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RESUMO

Esta pesquisa busca discutir a reforma curricular proposta para 0s cursos
de graduacdo no Brasil a partir da reforma educacional da década de
1990, especificamente as mudangas curriculares nos cursos de
psicologia. Temos como problema e objetivo de pesquisa identificar
quais foram os desdobramentos que a reforma curricular neoliberal da
década de 1990 trouxe a formacdo em psicologia no Brasil. Para isso,
faremos uma comparagdo entre dois momentos historicos diferentes da
formacdo em psicologia no Brasil: as primeiras formulagGes sobre a
formacdo em psicologia, oficializadas na década de 1960, e as
formulagdes implementadas a partir dos anos de 1990, com a reforma
curricular e educacional proposta pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional de 1996. Usamos da analise de documentos como
metodologia de pesquisa, na perspectiva proposta por Michel Foucault.
Pudemos identificar que a reforma da educacéo brasileira na década de
1990, contingenciada pelo neoliberalismo e sendo uma medida capaz de
sustentar um tipo especifico de desenvolvimento ao pais, é tomada tanto
COmo uma estratégia para imperar a cultura neoliberal quanto para
formar este tipo de profissional. E, portanto, uma méquina de produco
de subjetividade, pois a educacdo é pensada como um veiculo
institucionalizado para transmitir os ideais e 0 modo de vida neoliberal.
Quanto aos curriculos de psicologia, pudemos ver que, se antes estes
eram estruturados a partir do curriculo minimo, agora estéo estruturado
a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais. Se pelo curriculo minimo
eram organizados por disciplinas e matérias, agora, com as Diretrizes
Curriculares  Nacionais, temos um curriculo organizado por
competéncias e habilidades. Vimos, ainda, o desaparecimento das
habilitacdes e das especialidades na formagdo em psicologia, a0 menos
enquanto enunciado, e o surgimento de alguns novos termos que ndo
existiam nas formulagfes anteriores: eixos estruturantes, perfis de
formacdo e énfases curriculares. Ademais, como marca neoliberal e
tecnicista, estas mudangas na organizacdo do curriculo vém como
medida para flexibilizar a formacéo, visando um profissional que tenha
facilidade para adaptar-se as demandas do mercado de trabalho
neoliberal e que tenha o saber-fazer como meta da formacéo,
produzindo um(a) profissional despolitizado(a) e acritico(a).

Palavras-chave: Reforma Curricular. Formagdo em Psicologia. Analise
de Documentos.






ABSTRACT

This research aims to discuss the proposed curriculum reform to
Brazilian’s undergraduate courses based on the education reform from
the 1990s decade, specifically the undergraduate psychology courses’
curriculum changes. Our research problem and goal is to identify which
developments the neoliberal curriculum reform during the 1990s decade
brought to the psychology course in Brazil. For this, we are going to
compare two different historic moments within the psychology course in
Brazil: the first formulations about psychology courses formalized in the
1960’s decade, and the formulations implemented from the 1990°’s
onwards with the curriculum and educational reform bided by the “Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de 1996” (Law of
Guidelines and National Education Bases of 1996). We used document
analyses as a research methodology with Michel Foucault’s perspective
propose. We were able to identify that the Brazilian education reform in
the 1990s, contingent by the neoliberalism and been a measure capable
of sustaining a specific type of development in the country, is taken both
as a strategy to prevail the neoliberal culture and to create this type of
professional. This is, therefore, a machine of subjectivity production,
because education is thought as an institutionalized vehicle that
transmits neoliberal ideals and its way of life. As for psychology
curricula, we can see that they were first structured from the core
curriculum, and are now structured according to the National
Curriculum Guidelines. Before the minimum curriculum was organized
by disciplines and subjects, and now, with the National Curriculum
Guidelines, we have a curriculum organized by skills and abilities. We
also saw the disappearance of the qualifications and specialties in
psychology courses, at least as stated, and the appearance of some new
terms that did not exist in earlier formulations: structural axes, training
profiles and curricular emphases. Moreover, as a neoliberal and
technicist imprint, these changes in the curriculum organization come as
a measure to make a more flexible formation, seeking a professional
who has facility to adapt to the demands of the neoliberal labor market
and has the know-how as a goal of education producing a depoliticized
and uncritical professional.

Keywords: Curriculum Reform. Psychology Undergraduate. Document
Analyses
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1 INTRODUCAO

Desde o inicio da minha trajetéria como estudante de
psicologia, tive a oportunidade de me envolver com o movimento
estudantil, especificamente o Diretério Académico de Psicologia da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (DAP/UNISINOS) e o Diretério
Central dos Estudantes (DCE), desta mesma Universidade. Durante esse
periodo, inGmeras experiéncias compuseram a Visdo que tenho hoje
sobre a formacdo do(a) psicologo(a) e sobre o lugar que a psicologia
deve ocupar e ocupa na sociedade brasileira. Movimentos da Luta
Antimanicomial, o contato com diferentes professores(as), as politicas
publicas brasileiras, o estagio de um ano e meio na atencdo basica do
SUS (Sistema Unico de Satide), movimentos de luta estudantil e, mais
recentemente, a reforma curricular do curso de graduacdo em psicologia
da UNISINOS estiveram presentes na minha formagdo tecendo
guestionamentos a forma como entendo a psicologia e a formagdo em
psicologia no contexto brasileiro.

No final do curso, tendo na época 0 processo de revisdo
curricular como foco de atuacdo estudantil do DAP, comecei a
problematizar o tipo de graduacdo que precisamos para formar
profissionais comprometidos(as) com seu contexto de atuacdo e o que
seria uma formacdo em psicologia que possibilitasse essa reflexdo e
movimento. Esta foi minha preocupacdo e do diretério como
representacdo estudantil no processo de revisdo curricular. Foi nesse
processo de construcdo de uma formagdo que buscasse um modo de se
fazer-pensar psicologia que iniciei alguns questionamentos que me
trouxeram o desejo de fazer mestrado sobre este tema. Pude perceber
gue, na passagem de um curriculo a outro, muitas questdes quanto ao
modo de se entender psicologia, a formacéo e o tipo de profissionais que
se quer para 0 pais estavam em jogo; que a reformulacdo de um
curriculo e de uma graduagao esta em consonancia com a forma como se
compreende a psicologia, seu fazer e, especialmente, que esta em jogo
uma visdo de profissional que norteia a pratica e as sistematizacdes
psicolégicas, expressando-se nos documentos que séo produzidos.

