um curriculo (como aqui se
define) adquire significado se (e apenas se) for proposto com vistas a
solucionamento de problema pedagégico especifico. (GARCIA, 1988, p. 45-
46)

O artigo apresenta entdo um modelo de planejamento de curriculo, intencionando
oferecer subsidios para, utilizando o mesmo termo que a autora, o “manejo” do mesmo. O
modelo é explicitado com o auxilio de quadros, fluxogramas e figuras. Finaliza com
recomendacdes aos professores. Duas das cinco referéncias que a autora faz a seus trabalhos
anteriores estao relacionadas a proposi¢ao de modelos de curriculo: a) “Modelo de avaliacédo e
de curriculum” que € uma publicagdo conjunta da UFPR e do INEP datada de 1979; b) “Modelo
de curriculo para licenciatura em estudos sociais” também uma co-publicacdo UFPR/INEP do
ano de 1979, mas esta em conjunto com o Prof® Louis Bruno Alcorta, professor visitante da
Berkeley University — California, formado pela Stanford University e atuando no Curso de
Mestrado em Educacdo da UFPR desde 1977.

Para ampliar a compreensdo deste artigo da Professora Consuelo, é necessario retornar
a tese apresentada em 1979 como co-requisito do concurso de Professor Titular da UFPR
intitulada: “Curriculo, Ensino e Pesquisa: trés faces de situagdo pedagogica (validacdo de
sistema combinado de curriculo como tecnologia, ensino independente e pesquisa, aplicado as
disciplinas obrigatérias do curso de pds-graduacao).

O tratamento metodolégico e o modelo proposto para elaboracdo do curriculo
demonstram uma forte influéncia tecnicista, sendo predominante o uso de referéncias norte-
americanas. Souza (1993, p. 118) define influéncia tecnicista como: “a tradi¢do curricular
predominante nos EUA, até a década de 60, caracterizada pela racionalidade técnica,
preocupagOes com determinacdo de objetivos e controle do processo educativo”.

O conceito de curriculo utilizado ¢ aquele ja citado no artigo de “Pensando o Curriculo”,
confirmando-se o uso do termo “ensinar-aprender” e a concepgao que o embasa € a de curriculo
como tecnologia®, que enfatiza a busca da eficiéncia através do aperfeicoamento de processos
de informacéo, utilizando maltiplos padrdes de ensino programado. (GARCIA, 1979, p. 21)

84 “Curriculo como tecnologia consiste em esquema organizacional de estruturagdo do que ensinar/aprender que
propde basicamente meios mais eficientes para atingir conjunto de fins pré-definidos e ndo questionaveis.”
(GARCIA, 1979, p. 232)
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Segundo Garcia (1979, p. 23) o curriculo como tecnologia tem base filosofica no
pragmatismo® e no empirismo 16gico®® e do ponto de vista psicoldgico utiliza os principios do
condicionamento operante®” como suporte estrutural. A autora explicita a aplicagdo destas

influéncias ao descrever esta concepcao de curriculo:

Curriculo como tecnologia envolve, assim, a necessidade de definir
previamente objetivos instrucionais sob forma comportamental. Como
corolario a esse enunciado estd o de ser preciso estabelecer nivel de
desempenho esperado, como expressao quali-quantitativa da competéncia
contida no objetivo que se quer atingir. Com tais ideias basicas, curriculo
como tecnologia orienta-se para busca de formas de estruturar o que ensinar-
aprender que propiciem igualitarismo de oportunidades de aprendizagem. [...]
Instrucionalmente esse modo de ver o individuo, a aprendizagem e a sociedade
corresponde a formas mais técnicas de planejar, implementar e avaliar os
resultados da instrucdo. (GARCIA, 1979, p. 26)

Na esteira desta concepcdo eram produzidos os mddulos instrucionais, definidos pela
autora como uma “unidade de aprendizagem, planejada, baseada em objetivos instrucionais
para maximizar efetividade de resultados, que se estruturam elementos de auto-instrucéo e
elementos de assessoramento dos professores, em momentos criticos”. Esta definicdo estava
ancorada no artigo do professor adjunto da Faculdade de Educacdo da USP, Nélio Parra,
intitulado “Como Individualizar a Instrugdo” publicado no niimero 9 da revista “Didata” em
1978. Para Parra (apud GARCIA, 1979, p. 234) “o mddulo instrucional é um conjunto auto-
suficiente de aprendizagem com base no trabalho individual”.

A autora realizou um levantamento de pesquisas e publicacfes no periodo entre 1974 e
1979 envolvendo experiéncias com madulos instrucionais no Brasil. Neste levantamento, com
cinco trabalhos, a UFPR € a instituicdo que concentra 0 maior numero de trabalhos e se somado
a um trabalho realizado pelo Centro Exceléncia Tecnologia Educacional do Parana
(CETEPAR), totalizam seis trabalhos neste estado, nimero idéntico ao do estado do Rio de
Janeiro, com quatro trabalhos na PUC/RJ, um na UFRJ e um no Instituto de Educacdo. Na

Faculdade de Educacdo da UFRGS também foram localizados dois trabalhos e um no Instituto

8 Garcia (1979, p. 234) utiliza o livro “Introducdo a Filosofia da Educacdo” de George Kneller, publicado em
1972 pela editora Zahar, para compor o glossario da tese onde consta que pragmatismo “consiste em escola
filosofica, também  conhecida como INSTRUMENTALISMO ou FUNCIONALISMO, ou
EXPERIMENTALISMO que advoga a realidade da transformagéo sobre a permanéncia: a relatividade dos valores
e a importancia da inteligéncia critica em toda conduta humana”.

% Também com base em Kneller, define empirismo 1dgico como a “corrente da escola de filosofia analitica que
assume a posicao epistemologica de que o conhecimento se esclarece pelo exame dos termos e das relagdes logicas
entre eles”. (GARCIA, 1979, p. 233)

87 “Condicionamento Operante — conjunto de condigdes através das quais um organismo aprenderd, sendo guiado
a um determinado comportamento. Esse comportamento serd reforcado na medida em que o aprendiz sente
satisfacdo pelo desempenho atingido”. (GARCIA, 1979, p. 232)
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Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE) de S&o José dos Campos, totalizando dezesseis

trabalhos em instituicOes brasileiras. Os trabalhos realizados pela UFPR envolviam treze

pessoas.

QUADRO 7 - TRABALHOS COM MODULOS INSTRUCIONAIS — UFPR 1974/79

ANO

NOME
RESPONSAVEL

OBJETIVOS E SINTESE DO
TRABALHO

TITULO DO
TRABALHO

1975-
1976

CERVI, Rejane
RAMOS, Corina
KALDO, Leila

Definicéo de uma plataforma
doutrinaria (autonomia x
produtividade X estrutura
modular); elaboracdo ilustrativa de
madulos; testagem.

Madulos de produtividade
no estudo de 'Estrutura e
Funcionamento do Ensino'

1978-
1979

GUEDES, Marina Zeni

Desenvolvimento de mddulos
instrucionais como estratégia
didatica para a disciplina Estagio
Supervisionado em
Biblioteconomia. Uso de pré e
pos-teste e instrumentos de auto e
hetero-avaliacdo para
levantamento de dados que
sofrerdo tratamento estatistico.

Estagio Supervisionado
em bibliotecas; proposicéao
e validadacdo de um
curriculo para ensino
baseado na competéncia.
Curitiba, 1979 (Tese de
mestrado)

1978-
1979

MININI, Maria Irene

Anélise de duas situacGes de
aprendizagem relacionando a
variavel tempo a desempenho dos
alunos do Curso de Pedagogia,
disciplina Curriculos e Programas,
e efetividade dos materiais das
Tarefas Individuais Programadas
(TIPS).

Anélise de duas situacdes
de aprendizagem
relacionando a variavel
tempo a desempenho dos
alunos e efetividade dos
materiais das Tarefas
Individuais Programadas
(TIP).

(Tese de mestrado)

1977-
1979

CELINSKI, Leszek

Producéo de instrumentos validos
para o éxito do processo de
instrugdo modular na disciplina
‘Administracdo de Pessoal'.
Populacéo-alvo de 150 alunos dos
6° e 7° semestres de Curso de
Administracdo de Empresas, 4
turmas, turnos diurno e noturno.

Evidéncias de efetividade
da instru¢do modular no
processo de ensino na
disciplina ‘Administracdo
de Pessoal'. Curitiba,
1979. (Tese de mestrado)

1978-
1979

Equipe de Prética de
Ensino:

BARRA, Vilma M.
NUNES, Marisa F.
VECCHIA, Ariclé
ALMEIDA, Stela
Maris V.

CAMPQOS, Celina L.
de M. LIMA,
Rachel P.
CARNEIRO, A. Lineu

Defini¢do de um modelo
referencial de competéncias,
expressas em objetivos
instrucionais como base para
producdo de modulos para Prética
de Ensino (Biologia, Ciéncias
Sociais,Historia, Lingua
Estrangeira Moderna, Matematica,
Portugués). Uso de pds-teste
extensivo para avaliacdo de
efetividade.

Modelo Metodoldgico de
curriculo de Pratica de
Ensino / Estagio
Supervisionado para
cursos de graduacéo
(Licenciatura curta e
plena). Curitiba, UFP,
1979 (Convénio 24/78,
UFP-INEP/UFPR)

FONTE: Adaptado do Quadro 1-19 elaborado por GARCIA (1979, p. 97-101).
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Das treze pessoas elencadas pela Professora Consuelo, nove eram também professores
da UFPR no ano de 1988°%, sendo que trés pertenciam ao Departamento de Planejamento de
Administracdo Escolar (DPLAE) e seis ao Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao.
As quatro restantes eram mestrandas ou mestras formadas pelo PPGE/UFPR. Das nove
professoras da UFPR, oito também haviam cursado ou estavam em curso de mestrado no PPGE
desta universidade, sendo que somente uma estava realizando o curso na FGV. Cinco
professoras pertenciam a primeira turma do curso iniciada em 1975, cinco da turma de 1977 e
trés da turma de 1978.

Considerando as doze pessoas com/em curso de mestrado no PPGE/UFPR, uma era
orientanda da prépria Professora Consuelo de Menezes Garcia, trés eram orientadas pelo
Professor Louis Bruno Alcorta, quatro pelo Professor Karl Michael Lorenz, duas pelo Professor
Marcos Eduardo Kliippel e uma pela Professora Heloisa Barthelmess. A Professora Rejane de
Medeiros Cervi, que foi, em 1978, a terceira discente da turma de 1975 a defender sua
dissertacdo, foi orientanda do Professor Lauro Esmanhoto. No entanto, o titulo da dissertagdo:
“O ensino supletivo enquanto alternativa politica de educagdo permanente: possibilidades e
constricdes” nao demonstra relagdes com o trabalho “Moddulos de produtividade no estudo de
Estrutura e Funcionamento do Ensino”, realizado em conjunto com as professoras Corina LUcia
Costa Ramos e Leila Kalo.

O artigo “O curriculo como espaco e tempo de decisdo da escola e a sala de aula como
tempo e espaco de decisdo do professor”, de Corina Lucia Costa Ramos, é o Unico desta
publicacdo que utiliza exclusivamente obras nacionais como referéncia, o que contrasta com os
demais artigos. A autora trata da dindmica do curriculo, dividindo-o em duas dimensdes: o
formal e o real. O artigo traz uma Unica defini¢do de curriculo, elaborada pela prépria autora,
em 1984 no documento: “Avaliacao das agdes desenvolvidas pela SEED/PR (1980-1983) e

subsidios para elaboragdo do IV PSECD”. A Professora Corina definia curriculo como:

uma forma de sistematizagdo entre contetidos e procedimentos que a escola
oferece ao aluno para garantir o alcance de propdsitos que refletem uma
concepcao das acles de ensinar e de aprender e uma postura assumida como
forma de intervir na sociedade. (RAMOS, 1988, p. 69-70)

Neste artigo percebe-se uma perspectiva bastante diferenciada no que tange ao
curriculo, porque a autora procura enfatizar, ao invés do debate conceitual ou metodolégico, as

questdes relativas as préticas cotidianas, com énfase na participagdo ativa do professor.

8 Conforme informacéo localizada em Westphalen (1988, p. 152).
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O que importa ao professor, neste caso, € que seja respeitado como aguele que
entende da prética, quem sabe agir na hora em que é preciso. Aqueles que
exigem planos sdo os tedricos que, muitas vezes, nem colocaram os pés dentro
de uma sala de aula. Portanto, segundo esta forma de perceber a relacdo teoria
e pratica, uma serve para atrapalhar a outra. (RAMOS, 1988, p. 72)

A Professora Corina critica a dissociagcdo ou simples justaposicédo entre teoria e pratica,
a utilizacdo de modelos previamente criados e os modismos pedagdgicos, introduzindo o

conceito de praxis como a forma ideal de conciliar estas duas dimensdes da experiéncia.

Ainda existe uma outra forma de perceber a relagdo teoria e prética, que esta
muito difundida no discurso de alguns educadores, mas pouco se revela na
realidade de nossas escolas e sistemas. A visdo de unidade onde admite-se a
relacdo simultéanea e reciproca da autonomia e dependéncia de uma em relagéo
a outra, respeitando-se as distingdes que existem entre estes dois aspectos de
uma mesma realidade. Surge entdo a “praxis”, caracterizada como uma
atividade tedrica-ideal de um lado e material-pratica do outro, sem haver
possibilidade de isolar-se os dois componentes. (RAMOS, 1988, p. 73)

Ela utiliza como recurso a oposicao binaria entre um tipo de professor repetidor de ideias
alheias que precisa ser superado e um novo professor, investigador, criativo, que sabe utilizar

as atividades de planejamento para potencializar o seu trabalho.

No ambiente de sala de aula esses professores se apresentam no cenario como
meros repetidores de ideias alheias a sua realidade em tempo e espago, com
rigidez de pensamento e auséncia de imaginagdo. Dentro deste
posicionamento, o professor acredita no planejamento como expressao de um
Unico caminho para condugdo e previsdo da acdo educacional. (RAMOS,
1988, p. 72)

Segundo este posicionamento, o professor é o investigador de solugdes para a
realidade vivida; sua agdo € Unica, irrepetivel, criativa. O planejamento
envolve o pensar e 0 agir e podera ser visto como um instrumental pedagdgico
a servigo do dinamismo e da flexibilidade da escola. Jamais sera reduzido a
um plano arquivado como documento, e, por outro lado, ndo serd mais um
molde para conformar os professores e alunos. O planejamento deve ser visto
como uma técnica de intervencgdo na realidade, aberto, flexivel e legitimo em
suas intengdes educacionais, pois a pratica da sala de aula pressionard o
professor no sentido de alertar-se para novas prioridades de atendimento.
(RAMOS, 1988, p. 74-75)

A autora critica o professor que se isola em sua acdo e que concebe o planejamento
como um mero exercicio burocratico, ao mesmo tempo em que afirma que a escola,
principalmente a escola publica, para ser competente em sua funcdo deve simplificar seus turnos

burocraticos e enfatizar o trabalho com a dimenséo pedagdgica. (RAMOS, 1988, p. 75)
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As relagfes da escola com o seu entorno e com a sociedade em geral também séo
enfatizadas:

A realidade educacional extrapola os limites da sala de aula e da escola,
envolve a comunidade familiar, penetra a questdo do trabalho, permeando a
sociedade como um todo. As decisdes a respeito de objetivos, contetidos e
procedimentos sempre fardo um recorte desta realidade. Disto devem estar
cientes a escola e o sistema. (RAMOS, 1988, p. 76)

Este é o unico artigo da publicacdo que apresenta uma aproximacdo com as questdes
sociais, com a analise da realidade brasileira, e o estimulo ao pensamento critico, utilizando
como referéncia Cipriano Luckesi e Paulo Freire.

A dissertagdo de mestrado defendida pela Professora Corina em 1980, denominada
“Supervisor Educacional de Recursos Humanos: competéncias basicas para a sua formagdo e
desempenho”, foi orientada pelos professores Louis Bruno Alcorta, Consuelo Menezes Garcia
e Zélia Milléo Pavdo. E provavel que a presenca deste artigo da Professora Corina, tio
diferenciado dos demais, tenha mais relagdo com a equipe de orientacdo da dissertacdo e ao
lugar que as relagbes académicas Ihe conferiam, do que com o pensamento expresso na
publicacdo, em geral bastante consonante. E perceptivel também, na analise dos
agradecimentos, uma aproximacao com os professores Arthur Barthelmess, José Alberto Pedra,
Heloisa Lick e Marcos Eduardo Klippel, que eram pessoas muito influentes no Setor de
Educacédo e no PPGE da UFPR.

A dissertacdo da Professora Corina € uma proposta de competéncias basicas para a
constituicdo de um novo perfil profissional formado em nivel de p6s-graduacdo a partir dos
egressos do Curso de Pedagogia: o supervisor educacional de recursos humanos. A autora
localiza a inspiragdo para este enfoque nas experiéncias de microensino vivenciadas no Rio
Grande do Sul e em Santa Catarina. Na UFPR, refere-se a uma experiéncia realizada em
conjunto com o professor Lauro Becker na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino em um

curso de formacéo de professores realizado em nivel de segundo grau.

O primeiro fato que inspirou a ideia inicial de realizar um estudo baseado em
competéncias foram as experiéncias de Micro-ensino em que a autora deste
estudo participou como supervisora. No Rio Grande do Sul, sob a coordenacéo
da professora Juracy Marques e da professora Cladis Bassani Junqueira no
Curso de Formagéo de Professores do Ensino Comercial, da Faculdade de
Ciéncias Econdmicas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e sob a
coordenacdo da professora Graciema Pacheco e professora Isolda Holmer
Paes na Faculdade de Educacdo no Laboratorio de Ensino (ainda na qualidade
de aluna do Curso de Pedagogia). Outra experiéncia de Microensino realizou-
se no Curso de Suficiéncia do Ministério de Educacdo e Cultura sob a
coordenacdo da professora Dirce Ferrari. Em Santa Catarina na Fundagéo
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Universidade Regional de Blumenau quando da implantagdo do Microensino
na disciplina de Pratica de Ensino de Letras, pela qual foi responsavel.

E perceptivel que a professora transitava muito bem entre seus pares, a0 mesmo tempo
que guardava uma identidade académica bastante singular. A comparagéo entre as referéncias
mais citadas na tese da professora Consuelo e na dissertacao da professora Corina, colegas no
trabalho e orientadora/orientanda no Curso de Mestrado, sdo mais um indicativo de que cada
uma seguia o seu proprio percurso. Percebe-se que apesar da diferenca entre a defesa dos dois
trabalhos ser apenas de um ano, o periodo de publicacdo das referéncias mais utilizadas é
bastante diferente. Ramos (1980) utiliza referéncias mais recentes (publicadas entre 1972 e
1980), predominantemente nacionais e com representatividade significativa de dissertacdes de
mestrado de outras universidades, enquanto Garcia (1979) utiliza referéncias publicadas a mais
tempo (entre 1958 e 1976), predominantemente livros estrangeiros traduzidos ou na lingua
inglesa.

Quanto aos trabalhos realizados na propria UFPR, a Professora Corina faz uma citacéo
de uma obra conjunta de dois de seus orientadores — Professora Consuelo Menezes Garcia e
Professor Louis Bruno Alcorta e uma citagdo da Professora Rejane Medeiros Cervi. A
Professora Consuelo, por sua vez, cita trés vezes a Professora Rejane Medeiros Cervi, sete vezes
o Professor Louis Bruno Alcorta, e dez vezes a sua propria obra, além de referir-se as pesquisas
locais ja elencadas.

Na sequéncia da publicacdo, o artigo da Professora Marisa Fernandes Nunes — “O
significado do contetdo no curriculo” — também é a adaptacdo de um capitulo da dissertacédo
defendida no PPGE/UFPR em 1982, sob orientacdo da Professora Heloisa Barthelmess,
intitulada “Critérios de sele¢do e organizag¢do de conteudos curriculares: proposicao tedrica e
diagndstico da situacdo da area de Estudos Sociais nas escolas de Curitiba”.

A dissertacdo tinha como objetivos desenvolver um conjunto de critério de selecdo e
organizacdo de conteudos curriculares, bem como diagnosticar a forma de utilizacdo na area de
Estudos Sociais. A pesquisa foi realizada com professores de Estudos Sociais atuando de 5 a
82 série do primeiro grau, com base nos livros didaticos utilizados. O artigo de Nunes (1988, p.
83) ao trabalhar a questdo do conteudo no curriculo, ndo deixa claro uma filiacdo teorica
especifica, relata que ird, por estar em um curso com esta area de concentracdo, utilizar as
teorias do curriculo com complementacéo de referenciais da filosofia, psicologia e sociologia.
O que se V&, na prética, € a utilizacdo das referéncias ja utilizadas nesta publicacdo: Johnson,
Kelly, Gagné, Carnowell, Brigg, Beauchamp, Taba, Saylor & Alexander, Tyler, Hirst, e Leyton.

Estas referéncias aproximam este artigo dos trés primeiros da publicacdo, o que é reforcado



91

com a citacdo da propria Professora Nilcéia de Siqueira Pedra sobre a origem e a complexidade
desta conceituagdo. Quanto ao conceito de contetudo, também parte de Saylor & Alexander e
Taba para, acrescentando a contribui¢ao de Louis Althusser citado no livro “Para onde vao as
pedagogias ndo diretivas?” de autoria de George Snyders publicado em Lisboa no ano de 1974,

tracar a sua propria definigao.

Com estes diferentes significados do conteido podemos observar no entanto
gue conteldo é conhecimento: aguela porcdo do conhecimento humano
planejado para fins especificos. O conhecimento s6 se realiza mediante a
experiéncia. Uma experiéncia de aprendizagem tem um componente de
atividade e um componente de contetido. (NUNES, 1988, p. 92-93)

A citacdo da obra de Snyder representa um diferencial em relacdo aos demais artigos
que ndo derivam da escrita dissertativa no ambito do Curso de Mestrado (1982), mas sim de
uma atualizacdo realizada no periodo da publicacdo do artigo (1988).

Continuamos a concordar com Snyders de que é o conteido e ndo a forma o
essencial do ensino. Esta ideia que na época da dissertacdo limitou-se a uma
perspectiva de curriculo, hoje, pode se tornar a base para uma proposta mais
ampla da pratica pedagdgica como um todo. E nessa linha, por exemplo, que
atualmente tém surgido as chamadas ‘“Pedagogias de Contetido”, que
acentuando a primazia dos contetidos, na sua significagdo humana e social,
implica a formulacdo de novos pressupostos tedricos e metodoldgicos.
(NUNES, 1988, p. 92-93)

E nesta perspectiva que a autora ensaia uma aproximagao com a pedagogia que enfatiza
a importancia dos contetdos, e que, segundo Saviani (2011, p.418) seria apresentada por José
Carlos Libaneo no livro “Democratizacao da escola publica” publicado em 1985 e que foi
intensificada no decorrer das décadas de 1980 ¢ 1990 e ficou conhecida como “Pedagogia

Critico-Social dos Contelidos™.

A denominagdo “pedagogia critico-social dos conteudos” inspira-Se
diretamente em Snyders, que sustenta a “primazia dos conteidos” cOmo
critério para distinguir as pedagogias entre si e, mais especificamente, para
distinguir uma pedagogia progressista ou de esquerda de uma pedagogia
conservadora, reaciondria ou fascista. (SAVIANI, 2011, p. 418)

Ainda que a Professora Marisa Fernandes Nunes ndo tivesse feito nenhuma referéncia
a Libaneo, a aproximagcdo é evidente. Da mesma forma, o préximo artigo da publicacdo defende
uma linha diferente. Se este afirma que o conteudo deveria ser preponderante sobre a forma no

ambito do ensino, o que o sucede enfatiza sobremaneira o aspecto metodologico.
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O artigo do Professor Karl Michael Lorenz intitulado “Introducdo a um método de
analise quantitativa do curriculo”, ndo elenca nenhuma referéncia bibliogréfica e inicia com a
preocupacdo de afirmar a sua definicdo de curriculo, entre tantas outras em circulacéo,
enfatizando que para o tipo de trabalho que propde, abordara a dimenséo documental e oficial

de um dado curriculo, nas palavras do autor, um curriculo nominal.

Existem vérios conceitos sobre o curriculo escolar. Em sentido mais amplo o
curriculo é entendido como todas as atividades, programas e influéncias que
contribuem para o desenvolvimento intelectual, emocional, social e fisico do
aluno, oferecidos pela escola. Em sentido restrito, o curriculo é considerado
como sendo um conjunto de disciplinas organizadas hierarquicamente em
séries ou niveis, aprovado e apresentado em documento oficial pelas
autoridades educacionais. Este ultimo conceito, que interpreta o curriculo
como sendo exclusivamente um programa de estudos, é o mais apropriado
para uma andlise quantitativa, desde que seus componentes podem ser
contados e relacionados, dando proporgdes de diversos tipos.

[...]

O curriculo composto assim de séries, disciplinas, grupos disciplinares e
horas-aula, encontra-se em qualquer escola de qualquer regido geografica ou
época. Por ser sempre presente nas escolas e ser compativel com o processo
de quantificacdo, 0 mesmo serve como objeto de estudo de um sistema de
andlise desenvolvido especialmente para caracteriza-lo em termos numéricos.
Desde que o curriculo, sob analise, é constituido principalmente de um elenco
de titulos disciplinares, ¢ chamado, neste sistema, o “curriculo nominal”.
(LORENZ, 1988, p. 99-100)

O autor € objetivo em sua proposicéo — apresentar o Sistema de Anélise Quantitativa do
Curriculo Nominal (SAQCN), que ja vinha sendo aplicado em pesquisas e divulgado em
revistas técnicas especializadas, distinguindo-se dois tipos gerais de tratamento analitico: a
micro-analise que toma como objeto de estudo um Unico curriculo e a macro-analise que toma
por objeto um conjunto de curriculos nominais que constituem uma unidade de analise. O autor

afirma que desenvolveu este sistema no &mbito da propria UFPR.

O Sistema de Analise Quantitativa do Curriculo Nominal, o SAQCN, foi
originalmente desenvolvido no Curso de Pos-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Parana, para possibilitar a coleta de dados para um
projeto de pesquisa que visa tragar a historia do ensino secundario no Brasil,
desde seu inicio em 1838. O sistema, no entanto, é apropriado tanto para
andlises sincronicas, quanto para diacrénicas. (LORENZ, 1988, p. 100)

Em 1990 o professor Karl Michael Lorenz publicaria pela editora da UFPR o livro
“Analise Quantitativa do Curriculo Escolar”, com prefacio assinado pela Professora Heloisa
Lick, com indicacdo de sua atuacdo como Coordenadora do Curso de Pos-Graduacdo em

Educacéo no periodo de 1986 a 1988, o que remete este trabalho ao periodo de publicagéo de
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“Pensando Curriculo”. O livro que tem ao todo 130 paginas apresenta a proposta de forma mais
detalhada e traz em anexo quatro curriculos, de relevancia histérica, ja analisados: 1) O
curriculo de 1901 de Epitacio Pessoa; 2) Os curriculos do Colégio Pedro Il para os anos de 1901
a 1961; 3) Os curriculos da Escola Politécnica do Rio de Janeiro, de 1810 a 1931 e; 4) Os
curriculos dos Cursos de Pos-graduacdo em Ensino e em Administracdo Educacional.

A andlise das referéncias bibliograficas elencadas nos possibilita entender que o
Professor Karl utilizava para compor seus argumentos basicamente autores americanos:
Abramson, Anderson, Beauchamp, Bernstein, Bobbit, Caswell, Cocking, Goodlad, Huebner,
Inlow, Langenbach, Rugg, Schwab, Tyler e Walker. O autor também inclui entre as suas
referéncias o livro de Valnir Chagas — Educacao Brasileira: o ensino do 1° e 2° graus — publicado
em 1978 e o Catalogo de Cursos de Pds-graduacdo em Educacdo elaborado pelo MEC/CAPES
em 1976. Elenca também quatro obras de sua autoria individual e dois trabalhos realizados em
conjunto com uma de suas orientandas — Ariclé Vechia — mestranda da turma de 1977 que
defendeu em 1981 a dissertagdo: “O efeito do grau de estrutura de comunicagdes orais e escritas
sobre a aquisicdo de conhecimentos na area de Ciéncias Sociais: uma aplicacdo da teoria de
Anderson”. Os trabalhos realizados em conjunto com Ariclé Vechia correspondem as analises
incluidas como anexo, sdo eles: “Analise quantitativa dos curriculos do ensino secundario
brasileiro de 1838 a 1890: introdugdo a um sistema de analise” de 1983 ¢ “Perfil histérico do
desenvolvimento de ciéncias no curriculo da escola secundéria de 1901-1971” de 1982.

O artigo de Margarita Judith Donoso Velasco — “Fenomenologia e curriculo:
desvelamento do ser do curriculo” — representa a publicacdo parcial da dissertacdo de mestrado

orientada pelo Prof® Elpidio Marculino Cardoso e pela Prof? Nilcéia Maria de Siqueira Pedra.

O presente artigo é a reproducdo de parte do Capitulo 111 da Dissertacao de
Mestrado “Fundamentac@o do Curriculo por meio da Fenomenologia”. Trata-
se de uma reproducéo virtual, pois sendo a autora de nacionalidade chilena e
hoje residindo em seu pais, ndo teve a oportunidade de retomar aquele capitulo
para dar-lhe outra versao, mais proxima dos demais que formam este volume.
Tal fato, no entanto, ndo dificulta a compreensao das reflexdes que a autora
desenvolveu. (VELASCO, 1988, p. 106)

O curriculo comega entdo a ser retratado, para além da pluralidade de defini¢bes, em
suas diversas dimensoes, ou utilizando o conceito fenomenolodgico, em seus diversos “entes’:
curriculo-escolar-documento; curriculo-escolar-real; curriculo documento dos demais circulos
sociais; curriculo dos circulos sociais enquanto real; curriculo real das comunidades; curriculo-
ideal; curriculo na dimensdo futura; curriculo na dimenséo do passado; curriculo na dimenséo

do presente.
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Este artigo prepara, de certa forma, o caminho para o artigo seguinte, de autoria do Prof®
José Alberto Pedra, doutor em Psicologia Social, com um lugar universitario marcado pelo
recente periodo a frente da Direcdo do Setor de Educacdo (1981-1986). O artigo “Curriculo e
Experiéncia: definindo uma linha de pesquisa” procura explicitar a fenomenologia, desfazendo
0 que chama de “mal entendidos” sobre a mesma. Faz uma digressdo sobre os autores de
orientacdo fenomenoldgica, retoma os autores tradicionais do campo do curriculo (Bobbit,
Dewey, Kilpatrick e Tyler), para entdo apresentar a investigacdo fenomenoldgica do curriculo,

ainda que de forma preliminar e introdutdria.

O que foi exposto é um delineamento, indicacGes de linhas gerais, de uma
linha de pesquisa que pretende tematizar a articulagdo: “Curriculo e
Experiéncia”. Trata-se, naturalmente, de uma primeira abordagem e, neste
estagio, necessariamente sintética e geral. Somente as investigagdes dai
derivadas poderao definir com clareza o contorno e as possibilidades da linha
que se propde. (PEDRA, 1988, p. 150)

Trazendo novamente para analise a publicacdo “Pensando Curriculo” como um todo,
vé-se a predominancia de trabalhos de orientacdo tecnicista ou fenomenoldgica, o que
corresponde ao que Rosa Fatima de Souza em seu artigo publicado em 1993 na revista “Em
Aberto” sob o titulo “A producdo intelectual brasileira sobre curriculo a partir dos anos 80”

identifica como uma tendéncia dos trabalhos do periodo.

A influéncia de autores americanos tecnicistas € bem mais visivel, embora seja
também nitida, em outros trabalhos, como que para contrabalangar a aridez do
tecnicismo, uma orientagdo humanista derivada da fenomenologia, do
existencialismo, do progressivismo e da ndo-diretividade (cf. Bordas, 1976;
Mota e Santos, 1976; Martins, 1978). As influéncias observadas nos artigos
em curriculo, na década em questdo, apontam mais para uma postura eclética
do que para uma adesao rigorosa do tecnicismo. (SOUZA, 1983, p. 118)

Neste sentido, o levantamento das referéncias teoricas utilizadas em cada trabalho,
demonstra, pela recorréncia de grande parte delas em mais de um artigo, as escolhas
epistemoldgicas que orientavam o trabalho e as principais influéncias internas e externas.

Os dois autores mais utilizados como referéncia sio Hilda Taba e Ralph W. Tyler®® o
que reafirma a influéncia americana na constituicdo do campo do curriculo na UFPR. Outros

americanos também aparecem muito marcadamente. Moreira (2011, p. 42) aponta que no

% Hilda Taba e Ralph W. Tyler foram os tedricos mais utilizados nos primeiros anos da disciplina de “Curriculos
e Programas” nas universidades brasileiras (MOREIRA, 2011, p. 113). Seguindo a linha das teorias tradicionais,
exerceram influéncia em diversos paises, inclusive Brasil, por aproximadamente quatro décadas. (SILVA, 2005,
p. 24)
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campo do curriculo, os autores americanos que mais tiveram entrada no Brasil foram: Ralph
Tyler, Hilda Taba, John Dewey, William Kilpatrick, Michael Apple e Henri Giroux. VVé-se que
o0s artigos publicados em 1988 utilizam Tyler, Taba, Dewey, Kilpatrick assim como Bruner,
Bobbit e Kelly.

A auséncia também revela as escolhas realizadas. Percebe-se que, considerando-se 0s
principais intelectuais americanos na area do curriculo apontados por Moreira (2011, p. 42),
ndo figuram nesses artigos nenhuma referéncia aos dois autores de orientacao critica: Apple e
Giroux™. Esta producéo critica, segundo Souza (1993, p. 118), significaria no decorrer da
década de 1980, uma ruptura com a producdo predominante de orientacdo tecnicista e
fenomenologica.

Da mesma forma que o levantamento realizado por Xavier (1982) sobre as primeiras
producdes do campo do curriculo no Brasil no ambito da pds-graduacao, identificou-se que a
maioria das obras utilizadas como referéncia esta em inglés, ou traduzidas do inglés para o
portugués ou espanhol, como demonstra o quadro abaixo. Uma vez que as obras nacionais ou
de outras nacionalidades somam 57 publicacdes, tem-se mais uma vez reforcada a percepcéo

da forte influéncia americana na UFPR neste momento.

TABELA 8 - NUMERO DE REFERENCIAS “PENSANDO CURRICULO” POR IDIOMA

IDIOMAS QUANTIDADE
Livros/artigos em inglés 27
Livros/artigos traduzidos do inglés 31
Livros/artigos traduzidos do inglés para o espanhol 19
Livros/artigos outros idiomas 21
Livros/artigos em portugués 36
TOTAL 134

Fonte: elaborada pela autora.

Garcia (1979, p. 152-153) relata que havia resisténcia do corpo discente quanto a

utilizacdo de obras estrangeiras, ainda que as mesmas ja estivessem traduzidas, e d& indicios de

0 Michael Apple e Henry Giroux sdo dois importantes tedricos das teorias criticas do curriculo, que tém inicio
ainda nos anos de 1970 e ganham for¢a no decorrer da década de 1980, com uma perspectiva marcadamente
estruturalista, sendo Apple de orientacdo neomarxista e Giroux influenciado pela perspectiva da politica cultural.
(SILVA, 2005, p. 45-56)
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disputas no interior do programa, 0 que exigia um esfor¢o adicional do corpo docente
hegemonico para manter o controle destas atividades frente a outras “liderancas indesejaveis”.

As traducgdes de obras americanas e mesmo francesas das décadas de 40, 50 e
60, somente agora editadas no Brasil (caso de TABA, TYLER, BONBOIR,
MAGER, BLOOM, FAURE e outros), produzem ainda alguma confuséo nos
alunos, que tém dificuldade de apreciar, na justa medida, as orienta¢cdes mais
recentes, tanto a curriculo como a instrucéo.

[...]

Foi necessario continuar a traduzir os textos a serem utilizados, para evitar
problemas de liderancas emergentes e ndo desejaveis segundo os objetivos do
Curso (necessidade de lideranca educacional académica e ndo apenas
linguistica). Isto constituiu trabalho paralelo dos professores, bastante
desgastante. (GARCIA, 1979, p. 152-153)

Foram identificadas treze referéncias cuja producdo é da propria UFPR. Neste caso a
principal autora é a Professora Nilcéia Maria de Siqueira Pedra, seguida pela Professora
Consuelo Menezes Garcia. O que demonstra que ambas gozam de grande prestigio universitario
e influéncia académica. A Professora Nilcéia € citada em um nimero maior de artigos, ainda
que a producdo da Professora Consuelo sobre o tema, seja mais numerosa neste periodo, sendo
inclusive citada no levantamento realizado por Souza (1993, p. 125) sobre a produc¢éo na década
de 1980 com dois artigos publicados em periddicos: “Curriculo: concepg¢des contemporaneas e
uma orientacdo” e “Inovagao Curricular”.

Assim como a influéncia americana que ocorreu na origem do curso de mestrado, em
1988, a coordenacao da Professora Heloisa Liick pode ser mais um fator da forca desta corrente,
uma vez que a mesma realizou toda a sua formagao nos Estados Unidos entre os anos de 1967
e 1986. Se a influéncia americana na discussao de curriculo do mestrado em educacdo da UFPR
é evidente, cabe investigar de que forma esta influéncia se distribuia nos diferentes grupos de
professores e discentes desta instituicdo, uma vez que a transferéncia de referenciais e a
apropriacdo de conceitos ndo se da direta e naturalmente, livre de outras influéncias do contexto

em que as teorias se aplicam:

A tradi¢do curricular americana ndo poderia ter sido introduzida em nossas
universidades sem ter sido “contaminada” pela maneira como nossos
educadores lidavam com questdes curriculares, “filtrada” pelas idiossincrasias
das tradig@es historicas, culturais, politicas e sociais brasileiras e, finalmente,
“adulterada” ao ser transmitida e utilizada por nossos professores e
especialistas. (MOREIRA, 2011, p. 36-37)
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A Professora Consuelo Garcia enumera algumas diferentes influéncias no campo
brasileiro de curriculo, da mesma forma que reafirma o impulso que as universidades, atraves

de seus programas de pds-graduacao, deram ao mesmo.

O Brasil ndo ficou imune a essas influéncias. No que diz respeito a curriculo,
sofremos as influéncias do progressismo, em decorréncia do Movimento da
Escola Nova, de efeitos mundiais. O trabalho do Instituto Nacional de
Estudos Pedag6gicos (INEP) e o dos Centros Regionais de Pesquisas
Educacionais (CRPE) sdo os catalisadores dessas influéncias no pais de
1938-70. Posteriormente, convénios entre Brasil e 0s Estados Unidos (1966-
76) facilitaram a instalacdo, entre nds, das fases subsequentes de orientacdo
a curriculo. Na atualidade, os cursos académicos de pos-graduacdo no
exterior tém veiculado troca de experiéncias no campo de curriculo. A
instalacdo de cursos de p6s-graduagdo em educagdo, com concentracdo em
curriculo (1976) tem propiciado o desenvolvimento de pesquisas e estudos
nesse campo. [...] O ensino superior no Brasil esta agora despertando para as
possibilidades que esse novo campo de estudo oferece. (GARCIA, 1988, p.
48-49)

Segundo Souza (1993, p. 120), “Pensando Curriculo” ¢ um exemplo de produgdo
nacional ligada ao contexto académico que resguarda resquicios das concepcdes tradicionais e
apresenta pouca consisténcia. Percebe-se que a producéo, no geral, replica alguns conceitos e
informacdes com pouca variacdo. E necessario destacar duas producdes diferenciadas que
apontam para linhas que ganhariam forca e entrariam em disputa no decorrer dos anos de 1990:
0 artigo da Professora Corina, de orientacdo humanista inspirada em Paulo Freire, e o artigo da
Professora Marisa, indicando adesdo a uma tendéncia critica de conteudos.

Ao terminar esta revisdo sobre a producdo da UFPR no campo do curriculo, hd que se

concordar com a constatacdo realizada em 1998 por Xavier:

Pelo que foi exposto se conclui que o curriculo parece ser um dos problemas
mais sérios e polémicos da area de educacdo, pelas divergéncias de
posicionamento e diversidade de abordagem nos estudos, na literatura e na
definigdo do que seja curriculo. (XAVIER, 1998, p. 40-41)

Percebe-se também que a discussao conceitual sobre o curriculo na UFPR tinha uma
grande permeabilidade ao pensamento norte-americano, resultando tanto em trabalhos com uma
tendéncia tecnicista, como em construcdes de carater mais progressista baseadas no pensamento
de Dewey. Esta caracteristica da transferéncia do tecnicismo americano para as universidades
brasileiras, segundo os estudos de Moreira (2011), serviu de base para o desenvolvimento dos
trabalhos académicos na década de 1980, onde as analises criticas passam a predominar. Assim

como na discussdo conceitual sobre o curriculo, diferentes posicionamentos politicos e
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epistemoldgicos podem ser percebidos nos trabalhos que discutem o Curso de Pedagogia, o que
demonstra que mesmo partindo de diferentes objetos de pesquisa, podia-se chegar a um mesmo

campo de disputa académica.
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3. SOBRE O CURSO DE PEDAGOGIA

A imagem é bela. Na verdade, trata-se de duas formas de escrita: uma
aglomera e constrdi conjuntos; enquanto a outra, mais atenta aos detalhes,
dispersa. Esse mesmo trabalho em relagdo ao detalhe, ao fragmentério, é
efetuado na escrita com o aforismo ou na fotografia...

Jean Baudrillard em entrevista a Frangois L Yvonnet (2003, p. 35)

Para ndo incorrer no que Chartier (1990) chama de fragilidade tedrico-metodoldgica de
considerar os escritos como sendo conteudos desencarnados, independentes do suporte que 0s
da a ler, ainda que rapidamente, € necessario registrar pseudo-fotograficamente a pilha
volumosa de publicagdes meio empoeiradas e sem um padrdo definido de encadernacdo que
consiste o conjunto das dissertacOes utilizadas como fonte neste trabalho.

Até o inicio dos anos de 1990 as dissertacdes eram datilografadas, um trabalho tdo
esmerado que rendia até agradecimentos aos datilégrafos na mesma sessdo em que se lembrava
a colaboracdo dos orientadores e a paciéncia dos familiares. A dificuldade intrinseca ao
processo de datilografia, normalmente realizado por outros profissionais, faz com que varios
materiais apresentem erros facilmente perceptiveis. Tendo em vista 0 objeto e o0 objetivo desta
pesquisa, os erros foram desconsiderados, assim como as diferencas provindas das reformas
ortogréficas.

As dissertagOes estdo localizadas na Biblioteca de Ciéncias Humanas e Educagéo da
UFPR, no segundo andar, proximo ao setor de preparo técnico. Como estdo catalogadas no
SIBI/UFPR, as dissertacdes sdo facilmente acessadas e podem ser emprestadas pelos usuarios
da biblioteca e, considerando o procedimento de renovacdo, podem ficar por até setenta e cinco
dias com o pesquisador. O Setor de Memoria da Biblioteca Central também recebe uma copia
das dissertacOes produzidas, e esta via ndo esta disponivel para empréstimo. Somente uma das
dissertacdes analisadas nao foi localizada na Biblioteca de Ciéncias Humanas e Educacdo e
precisou ser acessada através da Biblioteca Central, que disponibilizou o material digitalizado
mediante solicitacao.

As treze dissertacdes que abordam aspectos do Curso de Pedagogia, analisadas nesta
pesquisa, podem ser organizadas em trés blocos, considerando a data de defesa das mesmas:
seis dissertacdes defendidas em 1980; quatro dissertacdes defendidas em 1983 e; trés
dissertagdes defendidas entre 1988 e 1997. Das dissertacdes defendidas em 1980, trés estavam
dirigidas a habilitacdo em Administracdo Escolar, trés a Supervisdo Escolar e uma a formagéo

pedagogica nos cursos de licenciatura. J& em 1983 o foco principal foi a habilitacdo em
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Orientagdo Educacional com trés trabalhos, o quarto trabalho defendido neste ano estava
direcionado ao Curso de Pedagogia através da percepgdo dos alunos egressos. Em 1988 o
trabalho também esteve voltado especificamente ao Curso de Pedagogia, desta vez enfocando
a triade ensino, pesquisa e extensdo. Em 1993 foi defendido mais um trabalho sobre a
habilitacdo em Orientacdo Educacional e a dissertacdo de 1997 esteve voltada a formagdo de
um novo perfil de pedagogo, denominado de “unitario”.

Dos treze trabalhos, dez foram defendidos por professores do Setor de Educacédo que
atuavam como docentes no Curso de Pedagogia. Por ordem de defesa, os professores do Setor
de Educacdo que dissertaram sobre temas afins ao Curso de Pedagogia foram: Naura Syria
Ferreira Corréa da Silva (1980), Evaldo Antonio Montiani Ferreira (1980), Maria Dativa de
Salles Goncalves (1980), Niroa Zuleika Rotta Ribeiro Glaser (1980), Corina Lucia Costa
Ramos (1980), Theresinha Azevedo Cortés (1983), Lealis Baby Sponholz (1983), Evelcy
Monteiro Machado (1983), Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel (1983) e Ricardo
Antunes de S& (1997).

QUADRO 8 - PPGE/UFPR — MESTRANDOS E ORIENTADORES QUE ABORDAM O
CURSO DE PEDAGOGIA, CONFORME OBJETO DE PESQUISA (1977-1997)

OBJETO DE MESTRANDOS ORIENTADORES

PESQUISA

Administracao Evaldo Antdnio Montiani Ferreira Marcos Eduardo Kliippel

Escolar Maria Dativa de Salles Gongalves Lauro Esmanhoto

Supervisdo Naura Syria Ferreira Corréa da Silva Lauro Esmanhoto

Escolar Corina Ldcia Costa Ramos Louis Bruno Alcorta
Terezinha de Jesus Batista Maranhao Karl Michael Lorenz
Selma Simone Brener Sibut Rejane de Medeiros Cervi

Orientacédo Lealis Baby Sponholz Heloisa Liick

Educacional Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel Maria do Rosério Knechtel
Theresinha Azevedo Cortés Heloisa Liick

Curso de Evelcy Monteiro Machado Lilian Anna Wachowicz

Pedagogia Aglair da Cruz Colares Lilian Anna Wachowicz
Niroa Zuleika Rotta Ribeiro Glaser Zélia Milléo Pavao
Ricardo Antunes de Sa Maria Elizabeth Blanck Miguel

Fonte: elaborado pela autora.

Os professores Evaldo, Maria Dativa e Naura faziam parte da primeira turma do
mestrado com matricula em 1975 e atuavam no DEPLAE. Na turma de 1975 também estavam
matriculadas as professoras Lilian Anna Wachowick e Rejane de Medeiros Cervi, que em 1980
e 1983 passaram a compor o corpo docente do Curso de Mestrado. A primeira orientanda da

professora Lilian foi a também professora do Setor de Educacdo/DEPLAE — Evelcy Monteiro
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Machado, que defendeu sua dissertagdo em 1983 sobre o Curso de Pedagogia. J& a professora
Rejane levou sua primeira orientanda & defesa no ano de 1985.

Da segunda turma do PPGE da UFPR, que realizou matricula em 1977, as professoras
Corina e Theresinha também faziam parte do DEPLAE, da mesma forma que as professoras
Lealis e Roseli que faziam parte da turma de 1979. Dos dez professores da UFPR que
pesquisaram temas relativos ao Curso de Pedagogia, oito pertenciam ao DEPLAE, somente as
professoras Niroa e Evelcy faziam parte do Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao.
A mestranda Aglair da Cruz Colares também era professora do Curso de Pedagogia, mas atuava
na Universidade do Amazonas. As duas mestrandas de que ndo se tem registro de pertencimento
ao quadro docente do Curso de Pedagogia eram: Terezinha de Jesus Batista Maranhdo e Selma
Simone Brener Sibut.

Percebe-se que o Curso de Pedagogia e, principalmente, suas habilitacdes, aparecem
como tema de interesse no Curso de Mestrado em Educacdo mais cedo do que o debate
conceitual sobre o curriculo, que estara presente somente nas turmas de 1977, 1979, 1980 e,
mais tarde, na turma de 1992. Isto é explicavel pelo fato de o curriculo ser tomado como area
de pesquisa do programa somente em 1977. O tema curriculo também foi abordado por duas
professoras do Curso de Pedagogia: Regina Célia Muniz Xavier do DEPLAE e Martha Garcia
Gomensoro de Sanchez, do Departamento de Métodos e Técnicas da Educacao.

QUADRO 9 - AUTORES CONFORME OBJETO DE PESQUISA - CURRICULO

OBJETO DE MESTRANDOS ORIENTADORES
PESQUISA
Regina Célia Muniz Xavier Karl Michael Lorenz
Curriculo Martha Garcia Gomensoro de Sanchez Zélia Milléo Pavao
Margarida Judith Donoso Velasco Elpidio Marculino Cardoso
Joe de Assis Garcia José Alberto Pedra

Fonte: elaborado pela autora.

Ao analisar os planos de curso relativos ao DEPLAE no periodo de 1974 a 1984, foi
possivel verificar que os temas que foram escolhidos pelos professores deste departamento no
ambito do mestrado, estavam relacionados as matérias que 0os mesmos trabalhavam com o0s
estudantes na graduacéo, estas que por sua vez compunham o curriculo das trés habilitacoes
implantadas na UFPR. Também percebe-se que alguns professores orientadores, em nivel de
pos-graduacdo, das pesquisas voltadas ao curriculo e ao Curso de Pedagogia faziam parte do

grupo de professores que atuavam com as mesmas matérias na graduacéo.
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QUADRO 10 - REL~A(;AO DE MATERIAS E PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA
POR HABILITACAO - UFPR/DEPLAE (1974-1984)

- Orientacdo Educacional.

- Medidas Educacionais.

HABILITACAO MATERIAS™ PROFESSORES
Orientacdo - Principios e Métodos de | - Theresinha Azevedo Cortés
Educacional Orientacdo Educacional. - Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel

- Lealis Baby Sponholz

- Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel
- Lealis Baby Sponholz
- Corina Lucia Costa Ramos

- Theresinha Azevedo Cortés

- Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel
- Lelis Baby Sponholz

- Corina Lucia Costa Ramos

Administracéo
Escolar

- Principios e Métodos de
Administracdo Escolar.

- Administracdo da Escola de
1° Grau™.

- Evaldo Anténio Montiani Ferreira
- Maria Dativa de Salles Gongalves
- Sonia Kenski

- Rejane de Medeiros Cervi

- Maria Dativa de Salles Gongalves
- Sonia Kenski

Supervisdo Escolar

- Principios e Métodos de
Supervisdo Escolar.

- Curriculos e Programas.

- Naura Syria Ferreira Corréa da Silva
- Corina Lucia Costa Ramos

- José Alberto Pedra

- Consuelo de Menezes Garcia

- Louis Bruno Alcorta.”

- Nilcéa Maria de Siqueira Pedra
- José Alberto Pedra
- Regina Célia Muniz Xavier

Fonte: elaborado pela autora a partir do Parecer CFE n° 252/69 e dos planos de ensino do DEPLAE
(1974-1984)

Desta forma, percebe-se que o lugar institucional, entendido como a ordem de
distribuicdo dos elementos nas relagfes de coexisténcia (CERTEAU, 2012a, p. 184),
influenciava as escolhas de pesquisa e, se 0s professores tinham como ponto de partida os
grupos de trabalho firmados nas praticas da graduacéo, as relacdes se repetiam em nivel de pos-

graduacéo, seja na atuacao docente ou discente.

1 A matéria Estrutura e Funcionamento de 1° e 2° graus estava presente nas trés habilitagdes e era ministrada pelos
professores Evaldo, Maria Dativa, S6nia, Rejane, Corina, Nilcéa e José Alberto. Esta matéria, assim como as
demais, estava presente no curriculo em diversas disciplinas que eram distribuidas nos diferentes periodos do
curso.

2 Exclusivamente para a licenciatura curta.

73 Os dois dltimos atuavam pontualmente na disciplina Avaliacdo da Escola.
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Certeau (2012a, p. 184) ressalta a impossibilidade de duas coisas ocuparem 0 mesmo
lugar, sendo que os elementos se acham uns ao lado dos outros, cada um situado num lugar
“proprio” que o distingue e define. Percebe-se o “alargamento” do lugar institucional do grupo
de professores que, com a criacdo do PPGE da UFPR, passam a atuar a0 mesmo tempo nestes
dois lugares, ou seja, ao que parece esta associacdo constituiu o aumento do “préprio” de cada
professor ou professora, ainda que de forma assimétrica, uma vez que outras relacdes
institucionais, como as atividades de direcdo e coordenacdo também interferem nesta
composicao. Na esfera académica, os professores e as professoras do Curso de Pedagogia, com
a cisdo do curriculo em diversas habilitacdes, reuniam-se em torno de algumas matérias
formando um sub-campo onde também havia disputa e/ou colaboracéo.

Em torno das matérias de Administracdo Escolar reuniam-se os professores Evaldo
Antbénio Montiani Ferreira, Maria Dativa de Salles Goncalves, Sénia Kenski e Rejane de
Medeiros Cervi, juntamente com o Professor Lauro Esmanhoto que iniciou suas atividades
nesta area em 1940 como assistente da catedra de Administracdo Escolar e Educacdo
Comparada, que tinha como titular o Professor Catedratico Francisco José Gomes Ribeiro,
ainda nos primeiros anos de atividade da Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras do Parana’.
Em 1981 o Professor Odilon Carlos Nunes também passou a atuar nesta area ministrando as
disciplinas: Principios e Métodos de Administracdo Escolar e Administracdo da Escola.

Na pos-graduacdo os professores Evaldo e Maria Dativa elegeram como tema a
Administracdo Escolar, sob orientacdo ou co-orientacdo do Professor Lauro Esmanhoto. A
professora Rejane também foi orientada pelo professor Lauro, mas tomou o ensino supletivo
como objeto de pesquisa, passando em seguida a atuar como professora do programa. No Setor
de Educacdo e na Revista Educar a professora Rejane teve grande influéncia, sendo Diretora do
mesmo no periodo de 1988 a 1991. A atuacdo docente da professora Rejane no Curso de
Pedagogia era bastante variada, abrangendo as disciplinas: Estrutura de Funcionamento de 2°
Grau, Legislacdo de Ensino, Educacdo Comparada, Educacdo Permanente e Principios e
Métodos da Administracdo Escolar.

Na pos-graduacdo, a professora Rejane orientou e levou a defesa dezenove trabalhos no
periodo de 1983 a 1994, tanto na &rea de concentragdo “Curriculo” como na de “Recursos
Humanos e Educagdo Permanente”, no entanto os temas do trabalho néo estiveram relacionados
a Administracdo Escolar. A professora Rejane orientou a mestranda Selma Simone Brener

Sibut, estudada nesta pesquisa, em sua pesquisa sobre a formagao do Supervisor Escolar.

4 Em 1953 o Professor Lauro Esmanhoto prestou concurso para livre docéncia em Administragdo Escolar,
passando entdo a assumir este status na UFPR.
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A sessdo de agradecimentos das dissertagcdes dos professores Evaldo e Maria Dativa
demonstra a proximidade deste grupo e o grande prestigio do Professor Lauro Esmanhoto para
o0 qual atribuiam um trabalho que proporcionava “entender que a administracdo da educacéo
deve respeitar cada aluno, cada professor e cada escola” (GONCALVES, 1980, p. vi). Também
pela sessdo de agradecimentos é possivel perceber que outra forte influéncia para este grupo
era a professora Acécia Zeneida Kuenzer Zung. Nos Planos de Ensino do DEPLAE, ha o
registro de que a professora Acacia ministrou em 1979 as disciplinas Estagio Supervisionado
em Administracdo Escolar e Administracdo da Escola do 2° grau, ano que coincide com o
intervalo entre o final do seu Curso de Mestrado realizado na PUC/RS e o inicio de seu
doutoramento na PUC/SP, sob orientagéo do Professor Demerval Saviani.

Tanto o professor Evaldo como a professora Maria Dativa, ao relatar a origem dos seus
problemas de pesquisa apontam para as suas experiéncias no Setor de Educacéo e ao trabalho
cotidiano junto aos estudantes de Pedagogia. O professor Evaldo, por sua vez, faz um relato
muito preciso de como este grupo de trabalho e de pesquisa se articulava, inclusive fora dos
limites da UFPR:

Com o advento da Lei 5540/68 participaram da reestruturacdo do Curso de
Pedagogia da Universidade Catdlica do Parana em 1972 os professores: Maria
Dativa de Salles Goncalves (Professora desde 1968 naquela entidade de
ensino, que convidou seus colegas da Universidade Federal do Parana para
trabalharem na entdo recém criada Habilitagdo Especifica em Administracdo
Escolar), Sonia Maria Coimbra Kenski, Nilcéa Maria de Siqueira Pedra e
Evaldo Antonio Montiani Ferreira. Os professores estabeleceram para esta
habilitacdo, desde a listagem de Disciplinas até a proposta metodoldgica,
dentro de uma concepgéo de Educacéo e de papel social de Pedagogo, no caso,
com Habilitacdo Especifica em Administracdo Escolar coerente com as
condigdes da eépoca. (FERREIRA, 1980, p. viii)

Posteriormente, ja por volta de 1975, a chefia do Departamento de
Planejamento e Administracdo Escolar do Setor de Educagdo da Universidade
Federal do Parana (nessa época a Chefia do Departamento de Planejamento e
Administracdo Escolar era exercida pela Professora Helena Wenzel Mosca de
Carvalho) solicitou ao mesmo grupo que trouxesse essa experiéncia vivida
para a Habilitagdo em Administracdo Escolar. Desde entdo iniciou-se um
trabalho mais sistematizado, contando com o interesse e experiéncia dos
professores do Departamento, principalmente daqueles que estavam
envolvidos com os estagios de Supervisdo Educacional e Orientacdo
Educacional.” (FERREIRA, 1980, p. ix)

A escolha do presente tema para desenvolvimento de um trabalho de
dissertacdo surgiu da necessidade de uma reflexdo que veio se avolumando
durante os Ultimos anos de atividade, direta ou indiretamente ligados a
supervisdo do ESAE. Tal necessidade se define, ainda mais, a partir da
consciéncia do que se tem em maos: varios procedimentos... opinides dos
alunos estagiarios... troca de experiéncias com outros professores... e um
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processo de amadurecimento, com a constatacdo flagrante que se assumira a
prescricdo legal apds 68, sem um questionamento sequer, sem buscar seus
fundamentos, sem estabelecer as relacfes necessarias, obedientemente. Ha
pois, um vazio a ser coberto: refletir sobre a prética que se vem cometendo,
reposicionar-se no trabalho a partir das primeiras tentativas de sistematizar a
habilitacdo em Administracdo Escolar como um todo e 0 ESAE em particular.
Recuperar o Educador capaz de pensar com uma profunda consciéncia do seu
tempo e da sociedade em que vive. Propor a retomada de um debate mais
amplo em torno dos fins da Educacdo Brasileira, interrompido pelo
formalismo sistémico de um desvio histdrico; aceitar a perspectiva mais ampla
e mais rica de educar para a sociedade.” (FERREIRA, 1980,p. 1. Grifo meu)

Esta escrita, além do claro posicionamento contrario a configuragdo universitaria
vigente no periodo posterior a reforma universitaria — o qual define como “desvio historico” —,
demonstra que o professor via na pesquisa realizada em nivel de pds-graduacao, pela qual
propunha uma nova conformacéo para o estagio, uma chance de redencéo frente a uma postura
pacifica adotada a contragosto no nivel de graduacdo. Se na graduacdo era necessario seguir as
normativas tracadas de forma estratégica tanto pela instituicdo como pelas orientagdes
nacionais que a balizavam, a pds-graduacao era o local em que era possivel sistematizar as

taticas que certamente ja eram utilizadas junto aos estudantes.

A possibilidade que se apresentava era de se fazer com que os alunos
pudessem viver concretamente os conteddos desenvolvidos ao longo de sua
formacdo. Desde o inicio a ideia central era aproveitar o dispositivo legal no
sentido de um envolvimento dos alunos numa perspectiva pedagogica mais
ampla e coerente com seu papel social e ja tentando vivenciar a atuagéo futura
do profissional-especialista. Em sintese, havia-se assumido a letra da Lei.
(FERREIRA, 1980, p. viii)

Para isso, o professor Evaldo tomou como fonte para a sua pesquisa o roteiro oficial
utilizado para o estagio supervisionado, elaborado pelo grupo de professores a que pertencia,
no contexto do DEPLAE, em 1978. Em outras palavras, o professor buscou na pos-graduacéo
um espaco de posicionamento tatico sobre o seu material de trabalho estabelecido pelo viés

estratégico, ao qual atribui duras criticas.

O Roteiro para Estagio que se analisa no presente trabalho (anexo) sintetiza
um esforco metodolégico dos professores: Evaldo Antonio Montiani Ferreira,
Maria Dativa de Salles Gongalves e Sonia Maria Coimbra Kenski,
constituindo-se numa tentativa de estabelecer os rumos, que lhes pareciam
mais adequados num determinado momento, onde alunos e professores-
supervisores pudessem se apoiar, no decorrer do trabalho junto a realidade
escolar.” (FERREIRA, 1980, p. x)
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Este mesmo movimento pode ser percebido no trabalho da professora Naura Syria
Ferreira Corréa da Silva, também orientado pelo Professor Lauro Esmanhoto, sé que tendo, ao
invés da Administracdo Escolar, o foco voltado a atividade de Supervisdo Educacional. A
professora Naura inclui como anexo ao seu trabalho o referencial bibliografico que utiliza como
docente no Curso de Pedagogia e utiliza 0 mesmo como exemplo de um enfoque funcionalista
e mecanicista da Superviséo Escolar.

As matérias mais especificas de Supervisdo Escolar estavam sob responsabilidade dos
professores: Naura Syria Ferreira Corréa da Silva, Corina Lucia Costa Ramos, José Alberto
Pedra, Consuelo de Menezes Garcia e Louis Bruno Alcorta. A matéria “Curriculos ¢
Programas”, que ¢ criada ao mesmo tempo que a habilitagdo em Supervisdo Escolar ¢ definida,
no Parecer CFE n° 252/69, como uma das principais disciplinas obrigatorias para esta
habilitacdo, era ministrada pelos professores: Nilcéa Maria de Siqueira Pedra, José Alberto
Pedra e Regina Célia Muniz Xavier. No Quadro 11 é possivel perceber que entre os professores
das matérias de Supervisdo Escolar e de Curriculos e Programas, somente as professoras
Consuelo de Menezes de Garcia e Nilcéa Maria de Siqueira Pedra nao figuravam também como
pesquisadores ou orientadores de trabalhos sobre estas tematicas no curso de Mestrado em
Educacdo do PPGE da UFPR, no entanto as mesmas compunham o quadro docente do
programa de mestrado, ministrando justamente as matérias relativas ao curriculo, e por

consequéncia figuravam como referéncia nas dissertagdes produzidas.

QUADRO 11 - COMPARATIVO ENTRE PROFESSORES, PESQUISADORES E
ORIENTADORES - SUPERVISAO ESCOLAR E CURRICULO - UFPR (1977-1997)

MATERIA PROFESSORES PESQUISADORES ORIENTADORES
Supervisdo | Naura Syria F. C. da Silva | Naura Syria F. C. da Silva | Lauro Esmanhoto
Escolar Corina Lucia Costa Ramos | Corina Lucia Costa Ramos | Louis Bruno Alcorta
José Alberto Pedra Terezinha J. B. Maranhdo | Karl Michael Lorenz
Consuelo de M. Garcia Selma Simone B. Sibut Rejane de Medeiros Cervi
Louis Bruno Alcorta
Nilcéa Maria de S. Pedra Regina Célia M. Xavier Karl Michael Lorenz
Curriculo José Alberto Pedra Martha Garcia G. Sanchez | Zélia Milléo Pavédo
Regina Célia M. Xavier Margarida J. D. Velasco | Elpidio M. Cardoso
Joe de Assis Garcia José Alberto Pedra

Fonte: elaborado pela autora.

Percebe-se, desta forma, um quase total alinhamento entre as préaticas profissionais e as
atividades discentes, o que resulta em grupos de trabalho e de pesquisa bastante homogéneos.

Da mesma forma, é possivel perceber a aproximacgdo entre os grupos de trabalho voltados a
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investigacao da Supervisdo Escolar e do Curriculo, o0 que permite que, por exemplo, o Professor
Karl Michael Lorenz oriente trabalhos voltados para estas duas tematicas.

Assim como a referéncia a professora Nilcéa no grupo formado em torno da
Administracdo Escolar no trabalho realizado na PUC/PR, destoa a presenca do Professor Lauro
Esmanhoto no grupo que discutia a Supervisdo Escolar, uma &rea em que 0 mesmo nao tinha
atuacdo. A professora Naura havia iniciado em 1978 a pesquisa intitulada “A dimensdo
humanizadora da Supervisdo” sob orientagdo da Professora Lady Lina Traldi que tinha seu
trabalho voltado as questdes do curriculo, ou seja, considerando a primeira proposta de
orientagéo e pesquisa, e desta forma substituindo hipoteticamente o Professor Lauro Esmanhoto
pela Professora Lady Lina Traldi na quarta coluna do Quadro 11, tem-Se uma composicao
bastante coerente. Com a saida da Professora Lady Lina Traldi do PPGE da UFPR em 1979 o
Professor Lauro Esmanhoto passa a orientar e leva a defesa em 1980 o trabalho da professora
Naura, que passa a se intitular: “Supervisdo Educacional: fun¢do ou disfungdo?”.

A pesquisa da professora Naura contou também com a orientagdo do Professor Marcos
Eduardo Klippel e da Professora Acacia Zeneida Kuenzer Zung, o0 que a aproxima ainda mais
do grupo de Administracdo Escolar, no entanto a professora declara a origem do seu trabalho
nas reflexdes realizadas durante os oito anos em que vinha exercendo a atividade docente na
habilitacdo em Supervisdo Escolar, o que coincidia com o tempo de existéncia desta habilitacéo
na UFPR.

A consciéncia da responsabilidade de tal desempenho, aliada as preocupacdes
quanto a natureza e finalidades daquela habilitacdo, suas relacGes e
implicagdes com o contexto, com a problematica educacional, a “formagdo de
especialistas” — alunos oriundos das mais diferentes realidades — suscitaram a
busca incessante de novas fontes e consequentes praticas, que nos permitissem
maior aproximagdo do real. Dessa forma, percorremos um longo caminho
desde as primeiras elaboracdes até as diversas perspectivas com que foram
desenvolvidas as disciplinas tedrico-praticas da Supervisdo Escolar. (SILVA,
1980, p. iii)

Participar do esforco de reflexdo que vem sendo feito, em diversos setores,
por estudiosos e especialistas em Educacdo no sentido de melhor
compreender-se a importancia da analise e da caracterizacdo da funcdo
supervisora, tanto do ponto de vista epistemoldgico como tedrico-pratico,
tanto a nivel de decisdo quanto de execucdo, e sua adequacao ao real, é o
proposito deste estudo. Mais especificamente: pretende-se propor algumas
reflexdes sobre aspectos significativos e relevantes implicados na anélise da
funcgdo supervisora, pois s6 a partir de um debate franco e do enfrentamento
de divergéncias livres e responsaveis é que o conhecimento avanca, 0 homem
se desenvolve e a sociedade consegue aperfeicoar-se. (SILVA, 1980, p. 3)
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Em 1980 as dissertacfes defendidas pela professora Corina Lucia Costa Ramos e por
Terezinha de Jesus Batista Maranhdo " também estavam relacionadas & Supervisdo
Educacional. A professora Corina teve como orientador o Professor Louis Bruno Alcorta e
como consultores de pesquisa a Professora Consuelo de Menezes Garcia e a Professora Zélia
Milleo Pavdo, aos quais prestou agradecimentos, assim como aos professores Arthur
Barthelmess, José Alberto Pedra, Heloisa Lick e Marcos Eduardo Klippel. A mestranda
Terezinha teve seu trabalho orientado pelo Professor Karl Michael Lorenz, com consultoria das
professoras Zélia Milléo Pavao e Nilcéa Maria de Siqueira Pedra. Esta composi¢do demonstra
uma aproximacdo desta discussdo das teorizacdes sobre curriculo e o enfoque metodoldgico
quantitativo, proprio dos trabalhos que contavam com a participacdo da professora Zeélia que
era Livre-Docente em Estatistica. Nenhum destes trabalhos fez mencéo a origem do trabalho
ou das condic¢des que influenciaram a escolha deste tema. Em 1993 uma nova dissertacdo €
defendida sobre a Superviséo Escolar, agora sob orientacdo da Professora Rejane de Medeiros
Cervi. A mestranda Selma Simone Bremer Sibut também ndo relata a origem da pesquisa, mas
pelos agradecimentos percebe-se que a mesma estava ligada a Faculdade de Filosofia Ciéncias
e Letras de Cornélio Procépio.