Nesta caminhada, percebemos que a composi¢do da grade
curricular do curso e de seu Projeto Politico Pedagogico (PPP) ndo pode
ser feita levando-se em consideragdo apenas o desejo dos(as)
professores(as) e dos(as) alunos/as: existem Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo em Psicologia propostas pela
Comissdo de Especialistas em Ensino em Psicologia da SESU/MEC
(Secretaria de Educacao Superior-Ministério da Educacéao e Cultura) que
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devem ser seguidas, e ainda outras resolucfes, leis e indicaces,
balizando a formacgdo do(a) psic6logo(a) no nosso pais. Ademais,
percebi que a formacdo em psicologia é parte de um todo maior, parte de
uma politica nacional de educacdo e deve corresponder a esta, com
todos seus interesses e direcionamentos. A formacéo em psicologia ndo
diz respeito apenas aos interesses da area em questdo, mas esta inserida
em um contexto maior de discussoes, embates, lutas e interesses. A
gue/quem serve a Educacdo Superior que temos? A que/quem serve a
psicologia? Quais interesses estdo em jogo? Quais atravessamentos,
instituigdes, acontecimentos e embates, configuraram as diretrizes que
norteiam a formacdo em psicologia no Brasil? Existe outra formagéo
possivel? A op¢do por um ou outro tipo de Educacdo Superior e de
formacdo em psicologia denota ndo apenas uma escolha, mas um tom
gue se quer dar a este ou aquele curso. H4, portanto, uma intencéo
politica; ndo s6 na formacdo em psicologia, mas em toda educacdo
brasileira, das reformas educacionais mais amplas, redefinindo
orcamento e politicas, até as reformas curriculares.

Assim, esta proposta de pesquisa de dissertacdo partiu do meu
encontro com diferentes contextos: da minha experiéncia como
estudante de psicologia engajado, atravessado por um processo de
revisdo curricular que trouxe questionamentos a formagdo em psicologia
e a educacdo brasileira, promovendo uma reflexdo comprometida com
uma pratica da construcdo dos saberes e do presente, buscando a
desnaturalizagbes das verdades e das hierarquias que produzem
subalternidade, marginalizacdo e obliteracdo de formas de vidas e
conhecimentos — podemos citar aqui nossa politica econdmica que,
como veremos, (res)significa nossa vida, nossas percepcdes e politicas,
objetivando-nos.

Esta aproximagdo com o0s desejos que motivaram esta
dissertacdo é importante, pois visa dar um andamento a dissertacdo, um
compasso. Um andamento que trds ndo apenas a paixdo pelo
guestionamento, pela possibilidade de perceber que outras formas de
vida também sdo possiveis, mas que tras também uma paixdo pela
psicologia que desde antes da Lei 4.119/62 (lei que dispbe pela primeira
vez sobre os cursos de formacdo em psicologia e regulamenta esta
profissdo) tem pensado sua formacdo e tem sido alvo de interesses do
Estado brasileiro.

Esta dissertacdo, resumidamente, visa discutir as mudancas
curriculares na formacdo em psicologia a partir da década de 1990 e,
usando da andlise documental a partir do referencial de Michel Foucault,
fazer uma comparacdo entre dois momentos histéricos: a década de
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1960, momento das primeiras sistematiza¢des curriculares da formagao
em psicologia, e o0s anos de 1990, contexto de ingresso do
neoliberalismo na educagdo, dando inicio a Gltima reforma educacional
no Brasil.

Esta pesquisa tem, entdo, a formacdo em psicologia no Brasil
como tema e tem em Michel Foucault sua fundamentacdo teérico-
metodoldgica. Sustentar que o aporte metodolégico estd em Foucault
tem implicagOes diretas nesta escrita e nos caminhos percorridos. Como
boa parte das pesquisas empreendidas por este autor, temos nos
documentos nosso material de andlise. Dizer que faremos uma andlise
de documentos a partir dos estudos de Michel Foucault implica
considerar que esta pesquisa terd na historia um didlogo constante,
enquanto campo de problematizacao.

Para isso, dividimos a dissertagdo em cinco etapas. A
primeira, Problematizacdo, é o caminho que leva ao problema de
pesquisa. A segunda, Contextualizacdo, é uma das partes mais
importantes da dissertagdo, pois € 0 momento de contextualizar
historicamente o problema, os documentos e os embates em torno da
educacdo. Discutiremos a educacdo no Brasil até a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, apresentaremos 0
inicio da psicologia e da formagdo em psicologia no Brasil e,
brevemente, o comego da Educacdo Superior no Brasil, bem como o
contexto da primeira grande reforma na Educacdo Superior brasileira, a
Reforma Universitaria de 1968. Num segundo momento, apresentamos
0 contexto mais diretamente relacionado ao problema da pesquisa: a
entrada do neoliberalismo no Brasil e, consequentemente, na Educacéo
Superior e na formacdo em psicologia, culminando na reforma curricular
da década de 1990.

A terceira parte é a apresentacdo e discussdo do método da
pesquisa. Sera apresentada a pesquisa com documentos em Michel
Foucault, os documentos encontrados e a selecdo de documentos que
compordo o foco da andlise. Apds isso, na quarta parte, analisaremos 0s
documentos, onde a parte relevante de cada documento sera discutida.
No dltimo ponto sdo as consideragdes finais da dissertacdo. Sera feita a
discusséo final, buscando responder o problema da pesquisa e propondo
algumas reflex6es consideradas pertinentes.

Por fim, apoiando-me em Edwald (1993), saliento que a
intencdo desta pesquisa ndo é produzir algo de definitivo, ou verdadeiro
sobre a formacdo em psicologia, mas ajudar com pedacos, relances ou
perspectivas, no sentido de produzir algo que se seja utilizavel, que
possa servir de ferramenta a possiveis intervencdes e analises futuras.
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2 PROBLEMATIZAGAO

A formacdo em psicologia no Brasil sempre foi alvo de
muitos debates e estudos. Ao menos desde o reconhecimento da
profissdo de psiclogo(a) em 1962, com a Lei 4.119/62 e a criacdo da
primeira Comissdo de Especialistas com o intuito de estabelecer o
primeiro curriculo minimo do curso de psicologia, esta vem
incessantemente discutindo a pratica da sua formagdo. Somente 42 anos
depois do Parecer 403/62 (que fixava o curriculo minimo da formacéo
em psicologia), aprovado pela Resolucdo de 19 de dezembro de 1962, se
materializa alguma mudanca curricular sobre a formacdo em psicologia,
com a Resolugdo n° 8, de 07 de marco de 2004. Durante este tempo,
muitas experiéncias foram construidas e vivenciadas, muitas produgdes
tedricas e cientificas se desenvolveram e muito se conquistou em termos
profissionais, de campos de atuagdo & aparatos trabalhistas (Sistema
Conselhos, Sindicatos, Concursos e etc.). Podemos dizer que o campo
da psicologia no Brasil nunca foi tdo rico quanto é agora. E inegavel que
estes 42 anos foram acompanhados de diversas produgdes e conquistas.