Nas matérias préprias da Habilitacdo em Orientagdo Educacional as disciplinas eram
ministradas basicamente pelas professoras Theresinha Azevedo Cortés, Roseli Cecilia Rocha
de Carvalho Baumel e Lealis Baby Sponholz. A professora Corina Lucia Costa Ramos também
contribuia com a docéncia das disciplinas “Orientagdo Educacional” e “Medidas
Educacionais”. Foram estas trés professoras que defenderam em 1983 as dissertacdes
analisadas sobre a formacé&o do Orientador Educacional.

O trabalho da professora Theresinha foi orientado pela Professora Heloisa Liick em
conjunto com a professora Corina, e tinha como motivacgdo o trabalho realizado na graduacao
em Pedagogia. O trabalho da professora Lealis também foi orientado pela professora Heloisa,
sO que com a co-orientacdo da Professora Zélia Milléo Pavéo. Ja a professora Roseli teve como
orientadoras as professoras Maria do Rosario Knetchel e Rosa Elisa Perrone de Souza, e
apontava como ponto de partida, além do seu proprio contexto de trabalho, as discussdes que

estavam em curso no cenario nacional.

Os Orientadores Educacionais tém, nos Gltimos anos, procurado analisar e
discutir sobre a sua identidade profissional, no contexto mais amplo da sua
acdo: seja na escola ou em outro ambiente. Essa mobilizacdo tem se
evidenciado pelo volume de estudos desenvolvidos, como também, pela

5 Né&o foi possivel localizar nenhuma informacédo sobre esta mestranda nos arquivos do PPGE da UFPR.
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realizagdo de eventos, cujo tema central se define claramente em “identidade
profissional do Orientador. [...] O tema do presente trabalho foi escolhido pela
analise do contexto dessas discussdes e, também, a partir da experiéncia da
autora, desenvolvida até esta data, no campo da Orientacdo Educacional e, no
desempenho docente da mesma nos cursos de formacdo desse profissional.
(BAUMEL, 1983, p. 1-2)

Entende-se que havia uma correspondéncia direta entre a equipe que trabalhava na
formacdo dos Orientadores Educacionais no Curso de Pedagogia e o grupo voltado a
investigacdo deste tema na pos-graduacdo, inclusive a principal orientadora, Heloisa Liick,
atuou em 1979 como professora das disciplinas “Principios e Métodos de Orientacédo
Educacional” e “Orientacdo Vocacional”.

A professora Nirod Zuleika Rotta Ribeiro Glaser, diferente dos quatro professores que
defenderam suas dissertacdes em 1980 sobre a Administracdo e a Superviséo Escolar, teve
como objeto a Formacédo Pedagogica do curriculo nos Cursos de Licenciatura, sob orientacdo
da Professora Zélia Milleo Pavéo, tendo como consultores de pesquisas os professores Karl
Michael Lorenz e Roberval E. Pereira. Docente do Departamento de Métodos e Técnicas de
Educagdo, a professora ministrava as disciplinas “Didatica e Pratica de Ensino de Estudos
Sociais” e “Métodos e Técnicas de Pesquisa Educacional”. Além do seu objeto de pesquisa no
Curso de Mestrado estar relacionado ao curriculo para a formacao de professores, a professora
Niroa também participava das pesquisas realizadas pela professora Consuelo Menezes Garcia
e o professor Louis Bruno Alcorta relacionadas ao conceito, aplicabilidade e avaliacdo do
curriculo como tecnologia nos cursos de graduacgdo e pos-graduacdo. Em 1979 participou na
coordenacdo administrativa do projeto “Desenvolvimento das habilidades dos candidatos em
programa de mestrado em curriculum na Universidade Federal do Parand mediante
desenvolvimento de modelos de curriculum e utilizagdo de mddulos de ensino”, realizado pelo
Convénio 24-78 firmado entre 0 MEC-INEP e a UFPR-SE, com a finalidade de “desenvolver
habilidades de pesquisa em alunos de curso de pos-graduacdo (mestrado) em educacdo,
concentragdo em curriculo”. (GARCIA; ALCORTA, 1979, resumo)

A professora Niroa relata, em sua dissertacdo, que havia um incentivo para que 0s
professores do Setor de Educacdo buscassem temas de pesquisa que contribuissem com o
trabalho em desenvolvimento neste setor, principalmente no ambito das licenciaturas, e 0s

processos de reformulacédo curricular eram demanda premente.

No momento da escolha do tema para a dissertacdo, pensamos em atender a
recomendacdo de professores do Setor de Educacdo, no sentido de que o
assunto ndo sé trouxesse uma contribui¢do ao nosso Setor como, se possivel,
estivesse no ambito das licenciaturas. (GLASER, 1980, p. iii)
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Por isso, mesmo ndo tendo a pretensao de avaliar os curriculos dos cursos de
licenciatura, acreditamos que este trabalho pode ser importante para o
diagndstico de algumas varidveis da formacdo pedagdgica que poderdo
fornecer subsidios para a execucdo, avaliacdo e, até mesmo, a eventual
reformulagdo daqueles curriculos, no Setor de Educagdo. (GLASER, 1980, p.
4-5)

Sendo que, do grupo de dissertacdes analisadas, a maioria das que foram defendidas em
1983 estavam voltadas as questdes referentes a Habilitacdo em Orientagdo Educacional, o
trabalho da Professora Evelcy Monteiro Machado que investigava a percep¢do dos alunos
egressos sobre o Curso de Pedagogia da UFPR, consistia em uma abordagem diferenciada.
Orientada pela Professora Lilian Anna Wachowicz e tendo como consultores Eny Caldeira e
Karl M. Lorenz, a professora Evelcy pertencia ao Departamento de Métodos e Técnicas da
Educacao e localizava o seu trabalho junto aos estudos que vinham sendo realizados no Setor

de Educacéo sobre o Curso de Pedagogia.

O momento atual tem se caracterizado pela participacdo de educadores,
alunos, legisladores e elementos da prépria comunidade em reflex6es, analises
e propostas de redefinigdo do Curso de Pedagogia. A formacéo de educadores
que atendam tanto aos interesses do individuo quanto aos da sociedade tem
sido um dos temas constantes nos debates. (MACHADO, 1983, p. x)

[...] pretende-se apresentar dados da realidade segundo a percepcdo de
egressos do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Parana (UFPR),
contribuindo com elementos concretos para estudos que se vém realizando no
Setor de Educagdo e propostas de mudangas no Curso.” (MACHADO, 1983,

p. 3)

Em 1988 o Curso de Pedagogia da UFPR retorna a pauta, desta vez em conjunto com a
discussdo das dimens@es indissocidveis do ensino, pesquisa e extensdo e do compromisso social
da Universidade, também sob orientacdo da Professora Lilian Anna Wachowicz e consultoria
das professoras Maria Amélia Sabbag Zainko e Onilza Borges Martins, do DEPLAE. A autora
desta pesquisa era a mestranda Aglair da Cruz Colares, professora no Departamento de Teoria
e Fundamentos da Universidade do Amazonas.

A ideia de estudar este tema e de fazer com que este trabalho versasse sobre o
compromisso social da Universidade e o desenvolvimento das fungdes de
ensino, pesquisa e extensdo no curso de Pedagogia, prende-se ao fato da
autora ter sido aluna da Universidade do Amazonas e hoje professora, assim
como ter realizado cursos em outras Universidades brasileiras e
principalmente no decorrer do curso de pos-graduacdo Mestrado em Educacgéo
—na Universidade Federal do Parana (daqui por diante denominada pela sigla
UFPR), e que leva a concluir que a Universidade brasileira, publica e/ou
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particular, esté atravessando, cada vez mais, acentuadamente, crises agudas e
dificuldades quase que insolUveis. Também, foram importantes o
conhecimento e o contato com os diversos problemas que todas as
Universidade veem enfrentando, e que antes pensava ser especifico da
Universidade onde exerce docéncia. (COLARES, 1988, p. 1 - grifos da
autora).

Em 1997, completando este ciclo de trabalhos, o Professor Ricardo Antunes de Sa dirige
sua dissertacdo para o processo de construcao de um perfil unitario de pedagogo que superasse
a fragmentacdo vivenciada até entdo. Este trabalho teve como orientadora a Professora Maria
Elisabeth Blanck Miguel, que assim como o professor Ricardo atuava no DEPLAE da UFPR.

O professor Ricardo atuava na UFPR desde 1992, predominantemente nas disciplinas
relacionadas a Habilitacdo de Orientacdo Educacional. Pela designacéo da Portaria N.° 001 de
1993 passa atuar no “Grupo Articulador da Mudanca Curricular do Curso de Pedagogia da
UFPR”. Ainda em 1993 inicia o Curso de Mestrado, e esta coincidéncia deve ter influenciado
a escolha do seu objeto de pesquisa. Também coincidem o ano de defesa desta dissertacdo e a
aprovacao do novo curriculo para o Curso de Pedagogia que aboliu as diferentes habilitacdes.
Na sessao de agradecimentos do trabalho do professor Ricardo, figuram as professoras Acécia
Zeneida Kuenzer e Lilian Anna Wachowicz, o que demonstra tanto o retorno da influéncia da
professora Acdacia nesta tematica, percebida nos trabalhos defendidos em 1980, quanto a
continuidade da participacdo da professora Lilian, que vinha trabalhando as questfes do Curso
de Pedagogia nos ultimos anos.

Ao desenhar os caminhos da docéncia e da pesquisa no Setor de Educagdo em torno do
guestionamento ou da efetivacdo do curriculo do Curso de Pedagogia € possivel ver o desenho
de grupos e redes de trabalho e inferir que os diferentes lugares de onde falam os sujeitos destes
processos interferiu tanto nas agfes institucionais como no posicionamento académico dos

mesmaos.

3.1 REPRESENTACOES, DIAGNOSTICOS E DESEJOS

Com a Reforma Universitaria, ao instituir Faculdade de Educacdo (em um primeiro
momento) e em seguida o Setor de Educacdo, a UFPR, a exemplo do que acontecia nas demais
IES do territorio nacional, realocou institucionalmente o Curso de Pedagogia. Se antes 0 curso
estava situado no interior da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, agora tinha-se um lugar

proprio para a Educacdo na UFPR.
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Meira (2014) ao analisar o discurso de transi¢do do Curso de Pedagogia da estrutura das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras — FFCL para as Faculdades de Educacdo na edicéo
N.° 114 da Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP) editada em 1969, ressalta que
fazia parte do esforco discursivo de apoio a transicdo entre estas duas formatacdes
institucionais, a desqualificacdo das FFCLs e dos Cursos de Pedagogia por elas empreendidos,
fazendo crer que a reformulacéo e a modernizacao deste era inadiavel e imprescindivel para o

desenvolvimento do pais.

O editorial [...] também se ocupa de caracterizar o Curso de Pedagogia como
produtor de técnicos de educagdo com caracteristicas ndo muito definidas que
provocariam nos seus estudantes “indaga¢des angustiantes sobre o que lhes
reservaria o futuro, quanto ao exercicio de uma atividade” em um mercado
considerado como dos mais problematicos. Os curriculos deste curso também
ndo estariam de acordo com as necessidades de uma sociedade em
modificagdo, onde as meras informacdes ndo seriam suficientes. O retrato do
contexto representa uma época caracterizada pela complexidade e pela
multiplicidade de fungBes, num momento universitario de grandes
expectativas, de conflitos e renovacéo cultural. (MEIRA, 2014, p. 6)

Se 0 antigo Curso de Pedagogia era representado como problematico, a nova
configuracdo determinada pelo Parecer CFE n.° 252/69 ndo deixa 0 mesmo em posi¢cdo mais
confortavel. Em 1976, para obtencédo do titulo de Livre Docente em Educacdo na UFPR, foi
apresentada pela Prof.* Estela Okabayaski Fuzzii uma tese intitulada “O Professor do Curso de
Pedagogia: uma reflexdo sobre a formacdo do pedagogo e as exigéncias da Filosofia da
Educag@o” orientada pelo Prof.° Darci Ribeiro da Silva, diretor da Fundagdo Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio, instituicdo que forneceu auxilio
financeiro para a pesquisa. Na tese da professora Estela, o Curso de Pedagogia ministrado nas

Faculdades de Educacao € representado como igualmente problematico.

O alardeado circulo vicioso: “baixo-nivel do alunado — fraco desempenho do
professor — deficiente formagdo magisterial”, vem constituindo a tonica de
discussOes, declaracBes, estudos em varios setores: politico-administrativo,
econdmico, socioldgico, etc. Isto levou a autora do presente trabalho a uma
postura reflexiva sobre a questdo. Nesta chamou a atencdao a “deficiente
formacgao magisterial”’, um dos componentes do circulo vicioso supre referido,
e surgiu o interesse em perquirir uma das causas: 0 ensino superior. No caso
em referéncia, salientam-se as Faculdades de Educagdo com seu curso de
Pedagogia. Atuante nesta &rea de ensino, sentiu-se de perto as necessidades,
as deficiéncias, as dificuldades, a caréncia de pessoal qualificado. E sob o
ponto de vista de causa-efeito, esta situacdo assume uma prospectiva
desalentadora se ndo se processarem iniciativas socio-politicas convergentes
com 0s anseios educacionais brasileiros. (FUZII, 1976, p. 8)
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Um dos objetivos da Tese de Livre-Docéncia defendida pela professora Estela era
oferecer subsidios para a reformulacdo do Curso de Pedagogia e do curso de p6s-graduagdo na
area da educacdo. Desde 1974 a Professora Zélia Milléo Pavao coordenava um trabalho de
pesquisa denominado: “Formagdo do Profissional de Educacdo na Universidade Federal do
Parana” (FUZZI, 1976, p. 9). Ndo ha registro de que a professora Estela participasse desta
pesquisa’®, que assim como a sua tese, punha em questdo a formagcéo de professores na UFPR.
O retrato da nova configuracdo do Curso de Pedagogia expresso pela professora Estela era

desolador:

H& muito a refletir e criticar na situacdo atual, pois o quadro docente atuante
segundo a reestruturagdo do curso, implantada pela Resolugdo n° 2/69 nédo
atingiu o nivel de qualificacdo desejada, e, no entanto aquela estrutura do
curso é hoje considerada obsoleta. Os professores que lecionam as disciplinas
do curriculo proposto ha seis anos atras, sdo constituidos de auto-didatas,
poucos sao os especializados e menos ainda os que cursaram pds-graduagao.
Ocorre a improvisagdo daqueles que preparam outros professores e
especialistas em educacgdo. Oriundo dessa problemaética, h4 a considerar a
politica de pessoal docente, as prioridades, os textos legais que expressem
realmente uma ideologia coerente com os imperativos educacionais da Nacéo.
(Fuzii,1976, p. 14 — grifos da autora)

Todavia, nestes 6 anos de experiéncias desde a implantacdo da nova estrutura
do Curso de Pedagogia, as Faculdades ou Centros de Educagao e Faculdades
de Filosofia explodiram em cursos de plena e curta duragdo, como também a
oferta de habilitacbes segundo o Parecer 252/69, ocorrendo casos em que
muitos professores-alunos em curto periodo de tempo conseguiram cursar
todas as habilitacbes que a escola oferecia: magistério, orientacdo
educacional, supervisao escolar, etc. H4 muito a analisar e refletir sobre a
estrutura deste curso e a preparacdo que nele se da. (Idem, p. 64)

O Curso de Pedagogia desde a sua criagdo no Brasil vem sofrendo revezes.
De um lado pela auséncia de precisdo, quando de sua instalacdo: a Faculdade
de Educagdo planejada foi instituida como Faculdade de Filosofia. Por outro
lado, os cargos “técnicos de educagdo” que seriam ocupados pelos bacharéis,
nunca vigorou realmente, limitando-se os licenciados a ingressarem no
magistério do Curso Normal. Progressivamente ocorria a desvalorizagao do
curso. A tentativa de revigora-lo foi a concessdo do registro de professores
ndo s6 nas matérias pedagdgicas como em Sociologia, Psicologia, Histdria,
Filosofia e Matematica. Isto veio descaracterizar o curriculo, fazendo do

6 A pesquisa, coordenada pela Professora Zélia Milléo Pavao, teve a participacdo dos professores: Luiz Gonzaga
Caleffe, Roberval E. Pereira, Roberto Didio, Maria do Rosario Knechtell, Niro4 Glaser, Léa S. Bertish e Aparecida
Ayaco Merishita. De acordo com os registros de producdo docente presentes no processo de Pedido de
Credenciamento do Curso de Mestrado, a pesquisa tinha como objetivos: 1) Identificar componentes de
desempenho de profissionais da educacdo, em relagdo as necessidades da clientela do ensino de 1° e 2° graus. 2)
Levantar e analisar as condi¢Bes de desempenho do corpo docente do Setor de Educacdo da Universidade Federal
do Parana. 3) Avaliar o produto do Setor de Educagdo da U.F.P. com base nas exigéncias minimas requeridas para
0 exercicio da docéncia nos estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus. 4) Avaliar a adequabilidade dos objetivos
do Setor de Educagdo da U.F.P. as exigéncias no ensino de 1° e 2° graus. 5) Avaliar a interagdo professor x aluno
no Setor de Educacgdo da U.F.P. 6) Avaliar a influéncia do exercicio concomitante do magistério no desempenho
de alunos que frequentam a Gltima série dos cursos de licenciatura. (UFPR, 1976)
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pedagogo um frustrado, concorrente com outros licenciados em disciplinas
gue ele ndo se via devidamente preparado. No magistério dos Cursos Normais,
as vagas eram restritas; as poucas, eram preenchidas pela promocéao gradual
dos que ja lecionavam sem curso superior. Apesar da situacao desalentadora
dos pedagogos, no processo de expansdo do ensino superior brasileiro,
também o Curso de Pedagogia “explodiu” em cada Faculdade de Filosofia que
se instalava. Ocorreu em consequéncia a diplomagao em massa de pedagogos,
sem que no entanto houvesse mercado de trabalho. [...] Neste quadro de
demanda ao curso, evidenciava-se a inadequacdo de preparo, quando
comecgava-se a configurar o circulo vicioso da qualidade do ensino. Alunos
recém-formados, iam ocupar vagas docentes nas Faculdades que se
instalavam, sem experiéncia, com preparacao sofrivel, baseada em curriculo
vazio, desatualizado, inoperante numa sociedade que urgia pelo atendimento
a problemas e necessidades de renovacdo global da estrutura socio-
econbmica. (Ibidem, p. 87-88)

Nos anos que seguiram ao trabalho da professora Estela, as discussdes sobre o Curso de
Pedagogia cada vez mais se adensavam e outros retratos iam surgindo. O inicio do periodo
produtivo do Curso de Mestrado em Educagdo do PPGE da UFPR potencializou, no espago
académico, as possibilidades de representacdo sobre o Curso de Pedagogia por parte dos
professores do Setor de Educacdo, diretamente quando discentes ou indiretamente quando
docentes e/ou orientadores. Estas dissertacdes representavam a possibilidade de firmar, com a
protecdo do campo cientifico, diagnosticos das condi¢des atuais do curso e projetos de novos
modelos que indicavam os desejos de mudanca.

O campo cientifico ¢ um mundo social e, como tal, faz imposicoes,
solicitacOes, etc., que sdo, no entanto, relativamente independentes das
pressdes do mundo social global que o envolve. De fato, as pressdes externas,
sejam de que natureza forem, s6 se exercem por intermédio do campo, séo
mediatizadas pela l6gica do campo. Uma das manifestagcGes mais visiveis da
autonomia do campo é sua capacidade de refratar, retraduzindo sob uma
forma especifica as pressdes ou as demandas externas. (BOURDIEU, 2004, p.
21-22 — grifos do autor)

No campo cientifico, as relacbes de poder que interferiam na dindmica do campo
institucional ndo tinham o mesmo funcionamento. Criticas que seriam impossiveis entre
colegas de trabalho, muitas vezes colocados assimetricamente nas relagGes institucionais,
tornavam-se possiveis. No campo cientifico era possivel inclusive a contestacdo do proprio
trabalho, configurado a partir das normativas em vigor.

Para o estudo das representacdes firmadas, as dissertacdes selecionadas para esta
pesquisa podem ser divididas em dois grupos: 1) as defendidas nos anos de 1980 e 1983 que

estavam focadas principalmente no debate das habilitacbes do Curso de Pedagogia e, 2) as
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defendidas nos anos de 1988, 1993 e 1997, que influenciadas pela abertura politica e pelo

debate da nova legislacdo nacional, agiam ou reagiam frente as novas possibilidades de

organizacao.

3.1.1 ASHABILITACOES EM DEBATE

Nos Cursos de Pedagogia, as habilitagdes instituidas foram aquelas que
implicavam no aproveitamento do pessoal docente, existente na ocasido em
gue a legislacdo em pauta entrou em vigor. Ao minimo de qualificacéo
docente, sem atendimentos as prioridades legais & area da Educacéo,
organizou-se o Curso de Pedagogia com o minimo de conteldo e minimo de
duracéo exigidas pelo Conselho Federal de Educagdo. Iniciou-se uma “corrida
as habilitagdes” com preocupagdo no titulo, comprometendo a qualidade do
ensino: caréncia de espaco fisico, elevacdo do nimero de alunos em classe,
material didatico e biblioteca precarios, nimero insuficiente de professores
qualificados e mesmo a titulo precario. A formagdo pedagdgica, que teria a
funcdo de capacitar recursos humanos para educacao, teve comprometido o
cumprimento de suas finalidades. Os docentes que ndo estavam devidamente
gualificados para novos desempenhos fizeram instalar o “marasmo
pedagogico”. Os professores mais responsaveis esforcando-se por sair do
conservadorismo, passaram a adotar o que chamavam de “dinamica de grupo”.
Isto porém, tratava-se de aulas em que utilizavam exclusivamente da técnica
de “trabalho em grupo”, sem variagdes. O conservadorismo continuava a
persistir. Os professores pds-graduados passaram a transpor os contedos,
reproduzir textos utilizados em seus cursos, mas para os alunos da graduagé&o.
Estes sem o0s pré-requisitos necessarios participavam de seminarios abusivos.
Terminologias especificas da disciplina eram memorizadas, empregavam-se
muitas vezes sem entenderem o porqué, como e 0 para qué das mesmas.
Dominavam e parafraseavam pensamentos isolados, sem contudo terem uma
visdo global, onde se insere aquilo que falam ou escrevem. Outros professores
ainda, reduziram o curso num receituario pedagdgico com distanciamento da
praxis. Este quadro de passado imperfeito, continua um fato presente. (Fuzii,
1976, p. 88-89)

As diversas representacdes construidas sobre o novo modelo do Curso de Pedagogia

indicavam que a operacionalizacdo das mudancas determinadas pelo CFE ndo se processava

com tranquilidade. A producdo académica do mestrado demonstraria que esta percepcgdo

desfavoravel ndo iria abrandar no decorrer dos anos. As seis dissertaces defendidas no ano de

1980 sobre temas relacionados ao Curso de Pedagogia também retratavam o mesmo de forma

desfavoravel. Considerando a aproximacgéo de temas e enfoques, pode-se dividir as dissertacoes

de 1980 em dois blocos: 1) dissertagdes orientadas ou influenciadas pelo Professor Lauro

Esmanhoto; 2) dissertacdes orientadas ou influenciadas pelos professores visitantes — Louis

Bruno Alcorta e Karl Michael Lorenz. O primeiro bloco compreendia os trabalhos dos

professores Evaldo, Maria Dativa e Naura.
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QUADRO 12 - REPRESENTAGOES DO CURSO DE PEDAGOGIA - 1980/BLOCO 1

CURSO DE PEDAGOGIA CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA
Ainda que sem intencéo de aprofundamento, | Entretanto, o que se vem notando, de fato, €
pode-se incluir no presente trabalho uma | exatamente a justaposicdo disciplinar, com
contribuicdo ao reestudo geral do curso de | algumas tentativas de articulacdo interna, em
Pedagogia. Essa perspectiva é valida e talvez | algumas entidades, sem a preocupagdo de
< suscite uma angustia inquietante. Justifica- | formacéo profissional no seu sentido maior. A
o | se a angustia pelo desgaste dos cursos de | causa estd, de modo geral, na pouca importancia
w | Pedagogia atualmente. (FERREIRA, 1980, | que se da a sistematizagdo das bases historica,
8:: p. 62) filosdfica, cientifica e tecnologica necessarias a
L Embora admitindo-se o pressuposto da | formacdo do educador de um modo geral.
extincdo consumada é muito importante um | (FERREIRA, 1980, p. 15)
reestudo do rescaldo do Curso de Pedagogia,
tal como é hoje, com suas Habilitagdes, seus
problemas, sua inconsisténcia, suas crises.
(FERREIRA, 1980, p. 64)
As Faculdades de Educacédo ou os Cursos de | Nao aborda especificamente.
Pedagogia que possuem a Habilitacdo de
Administracdo Educacional ndo ficaram
o imunes a este processo de alienacdo. Afinal,
W | estdo situados na mesma concregdo
3 histérica, sofrendo os influxos do mesmo
5 contexto econémico, politico e social e ainda
Z | dentro de uma Universidade Brasileira, que
8 segundo Santos (1978), de 1968 para ca se
afastou da discussdo dos problemas
nacionais, e que, segundo Gianotti (1978) é
uma Universidade que ndo tem uma real
utopia. (GONCALVES, 1980, p. 74)
Concretizou-se, assim, a formacdo de | Os verdadeiros problemas educacionais
profissionais  técnico-administrativos da | permanecem, pois, insolUveis pela universidade
educagdo, por meio das “habilitagdes”, entre | e, consequentemente, pelo Supervisor “Escolar”
elas a de Supervisdo Escolar (e ndo | atuante, a partir da fixacdo de curriculos nas
Educacional), para cumprir sua funcdo de | habilitacfes, ficando definitivamente
executora de diretrizes e decisdes planejadas | “cimentada” a reprodugédo das classes sociais € a
< | em outra instancia, pelo desenvolvimento | satisfagdo das necessidades politicas e
3 acurado de técnicas, procedimentos e | econdmicas, a primeira, pela garantia da
o | processos de avaliacdo a serem aplicados no | concretizagdo dos fins propostos no centro, e as
sistema. [...] Como ao nivel de especialista | segundas, pelo aumento de “eficacia” do sistema,
poucos tém acesso, conforme mostra a | aumentando a produtividade pelo controle do
pirdmide escolar brasileira, a organizacdo | trabalho docente que, dentro desse quadro, ndo
revela, assim, sua caracteristica de aparelho | exige formag¢do muito apurada e, portanto, tem
reprodutor das relagfes sociais vigentes. | menor custo. (SILVA, 1980, p. 97-98)
(SILVA, 1980, p. 97-98)

Fonte: elaborado pela autora.

Este grupo de dissertacOes representava o Curso de Pedagogia como desgastado,
alienado e reprodutor das relagfes sociais vigentes. O curriculo do curso, enfatizado pelo

professor Evaldo e pela professora Naura, era visto como uma justaposicdo desarticulada de
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disciplinas que contribuia, pelo seu funcionamento, para a fixacdo das diferengas entre as
classes sociais.

O professor Evaldo tinha como objeto o Estagio Supervisionado em Administrador
Escolar (ESAE) e como referéncia a sua propria pratica. Buscava a reflexao critica acerca do
Curso de Pedagogia, de forma a rever posi¢cdes assumidas e sugerir reposicionamento do
pensamento pedagdgico, bem como indicar uma nova proposta metodoldgica. Como
considerava o Curso de Pedagogia praticamente extinto devido as indicacdes do CFE de autoria
de Valnir Chagas que propunham um novo modelo para a formacéo de professores — o0s estudos
superiores de educagdo — que tinham como premissa formar o especialista no educador
(SAVIANI, 2012, p. 47-48), propunha como alternativa o Educador-Administrador e uma

proposta de estagio que integrava as diversas habilitacdes.

A intencdo do presente trabalho é refletir sobre o sentido dessa pratica
educativa, tendo como ponto central uma concepcéo de Educacédo Brasileira e
as possibilidades do Educador-Administrador como participante deste
contexto. Possivelmente alguns aspectos dessa reflexdo, podem gerar temas
para futuras discussdes quanto a uma “filosofia de estagio integrado”
envolvendo todas as habilitagdes, que € a mais cara expectativa. A presente
proposta é restrita a0 &mbito do Estdgio Supervisionado em Administracéo
Escolar (ESAE) em virtude das limitagdes de conhecimento quanto aos
contetdos das demais habilitacdes. (FERREIRA, 1980, p. x - grifos do autor)

O autor via, da forma como estava configurado o ESAE junto ao Curso de Pedagogia, a
dicotomia teoria e prética e a contradi¢do entre o enfoque funcionalista e uma concepc¢do de
conhecimento baseada nas relagdes do homem com o mundo. Afirmava existir uma separacéo
entre teoria e pratica, que dava lugar ao verbalismo ou ao ativismo, que precisava ser superada
no momento do estagio, uma vez que a escola era 0 “campo fértil” para o desenvolvimento da
unidade teoria/pratica. Sendo assim, propunha a utilizacdo tatica do estagio, firmado como
estratégia pelos legisladores da educacéo.

A possibilidade que se apresentava era de se fazer com que os alunos
pudessem viver concretamente os conteldos desenvolvidos ao longo de sua
formag&o. Desde o inicio a ideia central era aproveitar o dispositivo legal no
sentido de um envolvimento dos alunos numa perspectiva pedagogica mais
ampla e coerente com seu papel social e ja tentando vivenciar a atuacédo futura
do profissional-especialista. Em sintese, havia-se assumido a letra da Lei.
(FERREIRA, 1980, p. viii)

A representacdo que o autor fazia do administrador escolar era muito desfavoravel ao

que o mesmo entendia como o0 modelo ideal de atuacao:
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No caso do administrador escolar, formado nas universidades, o conhecimento
tem sido, até agora, desarticulado da realidade. Todo o conhecimento em
Administracao Escolar como produto tedrico, tem sido oferecido por meio de
uma educacdo livresca, que veicula teorias estrangeiras e que limita a
possibilidade de confrontag¢do do exercicio profissional com o “que fazer” da
Administracdo Escolar no Brasil. E um tipico produto teérico que ndo tem
surgido da abstracdo ativa. Desta forma, a Administracdo Escolar é
influenciada por teorias modernizantes, sistematizantes e tecnologizantes (as
quais pressupdem, no minimo, certa homogeneidade socio-econdmica da
realidade brasileira, sem uma analise critica, sem um estudo de viabilidade
junto as bases). Tal situacdo vem impedindo o comprometimento com o
processo histérico e social que atrasa a presenca e o desenvolvimento de uma
administragéo escolar brasileira. N&do se tem dado a devida importancia ao fato
de que os processos e métodos da Administracdo Escolar, usualmente
inspirados em correntes exogenas e ideologias exéticas vém, a maioria das
vezes, provocar um desvio na interpretacdo do contexto escolar, entendendo-
0 como um elemento da realidade dada, sem a devida analise da totalidade em
que se insere, esquecendo que essa mesma realidade é uma construgdo
humana. (FERREIRA, 1980, p. 27)

Em oposicao a este diagndstico, o autor propde que o administrador escolar funcione
quase como guardido de um projeto emancipatério, o que demonstra o tom engajado dessa
dissertacdo. A critica ao curriculo e a aposta no estagio como superacdo de uma educacao
livresca e a uma préatica docente exclusivamente tedrica, parece apontar para a percepcao do
autor de que o ambiente universitario era, neste momento, resistente a mudancas no sentido de
uma formacdo mais critica. O autor projeta para fora da universidade, no campo do estagio, a
sua esperanca em uma proposta de formacao integrada e transformadora. Mesmo assim o autor
reafirma a necessidade de modifica¢6es no curriculo do Curso de Pedagogia e por consequéncia

na prépria estrutura em que esta inserido e nos instrumentos que utiliza em seu trabalho.

Recomenda-se, com certa urgéncia, portanto, um repensar sobre a
reestruturacdo que sofreram os cursos de formagdo de educadores e sua
divisdo em habilitagdes — que habilitam para um fazer especifico —
administrac&o, orientacdo, supervisdo, etc... como se a educagao se resumisse,
somente, em uma expressao técnica e nao fosse, também um pensar critico. A
separacdo entre o saber e o fazer denota uma atitude funcionalista, portanto
dicotdmica com relacéo a realidade social. Esse repensar ndo quer eliminar o
que se vem fazendo desde o inicio da reestruturacdo. E um repensar muito
amplo e muito proprio de um esforgo comum, sem tripudiar ou anular as
teorias e préticas precedentes, mas assumi-las como contribuicdo a
compreensdo do processo historico. Repensar, principalmente, no sentido de
uma redefinicdo dos contetdos e fins do Curso de Pedagogia como um todo,
recuperar o sentido social da Administracdo da Educacio, corajosamente,
pondo em questdo seu passado elitista e reacionario, assumindo 0s equivocos
e descaminhos. Assim, constata-se que o ESAE, ao adotar um Modelo
Funcionalista para uma analise da realidade escolar, fornece uma visdo
comprometida da realidade ao Administrador Escolar. Esse problema se



119

constitui numa tarefa urgente: rever o roteiro de estdgio dentro de uma
perspectiva mais voltada para a “praxis”. Essa revisdo deve acontecer dentro
de uma reflexdo maior, em todo o curso de Pedagogia, envolvendo todo o
pensamento acerca da educacdo brasileira contemporanea, com a humildade
de quem quer procurar, sem arrogancia de quem sO admite acertar.
(FERREIRA, 1980, p. 65 - grifos do autor)

Também tendo como tema a Administracdo Escolar, o objeto de pesquisa da professora
Maria Dativa era a praxis da administracdo educacional brasileira, partindo da analise dos
principais referenciais tedricos utilizados nesta area. A autora tinha como pressuposto que o
trabalho no campo da administracdo educacional brasileira vinha produzindo resultados que
desserviam a populacéo brasileira, uma vez que serviam a falsificacdo e ao mascaramento das

contradicGes da realidade.

O que se pode afirmar é que uma visao insuficiente e distorcida na analise da
realidade educacional brasileira tem provocado o ndo-enfrentamento critico
dos problemas e de sua génese. Na medida em que, através de uma percepgao
a-histérica e genérica da realidade, sejam enfocados os problemas, ndo é
surpreendente que as solucbes apontadas sejam inespecificas, vale dizer,
estrangeiras e importadas. (GONCALVES, 1980, p. 78)

Neste sentido, é que a neutralidade aparente de certos procedimentos racionais
pode e deve ser questionada. A burocratizacdo e a apolitizagdo nas questdes
educacionais constituem-se num par ideal. A neutralidade politica sob o manto
protetor da racionalidade técnica, sO serve ao mascaramento de uma acéo
também politica, ainda que ndo admitida e que sem ddvida s6 serve a
determinados interesses que ndo sdo o0s da educagdo da maioria.
(GONCALVES, 1980, p. 79)

A assimilacdo acritica da logica empresarial e do quadro de referéncia funcionalista
identificados na administracdo educacional é apontada pela autora também nos cursos de pds-
graduacdo em educacéo, tanto na formulagcdo como no tratamento dos problemas de pesquisa,

0 que comprometeria a producdo académica sobre o tema.

Assim, as dissertacGes do campo de administragdo educacional, quando fogem
do legalismo (Cunha, 1978), falam em lideranca, mudancga, processo
decisorio, sociedades modernas, complexidade da organizagdo escolar,
relacOes interpessoais, etc., tratando toda este problematica como situada as
vezes em lugar nenhum, portanto em qualquer lugar. Outras, para justificar
seu carater cientifico, se submetem & coleta e analise de dados empiricos,
abordando a realidade sem que haja a percepcdo dos seus mecanismos e
relacbes mais profundas, o que gera, por exemplo, a ideia de que, no uso de
um questiondrio, o respondente, por ser o diretor da escola, exprima em suas
respostas a realidade e ndo sua percepcao do real, ja orientada pelas diretrizes
sobre o real emanadas do sistema de ensino (Mills, 1975). (GONCALVES,
1980, p. 66)



120

A autora atribui como causa desta forma de atuar que desserve a educacdo, o quadro
conceitual e 0 “modo” de apreender e responder a realidade, que estdo ao servigo de propésitos
ideoldgicos. Afirma que o “discurso” ideoldgico traz consequéncias em variados aspectos da
acdo da administracdo educacional no Brasil, e ressalta a dependéncia dos paradigmas
americanos de administracdo de empresas, que pareciam a ela, ser a caracteristica mais

fundamental das dissertacdes deste campo e dos trabalhos do DEPLAE da UFPR.

E preciso assinalar, entretanto, que este fato [lGgica empresarial e o0s
paradigmas americanos] nao se constitui um privilégio do DEPLAE/UFPr.
Ele é apenas, como se disse na Introducdo deste capitulo, um exemplo
significativo. Um esclarecimento: em 1978 e positivamente em 1979 os
professores de Administracdo Educacional do DEPLAE/UFPr tentaram e tém
conseguido reencontrar uma perspectiva critica para seu trabalho, o que
redundou na sua contribuicdo ao novo curriculo proposto para o curso de
Pedagogia da UFPr, contendo novas linhas programaticas para a habilitacdo
de Administracdo Educacional”’. (GONCALVES, 1980, p. 67)

As criticas ao formato do Curso de Pedagogia, dividido em habilitacdes ndo séo literais,
mas sdo facilmente percebidas. A Administracdo Escolar, assim como as outras habilitacOes,
figura como um mecanismo tecnocréatico e de burocratizacdo da educacdo. O curriculo seria,
nesta perspectiva, um dos meios de garantir a efetividade desta estratégia. O DEPLAE da UFPR
é citado como um exemplo da conformacdo da logica empresarial, funcionalista e dos

paradigmas americanos.

A fim de tornar claro e evidente o fato de que a Idgica empresarial e 0 quadro
de referéncias funcionalistas estdo presentes nos programas das disciplinas
especificas da Habilitacdo de Administracdo Educacional, anexamos a este
trabalho os programas destas disciplinas (Anexo 1), utilizados até 1977 pelos
professores do Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar da
Universidade Federal do Parana — DEPLAE. Como a autora do presente
trabalho pertence desde 1970 ao grupo que no DEPLAE da UFPr que ministra
as disciplinas da habilitacdo de Administragdo Educacional, é possivel afirmar
com total segurancga que a I6gica empresarial e os paradigmas americanos de
Administracdo Educacional serviram como quadro teérico fundamental para
a formagdo dos profissionais habilitados em Administracdo Educacional, de
1975 a 1977, o que facilmente pode ser constatado na leitura dos programas
em anexo. (GONCALVES, 1980, p. 75)

A explicitacéo da dindmica funcionalista e de como as instituicdes podem ser funcionais

ou disfuncionais em relacdo a sociedade ou a uma de suas partes poderia estar presente no

" Esta proposta de reformulagdo do curriculo do Curso de Pedagogia a que a autora se referia nao foi aprovada
pelo Conselho Universitario da UFPR.
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trabalho da professora Naura que traz, no proprio titulo, a pergunta: Supervisdo Educacional:

funcéo ou disfuncgdo?’®

O funcionalismo apoia-se numa analogia entre a vida social e a orgénica e,
neste sentido, as institui¢des teriam fung¢des que contribuiram para “a
manutencao do sistema”. (Bruyne, 1977, p. 143). Os elementos podem ter uma
ou varias fungbes e uma Unica funcdo pode ser preenchida por variados
elementos. As instituicdes podem ser funcionais ou disfuncionais com relacdo
a sociedade global ou a alguma de suas partes. [...] No funcionalismo esta clara
aideia de conservacéo da sociedade e, deste modo, a problematica da mudanga
esta limitada a ideia de reestruturagdo dos elementos do sistema. A nocao de
“disfun¢do” indicando a perturbag@o ou desajuste de um elemento em relagéo
a um sistema ndo permite questionar “0 principio fundamental do equilibrio
social e portanto do consenso” (Bruyne, 1977, p. 144). Assim, as
“discordancias estruturais” sdo sempre recuperadas num todo funcional e
deste modo, contraditoriamente, a explicagdo da mudanga €é a descri¢cdo do
status quo. (GONCALVES, 1980, p. 38-39)

Coloca-se aqui o problema crucial a que este trabalho se propds levantar: Qual
é a funcio da SUPERVISAO EDUCACIONAL no contexto brasileiro? Sendo
funcdo, ela esta servindo o que ou quem? Que valores fundamentam sua a¢éo?
A funcéo supervisora € meramente funcionalista, mecanicista? E se assim for,
sua acao esta em funcgdo de que produto? Ou se exerce como funcdo neutra?
Em termos politicos — de consciéncia de uma situagdo — a fungdo supervisora
identifica explicitamente, com clareza, os fins a que se propde? Sua funcéo é
reflexiva, critica ou especificamente técnica? E conservadora ou
transformadora? Até que ponto a fungdo supervisora é direcionada, aleatéria
ou criadora? (SILVA, 1980, p. 79)

A professora Naura tinha como objeto a funcdo supervisora e a formacao universitaria
deste profissional. Tomava como pressuposto que a Supervisdo era configurada de forma
técnica e sem consisténcia tedrica, e que a mesma cumpria uma funcdo politica, explicita ou
implicitamente, consciente ou inconscientemente. A autora afirmava que “a fungao supervisora
é precipuamente politica e que s6 o conhecimento de suas relacbes com o contexto social,
politico, econémico e educacional ¢ que a explica e lhe da “sentido””. (SILVA, 1980, p. 10)

A professora Naura imputava a Habilitacdo em Supervisdo Educacional a falta de
especificidade proveniente da inexisténcia de estatuto tedrico préprio, 0 que a tornava

controladora, meramente executora e impregnada pela ideologia do sistema:

8 A dissertacdo da professora Naura foi publicada integralmente em 1981, pela Editora Vozes (Petrépolis), com
o titulo: Supervisdo Educacional — uma reflexdo critica. Em 1982 foi langada a 2? edigdo, o que indica a boa
aceitagdo da mesma. A publicacdo toma o texto da forma como foi apresentado a banca de defesa, mas ndo faz
referéncia ao mestrado em educagdo ou que trata-se de uma dissertacdo de mestrado. O sucesso editorial €
confirmado, sendo que foi possivel identificar a obra até a 142 edicdo em 2009, com a autora usando 0 nome de
Naura Syria Carapeto Ferreira.
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O curso ndo possuindo Consisténcia tedrica, é carente de uma visdo solida da
realidade educacional brasileira. Em consequéncia, o Supervisor — formado
tecnicamente — parte funcionalmente cego para detectar ou visualizar o
contexto circunstancial onde vai atuar, preocupado em transmitir conteidos e
aplicar as técnicas aprendidas e que nada tém a ver com as necessidades
daquela realidade em que se insere. Adestrado pela universidade ou pelos
cursos de “reciclagem” e “especializagdo” para cumprir as fungdes pré-
estabelecidas nos manuais de Supervisdo Escolar e as diretrizes emanadas do
Sistema, é — embora especialista — incapaz de poder interpretar, analisar e
refletir criticamente o processo educacional, que ndo se realiza
exclusivamente dentro da escola ou da sala de aula, mas no contexto
societario. (SILVA, 1980, p. 105)

Esta configuracdo contrariava a forma como a autora concebia a educacdo. Para a
professora Naura a educagdo era um ato politico. Nas palavras da autora, a educacao representa
o “conjunto de elementos significativos, conscientes, expressos, optados, resultantes da relagéo
individuo-sociedade e se destina a promoc¢do do homem, histdrica e circunstancialmente
situado” (SILVA, 1980, p. 13).

Silva (1980) classificava o sistema educacional em vigéncia como tecnicista,
conformado de acordo com o modelo social, politico e econdmico vigente. O sistema
educacional tecnicista estaria desvirtuando a verdadeira acdo educativa, tornando-se

disfuncional e anacrénico.

Coloca-se 0 relevante problema: se a SUPERVISAO ESCOLAR est4
cumprindo as suas funcdes implicitas, isto é, decorrentes da politica vigente
como racional, funcionalista, tecnicista, ingénua, acritica, direcionada,
conservadora, executoria, perpetuadora da estratificacdo social, caracteriza-se
como FUNCAO em relagéo ao sistema e como DISFUNCAO em relagdo a
educagéo. Porém, se a SUPERVISAO se configurar como EDUCACIONAL,
isto é, explicitamente, capaz de opcéo, percepcédo da realidade, como fungéo
politica, reflexiva, critica, consciente, assumida, inovadora, transformadora,
decisoria, libertadora, criativa, em todas as direcdes, pode-se considera-la ndo
uma DISFUNCAO, mas uma FUNCAO comprometida com a educagio.
Como superar essa dicotomia? A resposta se nos afigura facil de ser dada: é
uma questdo de opg¢do. (SILVA, 1980, p. 116 — grifos da autora)

Afirmava que o sistema educacional impunha modelos “substantivamente neutros,
aplicados ingenuamente pelos educadores e mais especificamente pelos supervisores, na sua
maioria completamente alienados da realidade da clientela e da situacdo real que deveriam
atender” (SILVA, 1980, p. 45-46). Com esta afirmacdo, a professora se colocava numa posi¢ao
explicitamente divergente do que estava posto nos outros trabalhos defendidos em 1980 sob

influéncia dos professores visitantes provenientes de universidades norte-americanas.



123

QUADRO 13 - REPRESENTAGOES DO CURSO DE PEDAGOGIA - 1980/BLOCO 2

CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Para atender a toda esta nova perspectiva de
atuacdo do especialista em educacdo, héa
necessidade de que sejam  oferecidas
oportunidades de aprofundamento e
aperfeicoamento aos egressos dos cursos de
pedagogia que desejam abracar a nova frente de
trabalho. Os curriculos de Pedagogia nao
atendem as necessidades de outro mercado de
trabalho além do sistema de ensino formal, de
acordo com o estabelecido pela Resolugéo n.°
2/69 do CFE em seu Art. 1°. (RAMOS, 1980, p.
7)

[...] os Orgdos responsaveis pela formacdo de
Recursos Humanos e, em especial, de
supervisores para atuarem nos niveis de macro e
micro-sistema de ensino, defrontam-se com 0s
problemas decorrentes da adequacdo dos
curriculos as presentes necessidades da
sociedade, as quais influem no tipo de
profissional a ser formado. (MARANHAO, 1980,

p.3)

CURSO DE PEDAGOGIA

Né&o aborda especificamente.

RAMOS

Né&o aborda especificamente.

MARANHAO

A revisdo da literatura mostrou que a
Reforma néo atingiu substancialmente a
Formacdao Pedagbgica, e que a formacao dos
professores nos cursos de Licenciatura tem
sido considerada deficiente, inclusive com
trabalhos que sugerem uma redefini¢do da
Faculdade de Educacdo no ambito da

GLASER

As disciplinas pedagdgicas sdo fundamentais na
estrutura curricular do Setor de Educacéo, e pelo
que se constatou ha necessidade de se redefinir os
curriculos dos cursos de licenciatura. Parece que
ha um desperdicio de recursos na éarea de
formacé&o de professores, havendo necessidade de
estes profissionais de conscientizarem de sua

Universidade. (GLASER, 1980, p. 89) fungdo social [sic]. (GLASER, 1980, p. 89)

Fonte: elaborado pela autora.

Os trabalhos que comp&em este segundo bloco de dissertagdes defendidas em 1980 nao
enfatizam o Curso de Pedagogia em suas argumentacdes, ou seja, ndo firmam nenhuma
representacdo direta sobre 0 mesmo, no entanto demonstram um posicionamento dentro do
cenario cambiante da formacdo de professores. O curriculo do Curso de Pedagogia, por sua vez,
era representado como insuficiente e deficitario em relacdo as necessidades do mercado de
trabalho e da sociedade. Quanto aos curriculos das licenciaturas, postulavam que 0s mesmos
também deveriam ser reformulados, evitando desperdicios e aproximando os profissionais de
sua funcéo social.

A professora Niroa, ao apontar como deficiente a formacéo nos Cursos de Licenciatura
propde a reinstacdo da Faculdade de Educacdo no &mbito da Universidade. Desde 1973, com a

criacdo do Setor de Educagdo, j& ndo existia na UFPR uma Faculdade de Educacdo nos moldes
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defendidos a partir de 19687°, entretanto a evocagdo deste modelo era, para esta professora,
coerente com 0 novo cendrio que se desenhava. Na Faculdade de Educacéo, responsavel pela
formacgéo pedagogica do conjunto das licenciaturas, poderia ser construido um novo cenario
para esta formacéo dos profissionais da educacao, inclusive prescindindo o Curso de Pedagogia.

A professora Corina, por sua vez, projetava para a pos-graduacdo a nova formacao do
especialista em educacdo, o que permitiria que profissionais formados em outras areas, como
por exemplo, administracdo de empresas, pudessem atuar como especialistas em educacao.
Neste sentido propde uma nova especialidade: a Supervisdo Educacional de Recursos

Humanos.

A partir da conceituacdo de supervisdo educacional de recursos humanos
adotada neste estudo (apresentada neste capitulo) é possivel visualizar-se a
preocupacdo com a oferta de uma nova dimensdo ao papel do especialista
habilitado em supervisdo para o ambito de escolas e sistemas de ensino,
mediante uma oportunidade de especializagdo em nivel de pds-graduacgéo.
Desde o Parecer 252/69 do CFE e a Resolugdo n.° 2 anexa a este Parecer, a
formagdo deste tipo de profissional vem sendo efetivada em curso de
graduacdo em Pedagogia. Porém, o proprio texto da Resolucdo abre
possibilidade de realizagdo das habilitages pedagogicas em nivel de pés-
graduacdo. (A Resolucdo n.° 2 do CFE prevé, através do seu Art. 8.° item b,
que as habilitacGes pedagdgicas poderdo também ser obtidas: b) em nivel de
mestrado, por licenciados e outros diplomados em areas afins cujos estudos
de graduacéo hajam alcan¢ado o minimo de 2200 (duas mil e duzentas) horas).
(RAMOS, 1980, p. 6)

A professora Corina justificava sua proposta nas modulacdes que identificava no
contexto socio-educacional. As mudancas, para esta professora, provocavam a reducdo das
oportunidades de trabalho no campo, ao mesmo tempo que possibilitavam novas frentes de
trabalho fora do ambito da educacéo formal. Sendo assim, defendia as empresas privadas como
exemplo dos novos campos de atuacdo, através, principalmente, de seus departamentos de
recursos humanos.

No que se referia a educacdo formal, a Professora Corina Ramos propunha remodelar a
atuacdo do Supervisor Escolar, colocando como principal atribuicdo do mesmo o suprimento

das deficiéncias técnico-pedagogicas do professor.

7 Com a Reforma Universitaria de 1968 institui-se no Brasil as Faculdades de Educagdo em substituicdo as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras que até entdo abrigavam o Curso de Pedagogia e a formacédo pedagogica
das Licenciaturas. A Edicdo de nimero 114 da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, analisada no artigo de
Meira (2014), dedica cinco artigos a defesa das Faculdades de Educacéo, sendo trés deles assinados por renomados
intelectuais da area: Anisio Teixeira, Newton Sucupira e José de Faria Géis Sobrinho. Na UFPR a Faculdade de
Educacdo foi implantada na primeira versdo da Reforma Universitaria em 1970, mas trés anos depois, com a nova
revisdo da estrutura organizacional, foi substituida pelo Setor de Educacéo.
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Assim, em organizagdes da area de educacdo formal, o problema do
desenvolvimento de recursos humanos adquire, cada vez, maior sentido
devido a defasagem existente entre 0 que se ensina na escola e 0 que se
necessita na vida. E urgente a necessidade de sanar essa situag&o (eliminar ou
minimizar) a curto ou médio prazo, seus efeitos, mediante o aperfeicoamento
dos professores. Nas organiza¢es escolares cabe a supervisdo preocupar-se
com este problema.” (RAMOS, 1980, p. 52)

O supervisor, formado em nivel de pds-graduacéo, seria 0 responsdvel por compensar
uma formacéo deficitaria de professores em nivel de segundo grau, pelo Curso de Magistério,
ou em nivel de graduacéo, nas diversas licenciaturas ou no novo modelo a ser instituido: os
estudos superiores de educacao.

A Supervisdo Educacional de Recursos Humanos, proposta pela professora Corina,
estaria voltada para a melhoria do ambiente de uma organizacao e para o desenvolvimento dos
recursos humanos de qualquer tipo, contribuindo para a eficiéncia e eficacia da organizacao.
Para além da utilizacdo do modelo empresarial no contexto educacional, os educadores teriam

nas empresas um novo campo de atuacéo.

O especialista em Supervisdo Educacional de Recursos Humanos, que sera
caracterizado, mediante a definicdo de competéncias basicas no presente
estudo, tera o perfil de um gerente, cujo termo possui maior tradigdo nos meios
empresariais, e que esta intimamente vinculado com o conceito do processo
de Supervisdo Educacional aqui estabelecido, uma vez que a énfase nos dois
processos é o homem. (RAMOS, 1980, p. 4)

O objetivo do trabalho da professora Corina era desenvolver na UFPR esta area de
formacdo em nivel de pdés-graduacdo e formar o especialista em desenvolvimento de recursos
humanos e educacdo permanente, para tanto seria necessario propor a caracterizacdo deste
profissional, determinar suas competéncias basicas, estabelecer um curriculo e indicar os novos
mercados de trabalho: “sistemas de educacao formal, educa¢do em organizagdes empresariais,
agéncias de prestacdo de servicos que desenvolvem recursos humanos para outras organizacoes,
sistemas de educacéo que atendem a setores determinados da economia e agéncias de educagéo
de adultos.” (RAMOS, 1980, p. 11)

Tendo em vista estas necessidades, a professora elaborou uma matriz de competéncias
com base em pesquisas bibliograficas e suas experiéncias pregressas. Esta matriz deu origem
ao instrumento de pesquisa encaminhado para apreciacdo de organizagdes formais e informais

de ensino. Este instrumento foi chamado de “Opiniario”.
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Apos a elaboracdo da proposta de competéncias basicas para o supervisor
educacional de recursos humanos, construiu-se um instrumento (questionario
estruturado com escala de opinido) a fim de colher os pareceres de pessoas
representativas de mercados de trabalho potenciais para esse profissional, ou
seja: organizacdes e sistemas de educacdo formal, organizacdes empresariais
dos trés setores da economia, sistemas de educacdo ndo formal e agéncias
especificas de treinamento orientadas para empresas de diversas naturezas.”

(p. 180)

Na base desta proposta estava a convicc¢ao de que o mercado de trabalho ao Licenciado
em Pedagogia seria ampliado significativamente. O treinamento de pessoal era considerado
como um processo educativo que deveria ficar a cargo de profissionais com este espectro de
formacgéo. A educagdo era vista como um fator econdmico que deveria “realizar a conexao entre
a analise de suas necessidades e as necessidades de um previsivel quadro ocupacional dentro
da realidade prospectiva do momento historico-social” (RAMOS, 1980, p. 37). Acrescenta

ainda que,

O potencial de riqueza de um pais envolve o0s recursos naturais (materiais) e
0s recursos humanos, sendo que estes Gltimos sdo de muita relevancia devido
a sua inteligéncia como fonte de poder, capaz de atuar sobre 0s recursos
materiais, transformando-os. A educacdo consiste na forca que pode
desenvolver o homem que, por sua vez, pode atuar sobre 0s recursos materiais.
(RAMOS, 1980, p. 30)

A concepcdo de desenvolvimento nacional era citada a partir do Manual Bésico da
Escola Superior de Guerra, que a autora relatava ser o adotado em todo o pais: “O
Desenvolvimento Nacional, em sua compreensdo mais abrangente, consiste no
desenvolvimento dos elementos basicos da nacédo, ou seja, desenvolvimento do homem, da terra
e das institui¢cdes.” (RAMOS, 1980, p.32)

A autonomia entre a politica e a educacdo devia ser mantida, ainda que as duas visassem
0 bem comum da sociedade e o desenvolvimento do individuo, ndo podendo haver entre ambas
vinculo de causacdo, subordinacéo, ou determinismo. A Universidade deveria assumir as suas
responsabilidades no desenvolvimento global, através do desenvolvimento de recursos
humanos, em que consistiria a esséncia de seu fazer educacéo, e a educacao para a competéncia
seria o recurso que a mesma poderia utilizar “para assegurar aos cursos de formacao profissional

um carater de vinculacao com a realidade de fora do ambito do sistema de educagao formal.”

(RAMOS, 1980, p. 104). Assim,

As empresas devem formar seu pessoal, numa dimensdo humanistica, sem
considerar a pessoa apenas como um fator de produgdo, mas sim como um
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“capital humano” (possivel de ser investido), com suas potencialidades que
poderdo ser desenvolvidas para sua propria auto realiza¢do e para melhoria de
desempenho no trabalho. Para que isso ocorra sera necessario que a
organizacdo possua uma funcdo prevista em seus quadros, que seja
desempenhada por um profissional que aceite os principios da educagdo
permanente e acredite no processo de desenvolvimento de recursos humanos.
(RAMOS, 1980, p. 41)

Terezinha de Jesus Batista Maranhdo também traz a discussdo em sua dissertacao de
mestrado o modelo baseado em competéncias para a formacdo de Supervisores Escolares,
atribuindo a este trabalho uma triplice dimenséao: ensino, relagdes humanas e curriculo.

Partindo da constatacdo de que havia caréncia de informagdes sobre as competéncias do
supervisor escolar, a mestranda decidiu elaborar um referencial que compreendia: conjuntos de

habilidades, areas de habilidades e competéncias supervisoras:

O Objetivo geral deste estudo é determinar competéncias importantes e
Vvidveis aos supervisores para atuarem em nivel de macro- e micro-sistemas de
ensino. Para consecucdo desse objetivo maior foram formulados objetivos
especificos: - elaborar um modelo tedrico de competéncias para Supervisdo
Escolar, com base no referencial teérico adotado e na revisdo de literatura; -
validar, junto aos supervisores que atuam nos niveis de macro- e micro-
sistema, as competéncias propostas pelo modelo; - analisar comparativamente
os resultados sobre o grau de importancia e viabilidade de cada competéncia.
[...] No caso especifico deste estudo, vislumbra-se a possibilidade de que
algumas contribuicdes possam advir: a) aos 6rgdos normativos dos sistemas
educacionais, subsidios que possibilitem orientar a institucionaliza¢do de um
processo de formacdo de recursos humanos para a educacdo; b) a U.F.P.,
informagBes mais concretas sobre o tipo de especialista a ser formado,
baseadas em evidéncias extraidas de uma realidade, onde atuam 0s egressos
do Curso de Pedagogia, Habilitagdo em Supervisdo Escolar; e ¢) aos
supervisores escolares, informagfes para uma maior chance de
instrumentalizacao das suas agdes. (MARANHAO, 1980, p. 3-4)

Para Therezinha a Supervisdo, como um subsistema a servi¢o do sistema educacional,
vinha se definindo lentamente em termos de reconhecimento e aceitagcdo. As atribuicdes da
Supervisdo Escolar eram: o planejamento, a implementacdo, a orientacdo e a avaliacdo do
ensino e curriculo através de relagdes humanas. Nas palavras da autora: “[...] o propdsito da
Supervisdo € a promocdo do autodesenvolvimento das pessoas envolvidas no processo
educativo e, consequentemente, o aperfeicoamento da sociedade.” (MARANHAO, 1980, p. 77)

Ao se referir as questdes relativas ao curriculo, a mestranda utilizava como base a
Professora Nilcéa Maria de Siqueira Pedra e 0s autores americanos que a mesma tinha como
referéncia: Beauchamp, Berman, Tyler, Feyereisen e Taba. No que diz respeito a analise do

contexto e ao posicionamento frente a um estado autoritario, utiliza como referéncia a
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Professora Acéacia Zeneida Kuenzer Zung e o Professor Miguel Arroyo, demonstrando postura
critica e preocupacao com a superagdo das praticas autoritarias e a vinculagéo das préaticas da
Supervisdo Escolar as questdes da realidade, sempre em mutacdo e permeada por problemas
politicos, econdmicos e sociais. E possivel que o fato da autora nio fazer parte do quadro
docente tornasse o seu trabalho mais permeével as diferentes influéncias académicas.

O trabalho da professora Nirod, por sua vez, tinha como objeto o curriculo da Formagéo
Pedagogica nos cursos de licenciatura da UFPR, e buscava verificar, através de pesquisa junto
aos alunos egressos, se esta formacao era adequada a atuacéo profissional, bem como se houve

alguma diferenciacdo na adequacdo desta formacdo apos a Reforma Universitaria.

Por isso, mesmo ndo tendo a pretensdo de avaliar os curriculos dos cursos de
licenciatura, acreditamos que este trabalho pode ser importante para o
diagndstico de algumas varidveis da formacdo pedagdgica que poderdo
fornecer subsidios para a execucdo, avaliacdo e, até mesmo, a eventual
reformulag&o daqueles curriculos, no Setor de Educacdo. (GLASER, 1980, p.
4¢eb)

A formagdo pedagogica era considerada como um conjunto de estudos e experiéncias
formativas que possibilitavam ao licenciado criar situacfes didaticas para desenvolvimento da
aprendizagem, dominando, além dos contetdos, os “fundamentos cientificos da relacdo
docente-discente e da correspondente metodologia.” (GLASER, 1980, p. 21)

Com a utilizacdo de questionarios de contelidos e de opinido para verificar o nivel de
preparo académico dos licenciados e a satisfacdo frente a sua formacdo, a autora afirma, de
antemdo, que as questdes propostas e elaboradas por professores da UFPR correspondem as
necessidades profissionais dos egressos. O trabalho demonstra forte influéncia tecnicista e no
instrumento de pesquisa observa-se uma orientacdo comportamentalista, no entanto no texto
principal a autora ndo faz uma discussdo epistemoldgica que demonstre a sua afiliacdo teorica.

Neste trabalho também é possivel perceber a forga motriz das normativas do CFE e do

MEC para a reformulacdo das propostas de formacéo de professores.

Reconhecendo a importancia dos cursos de Licenciatura o Conselho Setorial,
em reunido de 29 de marco de 1976, designou um grupo de trabalho para
elaboracdo de um ante projeto, com a finalidade de atender as indicacgdes
68/75 e 70/75 do C.F.E. com referéncia a formacdo pedagdgica para as
licenciaturas e ao preparo de especialistas em Educacédo, na constante busca
da melhoria dos recursos humanos e com vistas a sua inser¢do no mercado de
trabalho. (GLASER, 1980, p. 29)
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A Reforma Universitaria também aparece como objeto de interesse, e a professora Niroa
lamenta que a mesma ndo tenha sido devidamente implementada. Sua posicéo é favoravel a

Reforma, apontando o quanto a mesma foi acompanhada de expressivos investimentos.

A resolucgdo 64.055/69 do CFE dispBe sobre a cria¢cdo no MEC de um Grupo
de Trabalho para acompanhar a implantacdo da Reforma Universitéria, avaliar
0s resultados e sugerir medidas que assegurem sua eficacia. Neste mesmo ano
(1969), 54.5% do orcamento do MEC foram investidos na educacao superior,
possivelmente na implantacdo gradativa da reforma do ensino universitario.
Pode-se argumentar que, na década passada, houve um relativo
superinvestimento no setor de educacgdo superior. Até o presente momento,
porém, pouco foi feito para avaliar a politica estabelecida para a implantagéo
da Reforma. (GLASER, 1980, p. 4)

A pesquisadora chega a conclusdo de que a Reforma Universitaria ndo afetou o
desempenho dos egressos das licenciaturas no teste sobre conhecimento pedagogico, e tdo
pouco existe uma diferenca entre 0s grupos de egressos que se graduaram antes da reforma e
egressos que se graduaram depois da reforma, quanto as suas opinides sobre as licenciaturas

cursadas.

Os dados da analise demonstraram que os egressos da Area IV (Pedagogia)
possuem opinides significativamente mais positivas em relacdo & formacéo
pedagdgica do que os de outras areas. Isto pode ser justificado pelo fato de o
Curso de Pedagogia ser realizado predominantemente no Setor de Educacao.
Percebe-se que os alunos que procuram o Curso de Pedagogia, ou qualquer de
suas habilitacOes, ja se encaminham a ele sabendo que sua atuagéo serd como
professor ou técnico em educacdo; assim, sua atitude é favoravel e receptiva
em relacdo a sua opcdo, ao passo que os demais fazem a Licenciatura como
uma imposicdo legal, para o recebimento do diploma, uma vez que ndo existe
mais s6 o Bacharelado.” (GLASER, 1980, p. 87-88)

O que depreende-se deste trabalho € o fortalecimento dos contetidos e dos referenciais
de orientacdo tecnicista, behaviorista e comportamental que compdem a formacdo pedagdgica
naquele momento, seja no Curso de Pedagogia ou em outra licenciatura. A autora questiona se
de fato os estudantes se apropriavam destes referenciais, o0 que seria medido por um teste de
multipla escolha e se 0 mesmo estaria satisfeito com esta formagéo em sua atuagao profissional.
O fator que € investigado como passivel de ter operado uma mudanca, tanto no desempenho
como na satisfacdo destes estudantes egressos, é a Reforma Universitaria.

Ao finalizar a analise das dissertaces defendidas em 1980 é possivel classificar estes
trabalhos, de acordo com o posicionamento de seus autores, em dois grupos distintos que, ao

mesmo tempo em que compartilhavam varios referenciais entre si, opunham-se em varios
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aspectos ao outro grupo estabelecido: 1) grupo formado pelos professores Evaldo Antonio
Montiani Ferreira, Maria Dativa de Salles Gongalves e Naura Syria Ferreira Corréa da Silva;
2) grupo formado pelas professoras Corina Lucia Costa Ramos, Niroa Z. R. Ribeiro Glaser e
pela mestranda Terezinha de Jesus Batista Maranh&o.

Em 1983 novamente tem-se um namero significativo de dissertacdes defendidas. Os
quatro trabalhos de 1983 podem ser divididos em dois blocos: o primeiro composto por um
trabalho que também investigou a percepc¢éo dos alunos egressos, desta vez em relacdo ao Curso
de Pedagogia da UFPR e, o segundo, composto por trés trabalhos voltados a Habilitagdo em
Orientacdo Educacional.