No entanto, a reforma curricular que se iniciou em meados da
década de 1990, e dura até hoje na psicologia, ndo veio promovida por
estas mudangas; veio, ao contrario, de uma exigéncia externa a
categoria, feita pelo Estado, ou melhor, pela crise no modelo econdmico
adotado pelo governo brasileiro desde a Ditadura Militar. Esta exigéncia
ndo mobilizou apenas as graduacdes em psicologia, mas todos 0s niveis
da educacéo brasileira, da educacdo bésica & Educacdo Superior. Tais
motivacOes vieram de um contexto de crise, de crise internacional do
capitalismo.

Resumidamente, a partir dos anos de 1960, o aprofundamento
da concentragdo do capital, a queda da taxa de lucro e consumo, a crise
do modelo fordista de producéo e outros fatores, levaram a uma crise e a
uma critica ao Estado de Bem-estar Social (Welfare State) que
motivaram medidas que revisassem a forma como os Estados estavam
organizados, politica e economicamente. Tanto 0s paises considerados
desenvolvidos quanto o0s paises considerados em desenvolvimento
tomaram medidas para sanar os efeitos da crise que se instalava em
contexto internacional.

Nesta conjuntura, a Educagdo Superior, especialmente em um
pais que visava entrar no mundo globalizado como o Brasil, comecou a
ser vista como um setor passivel de investimento para ajudar na
superacdo da crise e, especialmente, como um setor que, formando
determinados tipos de profissionais, poderia alavancar um modelo
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especifico de desenvolvimento, garantindo, de certa forma, bases mais
solidas para os paises ndo recorrerem em crises. Este processo de
“modernizagdo” visava redefinir o modelo gerencial da educacédo, seus
objetivos e metas, buscando maior controle inclusive sobre o tipo de
cidaddo, cidadd e profissional que se teria no fim do processo de
formacéo.

Neste contexto, é o neoliberalismo enquanto uma politica de
governo que aparecerd como alternativa no processo de restruturacéo do
capital, utilizando-se de politicas antes consideradas onerosas ao Estado,
como a educacdo, a previdéncia, a salde. Foi isso que aconteceu na
educacdo brasileira e no mundo ocidental em geral por conta da crise
iniciada na década de 1960. Diversos impactos desse movimento na
educagdo podem ser sentidos: a privatizagdo e a mercantilizacdo do
ensino, o rompimento com o principio de ensino-pesquisa-extensao, um
curriculo que privilegia a formacdo de um profissional voltado ao
mercado, entre outras.

N&do obstante, o neoliberalismo ndo é apenas um modelo
gerencial do Estado, como veremos mais adiante, é também e
principalmente um discurso que, a partir de praticas culturais e sociais,
ressignifica a propria vida, produzindo uma cultura neoliberal,
objetivando o0s sujeitos e, por isso, firma um tipo de educacdo, seja
superior ou basica, que aposta na producdo de um profissional-sujeito
neoliberal que sustenta este modo de vida. A educacdo entra como uma
estratégia para manter vivo e atuante o neoliberalismo ao longo do
tempo, como uma forma de governar e como um modo de vida a se
manter e preservar. E a forca do mercado ditando os parametros da
educacdo; e o curriculo, na perspectiva neoliberal, enquanto uma via e
dispositivo educacional, é visto como um meio para se atingir estes
resultados.

O curriculo é o lugar por exceléncia que sofre inferéncias
diretas da cultura neoliberal, pois é com ele que a educagdo tem poténcia
para objetivar os individuos em sala de aula. Sua formulacéo, entdo, tem
total correspondéncia com o contexto sociocultural que o organizou. Se
analisarmos momentos diferentes de construcdo curricular, veremos
interesses, discursos, préaticas e modelos de gestdo e educagdo
divergentes, ou ao menos diferentes, entre um e outro levando em
consideracdo seu momento histdrico. Quando falamos de politicas
educacionais, observamos que o Estado tenta direcionar suas medidas,
dentre outros lugares, para o0s curriculos, promovendo reforma
curriculares.
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Foi assim que, apds a promulgacdo da LDB/96 (Lei de
Diretrizes e Bases), em 1997, o Ministério da Educacdo e do Desporto,
publica dois documentos importantissimos para as graduagdes no Brasil:
o0 Edital n° 4/97 e o Parecer 776/97. Vemos nestes dois documentos pela
primeira vez uma sistematizacdo mais consistente e oficial no sentido
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s). Até entdo estas apenas
foram citadas: na LDB/96 e na Lei 9.131/95, que alterava disposi¢des da
LDB/61.

O Edital n° 4/97 convocava as Instituicdes de Ensino Superior
a apresentarem propostas para as DCN’s que deveriam ser elaboradas
pelas Comissdes de Especialistas do SESU/MEC. E o Parecer 776/97
visava determinar orientacdes gerais a serem observadas na formulacéo
das Diretrizes Curriculares. E a partir desses dois documentos, ento, e
sob determinacdo da LDB/96, que se inicia no Brasil um amplo
processo de revisdo curricular nos cursos de graduacao.

Chegamos aqui, ao tema desta dissertagdo: a reforma
curricular, especificamente aquela iniciada na década de 1990 no Brasil
e seus efeitos nos curriculos de psicologia. Temos, entdo, como contexto
de pesquisa a reestruturacdo do Ensino Superior no Brasil e a reforma
curricular decorrente e, como contexto especifico de pesquisa, a reforma
curricular na formagao em psicologia no Brasil.

Assim, podemos definir como principal objetivo da pesquisa
discutir os desdobramentos que ocorreram no campo da formacdo em
psicologia a partir da reforma curricular iniciada pela LDB/96.
Respectivamente, podemos definir como problema de pesquisa o
seguinte questionamento: Quais desdobramentos a reforma curricular
neoliberal da década de 1990 trouxe a formacdo em psicologia no
Brasil?

Nessa dissertacdo, para responder a pergunta elaborada
efetivaremos uma analise documental alicercada em Michel Foucault e
tem em seu cerne a comparagdo de dois momentos histdricos da
formac8o em psicologia no Brasil. Por um lado, a formacdo na década
de 1960, atravessada pela légica do curriculo minimo que tem em sua
base a transmissdo de conhecimentos formais e institucionalizados,
organizado por disciplinas. Por outro, temos a formacéo requerida com a
reforma da educacédo que se iniciou formalmente com a promulgacédo da
nossa terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB),
em 1996, deslocando a Educagdo Superior antes baseada no curriculo
minimo para discussdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, outro
modelo de organizacdo e légica curricular pautado pelo discurso
neoliberal das “habilidades e competéncias”, visando formar
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profissionais mais flexiveis que se adaptem com mais facilidade as
necessidades e exigéncias do mercado de trabalho neoliberal. A década
de 1960 é tomada como um contexto Util ao dialogo proposto, pois foi
nele que a formagdo em nivel superior comegou a ser definitivamente
incluida, pela Reforma Universitaria de 68, como um campo potente
para “modernizar” o Brasil e inclui-lo no mercado internacional. Da
mesma forma, é aqui que podemos comecar a perceber raizes da logica
neoliberal que ingressara definitivamente na educacdo anos mais tarde.