O trabalho da Professora Evelcy Monteiro Machado representa de forma privilegiada o
momento que vivia o colegiado do Curso de Pedagogia da UFPR que, impulsionado pelo
movimento nacional, vinha, desde a proposicdo do Curso Superior de Educacdo e da nédo
aprovacao do novo curriculo em 1980, discutindo uma nova configuracdo que contemplasse
também a formacdo em nivel superior de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental e para a educacdo infantil. O recorte de pesquisa estabelecido pela professora
Evelcy deu voz aos alunos egressos para que expressassem a sua opinido sobre o curso e a
concluséo foi que os mesmos consideravam o curriculo do Curso de Pedagogia inadequado a
realidade do mercado do trabalho pedagogico.
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QUADRO 14 - REPRESENTAGOES DO CURSO DE PEDAGOGIA - 1983/BLOCO 1

CURSO DE PEDAGOGIA

CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

“Do estudo da evolugdo historica do Curso
de Pedagogia desde sua organizacdo em
1931 até os dias de hoje, pode-se inferir que:
1) desde o inicio houve imprecisdo quanto a
definicdo das funcBGes do pedagogo; 2) as
mudancas ocorridas no curso refletem
posicionamentos politicos, socio-
econbmicos das diferentes épocas; 3) a
legislacdo ndo tem amparado a formacdo e
atuacdo do pedagogo; 4) persiste a
indefinicdo do mercado de trabalho real do
pedagogo; 5) o mercado de trabalho
potencial sempre existiu, mas a preocupagao
em melhor explord-lo é recente e ainda
incipiente; 6) a formag&o do professor para
as séries iniciais do 1° grau —antigo primario
—,a nivel superior, solicitada desde a
organizagéo do Curso, ainda néo se efetivou;
7) com mais de 50 anos de existéncia do
Curso, ainda ndo foram solucionadas
dicotomias entre a formacéo do professor e
a do técnico, entre a teoria e a prética; 8)
pelas diversidades politicas, culturais,
econdmicas e sociais, ndo podem mais ser
aceitos “padrdes nacionais” centralizadores,
para resolver problemas da educacéo local.
H4 que rever, portanto, toda a politica
educacional.” (MACHADO, 1983, p.
37-38)

MACHADO

“A pesquisa revelou, ainda, que na percepgao dos
alunos egressos do Curso de Pedagogia da UFPR
as mudangas ocorridas, resultantes de trés
legislacdes, ndo foram suficientes para solucionar
0s problemas apontados como relevantes para a
formacdo do profissional em Educacdo, desde a
criagdo do Curso. Considerando tais posices e a
metodologia da pesquisa exploratéria, pode-se
definir como hipbtese béasica para estudos
posterior a seguinte: O Curso de Pedagogia da
UFPR estd inadequado quanto a formagdo
profissional que oferece e a realidade do mercado
de trabalho pedagogico.” (MACHADO, 1983, p.
93)

Fonte: elaborado pela autora.

A representacdo que a autora firma sobre este curso, antes mesmo de apresentar e
discutir os resultados da pesquisa, retrata um curso impreciso em seus objetivos de formacéo,
vulneravel aos diferentes posicionamentos politicos e sem clara definicdo do mercado de
trabalho.

Os estudos que vinham sendo realizados no Setor de Educacdo sobre o Curso de
Pedagogia refletiam um movimento geral, o que pode indicar que esta insatisfacdo com o0s

contornos do curso ndo se restringia a comunidade académica da UFPR.

O momento atual tem se caracterizado pela participacdo de educadores,
alunos, legisladores e elementos da prépria comunidade em reflexdes, anélises
e propostas de redefini¢do do Curso de Pedagogia. A formacao de educadores
que atendam tanto aos interesses do individuo quanto aos da sociedade tem
sido um dos temas constantes nos debates. (MACHADO, 1983, p. x)
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Um clima de expectativas e de indagagdes sobre 0s novos rumos a serem
seguidos pelo Curso de Pedagogia, a nivel nacional, tem envolvido
professores, alunos e em alguns casos a prépria comunidade. Muitas
instituicBes de ensino superior iniciaram um processo concreto de propostas
de reformulacdo para seus cursos de Pedagogia e Licenciatura, responsaveis
pela formacéo do educador. (MACHADO, 1983, p. 34)

Entre os problemas identificados, a autora destacava a educacao tecnicista, que era vista
como inadequada as aspiracdes da sociedade brasileira, a importacdo de modelos estrangeiros
para a resolucao de problemas da educacao nacional, e a implantagdo autoritéria de reformas:
“a legislagdo ¢ inconsistente para resolver por si s6 os problemas, da mesma forma que modelos
centralizadores e importados sao inoperantes.” (MACHADO, 1983, p. 3)

As criticas poderiam tanto ser causa como efeito das transformacdes em curso nos
processos de formacdo de professores em nivel superior. Em resumo, a autora apontava como
principais indicativos de mudanca: a extin¢do da formacao de docentes para 0 magistério, uma
vez que a formag&o de professores se daria no ensino superior, com a aboli¢do dos cursos de
formacdo para o magistério em 2° grau; formacédo de especialistas inicialmente em cursos de
licenciatura plena e a longo prazo toda a habilitacdo técnica em cursos de mestrado.

A pesquisa permitiu fazer algumas consideragdes quanto ao perfil dos egressos do Curso
de Pedagogia: sdo na maioria mulheres que ndo consideram as caracteristicas
profissionalizantes na escolha do curso, sendo a procura pelo mesmo justificada por interesses
pessoais genéricos. Na percepcdo do egresso as contribuicdes mais significativas do curso

referem-se aos conhecimentos adquiridos em Psicologia Educacional.

Reafirmam que as desvantagens do salario do professor sdo compensadas com
a duracéo das férias e a exigéncia de uma jornada menor de trabalho diario.
Assim, as mulheres casadas e com filhos podem trabalhar meio expediente
sem prejudicar a organizagéo familiar. [...] Esse fendmeno de acomodagé&o do
egresso do Curso de Pedagogia frente a uma profissionalizagdo parece estar
mais diretamente ligado ao papel assumido pela mulher como forca de
trabalho, do que a caracteristicas profissionalizantes do curso. [...] Em
consequéncia, a mudanca da participacdo da mulher no trabalho somente
podera ocorrer com a transformacao da estrutura de dependéncia econémica.
(MACHADO, 1983, p. 55)

Observa-se que o egresso gostou do Curso mais por motivos pessoais. Os
motivos pessoais, identificados em respostas tais como “satisfacao pessoal”,
“crescimento e enriquecimento como pessoa”’, “preparo para a vida”,
“descobrir-se”, surgem como Unica referéncia ou acompanhados de outros.
Esses outros motivos referem-se & formagdo que o Curso proporciona em
termos de conhecimentos gerais, fundamentacdo para a agdo, formacéo
profissional ou aperfeicoamento. [...] Essas respostas nos levam a supor que
se 0s motivos para o ingresso no Curso de Pedagogia j& ndo foram em sua
maioria o profissionalizar-se, 0 Curso, por sua vez, também ndo conseguiu
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esse intento. E percebido como um curso que da satisfacdo e realizacio a
pessoa, que enfatiza generalidades, independentemente de formacao
profissional. (MACHADO, 1983, p. 57)

A énfase profissionalizante, durante o Curso, tem sido insuficiente para desenvolver nas

alunas um processo pessoal de profissionalizacao segundo as exigéncias do mercado de trabalho

e persiste a indefini¢do das funcGes do pedagogo e de seu mercado de trabalho real. O mercado

de trabalho pedagdgico encontrado pelos egressos participantes deste estudo ndo corresponde

as habilitacbes atualmente oferecidas pelo curso.

A habilitacdo mais solicitada, Orientagdo Educacional, parece servir apenas
como intermedidria entre 0s interesses pessoais e a possibilidade de realizagdo
posterior no magistério de 1° grau. Essa realizacdo, com a atuacdo nas séries
iniciais e na pré-escola, torna-se mais perceptivel quando os entrevistados
afirmam ndo saber se existem ou ndo vagas para orientadores no mercado de
trabalho. Eles nem sequer procuraram informar-se. Teorizam, entretanto, que
estdo insatisfeitos com o mercado de trabalho existente, mas na realidade estao
apenas aguardando concursos publicos para efetivarem suas fungdes de
professor de 1° grau, com remuneracdo correspondente a de formacao
superior. (MACHADO, 1983, p. 55)

Os alunos egressos sugerem modificacdes a metodologia de ensino/aprendizagem e de

avaliacdo e a relacdo equilibrada entre teoria e préatica. Os estudantes viam a avaliagdo como

complacente, pouco criteriosa e difusa em trabalhos em grupos, que predominavam entre as

estratégias de ensino.

O aluno responsavel supera as barreiras do controle através das notas, porém,
na percepcao do egresso, o aluno que vai a faculdade em busca de status ou
lazer depende de critérios claros e pré-estabelecidos para produzir um minimo.
Em resumo, na percepgdo do egresso, critérios de avaliacdo bem definidos e
coerentes representam um dos fatores que podem auxiliar o processo de
profissionaliza¢ao do pedagogo.” (MACHADO, 1983, p. 67)

Os egressos valorizavam pouco as disciplinas especificas das habilitacdes, até porque

ndo estavam atuando neste mercado, e em contrapartida consideravam insuficientes as

disciplinas voltadas para o Magistério de 1° grau: Metodologia de Ensino de 1° grau e Prética

de Ensino para o 1° grau.

Muitos deles afirmaram que o desconhecimento da realidade faz com que
abandonem as informacdes recebidas no Curso e sigam a maneira de agir e as
férmulas prontas de professores mais velhos das escolas, que tiveram suas
experiéncias bem sucedidas. Essa inseguranca faz com que perpetuem a acéo
educativa que se vem realizando, por receio de inovar e ndo ter éxito. Apesar
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da inseguranga que sentem, ndo recorrem a seus colegas de profisséo, os
Supervisores, responsaveis pela coordenacdo do trabalho do professor, para
ndo tornar publica a sua inexperiéncia. (MACHADO, 1983, p. 73)

Dois egressos afirmam que lhes faltou desenvolver habilidades didaticas para
atuar em sala de aula. Uma das respostas dispensa comentarios: “Olhei para
as criangas e me perguntei: - o que faco com elas? — A verdade é que eu ndo
sabia mesmo o que fazer. (MACHADO, 1983, p. 74)

A demanda pelas novas habilitacdes — Pré-Escola e Magistério para as Séries Iniciais
do 1° Grau — era confirmada pela pesquisa da professora Evelcy. A maioria dos egressos
almejava, com estas habilitagbes, ingressar como docentes nas instituicbes educacionais
publicas e receber remuneracdo compativel com o nivel superior cursado. Com relacdo ao
trabalho dos “especialistas” percebe-se a tendéncia para a integracdo entre as diferentes
habilitacbes, uma vez que no campo profissional, a diviséo realizada em nivel académico, nem
sempre podia ser aplicada. Ao fim, percebe-se que a maior cobranca dos alunos egressos, era a
coeréncia entre a formacao académica e o mercado de trabalho, mas também a coeréncia entre
o discurso e as praticas dos professores. Os egressos percebiam uma polarizacdo no

posicionamento dos professores entre visdao humana e visdo critica da educacdo, e entao:

Sugerem que o Curso apresente uma “linha definida”, e se isso nao for viavel
que seja definida entdo a “linha” adotada em cada disciplina e explicitada ao
aluno. Devido a grande diferenca entre as ideias apresentadas e defendidas
pelos professores em sua agdo pedagdgica, 0 egresso sugere que se deve
“tornar o Curso coerente com as ideias que prega”. Observa-se, contudo, que
para alguns o Curso enfatiza a visdo humana ou a viséo critica. (MACHADO,
1983, p. 80)
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QUADRO 15 - REPRESENTAGOES DO CURSO DE PEDAGOGIA - 1983/BLOCO 2

CURSO DE PEDAGOGIA CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA
“Perdura, nas institui¢des brasileiras, entre | “Verifica-se em relacdo a formacéo do pedagogo,
docentes de Pedagogia, o conceito de que | incluindo a do Orientador Educacional, uma
criatividade pedagogica € privilégio de | tendéncia para que o curriculo assuma um caréater
poucos, assim como algo mistico. Existe | globalizador, que envolva metas relacionadas ao
grande valorizacdo pelo que j& existe | desenvolvimento pessoal do estudante e a
impresso. Este grande defeito dos docentes | compreensdo da realidade concreta em que vive e
ﬁ pode vir acarretar, no futuro especialista, a | a instrumentagdo propria para que se localize no
O | crenca de que pode dispensar-se do esforco | mundo do trabalho.” (SPONHOLZ, 1983, p. 31)
% de descobrir solugdes novas e a esperancga
O | ingénua de encontrar modelos como guias de
% | acdo.” (SPONHOLZ, 1983, p. 29)
“Observa-se que a falta de estrutura sélida
dos cursos de Pedagogia e o despreparo de
seus docentes, pode ser responsavel por
falhas na elaboracdo de curriculos e de
programas de formacdo de Orientadores
Educacionais.” (SPONHOLZ, 1983, p. 32)
“A constatacdo imediata que se faz em | N&o aborda especificamente.
relacdo ao Curso de Pedagogia se configura
na sua estrutura tecnicista — a forca do curso
estd na instrumentalizacdo técnica do
profissional face as exigéncias da escola,
com sua diversidade de tarefas — o que traz
uma decorréncia contréria: 0
enfraquecimento dos contetdos ligados a
Educacdo, em um contexto de atualidade e
_ | de andlise critica da realidade social.” P. 37
W | “.. na atual conjuntura do Curso de
% Pedagogia, generaliza-se uma  visdo
é desintegrada da educacdo. N&o se
instrumentaliza os profissionais da educacéo
a refletir sobre a educagdo como postura do
homem em uma sociedade, com destino e
duragdo, com momentos historicos a exigir o
repensar da acdo dos proprios cidadaos, e,
principalmente, a refletir sobre as relacdes
processadas na sociedade, relacbes essas
refletidas na escola-instituicdo
representativa daquela.” (BAUMEL, 1983,
p. 38)
N&o aborda especificamente. “Um amplo dominio de conteudos, considera-se
importante e necessario, mas ndo o suficiente a
n considerar-se na forma como os mesmos foram
E assimilados, ou como foram selecionados,
4 necessitando também a presenca de um
8 desenvolvido senso critico, no qual a atitude
questionadora, reflexiva e critica, se faz
acompanhar de uma constante e permanente auto-
critica.” (CORTES, 1983, p. 86)

Fonte: elaborado pela autora.
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Ainda que néo fique claro o que estes profissionais julgavam ser uma visao humana, a
visdo critica vinha sendo difundida por diversos pensadores da educacdo no decorrer das
décadas de 1970 e 1980. O segundo bloco de dissertacdes defendidas em 1983 estava voltado
a habilitacdo em Orientacdo Educacional, onde as discussbes voltadas a uma viséo critica da
educacdo ndo tinham uma grande influéncia.

Nas dissertacGes defendidas pelas professoras Lealis Baby Sponholz, Roseli Cecilia
Rocha de Carvalho Baumel e Theresinha Azevedo Cortés as representacdes sobre o curriculo e
o0 Curso de Pedagogia tomam formas bastante distintas. A professora Lealis representa o curso
como deficiente, pela falta de estrutura e preparo do corpo docente e atribui a0 mesmo a
responsabilidade pelos problemas identificados na formacdo do Orientador Educacional
dissociando a formacdo geral em Pedagogia da formacdo do especialista em Orientacdo
Educacional, ou seja, para ela o Curso de Pedagogia deixava pior a formacdo do Orientador
Educacional. A professora Roseli, por sua vez, ao analisar o Curso de Pedagogia representava
0 momento atual do mesmo como tecnicista e desvinculado da realidade social. A professora
Theresinha ndo se referia ao Curso de Pedagogia como lécus de formacdo do Orientador
Educacional, ou seja, com a falta de representacdo do mesmo em seu trabalho, a autora fazia-o
parecer inexistente.

O trabalho da professora Lealis tinha como objetivo verificar a relacdo entre 0s
programas de ensino das disciplinas de Principios e Métodos de Orientacdo Educacional e as
dissertacdes de mestrado, concernentes a Orientacdo Educacional.

Tinha como premissa que era na disciplina de Principios e Métodos de Orientacao
Educacional (1, 11, 1) que de fato era formado o Orientador Educacional, e desconsiderando o
curriculo do Curso de Pedagogia como um todo, projetava nesta disciplina seus desejos de

aperfeicoamento impulsionado pela producéo cientifica.

O presente estudo considera a premissa de que a tarefa primordial dos
programas de ensino consiste em trabalhar conteldos programaticos que
possibilitem uma efetividade profissional e que satisfagcam aos objetivos da
Orientacdo Educacional, ou seja, que sirvam de instrumento auxiliar para
solucdo de problemas da realidade. A tarefa das pesquisas na area, por sua
vez, responde ao mesmo tipo de problematica, em outra dimenséo, pois facilita
a elaboragéo de solucdes, para que o corpo de conhecimentos da determinada
area sejam mais amplos e realisticos. (SPONHOLZ, 1983, p. 7)

As instituicdes formadoras ndo podem oferecer um ensino baseado em
pressupostos e teorias parciais e limitadas, que demonstrem apenas certos
aspectos de uma determinada realidade. Faz-se necessario, uma estreita
ligacdo entre os programas de formacdo do Orientador Educacional e a
comunidade cientifica, ou seja, com as pesquisas dessa area, a fim de receber
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reforgos e informagGes necesséarias a iniciagdo, manutencéo e renovacgao de
seu corpo de conhecimentos. (SPONHOLZ, 1983, p. 6)

A autora admitia a importancia dos cursos de formacéo profissional para a atividade do
Orientador Educacional, mas cogita, com base legal, que esta formacdo aconteca em outro
contexto, que n&o o do Curso de Pedagogia. E possivel perceber que a autora considerava que
a formacdo em Orientacdo Educacional estava no Curso de Pedagogia, mas ndo era propria do
Curso de Pedagogia.

Em relag&o aos dispositivos legais, a formacdo do Orientador Educacional no
Brasil pode ser conseguida em curso de p6s-graduacéo e de graduacdo, com
as seguintes peculiaridades: a) a titulo de pos-graduacdo em Orientagdo
Educacional, para o qual poderdo candidatar-se licenciados de varios cursos
superiores; b) de graduacdo, dentro de um curso especifico, o de Pedagogia,
com a caracteristica de uma habilitacdo do mesmo, conforme estabelece o
Parecer 252/69 do CFE. (SPONHOLZ, 1983, p. 25)

Pensando desta forma, os planos de ensino sdo considerados de grande importancia,
uma vez que representam o lugar do posicionamento tatico em um contexto de grandes disputas.
A autora reporta a a¢do do curriculo para os programas, onde os professores podem atuar com
liberdade, e parece incentivar esta tatica junto as estruturas fechadas dos documentos

curriculares.

A operacionalizagdo do curso prevé disciplinas determinadas, sistematizadas
através de programas de ensino. Estes programas de ensino possuem metas
especificas, das quais decorre a definicdo dos objetivos que orientam a selecdo
de seus conteudos, bem como a escolha de métodos e instrumentos de agéo.
A expressdo do contetdo programatico da-se na forma do conjunto da matéria
instrucional, isto &, corresponde & especificagdo dos assuntos. (SPONHOLZ,
1983, p. 31)

Deve-se evidenciar que se faz necessaria uma concentracdo de esforcos por
parte dos docentes que ministram a habilitagdo de Orientacdo Educacional
para que haja, através da revisao critica da matéria concernente a area, um
processo de enriquecimento e realimentacdo dos contetdos enfocados. Esse
processo deve oportunizar o aprofundamento dos embasamentos tedricos e as
diretrizes praticas da referida area, em todas as suas dimensdes, permitindo
uma visdo tedrico-pratica atualizada e prospectiva para o futuro profissional.
[...] Ao contrério do que se espera, no entanto, tudo indica que na maioria das
instituicGes formadoras, 0s contetdos sdo muito estaveis, isto &, repetidos por
muitos periodos letivos, sem sofrer alteracdes, sem uma explicagdo valida para
tal procedimento.” (SPONHOLZ, 1983, p. 3)

Portanto, € necessario que os professores renovem continuamente seus
programas e busquem os métodos mais adequados para a prepara¢do do futuro
profissional da Orientacdo Educacional. O programa de estudos deve ser
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suficientemente flexivel e dindmico, para permitir revisdes e adaptacdes a
medida que 0 aumento do conhecimento do campo profissional as requeiram.
Evidencia-se, pois, que compete aos docentes do curso de Orientacdo
Educacional dinamizar, coordenar e reformular, numa sintese, a obra
integrativa que o curriculo se prop6e a desenvolver. (SPONHOLZ, 1983, p.
30)

Desta forma a autora atribui ao professor as principais responsabilidades sobre o
curriculo, minimizando a importancia das estruturas coletivas: Instituicdo de Ensino Superior
(IES), Orgdos Colegiados, Setores e Departamentos. A orienta¢io sobre os rumos da formacao

profissional viria das atividades de pesquisa, que deveriam primar pela neutralidade cientifica.

Conclui-se, portanto, que a pesquisa educacional ndo é diletantismo, nem
mera curiosidade, mas € uma atividade indispensavel para orientar a tomada
de decisGes. A pesquisa educacional deveria embasar toda a politica
educacional, tornando-se ajustada a realidade, bem como alicercar as
definicdes a nivel de microcurriculo, permitindo mais consisténcia ao mesmo.
Quando esta convicgdo existir, a pesquisa educacional estara, entdo, realmente
valorizada e cumprindo sua finalidade e os sistemas educacionais mais
simplificados e objetivos, calcados nas caracteristicas proprias de certo tempo
e espaco. (SPONHOLZ, 1983, p. 39)

Alerta-se também para o problema de que as pessoas que se envolvem em
pesquisa educacional tém que evitar que suas preferéncias intelectuais
transparecam na tematica dos estudos. A pesquisa educacional ndo pode se
tornar comprometida pela filiagdo do pesquisador a certas institui¢des, ou pela
formagdo dos mesmos por certas universidades, ou, ainda devido certos
modismos que orientam o trabalho académico. Observa-se que nenhuma
pesquisa pode ser realizada sem o processo prévio de levantamento das
informacdes existentes sobre o assunto. Estas informagdes sdo obtidas, via de
regra, em bibliotecas atualizadas, recurso imprescindivel ao pesquisador,
encontrado em apenas alguns centros regionais privilegiados. (SPONHOLZ,
1983, p. 47)

A dissertacdo da professora Lealis reconhece que o profissional da Orientacdo
Educacional é um educador e que sua formacao deve ser integrada as questdes educacionais de
ordem geral, mas ressalta que 0 mesmo tem um estatuto profissional préprio, reconhecido pela
Lei 5564/68. Percebe-se que tanto a Administracdo quanto a Orientacdo Educacional, que tém
um historico de formagdo anterior a sua integracdo ao Curso de Pedagogia, produzem uma
identidade profissional mais fortemente relacionada a funcéo especializada.

A professora Roseli Cecilia Rocha de Carvalho Baumel tinha por objeto a identidade
profissional do Orientador Educacional. O objetivo do seu trabalho era investigar se 0s egressos
do Curso de Pedagogia habilitados para o trabalho em Orientacdo Educacional definiam a sua

identidade profissional como educadores ou como especialistas em educagdo. Para esta



139

professora, a formacéo do educador era a base da formagéo do especialista, o que refletia as

discussdes em andamento no cenario nacional e a defesa que o MEC e o CFE vinham fazendo

desde a proposicao do pacote de indicacdes do conselheiro Valnir Chagas.

A Orientacdo Educacional — habilitacdo especifica do Curso de Pedagogia —
teve tratamento “especial” na legislagdo de ensino brasileiro. Dessa situagdo
privilegiada, deduz-se que, os profissionais orientadores “se voltam para a
defesa da propria profissdo” (Pimenta, 1979). De outro lado, se o curso de
Pedagogia sofre criticas, é inevitavel para essa especialidade, escapar também
a esse contexto. Surge, entdo, uma questdo preocupante: como pode 0
Orientador contribuir para a transformacdo de uma estrutura social? Parece
estar a resposta, consubstanciada, fortalecida na formagdo do educador.
(BAUMEL, 1983, p. 39)

A autora apontava que a préatica de orientacdo podia dar-se em duas perspectivas: 1%)

visando o ajustamento social com énfase na dimensdo técnica e com dicotomia entre teoria e

pratica ou; 2%) voltada a transformacéo social, agente de mudancas, fazendo analise objetiva,

cientifica e critica do sistema educacional e social vigente. Na segunda op¢éo o trabalho estaria

relacionado as dimens@es socio-cultural-politicas da educagdo e buscaria a integracdo entre

teoria e pratica.

Percebe-se que a professora Roseli configura claramente um quadro de oposicao binaria

entre duas possibilidades de configuracdo deste trabalho, sendo a segunda forma desejavel e a

primeira a que estava sendo praticada naquele momento, o que apontava a necessidade de

mudancas.

Observa-se que ha, entdo, necessidade de se repensar o significado da
orientacdo — no seu conceito e, na sua pratica. Dessa forma, é possivel se
delinear uma atuacédo profissional do educador-orientador, critico, atento ao
contexto de atuagdo, adequando seus instrumentos a esse proprio contexto e
suas solicitacbes. (BAUMEL, 1983, p. 55)

A perspectiva reducionista do tecnicismo daria & formagdo do técnico ou especialista

um carater de aquisicdo de habilidades restritas que visavam a operacionaliza¢do do processo

educacional e, esta formacdo influenciaria diretamente na conduta profissional do mesmo.

A conduta profissional do Orientador decorre das expectativas e de sua
maneira de ser, individual. As expectativas do Orientador sobre o que ele pode
ser, profissionalmente, sdo condensadas, também, na sua formagdo
académica. Assim, os papéis de expectativa do Orientador s&o delineados pelo
seu curso de formagdo. (BAUMEL,1983, p. 71)
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A atividade de orientacdo educacional poderia tomar trés caminhos: voltar-se para o
ajustamento do individuo a escola e ao seu meio social, configurar-se como um servigo prestado
ao individuo aluno ou, aproximar-se da atividade educacional. O educador, para Baumel
(1983), era mais que um técnico bem instrumentalizado, era “uma pessoa com capacidade e
habilidades de posicionamento diante do fato educacional.” (BAUMEL, 1983, p. 33)

Dai que, o educador pode ser instrumentalizado para proceder anélise do
processo social brasileiro e, essencialmente da sua realidade imediata. Se
houver essa formacgéo, pode-se esperar do educador, uma visdo global do
trabalno que ele realiza ou ajuda a realizar e, ndo, uma Visdo
“compartimentalizada” de seu dominio e competéncia em técnicas e
instrumentos restritos a sua area de atuacdo. (BAUMEL, 1983, p. 34)

O educador é o profissional que deve ter solida fundamentagdo teorica
desenvolvida a partir e para as exigéncias do contexto educacional da
realidade brasileira. E o profissional competente no trato das questdes da
Educacdo, com genuinas preocupacdes nesse campo, procurando formas e
alternativas adequadas face as constantes indagacdes da sociedade.
(BAUMEL, 1983, p. 7-8)

Seguindo a linha de formar o especialista no educador, a autora propde o termo
educador-orientador ou educador-especialista como uma saida conciliadora entre a dicotomia
atuacdo técnica X atuacdo politica. Com esta solucdo nédo seria necessario descartar nenhuma
das alternativas, posto que “alguns pontos podem ser relevantes a formacdo do educador-
orientador, se ha aceitacdo do treinamento de habilidades paralelo ao desenvolvimento de uma
consciéncia critica, como assim o exige o papel de educador.” (BAUMEL, 1983, p. 55)

Na apresentacdo dos resultados da pesquisa, relatou que a maioria dos egressos julgava
necessario ao Orientador Educacional o desenvolvimento de uma visdo politica sobre a
realidade: “Os Orientadores Educacionais consideram “importante” a formag¢do de um
profissional da Educacao, critico, ativo e, atualizado quanto a realidade imediata. Essa formacéo
deve abranger uma fundamentacdo tedrica em equilibrio com a instrumentalizacdo em
técnicas.” (BAUMEL, 1983, p. 108)

A pesquisa mostrou também que havia consenso quanto a necessidade de “mudar, rever
e redirecionar o Curso de Pedagogia com vistas & formacdo de um profissional mais atuante
critico e agente de mudangas no contexto social”. No entanto havia também a preocupagdo em
considerar as necessidades especificas dos Orientadores, que ndo percebiam claramente quais
eram as posi¢des que vinham sendo debatidas quanto a “revisao do curriculo; da carga horaria;
da esséncia e/ou da filosofia do Curso”. (BAUMEL, 1983, p. 111-112)
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O trabalho da Professora Theresinha Azevedo Cortés tinha como objeto o Estagio
Supervisionado de Orientacdo Educacional (ESOE), categorizado como um “processo
desenvolvimentista” que representava uma alternativa de “pratica social”. Da pratica
profissional na UFPR foram estabelecidos 0s pressupostos que norteavam a acao docente e

seguiriam norteando as investigagcdes académicas.

Os pressupostos que fundamentam o estudo do ESOE foram gerados a partir
da pratica do Estdgio Supervisionado, na Universidade e no Campo de
Estagio, junto aos alunos de Orientag¢do Educacional na Universidade Federal
do Parana. Assim se expressam: - 0 ESOE constitui parte integrante do
curriculo da formacdo profissional do aluno, ndo podendo ser visto
independente deste; - o desenvolvimento vocacional constitui-se num
processo integrado ao desenvolvimento geral do individuo ndo ocorrendo de
forma isolada; - o ESOE, como atividade te6rico-préatica e exercicio orientado
da profissdo, ndo estando dissociado da formagdo geral do aluno, é
considerado numa dimensdo de educacdo e trabalho; - 0 ESOE, visto numa
dimenséo de educagdo e trabalho reveste-se de um novo sentido para o aluno,
para a Universidade e para o0 Campo de Estégio; - o relacionamento do ESOE
a educacdo e ao trabalho, implica vivéncia de situacbes de aprendizagem e
desenvolvimento profissional; - vivenciar situagdes de aprendizagem e de
desenvolvimento pessoal e profissional ndo é diferente de situacGes
consideradas como de verdadeira “praxis”; - a “praxis” vivenciada no ESOE
tende a refletir situagdes tedricas do contexto académico e situagdes do
contexto profissional, o que néo difere da pratica social. (CORTES, 1983, p.
8-9)

O conjunto de pressupostos demonstra que a concepg¢ao que sustentava o trabalho estava
bem definida e ndo provocava muitos questionamentos a professora que procurava no contexto
académico, legitimar as praticas estabelecidas. O estagio era visto como 0 momento de ingresso
ao mundo do trabalho que complementaria os estudos tedricos, ou seja, 0 estagio era o periodo
de “preparar hoje o profissional de amanha”. (CORTES, 1983, p. 12)

A autora utilizava as marcacgdes temporais para demonstrar a dindmica académica. No
tempo da formacdo universitaria 0 agora era o estagio, o passado era a formacéo tedrica e o
futuro a atuacéo profissional.

Os questionamentos ao ESOE ndo se comprimem mais no ambito do curriculo
de formacdo do Orientador Educacional mas fazem incursdes no ambito da
educacéo e do trabalho, pois ao realizar-se num contexto natural do exercicio
profissional passa a ser visto como totalidade dentro de uma totalidade maior.
(CORTES, 1983, p. 4)
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O estagio era considerado o periodo de iniciacdo profissional, e somado as préaticas de
desenvolvimento vocacional, proporcionava ao aluno fazer a relagéo entre os conceitos tedricos

e a funcdo da pratica, e isso se dava no contexto real do trabalho.

O que se propde faz sentido porque, € através desta primeira experiéncia de
trabalho que o aluno-estagiario, participa da realidade da sua profissdo, ao se
propor a reconstruir criativamente o que existe de humano, e significativo no
contexto real da mesma distinguindo-se assim, “do resto das criaturas, cuja
atividade, relacionada com a manutencdo da prépria vida, ndo se pode
chamar trabalho” (Jodo Paulo 11, 1981, p. 6).” (CORTES, 1983, p. 74)

Para a autora, 0 aluno-estagiario representava o centro de um processo que envolvia
varios sujeitos da universidade e da instituicdo que acolhia e acompanhava a atividades do
mesmo, sendo que nesta relacdo cada elemento assumia posicdes diferentes e complementares.

As atividades de estagio representavam a extensdo dos limites da universidade.

Para a Universidade, apresenta-se 0 ESOE como uma nova forma de ensino
e pesquisa e extensdo e para 0 Campo de Estagio representa um meio de
refletir a prética. Representa a tentativa de formular as bases de um novo
tipo de educador, nascido na prépria realidade social, ao experimentar uma
forma de ensino, cujo contetdo é extraido da propria realidade do trabalho.”
(CORTES, 1983, p. 102)

Em resumo, pode-se afirmar que a instituicéo de diferentes habilitagdes intensificou o
debate sobre o Curso de Pedagogia, debate este que seguia polarizado principalmente entre o
grupo que afirmava-se por um posicionamento critico com influéncia marxista e o grupo que
defendia uma posicdo mais conservadora e simpética aos referenciais norte-americanos de
planejamento e administracdo. O enfoque da habilitacdo em si predominava sobre a analise do
contexto geral do Curso de Pedagogia e os grupos de trabalho se organizavam, em grande
medida, em funcdo das habilitacGes. Pode-se inferir que, mesmo havendo disputa e
diferenciacdo na forma de cada grupo se posicionar frente as habilitaces, o formato do Curso
de Pedagogia instituido pelo Parecer CFE n.° 252/62 ndo contemplava as aspiracfes de nenhum
deles, causando uma sensacao geral de descontentamento, 0 que provocava um grande ndmero

de representacdes aversivas sobre o Curso de Pedagogia.
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3.1.2 EM RESPOSTA AOS NOVOS DESAFIOS

Na perspectiva de que a Universidade ndo poderia permanecer fechada em si mesmo,

no momento que se firmava como principio constitucional a indissociabilidade ensino-

pesquisa-extensao, em 1988, o trabalho da Professora Aglair da Cruz Colares, buscou relacionar

0 Curso de Pedagogia ao compromisso social da universidade representado pela extenséo, pelo

ensino e pela pesquisa.