Para o método, faremos uma analise documental e, como ja
apontamos, usamos os trabalhos de Michel Foucault como referéncia.
Conforme aponta o autor:

Depois de analisar os tipos de discursos, procuro
ver como eles puderam se formar historicamente e
em quais realidades historicas eles se articulam, a
relacdo que existe entre esses grandes tipos de
discursos que podem ser observados em uma
cultura e as condicOes histdricas, as condigdes
econdbmicas, as condi¢Bes politicas de seu
aparecimento e de sua formacdo (FOUCAULT,
2010, p. 49).

Assim, teremos uma grande parte da dissertacdo dedicada a
contextualizacdo historica, pois tomamos os discursos sobre a educacdo
e sobre a formacdo em psicologia como saberes contingenciados pela
historia. Além de identificar quais sdo os enunciados que compdem 0s
documentos analisados, devemos conseguir articula-los historicamente,
investigando as condi¢cdes e os embates que, em dado momento, 0s
tornaram possiveis e facilitaram sua oficializacao.

Como objetivos especificos, podemos citar, além da
comparagdo acima, discutir quando a educacdo brasileira passou a ser
considerada um problema de Estado. Este objetivo nos mostrara que a
educacdo no Brasil, a0 menos nos Ultimos 100 anos, sempre esteve
vinculada a determinantes econdmicos e que a reestruturacdo da
educacdo na década de 1990 e a reforma curricular decorrente ndo séo
outra coisa que uma sofisticacdo dos discursos liberais ja pronunciados
na primeira metade do século XX. Por outro lado, buscamos apresentar
brevemente o percurso histérico da Educagdo Superior no Brasil e da
formacdo em psicologia até 1960, subsidiando o debate da dissertacdo.
Para isso, sera apresentada a primeira grande reforma da Educacéo
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Superior no Brasil, a RU/68. Por fim, também discutiremos 0 ingresso
do neoliberalismo no Brasil e, especificamente, na politica educacional.

Para finalizar este ponto, ressaltamos que para esta dissertacdo
é especialmente relevante discutir a formacgdo em psicologia a partir da
década de 1990 na sua interface com a historia da educagdo brasileira,
por entender que este é um dos grandes campos discursivos que trouxe
demandas a formacdo em psicologia no Brasil, problematizando seus
lugares, relagdes, discursividades e praticas. Como se podera ver ao
longo da dissertacdo, a histéria da educacdo € o campo e 0 motor da
analise, pois contingencia a mudanca curricular na formacdo em
psicologia no Brasil. Discutiremos a psicologia apenas na analise dos
documentos e nas Consideracfes Finais, identificando os efeitos que a
discursividade neoliberal no campo da educacdo trouxe aos curriculos
de psicologia no pais.
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3 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA

A contextualizacdo histérica tem especial relevancia, pois
numa perspectiva de analise de documentos a partir de Michel Foucault,
€ a parte da dissertacdo que nos indica como os documentos se
formaram e foram pensados — a partir de que jogos de saber-poder se
compuseram, quais atores(as) estiveram envolvidos, quais embates se
procederam e assim por diante.

Iniciaremos apresentando o percurso que levou a educacédo a
ser um problema de Estado para depois apresentarmos as primeiras
formulag6es no Brasil nesse sentido e culminar na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1961. Ainda neste ponto, buscamos
apresentar o percurso da educacdo brasileira atrelado as reestruturacoes
do capital que comecaram a acontecer a partir da Segunda Guerra
mundial. Num segundo momento, apresentamos um breve relato da
Educacdo Superior até a década de 1960 e apresentamos, também
brevemente, o inicio do percurso histérico da psicologia no pais, sua
regulamentacdo e as primeiras aproximacdes com a formacdo em nivel
superior. Tentaremos discutir um pouco sobre a formagéo em psicologia
neste contexto para subsidiar outras reflexdes que virdo no final da
dissertacdo — contexto para a promulgacdo da Lei 4.119/62 e o Parecer
403/62.

Ap0s isso, apresentamos a Reforma Universitaria de 1968,
suas relagfes com o Governo Militar instaurado por ocasido do Golpe de
Estado de 1964, bem como os ditames internacionais que se faziam cada
vez mais presentes no contexto do Estado brasileiro e, especificamente,
da Educacéao Superior brasileira- contexto da Lei 4.540/68.

Por fim, apresentamos o0 ponto que mais interessa aos
objetivos desta dissertacdo, a saber, a reestruturacdo da educacdo
brasileira com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional de 1996, desencadeando uma reforma curricular nos cursos de
graduacdo em psicologia sob o contexto das Diretrizes Curriculares
Nacionais. Aqui sera discutido o Estado neoliberal brasileiro e seus
efeitos sobre a educacdo, especificamente, a Educagdo Superior
brasileira — contexto do Parecer 776/97, do Edital N° 4/97 e das
Resolugfes N° 8/04 e N° 5/2011.

Este € o ponto mais extenso da dissertacdo. Espero que ao
final dele possamos visualizar ndo apenas que a Educacdo Superior
brasileira e a reforma curricular empreendida estiveram ligadas as
reestruturagcfes forjadas por conta da crise do capital nos diferentes
momentos historicos, focando suas alternativas e saidas na formagéo de
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um(a) profissional voltado(a) para o mercado de trabalho (produzindo,
obviamente, efeitos nos curriculos — da educacdo béasica ao Ensino
Superior), mas também que possamos visualizar, a0 menos uma parte ou
sob um prisma, o percurso histérico da educacdo e da Educacdo
Superior brasileira.

3.1 A EDUCACAO COMO QUESTAO DE ESTADO

Da forma como esta estruturada a educagdo brasileira hoje, é 0
Estado que define a politica e as estratégias para operacionaliza-la,
entendendo-a como parte das politicas sociais basicas e permanentes.
Hoje em dia, “sortir a populacdo de servigos educacionais ¢ tanto uma
resposta as postulagcBes de uma cidadania fundamental quanto uma
estratégia e um pré-requisito para a eficacia social” (CARNEIRO, 1998,
p. 15).

No primeiro caso, emerge como direito humano
fundamental, a generalizagdo do acesso,
indiferenciado, as oportunidades do
desenvolvimento intelectual (educacdo) e de
sociabilidade. No segundo caso, requer-se a
alocagdo de recursos adequados para ‘plasmar’
competéncias e habilidades apropriadas a
reconquistas de  padrdes  razoaveis de
desenvolvimento, propiciadores de resultados
socialmente relevantes (CARNEIRO, 1998, p.
15).