Na dissertacdo

O problema para o presente estudo se configura em torno das trés funcgdes
basicas da Universidade: ensino, pesquisa e extensdo, tomadas como
compromisso social, ou seja, na preparacdo dos recursos humanos necessarios
para a sociedade atual e considerando ainda a defini¢&o de recursos humanos,
que esta geralmente implicita ou relacionada a nogdo de “pessoas capacitadas
que promovem o desenvolvimento das organizagdes.” (COLARES, 1988, p.
6 — grifos da autora)

da professora Aglair o Curso de Pedagogia foi representado como

ineficiente na preparacao tanto de pedagogos como de professores. Com uma historia de muitos

percalgos, 0 curso estaria passando por uma grande crise, assim como toda a UFPR que néo

demonstrava capacidade de articulagéo entre ensino, pesquisa e extenséo.

Através de estudos, leitura e participacdo em eventos educacionais, pode-se
perceber que a Universidade e principalmente o curso de Pedagogia estdo
voltados para o ensino, sem exercer de forma significativa as demais fungdes.
A funcdo de Ensino é a que mais se desenvolve no curso de Pedagogia pela
sua propria natureza, formando profissionais da educacdo: - o ensinar a
ensinar, o transmitir saber, parece ter se tornado um circulo vicioso na préatica
deste curso. Mas, onde buscar os elementos para produzir o saber? — Na
realidade social, pesquisando o contetdo do ensino e cujo resultado voltara a
ser ensinado, como consequéncia dessa busca do saber. (COLARES, 1988, p.
3)
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QUADRO 16 - REPRESENTAGOES DO CURSO DE PEDAGOGIA — 1988

CURSO DE PEDAGOGIA

CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

Considerando-se que no momento atual os
cursos de Pedagogia passam por uma grande
crise, como resultado da crise maior pela
qual passa a Universidade, é nosso dever
pelo menos estudar os problemas que
afligem os referidos cursos. (COLARES,
1988, p. 2)

O Curso de Pedagogia ndo tem tradicdo de
pesquisa, assim como nao prepara recursos
humanos para tal fungdo e muitas vezes nem
para a docéncia, porque a preocupacdo atual
parece estar na preparacdo de técnicos em
educagdo.” (COLARES, 1988, p. 3)

Até hoje, o Curso de Pedagogia tem
conhecido, durante o seu pequeno periodo
de vida, diversos percalcos. Inicialmente,
escudado pelo nome de Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, hoje assumida
como Curso de Educacgdo (Pedagogia) mas,
gue ndo assume a Educacdo como ponto de
partida e, a0 mesmo tempo ponto de
chegada.” (COLARES, 1988, p. 62)

COLARES

A proposta de curriculo encaminhada em 1984 e
aprovada pelo Conselho de Ensino e Pesquisa
conforme Resolucdo 02/85, muito embora, ndo se
apresente com a mesma roupagem da proposta
inicial, traz consigo, como ndo poderia deixar de
ser, 0 resultado do conjunto das discussfes e
representa o0 avango possivel na época.
(COLARES, 1988, p. 73)

Fonte: elaborado pela autora.

Nota-se que a Universidade ja se ressentia com a falta de recursos, o que até entdo nao

havia sido apontado nas dissertacdes. A professora relatava que havia uma tendéncia de

diminuicdo de recursos publicos para a area educacional, o que refletia no ensino superior, no

entanto a mesma nao atribuia somente a falta de recursos os problemas do Curso de Pedagogia.

Ensinar, pesquisar, fazer extensdo ou prestar servicos, no momento atual do
curso de Pedagogia, na UFPR, ndo formam uma integracdo; ainda estdo
vivendo momentos dicotémicos, sem relacdo entre uma funcéo e outra. Se
essa integracdo ndo esta ainda acontecendo, ndo seria apenas pelo fato de se
ter poucos recursos é uma questao muitas vezes do proprio professor, que esta
ou ndo motivado para pesquisar. (COLARES, 1988, p. 3)

Ainda que trouxesse a falta de motivagédo para a pesquisa dos docentes, a autora destaca,

ao reconstituir a historia deste curso na UFPR, que sempre houvera a preocupagdo com a

melhoria do ensino, da pesquisa e da extensdo, o que refor¢a a argumentacdo da mesma no

sentido de caracterizar uma crise aguda para o curso. A representacdo do formato do curriculo

como “o avango possivel na época” vem acompanhado do histérico das tentativas de

reformulacdo do modelo de formagéo de professores e demonstra a rejeicdo pelo modelo de
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habilitagdes do Curso de Pedagogia e a tentativa frustrada de implantagao do “Curso Superior

de Educagdo”, que infere-se ser “o avango desejado na época”.

O esvaziamento do sistema regular de ensino e a consequente valorizacdo do
ensino para-escolar; o distanciamento do Curso de Pedagogia da Educacéo,
pela maioria; a sua divisdo em blocos estanques, de um lado, as disciplinas
responsaveis pela formacdo dos especialistas, sem nenhum relacionamento
entre si, constituiam ponto de discussdes e questionamento dentre tantos
outros. A partir destes, elaborou-se uma proposta de criagdo de um Curso
Superior de Educagdo, com dura¢do minima de 1.200 horas, destinado a
preparar um profissional de um campo educacional especifico, desaparecendo
a figura do licenciado. As habilitagdes sdo reconceituadas, a “habilitacdo”
deixa de ser entendida de forma comportamentalizada; a ideia unificadora é a
de “educador” voltado as necessidades educacionais, também daqueles que
nao estdo na escola. (p. 72)

[...]

Em setembro de 1981, o Setor de Educagdo em Semindrio a nivel paranaense
e depois a nivel Regional realizado pelo Ministério de Educacéo e Cultura de
Porto Alegre, apresentou a seguinte proposta: dois grupos de habilitagdes: o
1° grupo é composto pelas habilitagdes de Educacdo Pré-Escolar; 52 a 82 série
do 1° Grau e Ensino de 2° Grau; Educacéo Especial (Deficiéncias da Viséao e
Deficiéncias Mentais); Educacdo Extra-Escolar e Biblioteca Escolar. O 2°
grupo, com as habilitacbes de Orientacdo Educacional; Supervisdo
Educacional e Administragdo Escolar.

[...]

Deve-se ainda enfatizar a crise de consisténcia que abala o curso de Pedagogia
e isto pode-se dizer a nivel nacional. Consisténcia interna, em face do
imperialismo de sua vocagdo, da multiplicidade de seus objetivos.
Consisténcia institucional, em virtude da recusa dos setores universitarios
responsaveis mercé da falta de objeto préprio. Consisténcia externa pela
caréncia de receptividade a seus egressos pelo desencontro entre as
motivacdes da clientela que procura o curso e o que dela espera. Este tem sido
motivo para que alguns educadores se posicionem no sentido de acabar com
0 Curso, enquanto que outros se posicionam para que ele passe para nivel de
pos-graduacao” (COLARES, 1988, p. 72-74)

Além de descrever o contexto da UFPR, a autora faz uma retrospectiva historica de
outras trés universidades: Universidade do Amazonas, Universidade de S&do Paulo e
Universidade de Brasilia. No que se refere a Universidade Federal do Parana percebe-se a
exaltacdo da figura do Reitor Flavio Suplicy de Lacerda, embasada no relato histérico da
Professora Ceciclia Westphalen. Quando se refere a Universidade de Brasilia o tom é de
admiracdo e critica ao regime militar, muito provavelmente por influéncia da bibliografia
utilizada: Cristovao Buarque e Darcy Ribeiro.

As reformas da educagdo eram vistas com ressalvas, visto que a autora julgava que as
mesmas estavam associadas aos interesses politicos de cada momento, sem que as inovagdes

propostas pudessem ser concretizadas.
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E este fendmeno também um dos responsaveis pelo anti-autoritarismo, pelo
status da Universidade de hoje, e assim o ensino continua perdendo
credibilidade, preparando mal os seus alunos, deixando desvelar um
“populismo pedagdgico”, reforgando cada vez mais a falta de competéncia e
reforcando ainda mais as ideologias radicais, que hoje permeiam as
Universidades brasileiras. (COLARES, 1988, p. 30)

No ano anterior havia sido publicado um livro sobre os 75 anos da UFPR, de autoria de
Cecilia Westphalen, onde era possivel ler criticas muito contundentes quanto ao contexto
universitario, percebe-se uma aproximacao desta argumentacdo no que se refere ao retrato da
universidade, da compreensdo de democracia e dos métodos de contestacdo que vinham sendo

utilizados.

Na conjuntura, porém, do ano do aniversario, a Universidade brasileira, de
modo geral, e a Universidade Federal do Parana, em particular, vivem uma
das suas maiores depressdes, sendo a pior. E comum ouvir-se dizer que a
Universidade esta em crise e mais banal ainda ninguém com isto se importar.
Universitarios, autoridades constituidas em direito, se também isto é verdade,
comunidade envolvente, todos fingem ndo ver o descalabro em que se
converteu a rotina universitaria brasileira.

Movimentos de professores, alunos e funcionarios em luta continua, estdo
permanentemente mobilizados para impedir a sobrevivéncia livre da
Universidade e o que é mais grave, travestidos de democratas. Campeiam 0s
autoritarismos ideoldgicos, desde o impedimento do voto para colegiados de
cursos, até mesmo as anulacdes de atos universitarios validos, determinados
por faccOes de esquerda, controladoras da mente e do carater de minorias em
posi¢des de fortuita lideranga universitaria.

Afastam-se, pelo deliberado ostracismo, professores que em tempos dificeis
mantiveram com dignidade suas catedras universitarias, formando muitos dos
que hoje ascendem a niveis de direcdo. De outro lado, sdo privilegiados,
porque aderentes aos modismos em voga, professores reconhecidos dos
préprios estudantes, pela sua incompeténcia didatica e cientifica.
Incompeténcia e anarquia sdo hoje apanadgio da vida universitaria. A
incompeténcia tem conduzido a perda de qualidade e a anarquia a paralisacéo
mesma das fun¢des da Universidade.

Em nome da democracia, destruiu-se a hierarquia fundada na producdo
cientifica e no mérito docente dos professores. Destruiu-se, em consequéncia,
a disciplina universitaria. Nivelou-se tudo por baixo com o voto igualitario e
sem racionalidade. Cursos que mantinham niveis de exceléncia, converteram-
se em células de doutrinagdo politica. Tudo é considerado unicamente a partir
da coloracéo ideoldgica.

Por tudo isso, ou seja, pela auséncia da liberdade de pensar, a Universidade
esta morrendo. N&o se trata de figura retdrica ou de efeito. Mas, da verdade
do cotidiano universitario nos Gltimos tempos. Todavia, ha os que ndo perdem
a fé e que perseveram no respeito a Universidade e que, como Vitor do
Amaral, em tempos de provacdo, acreditam que também este vendaval ha de
passar e que a Universidade Federal do Parana viverd. (WESTPHALEN,
1987, P.115-116)
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A professora Aglair tecia criticas também quanto a influéncia dos modelos estrangeiros,
aos acordos MEC-USAID e as relacdes de poder estabelecidas aos moldes do regime ditatorial.
Apontava também o problema das diferencas sociais e as dificuldades da populacdo
marginalizada. Percebe-se que apesar de discordar e criticar o modelo proprio do regime militar,
havia desconfianca e rejeicdo aos movimentos contestatorios que agitavam o contexto

universitario.

Num ambiente de politica hipertrofiada, pressionados pelo medo de tomar
decisbes diante do conservadorismo e do autoritarismo dos poderes
constituidos, as Universidades correm sério perigo de aceitar o status quo. E
além de tudo, a Universidade brasileira é comprometida com os partidos
politicos, ndo com a educacdo, ou melhor com a politica educacional. Nao
existe um sistema politico para a Universidade. E a democracia ndo se exerce
no vazio. [...] Est4 se vivendo um periodo de transicdo democrética, e com
isso a educacéo, que nunca foi vista como prioridade, continua alijada, dando
lugar ao tecnicismo burocratico. E preciso dar verbas de verdade, para a
Educacdo, a0 mesmo tempo que se deve aplicar bem essas verbas.”
(COLARES, 1988, p. 55)

Contraditoriamente o ensino superior ndo é autbnomo nem democréatico. As
Universidades estdo implodindo, é como um doente que sobrevive com
aparelhos, e 0 mais grave é que podera continuar vivendo ainda por muito
tempo nessa inércia; nesse fleugma. (Idem, p. 54)

A Universidade, ao que parece, perdeu a autoridade, mas esta permeada de
autoritarismo, existe autoritarismo em tudo na Universidade, que vem
disfarcado de democracia. (Ibidem, p. 57)

Estas representagdes sobre as universidades que precediam a apresentacdo dos
resultados sobre o Curso de Pedagogia ja davam indicativos da analise que seria realizada, uma
vez que 0 mesmo, por compor a estrutura desta universidade desestruturada, ndo poderia estar
livre dos problemas preliminarmente identificados. A pesquisadora apresenta os resultados da
seguinte forma: todas as respostas as perguntas elaboradas pela autora aos professores e
estudantes selecionados sdo transcritas e na sequéncia a pesquisadora tece comentarios. A
apresentacdo é dividida em duas partes: o Curso de Pedagogia na visao dos alunos e o Curso de
Pedagogia na visdo dos professores. Na primeira parte sdo seis perguntas e cinco respondentes.
Na segunda parte sdo sete perguntas e nove respondentes. Os respondentes ndo estdo nominados
e sim identificados por letras do alfabeto. As perguntas sdo identificadas por sequéncia
numérica e somam 66 paginas.

Com relacdo as entrevistas com alunos, a autora destacava como pontos principiais:

pratica de estdgio realizada sem embasamento e concentrada no final do curso, falta de
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integracdo entre os setores, falta de intercdmbio entre o Curso de Pedagogia e demais
licenciaturas, falta de entrosamento entre os professores e falta de apoio a pesquisa pela
Instituicdo.

Das entrevistas realizadas com os professores, a autora destaca 0s seguintes pontos:
preocupacdo com a fragmentacéo do curso apoés a lei 5.540/68, necessidade de formagéo geral
para o educador, necessidade de criar condigdes para o estudo e reflexdo sobre a educacéo,
aperfeicoamento dos procedimentos de estagio, falta de autonomia na Universidade e
consequentemente no Curso de Pedagogia, crise de identidade profissional que afeta a situacédo
do ensino, necessidade de repensar 0 ensino, pesquisa e extensdo como trés funcOes
interligadas, falta de uma politica definida para a pesquisa, falta de identidade para a atividade
de extenséo.

Como saida para este cenario desfavoravel, o caminho que a professora Aglair apontava

era a mobiliza¢do dos educadores e a busca de novos rumos para o Curso de Pedagogia:

Os educadores precisam mobilizar-se, imediatamente para garantir a
construgdo critica do conhecimento sob uma visdo politica e no &mbito da
Universidade, a que tem direito os educandos. (COLARES, 1988, p. 153-154)
A Universidade precisa resgatar seu papel histérico, e este sera um momento
muito significativo, no sentido de se refletir sobre 0s novos rumos do curso de
Pedagogia na UFPR. (COLARES, 1988, p. 155)

Os anos de 1980 foram marcados pela abertura politica e a redemocratizacdo, bem como
a construcdo de uma nova constituicdo. Seguindo uma tendéncia nacional, em 1985, a reforma
curricular do Curso de Pedagogia da UFPR proporcionou a introducdo de novas habilitacoes
voltadas ao trabalho docente: Magistério para a educacédo pré-escolar e Educacao Especial. As
universidades brasileiras continuavam mobilizadas em torno da discussao de novas propostas

para a formacéo dos professores e buscando novos horizontes para o Curso de Pedagogia.

Com relacdo a reformulacdo do curso de pedagogia, nos primordios do
Movimento, os educadores, com certa ingenuidade caracteristica daqueles
momentos iniciais, pretendiam apresentar, com urgéncia, uma proposta
nacional, erigida pelos préprios educadores. [...] A medida que os estudos e a
reflexdo tedrica no campo epistémico da reformulag&o curricular avangavam,
0s educadores abandonaram a ideia de apresentar um projeto para
regulamentacéo do curso, que pudesse, talvez, conferir-lhe uma identidade. A
densidade das reflexdes impulsionava 0 movimento a optar por uma analise
mais global da questdo, o que requeria pensar a totalidade externa do
movimento — a sociedade brasileira. Da mesma forma, passaram a ser
examinadas com mais atencdo as complexidades das reformulagdes
curriculares com seus conflitos e tensbes e as especificidades regionais e
locais. (BRZEZINSKI, 2012, p. 125-126)



149

No decorrer dos anos 1990 o Movimento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formacdo dos Profissionais da Educacéo deflagrado em resposta as indicagdes do CFE iniciado
em 1980 ¢ substituido por uma nova forma de organizacdo, a Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que com uma estrutura organizacional
mais solida, apresenta um novo impulso as discusses. Na UFPR a discusséo sobre o Curriculo
de Pedagogia segue firme e novos perfis profissionais sdo propostas, a exemplo do que vinha

acontecendo em outras universidades.

O quadro das tendéncias permanece estavel. O curso de pedagogia
reformulado tem formado: exclusivamente o docente; o docente e o
especialista nas habilitagdes fundamentais, na graduacdo; o docente o
especialista em  habilitagbes fundamentais na graduagdo, mas
redimensionadas; o professor especialista em educagdo pré-escolar, em
alfabetizacdo de adultos, em ensino especial e outras; o docente e 0 pedagogo
polivalente para atuar no sistema escolar como por exemplo, coordenador
pedagdgico, orientador pedagdgico e pedagogo escolar e o docente na
graduacdo e o especialista na pds-graduacdo. (BRZEZINSKI, 2012, p. 211)

Em 22 de dezembro, o Diario Oficial da Unido publicava a homologacao do Parecer n°
583/97 do CNE, favoravel a reformulacdo do Curso de Pedagogia da UFPR. O Parecer 583/97
decorre do oficio encaminhado pela Proft. Maria Amélia Sabbag Zainko, Vice-Reitora no
exercicio da Reitoria, a0 CNE com solicitacdo do exame da proposta curricular de reformulacao
do curriculo do Curso de Pedagogia da UFPR. O processo de reformulacdo tramitava nas
instancias de decisdo da Universidade desde 1994 até que em 02 de fevereiro de 1996 foi
aprovado “ad referendum” pela reitoria, também neste momento exercida pela professora Maria
Amélia, tendo em vista a urgéncia na implantacdo do curriculo para 1996. A Resolugdo n°
15/96-CEPE formaliza, em 02 de fevereiro de 1996, esta proposta curricular no ambito da
UFPR, em divergéncia com as normativas vigentes®®. Segundo o Processo 22696/94-00, a
justificativa para esta reformulacdo fora da norma era adequar o curriculo “as atuais condi¢fes

de trabalho educativo e as necessidades da acdo pedagdgica dai decorrentes”.

A legislacdo entdo estabelecida divide a estrutura do curso em diferentes
habilitacdes fracionando a preparacdo do especialista na area pedagogica.
Assim, a reformulacdo curricular pretendida, por meio das modificacGes que
serdo procedidas, almeja propiciar, para o profissional a que se destina, uma
base formativa articulada, superando a fragmentacdo que caracteriza a
estrutura curricular ora vigente. (UFPR/CEPE, 1994)

8 Parecer 252/69-CFE e Resolugédo 02/69-CFE.
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A nova proposta pretendia a formacdo integrada do profissional docente para as séries
iniciais do Ensino Fundamental e disciplinas pedagdgicas dos Curso de Magistério, bem como
do pedagogo para atuar na organizacgéo do trabalho educativo. A conviccao da adequacéo desta
proposta, advinda de intenso debate no interior do Setor de Educagdo, motivou esta aprovacao
atipica, que por estar fora das determinacGes vigentes no CFE foi encaminhada para a anélise
que resultou no referido parecer.

No Parecer 538/97 o CNE manifesta-se favordvel a proposta de reformulacdo do
curriculo do Curso de Pedagogia da UFPR, nos termos do artigo 81 da Lei n°® 9.394/96, depois
de andlise da Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia que reconhecia que a
instituicdo procurava com este modelo de formacéo, o resgate da nocdo de totalidade no
processo pedagogico, e que fazia isto com base em um amplo debate.

A analise considerou que o curriculo proposto, sob a ética da legislacdo vigente,
apontava divergéncias, uma vez que negava a organizacdo de habilitacdes, a concepcdo
tecnicista das matérias da parte diversificada e ndo restringia o campo de atuacdo do pedagogo
a escola e ao sistema escolar. ldentificou também algumas convergéncias como a importancia
do Estagio Supervisionado e a aceitacdo das matérias do nicleo comum do curriculo minimo.
O parecer favoravel a aprovacdo foi justificado pelo estimulo as novas experiéncias
pedagogicas amparado pelo artigo 81 da Lei 9394/96, que permitiu a organizacdo de cursos ou
instituicOes de ensino experimentais, desde que obedecidas as disposi¢coes da LDBEN.

E neste contexto que se inserem as duas dissertacdes relacionadas ao Curso de
Pedagogia produzidas na década de 1990: “Perfil de diferenciagdo na formagdo do Supervisor
Escolar — 0 caso paranaense” de Selma Simone Bremer Sibut (1993) e “A construgdo do
pedagogo: superando a fragmentacdo do saber — uma proposta de formagao” do professor
Ricardo Antunes de Sa (1997).

As representacdes firmadas nestas duas producdes, refletem este periodo de discussdo
institucional que resultou em um novo perfil profissional. Para Sibut o Curso de Pedagogia
poderia ser organizado de maneira autbnoma, uma vez que esta era uma prerrogativa firmada
nas normativas vigentes. Ndo havia uma critica expressa nem ao Curso de Pedagogia, da forma
como fora proposto, nem aos documentos que orientavam esta organizagdo. O trabalho do
professor Ricardo, por sua vez, representava o Curso de Pedagogia como uma proposta que
permanecia fragmentada e ineficiente na formacdo para o trabalho pedagdgico em sua

totalidade, apesar dos anos em vigéncia e das discussdes que ocorreram desde a aprovagdo do
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Parecer n.° 252/69 pelo CFE. Em poucas palavras: o que para Sibut representava singularidade,

para Sa consistia em fragmentac&o.

QUADRO 17 - REPRESENTAGCOES DO CURSO DE PEDAGOGIA - 1993 E 1997

CURSO DE PEDAGOGIA

CURRICULO DO CURSO DE
PEDAGOGIA

“E 1n0sso pressuposto, aqui, que a autonomia
dos sistemas formativos permite a
reinterpretacdo, em cada circunstancia, do
rendimento de diretrizes gerais e da
superagdo  persistente  dos  conflitos
operacionais imediatos (recursos, demandas,
opinides, expectativas...). Ou seja, a norma
central do sistema inclui a autonomia que vai
por sua Vvez, Sse concretizar com
singularidade, na ponta do processo vital: a
pratica.” [...] A vitalidade de cada instituicdo
se expressa de modo muito particular,
peculiar e singular. Esta condicéo,
facilmente observavel, aponta um valor
tedrico indiscutivel: em algum sentido, as
praticas educacionais se diferenciam,
mesmo estando sob a égide de matrizes
comuns e sob o sacrificio imputado por uma
burocracia Unica, ilustrada ou ndo, que
agasalha todas as vontades.” (SIBUT, 1993,
p. 24)

SIBUT

“O presente estudo parte do pressuposto da
efetividade do principio de autonomia didatica
sobre o ensino superior brasileiro e busca
identificar a variacdo, a persisténcia e a
diferenciagdo do modelo formativo introduzido
pelo Parecer 252/69, para especialistas em
educacdo, especialmente no que se refere a
gualificacdo do Supervisor Escolar.” (SIBUT,
1993, p. X)

“O estudo, ora apresentado, parte da consideragao
da autonomia e flexibilidade que, pretensamente,
foram proporcionadas pela legislacéo, condic¢des
estas cuja forca permite a projecdo das
instituicbes como expressdes potenciais de
singularidade. Ou seja, supde-se que condicdes
de autonomia institucional e de flexibilidade
normativa associadas as exigéncias e conflitos
(que, inclusive, tendem a recrudescer no tempo e
em qualquer espaco) Ssdo, a noOSsoO Vver,
pressupostos de uma variagdo da composicéo
curricular tdo interessante quanto passivel de
estudo e aproveitamento. Ou, contrariamente, se
tal deixou de ocorrer, vale a constatacdo de que
aquelas condigdes podem ter sido desafiadas pela
persisténcia de um modelo bruto onde o minimo
nao ¢ superado por intimeras razoes, a explicitar.”
(SIBUT, 1993, p. 9)

“Hoje, passados quase vinte e cinco anos da
altima reformulagdo do curso de Pedagogia,
constata-se que, apesar de se ter construido,
historicamente, um conhecimento nas
diversas habilitacbes que compdem a
formacdo do licenciado, a formacdo do
Pedagogo permanece fragmentada.” (SA,
1997, p. 3)

g “O presente trabalho justifica-se na medida
em que a formacdo do licenciado em
Pedagogia, fragmentado nas diversas
habilitacdes criadas pelo Parecer 252/69 do
Conselho Federal de Educagédo (CFE), ndo
contribuiu efetivamente para a formagéo de
um Pedagogo que dominasse o saber
pedagogico em sua totalidade.” (SA, 1997,

p.3)

“Desde o ultimo processo de reformulagdo do
curso de Pedagogia criado pelo Parecer 252/69, a
formagdo do pedagogo tem se dado sob a
configuracdo fragmentaria das habilitacdes.”
(SA, 1997, p. 17-18)

Fonte: elaborado pela autora.
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O objeto da pesquisa de Selma Simone Bremer Sibut era o curriculo do Curso de
Pedagogia, com énfase para a Habilitagdo em Supervisdo Escolar. O objetivo do trabalho era
verificar se, mediante a possibilidade apontada pelo Parecer CFE n.° 252/69, havia
diferenciacdo entre os curriculos do Curso de Pedagogia em diferentes instituicdes que

mantinham esta oferta no estado do Parana.

Mudancas, diferencas... 0 objetivo desta pesquisa se volta a identificacdo da
variacdo, persisténcia e diferenciacdo do modelo formativo, introduzido pelo
Parecer 252/69, para especialistas em educacdo, particularmente no que se
refere ao supervisor escolar, em realidades alternativas paranaenses. (SIBUT,
1993, p. 10)

A pesquisa foi realizada através da analise dos documentos curriculares dos Cursos de
Pedagogia, Habilitagdo Supervisdo Escolar, da UFPR, PUC/PR e Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio (FAFI-CP).

Conforme os termos introdutorios desta dissertacdo, fez-se uma selegdo de
instituicGes para observacdo e estudo, que sugerisse uma possibilidade de
alteridade factual. Tal diferenciagdo decorria da natureza administrativa
diversa destas instituicdes: federal, estadual e particular e de sua capacidade
de auto-gestdo curricular, face a condi¢do de autonomia didatica de que gozam
as escolas de ensino superior. (SIBUT, 1993, p. 56)

A medicdo da variacdo curricular foi realizada através de um método, baseado no uso
de perguntas, orientadas pela estatistica e por formulas matematicas, para levantamento de
coeficientes que descrevem propriedades do curriculo, denominado Sistema de Anélise
Quantitativa do Curriculo Nominal (SAQCN). O SAQCN havia sido criado por um dos
principais professores da area de Curriculo do Mestrado em Educacdo da UFPR, Professor Karl
Michael Lorenz, que havia orientado trabalhos do PPGE da UFPR até 1989. N&o ha indicativos
de participacéo direta do professor Karl nesta pesquisa, uma vez que 0 mesmo nao participou
da banca de avaliacéo e n&o foi citado na se¢do de agradecimentos.

O curriculo a que a pesquisa se referia era definido como “curriculo nominal”, entendido
como uma declaragdo de intengOes, expressa em um documento oficial, que representava “de
forma implicita, a filosofia, a teoria curricular e os objetivos de seus autores” (LORENZ, apud
SIBUT, 1993, p. 34). Diferente dos demais trabalhos relacionados ao Curso de Pedagogia, esta

dissertacdo faz uma definicdo detalhada da concepc¢éo de curriculo que defende:

O curriculo é entendido como grupo de matérias que se ordenam de modo
especial e constituem o “plano de estudo”. [...] As caracteristicas gerais deste
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“plano de estudo” sdo resumidas por Lorenz nos seguintes termos: 1) o
curriculo deve ser um fenbmeno objetivo, isto é, é considerado como objeto
real que existe indiferentemente do pesquisador. Nao deve haver subjetividade
na identificagdo e apreensdo do mesmo; 2) o curriculo deve ser um fenémeno
gue permita observacgdes sistematicas. Constitui um objeto de investigagdo
cientifica, donde a viabilidade de ser submetido a analise quantitativa; 3) O
curriculo deve ser um fendmeno universal nas escolas, independentemente de
grau, local ou época de estudo. Isto quer dizer, o curriculo é algo comum a
todas as instituicdes escolares, e invariavel em sua forma bésica; 4) O
curriculo deve ser de fécil localizacdo: a discriminacao de suas partes € tarefa
simples, exata e sem complicacdo metodoldgica. [...] O “documento”
curricular deve descrever, também, a organizacao em séries e niveis dos seus
conteados. Ao curriculo “documento”, Lorenz denomina ‘“curriculo
nominal”.” (SIBUT, 1993, p.28-29)

A concepcéo de curriculo como um documento fixo, objetivo e mensuravel e a indicagéo
de que a avaliacdo do mesmo deve ser realizada com o cuidado de se neutralizar qualquer
subjetividade indica que o trabalho se posicionava na linha tradicional dos estudos do curriculo,
se aproximando mais do inicio do periodo pesquisado, do que dos estudos do campo do
curriculo na década de 1990. A pesquisa tinha como recorte temporal o intervalo entre o periodo
imediatamente posterior a Reforma Universitaria e a data de finalizacdo da pesquisa. A Reforma
Universitaria era associada ao processo de desenvolvimento nacional para o qual os

especialistas habilitados no Curso de Pedagogia contribuiam.

A descentralizacdo deflagrada pela Lei n® 4024/61 e a flexibilidade dos
curriculos minimos ratificados pela Lei n°® 5540/68, ensejavam uma adaptagao
ampla e necessaria das instituicdes formativas de modo a proporcionar um
perfil diferenciado dos planos curriculares. Esta, pois, a pretensdo mantida
pelos legisladores. (SIBUT, 1993, p. 7)

A novidade veiculada pela Reforma Universitaria de 68 descortinava,
definitivamente, a qualificacdo de especialistas dentro de um conjunto de
habilitagbes. Essa formacdo deveria atender aos interesses do
desenvolvimento nacional e, como ja foi dito, da complexificagdo estrutural
da educagdo escolar. (SIBUT, 1993, p. 3)

Percebe-se no decorrer da argumentacdo que a autora tinha uma visao positiva da
proposta implementada pelo CFE para o Curso de Pedagogia no contexto da Reforma
Universitaria e que buscava fazer a defesa dos especialistas formados neste contexto.

Com relagdo a Supervisdo Escolar, objeto da pesquisa, inicia a retomada historica da
funcdo (SIBUT, 1993, p. 41-44) no periodo imperial com o surgimento da figura do inspetor
como fiscalizador e orientador de uma classe de professores na sua maioria desqualificada

(segundo os relatorios da época), sendo que exerciam esta funcdo parocos, juizes de direito,
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promotores publicos e presidentes de cdmaras municipais. Relata o surgimento, nas décadas de
1930 e 1940, dos assistentes tecnicos e os orientadores de curso, este mencionado pela ultima
vez em 1946 com a reforma Capanema. Atribui a maior visibilidade que este campo profissional
conquista no decorrer dos anos 1950 e 1960 a renovacéo educacional impulsionada por Anisio
Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de Azevedo, entre outros, e que havia se instalado “com
a criagdo e presenca doutrinaria do INEP, canal de facilitagdo da influéncia norte-americana a
época”. A Reforma Universitaria é representada como evento de consagracdo da qualificacdo
do especialista em educacdo em nivel superior, destacando que a mesma havia “reservado

espaco funcional para o supervisor escolar sem destituir o inspetor escolar”.

Cabe observar que o corte realizado que enfatiza a formacdo do Supervisor
Escolar ndo foi aleatorio. Trata-se de levar em consideragdo uma habilitacéo
cuja consisténcia técnica parece indiscutivel e cuja permanéncia na oferta
curricular esteve intermitentemente assegurada naquelas Instituicdes
observadas. (SIBUT, 1993, p. 10)

Sibut (1993, p. 47) defendia que o0 desempenho do supervisor concentrava-se em quatro
areas principais: coordenador, consultor, lider grupal e avaliador. Estas areas estariam
relacionadas a trés dominios: desenvolvimento instrucional, desenvolvimento do curriculo e
desenvolvimento de pessoal. A necessidade da supervisdo escolar estava estreitamente
relacionada ao quadro docente das escolas que ndo possuia uma formacao adequada, ou seja, 0
dominio “desenvolvimento de pessoal” era muito valorizado na concepcdo defendida pela

autora, uma vez que a mesma afirma que:

[...] teoricamente, poder-se-ia dispensar os servicos de supervisdo se todos 0s
professores fossem dindmicos, conhecedores potenciais e donos de
habilidades definitivas para o melhor exercicio docente. Mas o prdprio
progresso dos campos de conhecimento e das técnicas de instrucdo trazem
grande complexidade para o professor, enquanto agente solitario. Assim, 0s
professores necessitam ajuda de supervisores, aceita a hipétese de que eles
ndo estdo inteiramente preparados pela sua formacdo especifica inicial e
porgue ha grandes dificuldades formativas ao nivel individual que devem ser
consideradas. (SIBUT, 1993, p. 47)

A Administracdo Escolar, por sua vez, era vista como uma habilitagdo ameacada pelos
novos modelos de gestdo democratica e pela eleicdo de diretores que prescindia de uma
formagéo especifica, ou seja, a autora relatava a apreensao de que um professor desqualificado,
e gque necessitava de supervisdo para cumprir adequadamente a sua funcdo docente, pudesse

assumir a direcdo de uma unidade escolar sem as habilidades necessarias para tal encargo.
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Mas, em se considerando a legislagéo, ndo houve impacto do novo discurso
sobre os dispositivos entdo em vigor, 0S quais permaneceram sem
reformulagdes. Na pratica, entretanto, alguns sistemas escolares liberaram, ou
melhor, dispensaram, os requisitos formativos na politica de provimento dos
guadros técnico-administrativos da educacdo escolar (é o caso, no Parana: a
elei¢do para diretor, independentemente de sua qualificacdo, foi aqui adotada
a titulo de uma pretendida democratizacdo da escola. Ou seja, qualquer
professor de escola de 1° e 2° graus sem formacao pedagogica especifica, quer
dizer, sem habilitacdo em administracdo escolar pode dirigir a instituicdo.
Basta arrematar votos). (SIBUT, 1993, p. 6)

Neste sentido, a autora destacava a capacidade de organizagdo dos Orientadores
Educacionais, que mantinham uma atitude defensiva e haviam conquistado, por meio de “um
corporativismo mais arranjado” e uma regulamentacao profissional mais antiga, a protecao de
seu mercado de trabalho, sendo que o exercicio da orientacdo educacional continuava restrito
“aos portadores de prova de habilitagdo especifica”.

A autora criticava as iniciativas de integracao entre as habilitacGes que vinham sendo
envidadas pelo Setor de Educacdo da UFPR nas praticas de estagio, o que demonstra que a
articulacdo entre o estagio de Administracdo e Supervisdo Escolar estava sendo efetivada pelo
grupo de professores que utilizava o estagio como tatica de superagdo da fragmentacéo do Curso

de Pedagogia.

Por outro lado, ainda no Parand, nos estagios supervisionados ofertados pelo
Setor de Educacdo da Universidade Federal do Parand, Supervisores e
Administradores Escolares tiveram ‘“fundidas” as suas formacdes. A
especificidade funcional do Curso de Pedagogia que vigorava, até entdo, foi
abstraida em prol de uma formagao voltada para a competéncia politica do
profissional da educagdo. Neste sentido, os contetdos foram redirecionados
sem, entretanto, lograr um carater generalista. (SIBUT, 1993, p. 7)

A defesa dos especialistas era clara. A autora retomava o formato inicial do curso para
afirmar que o mesmo inibia a criatividade dos educadores e cerceava o mercado de trabalho,
uma vez que a formacgédo nédo garantia a ocupacdo dos postos de trabalho que acabavam sendo
lotados por profissionais formados em outros cursos. A defesa do modelo das habilitacdes vinha
acompanhada de uma critica ao curriculo do Curso de Pedagogia, utilizando as mesmas palavras
do Conselheiro Valnir Chagas: fluidez e disperséo. Para Selma Sibut os problemas do Curso de
Pedagogia estavam relacionados ndo a um modelo instituido, e sim a uma forma de aplicacao
deste modelo, no entendimento das normativas estabelecidas e na manipulacao ideologica dos

mesmaos.
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De um ponto de vista mais global, pode-se afirmar que, em todo o territorio
nacional, o quadro corrente, no que concerne aos especialistas em educacéo,
ndo é exatamente claro, constatando-se conflitos entre dispositivos legais,
praticas normativas, mecanismos de absor¢do pelo mercado de trabalho e
discursos pendentes. Dentro das proprias instituicGes, ndo existe consenso. Ha
certa fluidez e dispersdo orientativa no curriculo, que ndo correspondem, no
entanto, a intengdo dos principios da legislacdo educacional introduzida na
década de 60, bem refletidos na preocupagdo do legislador com a autonomia
e a flexibilidade dos sistemas formativos. Mais do que isso, hd uma distor¢édo
importante, conceitual, presente nos discursos e nas préaticas curriculares.
(SIBUT, 1993, p. 7)

N&o sO as possibilidades de interpretacdo se mostram amplas, como a
necessidade de ampliar os instrumentos de avaliacdo (quantitativa ou
qualitativa) sdo expressdo de uma realidade desafiadora, no minimo, para os
académicos. De uma vivéncia deste cotidiano percebe-se, desgracadamente,
que outros interesses, que ndo os pedagogicos, obstruem uma discussdo que
poderia dar visibilidade aos equivocos e as contradigdes de curriculos
autoritarios, sempre ideologicamente manipulados (ora a direita, ora a uma
pretensa esquerda). (Idem, p. 95)

A discussdo sobre a formagdo do Supervisor Escolar colocava em questdo a propria

existéncia deste profissional. O argumento mobilizado pela autora na defesa desta habilitagéo

era 0 da complexidade dos contextos de trabalho educativo, o que justificaria a divisdo de

funcBes especializadas. A matriz epistemologica mais adequada para sustentar esta concepgao

era a americana.

Faz-se mister, sem embargo, registrar a celeuma criada em volta da concepgéo
formativa do Supervisor Escolar, quando a existéncia do préprio profissional
estd sendo questionada. Os argumentos do questionamento parecem
esgotados, pois se fixam na critica da existéncia dos “especialistas” quando a
prépria sociedade contemporanea sugere, na complexidade da realidade do
trabalho, uma diviséo e hierarquizacdo que ndo necessitam ofender o carater
socializado do desempenho educativo. (SIBUT, 1993, p. 91)

N&o cabe, aqui, a revisdo dos discursos vigentes sobre 0s especialistas em
educacdo. Opta-se pela escolha de um conceito consistente que leve em conta
a pretensdo de uma gestdo autbnoma e de qualidade da educacgao escolar. A
principal fonte para tal definicdo ainda é norte-americana. (Idem, p. 44)

Era perceptivel o descrédito da autora para com a discussdo que vinha sendo travada em

nivel nacional sobre a formacé&o docente e o Curso de Pedagogia, uma vez que para a mesma o

que estava na base destes embates eram questdes ideoldgicas que impediam o debate das

questBes que julgava essenciais a pedagogia: transmissdo, assimilacdo e produgéo do saber.

Na Ultima década de 80, um grande numero de artigos, comunicacfes em
Congressos, estudos avaliativos e propostas substitutivas, inundou o cenario
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institucional. Inimeros Encontros Nacionais se sucederam para articular a
discussdo provocada por organiza¢Ges nacionais e instituicdes regionais a
respeito da formacdo pedagdgica. (SIBUT, 1993, p. 6)

Ora, ndo se vai discutir, aqui, a propriedade ou impropriedade do desenho
formativo. Esta tarefa levaria todos ao mar revolto dos discursos
particularmente divulgados pelas Conferéncias Brasileiras de Educacgdo que
se instalaram na década de 80. Ali, onde se opde a propria definicdo do campo:
“pedagogia x ciéncias da educagdo”. E mais, onde se abre (?) a discussdo sobre
especificidade da acdo pedagdgica, subordinando-a a um determinismo
histérico que exclui a consideracdo da relacdo pedagdgica do processo
transmissdo-assimilacdo-producdo do saber. Excluséo (sic), alias, que ocorre
em beneficio de uma ideia que compromete a Pedagogia as exigéncias de
organizacdo das classes subalternas que integram a sociedade civil (seria esta
a especificidade da area pedagdgica?). Discussdo, enfim, que aborda a
Pedagogia como um quintal do questionamento ideoldgico. (Idem, p. 55)

Como a autora desacreditava da possibilidade de debate e da construcéo coletiva de um

consenso em torno do modelo de formacéo do profissional da educacdo, a saida que a mesma

apontava era a discusséo institucional e a reformulacdo curricular de cada IES.

Mas, se a oscilacdo conceitual ndo equaciona o tema da formacdo do
profissional da educacdo, resta, entretanto, uma chamada de consenso geral:
cabe, a cada instituicdo, construir o seu projeto histérico do Curso de
Pedagogia e, com base nele, ensaiar as reformulagdes curriculares. (SIBUT,
1993, p. 56)

O conceito de “curriculo minimo” que substituira o antigo “padrao nacional” era basilar

para as orientacdes de curriculo e para a possibilidade de flexibilizacdo do mesmo. O curriculo

minimo, para a autora, era a operacionalizacdo da autonomia didatico-cientifica firmada na

Constituicao de 1988.

O minimo seria deliberado pelo colegiado normativo federal em carater
obrigatério para todo o Pais e, o curriculo complementar resultaria “das
preferéncias da escola” e traduziria “a sua peculiaridade”. Ou seja, todo
curriculo apontaria para uma diversidade produzida por uma margem de
escolha no processo da organizagdo curricular. (SIBUT, 1993, p. 51)

Os resultados da pesquisa apontam que no periodo investigado havia diferenca entre 0s

cursos quanto a carga disciplinar média, predominancia quantitativa das disciplinas, variacdo

das cargas seriais médias e concentracdo dos conjuntos disciplinares. A autora enfatizava a

importancia deste perfil diferenciado, que poderia contemplar as especificidades de cada

contexto.
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Embora localizados no mesmo Estado (Parand) e inspiradas pela matriz
curricular introduzida pelo Parecer 252/69 — CFE, ao menos teoricamente,
estas instituicdes selecionadas poderiam e deveriam realizar sua experiéncia
formativa relacionando estreitamente seu projeto curricular com as exigéncias
de seu entorno imediato e de suas condigdes estruturais. (SIBUT, 1993, p. 56-
57)

Ao finalizar o trabalho, a pesquisadora faz questdo de destacar os pontos de “reflexao
conjunta” com a sua orientadora, 0 que demonstra que o posicionamento da mesma tinha
ressonancia ou entdo repercutia um posicionamento que estava presente no Setor de Educacéo
da UFPR. Nestas consideragdes finais o conceito de curriculo é retomado e, por um momento,
posto em suspenso ou até mesmo, posto sob suspeita, 0 que contrasta com o tom assertivo

assumido até entdo.

“Curriculo nominal”, curriculo nomenclaturado, é ndo s6 a referéncia formal,
mas o retrato semantico das intengdes formativas. Identifica-lo, em seu peso
(medida), é apenas o primeiro de muitos passos para a introducdo de
conjecturas mais férteis. Mais do que um exercicio de calculo, seu efeito pode
oferecer uma informagdo contundente, capaz de pdér a descoberto a
esterilidade dos rétulos e, na sequéncia, o atraso e a inocuidade dos proprios
conteudos curriculares. (SIBUT, 1993, p. 95)

Junto ao apontamento da necessidade de argumentos mais complexos, a autora deixa
entrever a sua avaliacdo subjetiva de que ainda que sejam identificados pontos de diferenciacéo,
0s mesmos ndo correspondem ao seu desejo de curriculos personalizados, construidos de acordo
com a realidade vivenciada em cada institui¢ao: “Da comparacdo ensaiada, das observacdes e
dos resultados materializados, uma sensa¢do bucolica de uma liberdade desperdi¢ada.”
(SIBUT, 1993, p. 95)

A dissertacdo do Professor Ricardo Antunes de Sa, intitulada “A construgdo do
pedagogo: superando a fragmentagdo do saber — uma proposta de formagao” foi defendida no
dia 30 de junho de 1997 sob orientacdo da Professora Maria Elizabeth Blanck Miguel e teve
como banca as professoras Acacia Zeneida Kuenzer e Lilian Anna Wachowicz.

O objetivo do estudo era buscar no mundo do trabalho os indicativos para a agdo do
pedagogo a fim de sistematizar os conhecimentos basicos atuais para uma proposta de formacédo
aliada aos anseios da sociedade e da escola. O autor desejava desenhar uma proposta de
formagéo para o que ele denominava de “novo pedagogo”, que estaria sendo gestado no espaco

escolar.
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Portanto, este trabalho se inscreve numa tentativa de perquirir, de construir
uma nova compreensdo do trabalho pedagégico escolar a luz de uma
concepcdo sdcio-histdrica, tomando o trabalho como principio educativo
na formac&o de um novo pedagogo. Para isso € decisivo se descobrir qual
é o conteudo do trabalho do pedagogo, o que faz, como faz, por que faz,
para quem o faz, desvelando sua préxis educativa no espaco escolar. (SA,
1997, p. 37 — grifos do autor)

A dissertacdo do professor Ricardo traz ao debate a institui¢cdo escolar como um novo
ambiente influenciador na formacao do pedagogo. Da mesma forma os alunos, habitantes deste
ambiente, figuram como sujeitos neste processo. Para ele a “praxis educativa escolar” era a
referéncia tedrico-metodoldgica para a formulacdo de conhecimentos basicos na formacéo do
Pedagogo. (SA, 1997, p. 16)

O educando concebido enquanto ser humano, sintese de maultiplas
determinagdes, € um homem concreto que ndo € uma entidade abstrata e vazia
de gualquer conhecimento, mas um ser que esta objetivamente inserido num
dado contexto historico-social e que detém conhecimentos, compreensdes,
muitas vezes difusas, preconceituosas, ideoldgicas as quais refletem uma dada
concepgdo de classe.” (SA, 1997, p. 97)

O trabalho pedagdgico escolar é concebido a luz de uma concepgéo histérico-
critica de educagdo que possibilita uma abordagem mais unitaria na
compreensdo: do trabalho do professor, do aprendizado do aluno, dos
contetdos escolares, bem como da organizacao, planejamento e da articulagéo
deste processo de trabalho ndo-material, elementos esses que interatuam e
interagem numa totalidade indissociavel. (SA, 1997, p. viii)

O “trabalho pedagogico escolar” era considerado a “unidade tedrico/pratica” no
processo de construcdo e sistematizacdo dos conhecimentos necessarios a atuacdo do pedagogo.
Sendo assim, entendia-se o “trabalho pedagdgico escolar” como “principio educativo,
organizador e definidor das caracteristicas fundamentais que apontam para uma nova proposta
de formacéo do licenciado em Pedagogia”. (SA, 1997, p. viii)

A fragmentacdo da formacdo dos pedagogos era considerada inaceitdvel em uma
concepcao progressista de educacdo. Tomar o “trabalho pedagdgico escolar” como principio
educativo seria o ponto de partida para a constru¢do de uma concepg¢do mais unitaria. O trabalho

era definido como:

[...] atividade tedrico/préatica pela qual o homem se hominiza, desenvolve suas
forgas fisico-psiquicas, amplia suas capacidades intelectivas, estabelece
relacbes com os outros homens e constréi a historia. [...] O trabalho é o
principio fundamental que caracteriza 0 homem como ser humano. E através
da atividade tedrico/pratica na qual se constitui o trabalho humano, que o
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homem atua junto a natureza para transforma-la, a fim de garantir sua
sobrevivéncia. (SA, 1997, p. 45)

O trabalho como principio educativo possibilitaria traduzir a relacdo da teoria e da
pratica como “unidade indissocidvel da producao do conhecimento” €, em uma nova
perspectiva epistemoldgica, constituir o eixo fundamental para a formacéo do novo pedagogo.
O conceito de praxis, que j& vinha sendo utilizado em outros trabalhos do PPGE, torna-se
fundamental para a sustentacdo desta forma de conceber o trabalho pedagdgico escolar, que
tinha como objetivo a transformacéao social. Para que este caminho de transformacéo social
fosse viavel, seria necessario prover o “novo pedagogo” de “instrumentos tedrico/praticos” que
Ihe permitissem compreender as novas formas, 0s novos processos socio-historicos que vinham

gerando a construg&o de um novo tipo de consciéncia e de subjetividade.” (SA, 1997, p. 126)

O trabalho pedagdgico escolar neste quadro geral apresentou-se sob diversas
configuracdes, pode-se dizer que sua conformacdo esta em processo de
transicdo, contendo uma pratica pedagdgica extremamente fragmentada, dai
decorrendo uma concepcao fracionada do trabalho do pedagogo, passando por
praticas integradoras que desenvolvem processos de integracdo das
especialidades, embora conservem o saber/fazer especifico, a uma praxis que
tende ou est4 em processo de unitariedade, decorrendo desta uma concepgao
e atuagio mais unitaria por parte do pedagogo. (SA, 1997, p. 80)

“O trabalho pedagogico escolar tem se organizado sob uma concepgao ainda
taylorista/fordista, na medida em que concebe uma divisdo estanque,
segmentada do conhecimento entre as diversas areas do saber, entre as
disciplinas que, hoje, ndo correspondem mais as novas formas de construgao
e organizagio do conhecimento geradas pela ciéncia.” (SA, 1997, p. 130)

Na representacdo sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico escolar, 0 mesmo era
considerado fragmentado pela divisdo entre os diversos especialistas que parcelavam a sua
atuacdo na préatica educativa escolar entre “a administracdo do aparelho escolar, a supervisdo
do trabalho docente e o controle do saber escolar transmitido e a orientagcdo educacional dos
educandos com vista a seu ajustamento educacional, social e vocacional.” (SA, 1997, p. 18)

O professor era concebido como intelectual que deveria ter o dominio do conhecimento
cientifico historicamente produzido para poder, alem de garantir a qualidade do processo
ensino-aprendizagem, contribuir para uma educagdo escolar emancipadora. A escola, “locus”
do trabalho do pedagogo, era vista como um dos espacos educativos capazes de proporcionar a
apropriagdo do “conhecimento cientifico produzido ao longo da historia da civilizagao

humana”, mas a mesma estaria falhando nessa missdo, uma vez que ndo estava nem
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“propiciando, nem desenvolvendo nos alunos a construgio do conhecimento”. (SA, 1997, p.

104-107)

A organizagdo escolar entendida como instancia superestrutural se constroi
historicamente, a partir da base material, infra-estrutural, mediada pela
instancia ideoldgico-cultural e com essas se articula. (SA, 1997, p. 74)

A organizacdo escolar, entdo, tem o papel fundamental de transmitir os
conhecimentos produzidos no conjunto das relacBes sociais e de producéo, a
fim de formar os novos cidad&os. E evidente que & luz de uma compreensio
socio-historica, o papel da escola tem sido mais o de reprodutora das relagcdes
sociais, da divisdo social e técnica do trabalho do que o de emancipadora. (SA,
1997, p. 104)

O professor Ricardo retoma brevemente o histérico do Curso de Pedagogia e com maior

énfase 0 movimento que sucede os Pareces e IndicacGes do CFE de 1975 e 1976. Para o autor

uma das marcas dos debates que ocorreram no decorrer da década de 1980 era a critica a

formacdo fragmentada do pedagogo, tributaria de uma educacdo moldada pelo tecnicismo

educacional de inspiracdo taylorista/fordista.

A concepcdo tedrico-metodoldgica que sustentava a reformulacdo do curso,
bem como da formacdo que se pretendia, evidenciava a légica do modelo
capitalista de producéo e o trazia para dentro da escola. Via-se a escola como
uma organizagao “produtora” de conhecimentos a maneira fabril de producao,
na qual as tarefas eram divididas de tal sorte que se tinha ao final do “processo
produtivo” uma “mercadoria” de alta qualidade e baixo custo. [...] Os
operéarios corresponderiam aos professores; a mercadoria corresponderia ao
ensino, ao contetdo, ao conhecimento parcelarizado, descontextualizado,
“neutro”. A organizagdo do trabalho pedagogico escolar buscava atender aos
parametros da eficiéncia, da racionalidade burocratica, da produtividade e, por
fim, os pedagogos eram os especialistas nas diversas “partes” do trabalho
pedagodgico escolar. O orientador educacional trabalhava a “fragdo” aluno, o
supervisor escolar a “fracdo” professor e o administrador educacional o
“gerenciamento” burocratico do aparelho escolar. (SA, 1997, p. 9)

A fragmentagdo criada pelas politicas tecnicistas evidenciadas na Reforma do
Ensino Universitario (Lei 5.540/68) e na reformulacdo do préprio Curso de
Pedagogia (Parecer 252/69), estabeleceram uma divisdo intencional e
ideoldgica. Intencional no sentido de viabilizar a concepc¢do tecnicista de
educacdo, que se instalava e permeava as politicas educacionais do Governo
Federal, atrelada aos acordos MEC/USAID e ideoldgica, porque refletia a
concepcao da divisdo técnica do trabalho, ou seja, acompanhava a logica do
capitalismo industrial para a qual o processo produtivo deve ser dividido e
subdividido cada vez mais a fim de, através da especializacdo/fragmentacao
do saber, obter a maximizacdo na acumulacdo do capital. Desta forma, as
habilitacdes do Curso de Pedagogia vieram preencher fungdes ideoldgicas e
técnicas justificadas pela “melhor formacdo” deste profissional para o
mercado de trabalho (escola), bem como pela necessidade de melhorar a
qualidade de ensino. (SA, 1997, p. 3)
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O posicionamento contrario a este modelo que vinha sendo vivenciado € evidente na
construcdo argumentativa do professor Ricardo. O trabalho empreende um grande esforgo para
caracterizar o contexto econémico, politico e social que apresentava novos desafios ao mesmo
tempo que possibilitava a critica a um Estado brasileiro que vinha sustentando um modo de
producdo que afetava todos os setores da sociedade, ou seja, que influenciava também na forma
de conceber e efetivar os processos educacionais.

O desenvolvimento cientifico-tecnoldgico tem levado nos ultimos quarenta
anos a uma revolucdo na forma material e espiritual do homem produzir sua
existéncia. Surgem novas demandas para a formacdo de um novo intelectual
(e de um novo pedagogo). As fontes de informacdo se multiplicam e se
diversificam, a producdo do conhecimento vem se estruturando
diferentemente do antigo modelo educativo, a préaxis social cria necessidades
novas, necessita de respostas mais rapidas as questdes societarias. (SA, 1997,

p.-1)

O advento da ciéncia e da técnica aplicadas cada vez mais ao desenvolvimento
dos processos de producdo material com a insercdo da base microeletronica
flexibilizando e alterando substancialmente a organizagéo, o planejamento na
producdo das mercadorias, acelerando a extragdo da mais-valia relativa, a
informatizagdo dos dados, seu armazenamento e possibilidades de acesso em
tempo real, transformando a linguagem da comunicacdo, a robotizacdo da
producdo industrial, a construgdo de uma hegemonia comunicativa perpetrada
pela midia escrita e falada, mas sobretudo a midia eletrénica, enfim, da
tecnologia aplicada a vida produtiva e aos beneficios dai decorrentes para
todas as atividades humanas, trazem novas demandas sociais para a escola.
(SA, 1997, p. 105 — grifos do autor)

E preciso entender as relacdes que se desenham neste novo processo de
producdo da existéncia, nesta etapa de desenvolvimento do capitalismo, do
qual emergem também o novo paradigma neo-liberal. [...] Hoje, o processo
produtivo se rearticula e, pelo proprio modo como se desenvolve o capitalismo
monopolista, hd uma tendéncia a superacéo, em nivel da base de producéo, da
fragmentacdo do trabalho. Com isso hd uma tendéncia no processo de
rearticulacdo entre a concepcdo e execugdo, 0 principio organizador do
trabalho produtivo cria possibilidades para o surgimento de um novo principio
educativo. (SA, 1997, p. 13)

Portanto, a formacao do pedagogo deveria atender as exigéncias das condi¢des
educacionais da realidade brasileira, pois os indices de evasao e repeténcia se
mantém ha quase quarenta anos nos mesmos patamares dos cinquenta por
cento; grande parte da populacdo infantil, ainda ndo tem acesso a escola por
falta dela ou porque nela ndo consegue permanecer, em funcdo de propostas
pedagdgicas descontextualizadas da prética social ou por necessidades sociais,
como por exemplo, o ingresso precoce no mercado de trabalho. Os recursos
que deveriam atender ao ensino fundamental sdo ‘perdidos’ na maquina
técnico-burocratica do Estado; e a qualificacdo e formagao em servico € uma
excecdo, e ndo uma politica institucional permanente. (SA, 1997, p. 4)

A partir das consideragdes sobre as novas bases materiais de producdo, das
novas relagGes sociais que se constroem na pos-modernidade, ha necessidade
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de se ter um outro pedagogo que seja mais sincrénico com este movimento,
tendo em vista o anacronismo do velho pedagogo que correspondia ao
paradigma taylorista/fordista do trabalho pedagogico. (SA, 1997, p. 17)

Neste contexto o0 pedagogo, sempre enunciado no género masculino, era visto com um
profissional que ndo tinha clareza do seu objeto de trabalho, nem tampouco “compreensao
tedrico-técnica e politica para trabalhar com os profissionais das areas especificas
(licenciaturas)”. A falta de experiéncia quanto ao trabalho docente potencializaria as
dificuldades em relacdo aos professores. O “novo pedagogo” defendido pelo professor Ricardo

seria um profissional “ndo docente” com uma formag¢ao mais proxima da docéncia.

Embora a atividade do pedagogo no trabalho pedagdgico escolar se delimite
em uma atuacgao ndo-docente, a base da atividade docente deve estar garantida
na sua formag&o, porque sem o conhecimento da pratica docente, do trabalho
do professor ndo ha como lhe garantir uma competéncia tedrico/pratica
necessaria ao assessoramento didatico-pedagdgico do trabalho do professor.
(SA, 1997, p. 127)

Este profissional ndo-docente formado nos Cursos de Pedagogia deveria ser identificado
unicamente como Pedagogo. Deveria ser um intelectual unitario, que dominasse as novas
tecnologias, operasse numa perspectiva transdisciplinar, demonstrasse dominar as
competéncias necessarias para a atividade de pesquisa e tivesse como horizonte a

transcendéncia dos problemas sociais.

Tal como a organizacdo produtiva, a escola necessitara de um intelectual
unitario que domine o processo pedagdgico escolar em sua integridade,
dinamicidade e especificidade. O pedagogo deverd ser um planejador,
organizador e articulador, no conjunto dos demais profissionais da educacéo
que atuam na organizagéo escolar, do processo de transmisséo/assimilacdo do
saber escolar, garantindo sua efetiva democratizagdo. (SA, 1993, p. 15)

Cabe ao pedagogo, enquanto intelectual comprometido e competente tedrica
e tecnicamente na praxis educativa escolar, viabilizar mecanismos que
garantam este aprendizado, que garantam procedimentos metodolégicos e de
avaliacdo diagndstica para que aquele aluno saia da escola em condicGes de
exercer com plenitude sua cidadania. (SA, 1993, p. 42)

A discusséo cientifica sobre o Curso de Pedagogia que vinha sendo empreendida desde
1980 ¢ relatada pelo autor, inclusive com a mencao das teses sobre o assunto. No entanto o
trabalho ndo menciona especificamente e nem utiliza como referéncia as dissertaces

defendidas sobre o tema no PPGE da UFPR, remetendo-se somente a tese da professora Estela
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Fuzzi. O livro da professora Naura sobre a Supervisdo Escolar € utilizado como referéncia, mas
sem a mencgao de sua origem no PPGE.

Sobre a formacao dos especialistas, o professor Ricardo Sa (1997, p. 30) relatava que
havia, em nivel nacional, duas correntes de posicionamento: uma que defendia esta
configuragdo com base em fundamentos “a-criticos” do fendmeno educativo e outra, que
ocupava-se da redefinicdo das habilitacbes pautada em uma postura critica e democratica,
mesmo defendendo a manutencédo da divisdo do trabalho na escola. O autor relatava também
que estavam em curso nas instituicdes escolares, experiéncias de trabalho integrado entre as

diferentes habilitagdes, em contextos reais de trabalho.

Numa outra vertente, os pedagogos supervisor e orientador educacional,
embora exercessem suas “funcdes” delimitadas, procuravam atuar numa
perspectiva de integracdo das habilitacGes, sua pratica pedagdgica caminhava
no sentido de um trabalho mais integrado entre as duas fragdes do saber/fazer
pedagogico. O trabalho pedagdgico escolar (tpe), neste caso, é parcelarizado,
contudo h& um avanco teorico registrado na compreensdo de que o tpe é uma
totalidade indissociavel, ndo existindo possibilidade de compreendé-lo e
considera-lo sem toma-lo em seu movimento total e, para poderem atuar
consonante com este entendimento conceitual, sua atividade pedag6gica se
articulava num processo integrador das duas “fragdes” do saber/fazer do
trabalho pedagdgico. Aqui, demostrou-se um esforco em tomar o tpe como
referéncia tedrico-pratica na atuagdo dos pedagogos, embora a concepgao de
trabalho do pedagogo permanecesse vinculada as habilitagfes. [...] Eram
compelidos pela propria pratica educativa, embora “fracionados” em seu
saber/fazer por formagdo, a desenvolverem um trabalho sem os limites das
especificidades, até porque todos eram orientadores ou supervisores
educacionais e tinham, por demanda do proprio trabalho, que “dar conta” da
“outra fragdo” do trabalho pedagdgico escolar com o sem preparacdo
(formag&o). (SA, 1997, p. 77)

No entanto ndo lhe era possivel afirmar que a concepcdo e a acdo fragmentadas
estivessem superadas nas praticas pedagdgicas, porém a pratica dos profissionais identificadas
pela pesquisa em diversos espacos escolares indicava um movimento que tendia a superacao da
fragmentacédo na concepcéo e acdo dos profissionais.

Nesta pesquisa a habilitacdo em Administracdo Escolar ndo foi citada e a pratica de
integracdo era percebida entre os profissionais de Orientacdo Educacional e Supervisao Escolar,
que dividiam o espaco de coordenacdo pedagdgica nas unidades, 0 que sustenta a hipotese de
que o contexto de trabalho iria indicar os caminhos da integracéo das habilitagdes concebidas

no contexto de formacao.

O trabalho pedagogico escolar € compreendido, teoricamente, por parte dos
pedagogos, sob uma Otica mais totalizante, enquanto uma unidade
tedrico/prética indissociavel, isto significa dizer que, os dois profissionais
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quando estdo atuando juntos, concebem a atividade docente inseparavel do
processo de aprendizagem discente, a tarefa educativa do professor ndo é
entendida separada sem o concurso do objeto de ensino que € o aluno. (SA,
1997, p. 116)

[...]

A realidade dindmica, complexa e totalizante imp&e-lhe a construcdo de
compreensdes e acBes mais unitérias, impde-lhe o dominio tedrico-pratico do
ato educativo escolar, de uma pratica mais unitéria, aproxima-se e constroi-se
ai um pedagogo mais unitario. (Idem, p. 120)

Percebe-se que a discussdo sobre o Curso de Pedagogia permanece em cena, ainda que
0 nimero de trabalhos tenha diminuido significativamente na segunda metade da década de
1980 e nos anos de 1990. Pode-se inferir que o final do periodo ditatorial ndo representou o
fim da polarizag&o entre pensamento critico e pensamento conservador, uma vez que é de 1993
0 Unico trabalho que faz a defesa do modelo de habilitacbes, normalmente associado ao
pensamento hegemaonico no periodo do governo militar, ano este em que iniciava a pesquisa do
trabalho que utilizou mais diretamente o referencial teérico marxista na defesa de uma nova

proposta para a configuracéo do Curso de Pedagogia.

3.2 ALGUMAS INTERPRETACOES

Ainda que a producdo académica seja uma fonte que permita uma grande variedade de
caminhos para a pesquisa historica e que s6 consiga maior precisdo no cruzamento com outras
fontes, como por exemplo os documentos oficiais, a andlise dos trabalhos selecionados
possibilitou algumas analises sobre o contexto universitario investigado.

Os trabalhos defendidos em 1980 e 1983 apresentam diversos pontos de conexao e de
divergéncia, o que permite inferir um didlogo ou um debate institucional sobre a formacédo dos
especialistas no Curso de Pedagogia neste periodo, organizado, principalmente, em funcéo das
diferentes habilitacGes instituidas pelo Parecer CFE n° 252/69. Também foi possivel verificar
pontos de intersecdo entre os trabalhos que discutiam os aspectos conceituais do curriculo e 0s
trabalhos que enfocavam as diferentes habilitagdes, com destaque para os trabalhos que tinham
como objeto a habilitagdo em Superviséo Escolar.

O estudo da Formagéo Pedagogica e do Curso de Pedagogia especificamente, mobilizou
um trabalho em 1980, um em 1988 e um em 1997. No entanto estes trabalhos constroem

trajetdrias bastante distintas, o que néo dificulta as analises comparativas.
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Em um contexto politico ainda ditatorial, apesar dos processos de distensdo e abertura,
percebe-se que as relagdes institucionais em geral estavam marcadas pela imposicdo de
modelos, o que dificultava o posicionamento divergente ou de oposi¢cdo. No entanto no campo
cientifico, era possivel afirmar o posicionamento divergente, o que fazia com que as
dissertacfes pudessem ser utilizadas como recursos taticos para o questionamento do trabalho
realizado no Setor de Educacgdo, muitas vezes pelo proprio autor do trabalho, o que demonstrava

que o campo, ainda que de implantacdo recente, possuia algum grau de autonomia.

Dizemos que guanto mais autdnomo for um campo, maior sera o seu poder de
refragdo e mais as imposicOes externas serdo transfiguradas, a ponto,
frequentemente, de se tornarem irreconheciveis. O grau de autonomia de um
campo tem por indicador principal seu poder de refracdo, de retradug&o.
Inversamente, a heteronomia de um campo manifesta-se, essencialmente, pelo
fato de que os problemas exteriores, em especial os problemas politicos, ai se
exprimem diretamente. Isso significa que a “politizagdo” de uma disciplina
ndo € indicio de uma grande autonomia, e uma das maiores dificuldades
encontradas pelas ciéncias sociais para chegarem a autonomia € o fato de que
pessoas pouco competentes, do ponto de vista de normas especificas, possam
sempre intervir em nome de principios heterbnomos sem serem
imediatamente desqualificadas.” (BOURDIEU, 2004, p. 22 — grifos do autor)

Se é possivel identificar algum grau de autonomia quando se percebe a possibilidade de
expressao de ideias divergentes que ndo tinham acolhida na politica institucional, o fato do
grupo divergente ter menor visibilidade ou representatividade perante os demais na politica
institucional ou na selecdo de trabalhos para publicacdo cientifica, demonstra que também
havia, no PPGE da UFPR algum grau de heteronomia.