Para chegar a este entendimento, diversos caminhos histéricos
foram percorridos. Existem condigdes histéricas que sustentam ou
revogam disposicGes na legislacdo de cada época. Toda legislacdo,
obviamente, responde a problemas especificos e, por isso, precisamos
analisar determinado documento considerando que cada texto objetiva
dizer algo especifico que responde aos problemas formulados em cada
época; em outras palavras, precisamos Ié-los em sua intencionalidade.
Assim, considerar que tivemos trés LDB’s (LDB/61, LDB/71 e
LDB/96) é atentar para o fato de que tivemos diferentes mudancas nos
padrbes educacionais, supondo a reestruturacdo dos marcos legais, com
diferentes efeitos institucionais e politicos no gerenciamento do ensino e
propondo diferentes capilaridades de conceitos e metodologias de
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ensino, consequentemente, subsidiadas por distintos processos
historicos.

Para compreender os diferentes parametros a partir dos quais a
educagdo foi organizada, precisamos primeiramente compreender como
a educacdo se produziu e se desenvolveu historicamente como um
problema de carater nacional, incluindo a Educacdo Superior, pois nem
sempre foi assim e a LDB/61 é a primeira resposta nesse sentido. Até
determinado momento a educacéo, incluindo a Educacdo Superior, era
de responsabilidade de cada provincia, tanto seu gerenciamento quanto
suas diretrizes, conceitos e metodologias. (SAVIANI, 2003; OLIVE,
2002). Para entender este percurso é necessario remontar & discussdo a
época da Primeira Republica (1889-1929) e, em comparacdo a década
de 1930, contemplar as mudancas histéricas que conduziram a esta
percepgéo.

O Estado moderno brasileiro é sustentado por diversas
instituicbes (publicas e privadas), ministérios, lei, resolugdes que tem
por objetivo organizar, dentre outras fungdes, sua gestdo e capilaridade
no territério de que dispBe. Este ordenamento é incorporado na
Constituicdo Federal, que serve como bussola da vida publica e garantia
da liberdade, direitos e deveres de cada cidad&o e de cada ente federado.

No que concerne propriamente & educagao, conforme Carneiro
(1998, p. 17), as diferentes constituicdes brasileiras® incorporaram, ao
longo do tempo “conquistas ténues dentro de um ritmo historicamente
lasso, como, de resto, foi todo o processo brasileiro de aproximagao
entre direitos politicos e direitos sociais”. De acordo o autor, foi apenas
em 1948, com a Declaragdo Universal de Direitos Humanos da
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), que boa parte dos paises do
mundo, incluindo o Brasil, computaram em suas formulag¢fes de Estado
que todos(as) os(as) cidaddos(&s) sdo iguais perante a lei e que, de fato e
por direito, s6 teriam este tratamento a medida que tivessem, sem
restricdo, acesso ao trabalho, & livre expressdo, a salde, & moradia, &
educacdo, a vida digna. Especificamente, quanto a educacdo, a DUDH
prevé em seu Artigo XXVI, paragrafo primeiro:

Toda pessoa tem direito a instrugdo. A instrucdo
sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera

! Tivemos ao todo oito Constituicdes: 1824, 1891, 1934, 1937, 1946, 1967,
1969 e 1988 (CARNEIRO, 1998).
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acessivel a todos, bem como a instrucdo superior,
esta baseada no mérito (DECLARAGAO
UNIVERSAL DE DIREITOS HUMANOS, artigo
XXVI, pardgrafo primeiro).

Incluir a educacdo com um direito fundamental, entdo, é uma
construgdo muito recente na histéria brasileira e, sem divida, na historia
de boa parte dos paises ocidentais. Mesmo sendo demasiadamente
linear, Saviani (2003) apresenta uma perspectiva da historia da educagéo
gue merece ser considerada. Para o autor, na época das sociedades
primitivas, o ensino era feito na medida em que o ser humano ia se
apropriando dos meios de produgdo e passava 0 que achava necessario
preservar de geracdo a geracdo, se educando e educando a préxima. O
processo de educag¢do implicava “o desenvolvimento de formas e
conteudos cuja validade ¢ estabelecida pela experiéncia, o que configura
um verdadeiro processo de aprendizagem” (SAVIANI, 2003, p. 1).
Nesta dinamica, os conhecimentos que eram considerados validos eram
transmitidos para a geracao seguinte, e os que ndo eram afastados.

Num segundo momento, nas sociedades antigas e medievais,
guando se estabeleceu o conceito de propriedade privada com o
assenhoramento da terra pelos grupos dominantes, surge uma populacéo
ociosa (aquela que vivia do trabalho alheio) e se desenvolve outro tipo
de educacdo destinada aos grupos dominantes, a nobreza, que tem como
fungdo preencher o tempo livre destes de “forma digna” (SAVIANI,
2003).

E nesse contexto que ¢ forjada a palavra escola que em grego
significa lazer (oyols, scholé), tempo livre e 6cio e, por extensao,
ocupacdo daqueles que dispbem de lazer, estudo (SAVIANI, 2003). Este
tipo de educacéo, voltada aqueles(as) que dispdem de tempo livre é uma
educacdo, obviamente, destinada as elites da época. “A maioria, isto &,
aqueles que, através do trabalho, garantiam a producgdo da existéncia de
si mesmos assim com de seus senhores, continuava a ser educada de
maneira assistematica através da experiéncia de vida cujo centro era o
trabalho” (SAVIANI, 2003, p. 2), sendo neste contexto a escola
entendida como uma forma de educacgdo secundaria em relacdo aquela
que derivava do trabalho.

Na modernidade, com o modelo de producéo capitalista e com
a supremacia da cidade e da industria em detrimento do campo e da
agricultura, surge a burguesia como classe dominante trazendo consigo
outra exigéncia para a escola e para a populagdo em geral, a
universalizacdo e a obrigatoriedade escolar.
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A vida urbana, cuja base € a indUstria, rege-se por
normas que ultrapassam o direito natural, sendo
codificadas no chamado ‘direito positivo’ que,
dado o seu carater convencional, formalizado,
sistematico, se expressa em termos escritos. Dai a
incorporagdo, na vida da cidade, da expresséo
escrita de tal modo que ndo se pode participar
plenamente dela sem o dominio dessa forma de
linguagem. Em razdo do exposto, para ser cidaddo
€ necessario 0 ingresso na cultura letrada. E sendo
essa um processo formalizado, sistematico, s
pode ser atingido através de um processo também
sistematico. A escola é a instituicdo que propicia
de forma sistematica o acesso a cultura letrada
reclamando pelos membros da sociedade
moderna. Neste contexto, a forma principal e
dominante de educacdo passa a ser a educagdo
escolarizada (SAVIANI, 2003, p. 3).

E dessa forma, entdo, que a educagio no ambito da sociedade
moderna passa a ser considerada como uma questdo de interesse publico
a ser implementada pelos 6rgdos publicos, isto é, pelo Estado. Esta
concepcdo de educacdo como dever do Estado comeca a ser incorporado
nos espagos institucionais, como é o caso da Constituicdo. E formulada
dessa forma quando, em virtude do lluminismo, se configura um debate
contra as ideias religiosas, que acaba fazendo prevalecer uma visdo laica
de mundo, sociedade e, consequentemente, educacdo (SAVIANI, 2003).
Antes disso, a educacdo era promovida pela igreja e € a partir de
Revolucdo Francesa que comeca a se levantar a bandeira de uma escola
publica nacional.

No entanto, antes de entrar no historico da educacdo, e
precisamente da Educacdo Superior, precisamos fazer uma pausa e
apresentar a diferenca entre duas politicas de governo: o liberalismo e o
estado intervencionista, ou estado de bem-estar social.

Quando a educacdo comeca a se fortalecer no Brasil, inclusive
quando o Estado comeca a investir na Educagdo Superior como veremos
mais adiante, ¢ o liberalismo, enquanto politica de governo, que
contingenciava a reflexdo, cruzando trabalho e educacdo. Este
cruzamento, obviamente, é um ajuste de méo de obra para o capital, mas
também um modelo de gestdo (investimento ou ndo do Estado em
educacdo, a parcela que a iniciativa privada teria, entre outros).
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Mais adiante na dissertacdo veremos que a crise do capital da
década de 1970 trouxe outra cara as politicas brasileira, passando de um
estado intervencionista a um estado neoliberal. No entanto, antes de
entrar neste Ultimo, tivemos um periodo de mais de 30 anos em que 0
estado brasileiro se pautou nas ideias de John Keynes, um economista
britanico que defendia a intervencdo do Estado na economia. Por hora,
vamos fazer uma breve diferencia acdo entre liberalismo e estado
intervencionista, ou Estado de Bem-Estar social, para que possamos
perceber como este Ultimo contingenciou as formulacdes da LDB de
1961 e as Reforma Universitaria de 1968, que sera apresentada em
seguida.

A tese central da economia liberal é a participacdo minima do
Estado nas atividades econémicas do pais. O liberalismo, idealizado por
John Locke (1632-1704) e Adam Smith (1723-1790), é um combate ao
mercantilismo, & nobreza feudal e a participacdo da igreja no que
compete ao Estado. Para o liberalismo, a concorréncia de mercado, por
si s0, é capaz de garantir o desenvolvimento e o bem-estar da sociedade,
numa perfeita harmonia entre publico e privado, em outras palavras, a
economia é auto regulatéria e o Estado ndo deve intervir nesta liberdade
(PERES; CASTANHA, 2006).

Um exemplo latente da auséncia do Estado esta na
questdo das responsabilidades com a educacéo,
presente na obra de Smith, no segundo volume do
livro Riqueza das Nagdes. Smith diz, por
exemplo, que as instituicGes educacionais podem
captar recursos para cobrir seus proprios gastos.
Ele ndo aponta o Estado como garantidor da
educacdo gratuita publica, ou popular. O
trabalhador na sociedade liberal buscard a
educagdo para aprender uma profissdo, pois “a
certeza de poder permutar toda a parte excedente
da producdo de seu proprio trabalho que
ultrapasse seu consumo estimula cada pessoa a
dedicar-se a uma ocupagdo especifica” (Adam
Smith, 1983, p. 50-51). Quando a educagdo passa
a ser privada, ele acaba pagando para aprender a
produzir cada vez mais (PERES; CASTANHA,
2006, p. 234).

No entanto, com a crise do capital que culminou nas décadas
de 1920 e 1930, as ideias liberais comecaram a ser questionadas.
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Conforme asseveram Peres e Castanha (2006), o pensamento de Smith
comega a se mostrar falacioso ja na Revolucdo Industrial, uma vez que o
trabalhador ndo consegue mensurar o excedente do seu trabalho. Além
do mais, a crise que desponta no inicio do século XX, aliada aos
guestionamentos socialistas/comunistas, faz com que o liberalismo
perca crédito e se busque alternativas para o governo.

Passado o século XIX, a economia
autorreguladora e a aplicagdo da politica do
laissez-faire chegou ao ponto em que o
capitalismo ndo mais se sustentaria daquela
maneira. Questdes como juro, moeda, poupanca,
investimento e emprego, eram interpretadas em
uma ldgica que ndo garantiria a distribuicdo
regular das vantagens entre as classes sociais
distintas e ndo mais conseguia promover o
desenvolvimento, surgindo insatisfacbes e
movimentos contestatdrios. As revoltas da classe
trabalhadora e 0 fantasma do
comunismo/socialismo  passam a preocupar
sobremaneira a classe burguesa liberal dominante
(PERES; CASTANHA, 20086, p. 236).

E neste contexto, entdo, que surge John Maynard Keynes
(1883-1946). Keynes passa a considerar o capitalismo de outra forma, e
suas ideias passam a ser estudadas e aplicadas no &mbito da economia
politica; seu objeto € equilibrar o capitalismo. Para o economista, 0
Estado deve intervir na economia e inclusive enxertar dinheiro, sustentar
politicas, onerar-se contraindo divida. Tudo para regular o mercado e
nao deixar que outra crise se instale.

Keynes argumenta que o Governo deveria
“suplementar a insuficiéncia de demanda do setor
privado” (KEYNES, 1982, p. 15). Suas teorias
acabam por contornar a crise patrdo-empregado,
apesar de ndo ser a preocupacdo real o bem-estar
do trabalhados. Seu objetivo é o equilibrio do
capitalismo para a manutencdo do mesmo. A
chamada “politica de bem-estar social” ¢é, na
verdade, movimento compensatério para evitar
um desajuste ainda maior do sistema. As ideias de
Keynes seguem a reforcar os ideais do
liberalismo: “Nosso problema é o de criar uma
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organizacdo social tdo eficiente quanto possivel,
sem ofender nossas nogBes de um modo
satisfatorio de vida” (KEYNES, 1984, p. 126).
Seu principal objetivo era a criagdo de um estado
de confianga para a atuacdo da iniciativa privada
(PERES; CASTANHA, 20086, p. 236).

A educacdo, incluindo a Educagdo Superior, em seu modelo
administrativo, acompanha estes diferentes modelos de gestdo. Por hora,
apontamos essa mudanca entre liberalismo e estado intervencionista
para que, apresentando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo nacional
de 1961 e Reforma Universitaria de 1968, possamos perceber como um
€ outro se expressaram.

3.2 A EDUCAGAO NACIONAL: O CONTEXTO ATE A LDB DE
1961 E A SUA TRAMITACAO

No que concerne propriamente ao Brasil, para Saviani (2003),
este ingressa na sociedade ocidental exatamente no inicio do seu
processo de colonizagdo, quando € também o momento em que as
relacbes entre Estado e educagdo no Brasil se iniciam — a partir do
ingresso dos jesuitas em 1549. Com a proclamagdo da Republica em
1889, decretou-se a separacdo entre igreja e Estado. No entanto, ndo foi
ainda nesse periodo que a Educacdo se tornou em problema nacional;
sendo na época a educacdo descentralizada (responsabilidade de cada
provincia), optou-se por continuar assim a organizacdo do ensino. A
partir da proclamacdo da repuablica, com o processo de urbanizacéo e
industrializacdo acelerando o desenvolvimento da sociedade brasileira,
comegam a surgir pressdes quanto a instrucdo da populagdo,
apresentando o analfabetismo como uma doenca, uma vergonha
nacional que deve ser erradicada (SAVIANI, 2003).