Quanto mais um campo é heterbnomo, mais a concorréncia é imperfeita e é
mais licito para os agentes fazer intervir forgas ndo cientificas nas lutas
cientificas. Ao contrario, quanto mais um campo é autbnomo e préximo de
uma concorréncia pura e perfeita, mas a censura é puramente cientifica e
exclui a intervencdo de forgas puramente sociais (argumento de autoridade,
sansdes de carreira, etc.) e as pressdes sociais assumem a forma de pressdes
I6gicas, e reciprocamente: para fazer valer ai, € preciso fazer valer razfes; para
ai triunfar argumentos, demonstrar refutagdes.” (BOURDIEU, 2004, p. 32)

De qualquer forma, no interregno entre a autonomia e a heteronomia de um campo
cientifico em construgdo, pode-se dizer que havia na pés-graduacdo em educagdo da UFPR o
que Coelho e Hayashi (2013, p. 210) definiam como “Zona Franca de Producdo do
Conhecimento”, ou seja, “um espago académico com relativa autonomia no processo de

pesquisa, chegando mesmo a elaborar um pensamento critico”.
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Em 1988, vé-se que os novos parametros constitucionais para o Ensino Superior
influenciaram na producéo cientifica, trazendo outras questfes para o debate. Na década de
1990 os dois trabalhos que trazem a discussdo o Curso de Pedagogia representam novamente
uma situacdo de oposicdo, seguindo linhas epistemologicas diferentes, temos um trabalho
declaradamente conservador e outro de carater progressista que prop6e uma mudanga de
paradigma na formacé&o e na atuacdo dos pedagogos.

Para além das lutas entre as diferentes representacGes constituidas e defendidas, é
possivel verificar a dinamica de oposi¢fes e conexdes em quatro aspectos constitutivos dos
trabalhos realizados: metodologia, conceitos, posicionamento politico e propostas.

Quanto a metodologia, onze trabalhos afirmavam que utilizaram metodologias
qualitativas enquanto dois declaravam ter utilizado metodologias quantitativas. O que se vé é
gue a orientacdo quantitativa era bastante valorizada, sendo que algumas pesquisas associavam
0 método quantitativo ao méetodo qualitativo. Percebe-se, pela grande valorizacéo das técnicas
estatisticas e outros instrumentos de mensuragao, a aproximacao entre os trabalhos do grupo de
Supervisdo Escolar (Ramos, Maranhdo e Sibut) e o trabalho sobre Formacdo Pedagdgica
(Glaser). Os trabalhos do grupo de Orientacdo Educacional (Baumel, Sponholz e Cortés)
adotavam uma postura mais descritiva (Baumel e Sponholz) ou de orientagdo fenomenolégica
(Cortés). E possivel também perceber uma aproximagéo entre os grupos de Administracio
Escolar (Ferreira, Silva e Gongalves) e o que discutia o Curso de Pedagogia (Machado, Colares
e S&) em um trabalho essencialmente qualitativo, onde predominavam os procedimentos de
andlise.

Quanto aos principais conceitos utilizados, pode-se dividir os trabalhos em trés grupos,
de acordo com a natureza da maioria dos conceitos utilizados. O primeiro grupo formado por
dois trabalhos de Supervisdo Escolar (Maranhdo e Sibut) e pelo trabalho sobre a Formacao
Pedagogica (Glaser) utilizava os conceitos técnicos proprios da linha tradicional do curriculo,
de influéncia norte-americana: sistema, sub-sistema, curriculo, disciplina, matéria, conjunto
disciplinar, micro-analise, macro-analise, instituicdo, avaliacdo, competéncias, habilidades e
modelos. O segundo grupo, formado pelos trabalhos sobre Orientacdo Educacional (Baumel,
Sponholz e Cortés) utilizavam conceitos referentes ao contexto administrativo e empresarial:
identidade profissional, posi¢éo social, sistema de producdo, profissionalizacdo, desempenho
profissional, padrdes de habilidades, atitudes, iniciacdo profissional, desenvolvimento,
flexibilidade, versatilidade e autonomia. O trabalho da professora Corina Ramos, sobre
Supervisdo Escolar, utilizava tanto conceitos da area de Curriculo proximos ao primeiro grupo,

guanto conceitos administrativos do segundo grupo. O trabalho da professora Evelcy Monteiro
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Machado, por sua vez, utilizava tanto conceitos da area de Curriculo, como conceitos afetos ao
terceiro grupo, de orientacdo critica.

O terceiro grupo formado pelos trabalhos dirigidos a Administracdo Escolar e ao Curso
de Pedagogia tém em comum a utilizacdo de conceitos proprios de uma concepcao critica, de
orientacdo progressista e com base nas teorias de inspiragdo marxista: préxis, trabalho, dialética,
educacdo critica, educagdo bancéria, ideologia, discurso, paradigma, conjuntura, reproducéo,
aparelhos ideoldgicos de estado, saber critico, contra-ideologia, trabalho, andlise critica, lugar
critico, consciéncia critica, projeto politico, dominacédo, classes trabalhadoras, contradigéo,
superestrutura, e globaliza¢do. Praxis era um conceito também utilizado pelo grupo que discutia
a formacéo do Orientador Educacional.

Com o agrupamento dos conceitos mais utilizados é possivel inferir o posicionamento
politico dos trabalhos e dos grupos estabelecidos por proximidade de objeto. Foi possivel
observar que coexistiam trabalhos de orientagdo politica conservadora com trabalhos mais
alinhados ao pensamento da esquerda. Os trabalhos com uma posigdo conservadora
demonstravam-se favoraveis a reforma universitaria, as habilitacdes, ao trabalho dos
especialistas e a orientacdo tecnicista. Entre eles estdo dois trabalhos voltados a Supervisao
Escolar (Corina e Sibut), um trabalho sobre a Formacdo Pedagdgica (Glaser) e um sobre
Orientagdo Educacional (Sponholz). Dois trabalhos demonstravam primar pela neutralidade
cientifica (Cortés e Machado) e dois indicavam uma orientagdo progressista (Baumel e
Colares). Os trabalhos em que a orientagdo marxista era explicita e estavam alinhados ao
pensamento esquerdista eram aqueles voltados a Administracdo Escolar (Silva, Ferreira e
Gongalves) e o ultimo trabalho defendido sobre o Curso de Pedagogia (S4).

Os trabalhos que estavam erigidos sobre uma concepgdo marxista tinham como
principal caracteristica a critica, que se dirigia a: concepcao tecnicista, ditadura militar, técnica
e tecnologia, modelos internacionais, funcionalismo, relacdes capitalistas internacionais, l6gica
empresarial na educacdo, burocratizacao e despolitizacdo da educacdo e a racionalidade técnica.

O grupo mais conservador estava relacionado a Supervisdo Escolar, que eram o0s
trabalhos referenciados predominantemente em tedricos norte-americanos. Em oposicédo, o
grupo de orientagdo critica era o que agregava os trabalhos sobre Administracdo Escolar (Silva,
Ferreira e Gongalves) e Pedagogo Unitario (S&), com orientacéo e influéncia do Professor Lauro
Esmanhoto e da Professora Acécia Zeneida Kuenzer. Percebe-se que o posicionamento politico
expresso nas dissertacOes ndo estava relacionado ao ano em que as mesmas foram defendidas,

ou seja, em 1980 ainda no periodo ditatorial foram defendidas trés dissertacGes de orientagcdo
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critica, enquanto em 1993, em um regime democratico, é defendida uma dissertagéo claramente
conservadora.

Independente do grupo ou da orientacdo politica, todos os trabalhos apontavam algumas
propostas de acdo. Das propostas e recomendacdes elaboradas ao final de cada pesquisa, a que
mais se repetiu foi a indicacdo da revisdo do modelo de habilitagdes para a formacdo de
especialistas e a reestruturagéo do Curso de Pedagogia, 0 que demostra que a inquietacdo com
0 modelo vigente perpassava todos os grupos. Também aparece com destaque o desejo de que
mais pesquisas fossem realizadas e que os conhecimentos obtidos fossem difundidos, o que
demonstra que se acreditava que as pesquisas poderiam interferir positivamente no contexto de
formagé&o dos profissionais da educacao.

A reflexdo sobre a identidade profissional, a profissionalizacdo das diferentes fungdes e
a exploracdo de novos campos de atuacao eram pontos valorizados. A reestruturacdo do estagio,
a experimentacdo da “praxis criadora” e a superagdo dos modelos estrangeiros e empresariais
também figuravam, ainda que pontualmente, nos trabalhos defendidos.

Ao final deste capitulo, pode-se confirmar que, devido aos fatores conjunturais de ordem
nacional, bem como a dindmica institucional da UFPR durante os anos de 1977 a 1997, as
dissertacfes produzidas no &mbito do Curso de Mestrado em Educacdo, para além da producao
cientifica, contribuem para a compreenséo daquele periodo histérico se tomadas como fonte.
Se bem interrogadas, as dissertacdes produzidas no mestrado ajudam a contar a historia do
inicio da pds-graduacdo na UFPR e do posicionamento dos professores e das professoras frente

ao desafio de pensar as melhores formas de formar os profissionais da educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Passados mais de quarenta anos da implantac&o da pds-graduacdo em educacao nas IES
brasileiras, o Curso de Pedagogia e as identidades profissionais por ele produzidas continuam
sendo tomadas como objetos de pesquisa. Ainda que sem pretenséo de estabelecer conclusdes
para esta questdo ainda pouco explorada na perspectiva da Historia da Educacéo, para finalizar
este trabalho com algumas consideragdes provisérias, € necessario retomar 0 percurso
argumentativo até aqui empreendido.

Em primeiro lugar foram discutidos os aspectos gerais que influenciaram a configuracéo
e a producdo académica do PPGE da UFPR. A area de concentracdo em Curriculo ndo foi uma
opcao do grupo que trabalhava na implantacéo do Curso de Mestrado em Educacéo, que havia
proposto Metodologia de Ensino e Planejamento Educacional como &reas de interesse, sob
influéncia dos professores Lauro Esmanhoto e Zélia Milléo Pavéo. A definicdo do Curriculo
como a Unica area de concentracdo do curso representou uma resposta as recomendacdes e
exigéncias da CAPES, que aprovaria e financiaria o programa. Sem massa critica nesta area, o
campo do curriculo instala-se na UFPR a partir de professores visitantes, em sua maioria
estrangeiros, que utilizavam como referéncia a producao norte-americana. Tem-se desta forma,
os primérdios do cenario institucional e epistemoldgico que deu origem as representacdes sobre
o curriculo e o Curso de Pedagogia.

A producdo académica do PPGE da UFPR apresentava uma grande diversidade
tematica, uma vez que as pesquisas em andamento e os interesses ja estabelecidos pelo corpo
discente, formado em sua maioria por professores da propria UFPR, foram aos poucos sendo
adaptadas a area de concentracdo implantada. Desta forma, com a intensificacdo da atividade
de pesquisa no ambito da po6s-graduacdo e a inser¢do do debate das questBes curriculares, o
campo cientifico do curriculo, em fase de consolidacdo em nivel nacional, comeca a se
estabelecer no PPGE da UFPR influenciando e sendo influenciado pela producdo académica
local. Entre outros, foi possivel perceber um interesse especial pela intersecdo entre dois temas
pungentes: o conceito de curriculo e o curriculo do Curso de Pedagogia. A intensa
movimentacdo nacional do periodo, provocada pela reacdo ao estabelecimento de novas regras
e formatos para os cursos de formacdo de professores e a constante tentativa do Setor de
Educacéo de adequar o Curriculo do Curso de Pedagogia, potencializou este debate.

Em primeiro lugar procedeu-se a analise das dissertacdes que tinham como objeto a

discussao conceitual sobre o curriculo, uma vez que a mesma trazia elementos que ampliariam
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a possibilidade de compreensdo da producdo académica do PPGE, bem como o transito de
profissionais entre as discussdes curriculares e o debate sobre o curriculo do Curso de
Pedagogia. Da mesma forma, a publicacdo “Pensando Curriculo”, realizada pelo Setor de
Educacdo da UFPR em 1988, que tinha por objetivo retratar a producdo académica dos
primeiros dez anos de funcionamento do PPGE, demonstrou que alguns trabalhos sobre o
conceito de curriculo e suas aplicacdes eram tdo valorizados pela instituicdo naquele momento
que foram considerados representativos de uma década de producdo académica. A valorizacdo
dos trabalhos sobre o curriculo demonstra também que os profissionais que estavam envolvidos
na producéo de conhecimento sobre este tema, tinham grande prestigio institucional.

Por fim apresenta-se as treze dissertacfes produzidas no Mestrado em Educacdo do
PPGE da UFPR que discutiam questdes referentes ao curriculo, ao Curso de Pedagogia e suas
habilitacdes, bem como suas formas de retratar o contexto educacional, socioecondémico,
cultural e politico que possibilitava ou dificultava certas formas de expressdo. Para a
compreensdo do sentido das representacdes sobre o curriculo e o Curso de Pedagogia, foi
necessario inquirir as fontes de forma a localizar o posicionamento dos autores sobre outros
aspectos como: habilitacdes, estagio, pds-graduacdo e universidade, educacdo e sistema
educacional, profissionais da educacdo, curso superior de educacédo, faculdade de educagéo,
tecnicismo e educacdo tecnicista. As representacdes identificadas e categorizadas foram
analisadas de acordo com o ano de defesa, de forma a identificar as percepgdes e as projecoes
para a construcdo de um modelo desejado. Desta forma foi possivel organizar as dissertagcdes
em dois grupos: as defendidas nos anos de 1980 e 1983 que debatiam as habilitacbes instituidas
pelo Parecer CFE N.°252/69 e, as defendidas nos anos de 1988, 1993 e 1997 que posicionavam-
se frente as novas possibilidades de organizacdo da universidade em geral e do Curso de
Pedagogia em particular.

A analise das representacdes possibilitou identificar alguns pontos de intersecéo,
conexdes e oposi¢des que demonstram a posicao dos trabalhos e de seus autores no campo
cientifico. No entanto é importante considerar, como afirma Chartier (1994), que o
posicionamento individual e as associacGes que podem ser estabelecidas estdo relacionadas,
para além das convicgdes académicas, & dindmica de funcionamento de um determinado campo
cientifico.

Em consequéncia, o objeto fundamental de uma histdria cujo projeto é
reconhecer a maneira como 0s atores sociais investem de sentido suas praticas
e seus discursos parece-me residir na tensdo entre as capacidades inventivas
dos individuos ou das comunidades e 0s constrangimentos, as normas, as
convengdes que limitam — mais ou menos fortemente, dependendo de sua
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posicdo nas relacdes de dominagdo — o que lhes é possivel pensar, enunciar e
fazer. (CHARTIER, 1994, p. 106)

As representacdes e 0s movimentos de convergéncia e contradigdo, portanto, indicam,
além do estado da arte da discussdo sobre o tema, a forma como se configurava o campo
cientifico a partir do Curso de Mestrado em Educacao, e como este campo estava entremeado
com as relaces institucionais da UFPR.

Em meio a uma dispersdo de temas agrupados sob a Area de Concentracdo em
Curriculo, havia um debate institucional sobre a formacdo dos especialistas no Curso de
Pedagogia. O campo cientifico permitia que, independente das contingéncias institucionais,
normativas e politicas do periodo em questdo, o pensamento critico pudesse ser expressado,
ainda que concomitante a defesas mais conservadoras. Esta dicotomia segue no decorrer da
década de 1990. Considerando a totalidade dos trabalhos, foi possivel observar que coexistiam
trabalhos de orientacéo politica conservadora com trabalhos mais alinhados ao pensamento da
esquerda, com posicionamento progressista ou claramente marxista.

Uma vez que intersecdo é um lugar comum construido a partir da sobreposicao entre
diferentes lugares préprios, constatou-se que na UFPR, no periodo de 1978 a 1983, havia uma
intersecdo entre os estudos que vinham sendo realizados sobre o conceito de curriculo e suas
aplicacdes, e os estudos realizados sobre o Curso de Pedagogia, mobilizados pelo MEC em
resposta a0 movimento nacional dos educadores. Havia uma mistura de papéis e de processos
institucionais e cientificos que possibilitavam estas areas de intersecdo. Como um grupo de
professores que havia ingressado no Curso de Mestrado optou por investigar o seu préprio
contexto de trabalho e, desta forma, estudar um processo em que estavam diretamente
implicados e que era de natureza curricular, o estudo cientifico e as propostas institucionais
coexistiam e dialogavam.

Em um momento de reformulacdo de curriculos, os professores e as professoras que
possuiam capital cientifico nesta area tinham oportunidades privilegiadas de influenciar sobre
a construcdo dos documentos e transitavam pelos grupos de discussdao com grande poder de
influéncia. Tanto os professores e professoras que atuavam na graduacdo com a disciplina
“Curriculos e Programas” quanto os que ministravam disciplinas relativas a esta tematica no
Curso de Mestrado estiveram envolvidos nas discussdes sobre as novas possibilidades de
constituicdo do Curso de Pedagogia.

A publicagao “Pensando Curriculo” ¢ um exemplo da importancia que este grupo tinha
no Setor de Educacéo, tanto que, em uma publicacdo que se dizia representativa da primeira

década de producbes do PPGE da UFPR, todos os artigos estavam relacionados a tematica
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curricular, unicidade que ndo se verifica nas tendéncias temaéticas do programa. Todos 0s
autores dos artigos publicados em “Pensando Curriculo” estavam relacionados ao grupo
responsavel pela docéncia da matéria curriculo em nivel de graduacdo ou pos-graduacédo, no
Setor de Educacdo da UFPR. Os principais professores que compunham este grupo eram: Karl
Michael Lorenz, José Alberto e Nilcéia Pedra, Louis Bruno Alcorta e Consuelo Menezes
Garcia. As principais referéncias tedricas deste grupo provinham da matriz norte-americana.

Sendo o curriculo uma das principais matérias da formacédo dos Supervisores Escolares,
havia uma aproximacéo entre os trabalhos sobre o curriculo e trés trabalhos que discutiam a
habilitacdo de Supervisdo Escolar no Curso de Pedagogia: o da Professora Corina Lucia Costa
Ramos, orientado pelo Professor Louis Bruno Alcorta e, o de Terezinha de Jesus Batista
Maranhd&o, orientado pelo Professor Karl Michael Lorenz e, mais tarde, o de Selma Simone
Bremer Sibut, orientado pela Professora Rejane de Medeiros Cervi, tendo como principal
referéncia a producdo do Professor Karl Michael Lorenz. Pode-se afirmar, portanto, que estes
dois trabalhos, representavam uma intersecdo entre os trabalhos que discutiam o conceito de
curriculo e os trabalhos que discutiam o Curso de Pedagogia.

A Professora Rejane de Medeiros Cervi, que defendeu sua dissertacdo de mestrado sob
orientagdo do Professor Lauro Esmanhoto demonstra, pela orientacdo do trabalho de Selma
Sibut, uma aproximacao com as discussdes curriculares travadas no decorrer da década de 1980
na UFPR. Num movimento de sentido oposto, a professora Naura que tinha por objeto a
Supervisdo Escolar, ndo comungava destes referenciais, e por utilizar a mesma base tedrica de
seu orientador, Professor Lauro Esmanhoto, estava mais préxima do grupo que discutia a
questdes referentes a Habilitagdo em Administracdo Escolar.

O grupo que discutia a Habilitagdo em Administracdo Escolar, influenciado
principalmente pelo Professor Lauro Esmanhoto, era formado pelos professores Evaldo, Maria
Dativa e por aproximacao, pela professora Naura que discutia a Supervisdo Escolar. O grupo
também era influenciado pela Professora Acécia Zeneida Kuenzer Zung e pela Professora Sénia
Kenski, ambas em processo de doutoramento. Este grupo apresentava uma divergéncia
epistemoldgica substancial em relagcdo ao grupo de Curriculo e Supervisao Escolar. Em alguns
momentos, mais do que divergéncia, vé-se uma oposicao entre estes dois grupos. Para Bourdieu

(2013, p. 114) “os conflitos epistemoldgicos sdo, inseparavelmente, conflitos politicos”.

O campo cientifico (lugar de luta politica pela dominacdo cientifica) é que
designa a cada pesquisador, em funcdo da sua posigdo, seus problemas
politico-cientificos, bem como seus métodos e estratégias que — por se
definirem expressa ou objetivamente na referéncia ao sistema de posi¢des
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politicas e cientificas que formam o campo cientifico — sdo ao mesmo tempo
estratégias politicas. (BOURDIEU, 2013, p. 116)

Nenhum dos professores relacionados ao grupo de Administracdo Escolar esteve
representado na publicagdo “Pensando Curriculo”. A ades@o aos modelos norte-americanos e
a logica funcionalista, que representava uma oposic¢éo politica e epistemoldgica entre o grupo
de Administracdo Escolar e o grupo de Curriculo e Supervisdo Escolar, representava um ponto
de convergéncia entre os Ultimos e o grupo de Orienta¢do Educacional.

O grupo de Orientacdo Educacional, influenciado pela Professora Heloisa Liick tinha
pontos de conexdo com os grupos do Curriculo e da Supervisdo Educacional, ainda que tivesse
uma identidade bem marcada. Este grupo ndo aderia tdo fortemente a discussao sobre o Curso
de Pedagogia, tendendo a defender esta habilitacdo independente do contexto de formacéo.

Percebe-se, ao final desta reflexao, que as representacdes sobre o curriculo e o Curso de
Pedagogia podem ser utilizadas como um meio para compreender o enredamento entre o
contexto de atuacdo profissional e a producdo discente que houve na UFPR no periodo
compreendido entre 0s anos de 1977 a 1997, e em especial nos anos de 1980 e 1983, quando se
concentraram as defesas dos trabalhos das primeiras turmas matriculadas no PPGE, que pelo
momento historico vivenciado, parecem ter sido influenciadas pelo Movimento Nacional de
Reformulacéo dos Cursos de Formacéo dos Profissionais da Educacéo.

A andlise das intersecdes entre o posicionamento de diferentes grupos que coexistiam
em um mesmo campo cientifico e as relagGes de convergéncia e de oposicao entre as diversas
representacdes, demonstrou que é necessario, para se visualizar os diferentes posicionamentos
politicos e epistemoldgicos, recorrer a algumas representacfes correlatas, uma vez que havia
um consenso estabelecido sobre a inadequacdo do curriculo do Curso de Pedagogia, que ja
havia sido explicitado antes mesmo do inicio do Curso de Mestrado, na tese da Professora Estela
Fuzzi.

Sendo assim, o0 posicionamento sobre questdes como as diferentes habilitacdes, o
estagio, a pos-graduacdo e a universidade, a educacdo e o sistema educacional, os profissionais
da educacéo, o projeto do Curso Superior de Educacéo, a Faculdade de Educacéo, o tecnicismo
e educacdo tecnicista evidenciam nuances das representacfes de ordem mais geral, e
possibilitam estabelecer relagdes mais sutis entre 0s sujeitos que forjavam e movimentavam
estas representacOes na direcdo dos efeitos pretendidos.

Em resposta a pergunta que gerou esta pesquisa, afirma-se que a analise das

representacdes sobre o Curriculo e o Curso de Pedagogia presentes nas dissertacdes produzidas
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no Curso de Mestrado em Educacdo da UFPR no periodo de 1977 a 1997 permite estabelecer
relagbes epistemoldgicas, politicas e institucionais, tanto entre as disserta¢cfes — produtos
discursivos aprovados em determinado momento histérico pelos critérios de um determinado
campo cientifico —, como entre os discentes e docentes que as produziram.

Para cada um destes trés tipos de relacdo que podem ser estabelecidas entre as
dissertagdes, novas perguntas sdo evidenciadas, demonstrando o potencial de investigacao
destas fontes. Quanto as relacdes epistemoldgicas, percebe-se que o conceito de comunidades
epistémicas de Stephen Ball, pode trazer novas dimensfes para a investigacao, assim como a
exploragdo das séries de referéncias compartilhadas e formas de apropriacdo que acompanham
as diferentes fases do curso, que inicia com caracteristicas enddgenas.

Ao buscar as relac@es politicas possiveis, ha que se considerar o fato do curso ter sido
criado em uma ditadura que, ainda que nenhum trabalho tenha usado este termo para
caracterizacdo da conjuntura, provavelmente interferiu de alguma forma no posicionamento
académico. Este periodo produziu muitas fontes, que recentemente tornaram-se acessiveis,
sobre o comportamento politico de professores e estudantes universitarios, o que indica novas
possibilidades de investigacdo e cruzamento de fontes. Chama atencdo, neste aspecto, a
interferéncia da Capes na configuracdo de uma area de concentracdo mais permeavel ao
pensamento norte-americano que, ao que parece, era o caso do Curriculo naquele momento.
Parece relevante investigar se este movimento se deu também nas outras quatro universidades
que também iniciaram suas pesquisas por esta area: UFSM, PUC/SP e UNB.

O contexto da Reforma Universitaria na UFPR, por sua vez, ainda guarda muitos
aspectos sem investigacdo. A bibliografia disponivel ainda ndo esgotou as possibilidades de
problematizacdo das duas reformas institucionais que aconteceram em apenas trés anos. Da
mesma forma a atuacdo da Assessoria de Seguranca e Informacdo da UFPR e seus registros
ainda ndo é suficientemente conhecida, apesar de ser um tema explorado por varios grupos de
pesquisadores.

Os Planos de Ensino das disciplinas do mestrado, assim como os diversos documentos
curriculares do Curso de Pedagogia da UFPR, também continuam pouco explorados e podem
ser utilizados para demonstrar como o Curso de Mestrado que inicia como aprofundamento do
Curso de Pedagogia vai progressivamente construindo a sua identidade de pesquisa. As revistas
de divulgacéo cientifica do Setor de Educacéo e outros registros de pesquisa apresentam, como
as dissertacdes de mestrado, muitas possibilidades de investigacgéo.

As relagbes institucionais podem ser exploradas de maneira mais apurada,

principalmente com o aprofundamento da pesquisa documental e da exploracdo das fontes
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orais, uma vez que muitos profissionais citados neste trabalho continuam em atividade
profissional ou aposentados gozando boas condi¢Ges de salde. A pesquisa detalhada dos
professores e professoras que participaram da producdo destas dissertacbes — biografias,
formacéo, trajetoria académica e outras producgdes cientificas — pode trazer novas perspectivas
para a investigacao.

Tanto as relagdes investigadas no decorrer deste trabalho, como as novas perguntas que
surgem a partir desta trajetdria, demonstram a potencialidade da utilizacdo da producao
académica como fonte historica. Percebe-se também que, mediante o periodo histérico
estudado, merece destaque os anos de 1980 pela intensa movimentagdo académica em nivel
nacional e pela abertura do cenério a um pensamento critico na educacéo.

Para além do cumprimento de um requisito de titulacdo, as disserta¢cdes produzidas no
mestrado serviram para projetar ideais, convic¢des e anseios de profissionais que firmavam,
com a prote¢do do campo cientifico, novos modelos que representavam, ao fim e ao cabo, seus

desejos de mudanca.
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APENDICES

TABELA 9 - DISSERTACOES - MESTRADO EM EDUCAGAO DA UFPR (1977-2012)

APENDICE A

ANO TOTAL DEFESAS CURSO %
DEFESAS/ANO | DE PEDAGOGIA
1977 2 0,00%
1978 1 0,00%
1979 1 0,00%
1980 21 6 28,57%
1981 13 0,00%
1982 9 0,00%
1983 37 4 10,81%
1984 20 0,00%
1985 22 0,00%
1986 11 0,00%
1987 13 0,00%
1988 10 1 10,00%
1989 18 0,00%
1990 11 0,00%
1991 11 0,00%
1992 26 0,00%
1993 21 1 4,76%
1994 15 0,00%
1995 13 0,00%
1996 10 0,00%
1997 7 1 14,29%
1998 19 0,00%
1999 26 0,00%
2000 33 0,00%
2001 23 0,00%
2002 29 1 3,45%
2003 54 0,00%
2004 49 0,00%
2005 43 0,00%
2006 63 0,00%
2007 74 0,00%
2008 61 1 1,64%
2009 70 0,00%
2010 56 3,57%
2011 55 3,64%
2012 53 1,89%
TOTAL 1000 20 2%

Fonte: elaborada pela autora.
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APENDICE B
QUADRO 18- TESES E DISSERTACOES SOBRE O CURSO DE PEDAGOGIA — UFPR - 1998
A 2012
AUTORIA TITULO ORIENTACAO DEFESA
Tania Teresinha Mundos de significados: saberes e praticas do | Maria Auxiliadora M. 2002
Bruns Zimer ensino de matematica na formacao de Schmidt
professores das séries iniciais no curso de
pedagogia da Universidade Federal do Parana
Marli de Fatima Da racionalidade técnica a nova epistemologia | Acéacia Zeneida 2005
Rodrigues da pratica: a proposta da formagéao de Kuenzer
professores e pedagogos nas politicas oficiais
atuais
Daniele Saheb A educacdo sdcio-ambiental e a formacdo em | Araci Asinelli da Luz 2008
Pedagogia
Solange Toldo Soares | O processo de construgdo das diretrizes Mbdnica Ribeiro da 2010
curriculares nacionais para o curso de Silva
Pedagogia (1996-2006): ambiguidades nas
propostas de formag&o do pedagogo.
Ménica Caetano Tecnologias de informagdo e comunicag&o: Glaucia da Silva 2011
Vieira da Silva estruturando nicleos de conteddos, para Brito
disciplina especifica no curso de Pedagogia.
Fabiola Berwanger Os saberes do movimento do corpo na Marinelma Camargo 2011
educagdo infantil: o contexto da formag&o de Garanhani
professores nas Licenciaturas em Pedagogia
de Curitiba-Parana.
Leticia Jensen de Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso | Claudia Barcelos de 2012
Oliveira Costa de Pedagogia: das proposicdes oficiais as Moura Abreu
propostas curriculares.

Fonte: elaborada pela autora a partir de informacdes fornecidas pela Secretaria do PPGE/UFPR
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QUADRO 19 - POS-GBADUAQAO EM EDUCAGAO NAS REVISTAS CIENTIFICAS DO
SETOR DE EDUCACAO/UFPR
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REVISTA/ANO

TITULO DO ARTIGO

AUTORES

A contribuicdo da pds-graduacdo para a pesquisa em

Verner Artur Conrado

_ 1981 educacdo na Universidade Federal do Parana Barthelmess

§ 1985 O sentido do curso de pds-graduacdo em Educagao e Alvino Moser

N Recursos Humanos da Universidade Federal do Parana

1988 O programa de pos-graduagdo em Educacéo: noticia histérica Egjr?/?e de Medeiros
fg’ e 1988 Depoimento - 20 anos depois Lia Therezinha Sambatti
L @
ko]
S < 1988 O cotidiano da Pos-graduacdo em Educacdo da UFPr Onilza Borges Martins
= 25 anos do Programa de Pés-graduagdo em Educacdo da Liane dos Anjos; Leilah
T S 2003 )
52 UFPR Santiago Bufrem
o p = = T
2 2007 O Programa de Pos—g_radua(;ao em educacéo da UFPR: vinte Tania M. Baibich Faria
L anos de lutas e conquistas
Fonte: elaborada pela autora.
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QUADRO 20 - : DISSERTACOES SOBRE O CURSO DE PEDAGOGIA-PPGE/UFPR (1977-

1997)

TITULO AUTORA ORIENTADOR(A) | INGRESSO | DEFESA
Supervisdo Escolar, fungdo ou | Naura Syria Ferreira | Lauro Esmanhoto 1975 1980
disfunco. Corréa da Silva
Uma reflexdo sobre pontos | Evaldo Antonio | Marcos Eduardo 1975 1980
béasicos a serem considerados na | Montiani Ferreira Klippel
elaboracdo de uma proposta de
estdgio  supervisionado  na
formacdo do administrador
escolar.

Dimensdes criticas no estudo de | Maria Dativa de Salles | Lauro Esmanhoto 1975 1980
Especificidade da | Goncalves

Administracdo Educacional

Formacdo  pedagégica do | Niroda Z. R. Ribeiro | Zélia MilléoPavéo 1977 1980
curriculo  nos  cursos  de | Glaser

licenciatura

Supervisor  educacional de | Corina Lucia Costa | Louis Bruno Alcorta 1977 1980
recursos humanos: | Ramos

competéncias basicas para sua

formacé&o e desempenho.

A triplice dimensdo da | Terezinha de Jesus | Karl Michael Lorenz 1978 1980
supervisdo escolar: modelo | Batista Maranh&o

baseado em competéncias para

formacdo de  supervisores

escolares em nivel de macro e

micro sistemas.

Proposta de estagio | Therezinha de Azevedo | Heloisa Liick 1977 1983
supervisionado de orientacdo | Cortes

educacional: um processo de

desenvolvimento como

alternativa da prética social

Orientacéo educacional: | Lealis Baby Sponholz Heloisa Liick 1978 1983
comparagdo entre programa de

disciplina de principios e

métodos de orientacao

educacional e dissertaces de

mestrado na area.

O curso de pedagogia da UFPR, | Evelcy Monteiro Lilian Anna 1978 1983
segundo percepcdo de alunos | Machado Wachowicz

£gressos.

A identidade profissional dos | Roseli Cecilia Rochade | Maria do Rosario 1978 1983
orientadores educacionais de | Carvalho Baumel Knechtel

Curitiba segundo sua formacgéo

no curso de pedagogia.

O curso de Pedagogia da UFPR | Aglair da Cruz Colares | Lilian Anna 1985 1988
frente ao compromisso social de Wachowicz

Universidade.

Perfil de diferenciagdo na | Selma Simone Brener | Rejane de Medeiros 1991 1993
formacdo do supervisor escolar | Sibut Cervi

A construcdo do pedagogo: | Ricardo Antunes de S& | Maria Elizabeth 1993 1997

superando a fragmentacdo do
saber - wuma proposta de
formacéo

Blanck Miguel

Fonte: elaborado pela autora.