Para Romanelli (1978), na primeira replblica a necessidade de
educacdo em relacdo ao ofertado pelo Estado teve um quadro favoravel
e representou de forma satisfatéria as demandas requeridas pela
populacdo e pelo atual estagio de desenvolvimento da sociedade
brasileira. Nesta época, as classes médias que apareciam na zona urbana
ndo tinham contingente suficiente para exigir uma mudanca de
perspectiva na educacdo como teria nos anos de 1930. Nossa economia
era de base agricola, assentada sobre o latifindio e a monocultura,
fazendo com que a educacéo e a formacdo profissional ndo fossem algo
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importante para o Estado, uma vez que o sistema de produtividade nédo
exigia esta modernizacio (ROMANELLI, 1978). Foi somente com a
mudanca dessa estrutura de producao agraria para uma urbano-industrial
gue, pouco a pouco, se passa a dar importancia a educacao.

De um lado, no campo das ideias, as coisas
comecaram a mudar com movimentos culturais e
pedagdgicos em favor de reformas mais
profundas; de outro, no campo das aspiragdes
sociais, as mudancas vieram com o aumento da
demanda escolar impulsionada pelo ritmo mais
acelerado do processo de urbanizagdo ocasionado
pelo impulso dado a industrializacdo apos a |
Guerra Mundial e acentuado depois em 1930
(ROMANELLLI, 1978, p. 45).

O adensamento demogréfico e a diversificacdo dos trabalhos
comegam a exigir que o ensino se expanda (CARNEIRO, 1998).
Notadamente, o modelo econémico emergente comecava a fazer
solicitagdes a educacdo. O seguinte paragrafo resume bem a ideia:

O crescimento acelerado da demanda social de
educacdo, de um lado, e o aparecimento de uma
demanda de recursos humanos, de outro, criaram
as condigOes para a quebra de equilibrio. Uma vez
estabelecido o desequilibrio, que se acentuou,
sobretudo a contar de 1930, a crise do sistema
educacional obedeceu, na sua escala evolutiva, ao
jogo de forcas que esses fatores mantinham entre
si. Esse jogo, naturalmente, obedeceu por sua vez,
as regras do crescimento espontaneo préprio do
sistema capitalista. E a crise se manifestou
sobretudo pela incapacidade de as camadas
dominantes reorganizarem o sistema educacional,
de forma que se atendesse harmonicamente, tanto
a demanda social de educagdo, quanto as novas
necessidades de formacdo de recursos humanos
exigidos pela economia em transformacéo
(ROMANELLLI, 1978, p. 46)

Fundamental para entender este movimento que toma a
populacdo brasileira como objeto de intervencdo em nivel nacional é
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perceber, conforme apresenta lanni (apud ROMANELLI, 1978, p. 53-
54):

Que no século XX o povo comega a parecer como
uma categoria politica fundamental.
Particularmente depois da Primeira Guerra
Mundial — e cada vez mais a partir de entdo — 0s
setores que compunham em primeira instancia a
elite da sociedade brasileira passaram a contar
como categoria politica. Em outras palavras,
podemos dizer que acontece um processo de luta
por uma participacdo cada vez maior da
populacdo no debate e nas decisbes politicas e
econdmicas.

O florescimento da cultura nacional ocorrido
em especial nas décadas de vinte a cinquenta,
indica a criacdo de novas modalidades de
consciéncia nacional. Esses movimentos sao
manifestacdes de ruptura politico-econdmica
gue marcam o ingresso do Brasil na era da
civilizacdo urbano-industrial.

Com o ingresso da sociedade brasileira num modelo urbano-
industrial, vemos o fortalecimento do capitalismo que, cada vez mais,
passa a influenciar diversas politicas no Brasil. Cabe ressaltar que nesta
fase — capitalismo industrial — engendra-se pela primeira vez a
necessidade de fornecer certa instrucdo as camadas mais populosas da
sociedade brasileira, tanto pela exigéncia de producdo quanto pelas
necessidades de consumo que este acarreta para sustentar-se. E uma
medida para sua propria sobrevivéncia (ROMANELLI, 1978). Sustentar
esse modelo econémico,

S6 é possivel na medida em que as populagdes
possuam condigBes minimas de concorrer no
mercado de trabalho e de consumir. Onde, pois, se
desenvolvem relagGes capitalistas, nasce a
necessidade da leitura e da escrita, como pré-
requisitos de wuma melhor condigdo para
concorréncia no  mercado de  trabalho
(ROMANELLLI, 1978, p. 59)
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Por outro lado, temos o entendimento de que a educagdo,
especialmente em paises em desenvolvimento, deve ser tomada como
um forte fator de construgéo social:

Paises precisam de educacdo para mobilizar o
elemento humano e inseri-lo no sistema de
producdo nacional; precisam da educacdo para
alargar o horizonte cultural do homem,
adaptando-0 ao presente e a uma complicada
trama de aspiracBes, que ddo sentido e
continuidade as tendéncias de desenvolvimento
econdmico e de progresso social; e precisam de
educacdo para formar novos tipos de
personalidade, fomentar novos estilos de vida e
incentivar novas formas de relagcBes sociais,
requeridos ou impostos pela gradual expansdo da
ordem social democratica (ROMANELLI, 1978,
p. 183)

Feita esta aproximagcdo com as condi¢cdes historicas e
econdmicas que contingenciaram as discussdes que se expressam na
LDB/61, cabe fazer outra aproximacgdo: discutir a influéncia dos(as)
defensores(as) da Escola Nova, movimento intelectual no campo da
educacdo iniciado aqui no Brasil na década de 1920. Este movimento €
importante, pois, como veremos mais adiante, este grupo de intelectuais
ndo apenas acompanhou as discussfes da LDB/61, como também
propbs um projeto substituto durante o processo de tramitacéo desta lei e
escreveu diversos manifestos sobre como deveria ser a educagdo
brasileira, enderecando tanto ao governo quanto a populacéo.

Os(as) escolanovistas(as), como eram chamados, firmaram-se
como um movimento mundial a partir das duas ultimas décadas do
século XI1X. Este era um movimento que, consolidado a partir do ideério
da democracia liberal, buscava discutir a educacdo a luz dos
movimentos de industrializagdo e desenvolvimento que os paises
centrais da economia mundial j& viviam: estavam abertos a estimulos
ideolégicos com vistas a cobrir as necessidades de mé&o-de-obra
produtiva e rendosa das fabricas (SANTOS; PRESTE; VALE, 2006).

Vinculados a vontade de acelerar a industrializacdo e o
desenvolvimento econdmico do Brasil, entendiam que as desigualdades
sociais poderiam ser superadas caso se promovesse a educacao
adequada que propiciasse mobilidade social (ROMANELLI, 1978).
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Era a escola como representante da pedagogia
liberal, pedagogia estritamente ligada & teoria
politica e econdmica burguesa. Portanto, a
corrente da Escola Nova ja nascia convencida de
que a verdadeira democracia poderia ser
instaurada a partir da ‘escola redentora’.
Expressdo da ‘ilusdo liberal’, segundo a qual
todos garantiriam seu ‘lugar ao sol’ se houvesse
esforcos e ndo faltasse talento (SILVA; PRESTE;
VALE, 2006, p. 135).

O grande propagador das ideias escolanovistas no Brasil foi
Anisio Teixeira que, baseado nas ideias de John Dewey (educador norte-
americano), deixou-se encantar pela proposta de uma escola voltada a
democracia e & produtividade (ROMANELLI, 1978). O primeiro,
juntamente com outros(as) diversos(as) intelectuais da década de 1920 e
1930 aqui no Brasil, publicam o Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova: a reconstrucao educacional do Brasil, redigido por Fernando de
Azevedo. Eis alguns dos principais enunciados que, como veremos mais
adiante, subsidiaram a reflexdo destes ao propor alteracdes a LDB de
1961 quando da sua tramitag&o:

1 - A educacdo deve ser essencialmente publica,
obrigatoria, gratuita, leiga e sem qualquer
segregacdo de cor, sexo ou tipo de estudo, e
desenvolver-se em estreita vinculagdo com as
comunidades. 2 - A educagdo deve ser uma so,
com os varios graus articulados para atender as
diversas fases do crescimento humano. Mas,
unidade ndo quer dizer uniformidade; antes,
pressupde multiplicidade. Dai, embora Unica,
sobre as bases e os principios estabelecidos pelo
Governo Federal, a escola deve adaptar-se as
caracteristicas regionais. 3 - A educagdo deve ser
funcional e ativa, e os curriculos devem adaptar-se
aos interesses naturais dos alunos, que séo o0 eixo
da escola e o centro de gravidade da educacéo. 4 -
Todos os professores, mesmo o0s de ensino
primario, devem ter formacdo universitaria
(MANIFESTO DOS PIONEIROS DA ESCOLA
NOVA, 1932).
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Este manifesto e a atuacdo dos Pioneiros marcou
decisivamente a educacdo brasileira, especialmente no periodo de 1920
até 1960. Foi um divisor de &guas entre os educadores progressistas e
conservadores (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006). Os escolanovistas,
além de defenderem a escola publica, gratuita e laica, sempre
sustentaram que 0 ensino deveria ser o mais cientifico possivel,
especialmente experimentalista (ROMANELLI, 1978; SANTOS;
PRESTES; VALE, 2006). A partir de tais medidas, acreditavam,
poderiam provocar mudancgas no pais que proveriam sua modernizacao.

O debate entre progressistas e conservadores, subsidiard as
reflexbes da LDB/61, por toda tramitacdo até a aprovacdo, treze anos
depois do primeiro projeto, como veremos agora.

E nesse contexto e a partir do inicio da década de 1930 que a
educacdo no Brasil passa a ser reconhecida em nivel institucional com a
criacdo do Ministério da Educagdo e da Saude (SAVIANI, 2003). A
partir de 1930 tivemos uma série de medidas relativas a educacdo em
nivel nacional®. E, entdo, com a promulgacio da Constituicdo de 1934
gue aparece a exigéncia de se fixar as diretrizes da educacéo nacional e
se elaborar um plano nacional de educagdo (MONTOVAO, 2010).
Seguem as resolucdes da referia Constituicdo:

Art. 5° - Compete privativamente a Unido: [...]
XIV — tracar as diretrizes da educagdo nacional.
[...] Art. 149 - A educagdo é direito de todos e
deve ser ministrada, pela familia e pelos Poderes
Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a
brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais,
de modo que possibilite eficientes fatores da vida
moral e econdmica da Nagdo, e desenvolva num
espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade
humana. Art. 150 - Compete a Unido: a) fixar o
plano nacional de educagdo, compreensivo do
ensino de todos os graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucdo, em todo o territério do Pais; [...] Art.
152 - Compete precipuamente ao Conselho
Nacional de Educagdo, organizado na forma da
lei, elaborar o plano nacional de educagdo para ser
aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir ao

? Podemos citar em 1931 as reformas do Ministro Francisco Santos e, em 1932,
0 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, apontando para a construcéo de
um sistema nacional de educacio (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006).
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Governo as medidas que julgar necessarias para a
melhor solugdo dos problemas educativos bem
como a distribuicdo adequada dos fundos
especiais. Paragrafo Onico - Os Estados e o
Distrito Federal, na forma das leis respectivas e
para o exercicio da sua competéncia na matéria,
estabelecerdo Conselhos de Educagdo com
funcBes similares as do Conselho Nacional de
Educacdo e departamentos autbnomos de
administracdo do ensino (BRASIL, 1934).

De acordo com Carneiro (1998), as resolucdes presentes sobre
a educacdo na Constituicdo de 1934 devem ser percebidas na moldura
das metamorfoses pelas quais o pais passava. O supracitado artigo
quinto é reforcado pelo artigo 150, alinea a), e é no artigo 152 que
vemos a disposicdo que regula qual drgdo estaria encarregado de
formular o referido plano, o Conselho Nacional de Educacdo. Conforme
aponta Saviani (2003), podemos ver que neste momento ainda nao
aparecia a palavra “bases”, no entanto, pelo enunciado, fica claro que a
intencdo era organizar a educacdo em nivel nacional, sendo, pelo
exposto na Constituigdo citada, evidente que se visava a implementacdo
de um Sistema Nacional de Ensino.

Da instrugdo contida no Artigo quinto, inciso XIV, ndo
chegou a resultar uma Lei de Diretrizes da Educagdo Nacional. No
entanto, por outro lado, o disposto no Artigo 150, alinea a), resultou na
formulagdo de um Plano Nacional de Educagdo que, com o golpe do
Estado Novo® imputado por Gettlio Vargas, ndo chegou a ser executado
(SAVIANI, 2003).

% O Estado Novo foi um periodo da histéria brasileira que durou de 1937 até
1945, onde o pais foi governado por Getulio Vargas de forma ditatorial. Durante
esse periodo, todas as instituicbes do estado foram controladas de forma
autoritaria e, em 10 de novembro de 1937, foi publicado no Diério da Unido a
Nova Constituicdo, atribuindo poder absoluto ao presidente da republica e
assegurando diversos elementos repressivos como estratégias de governo —
neste momento é decretado estado de emergéncia em todo o territorio nacional,
autorizando prisoes, exilios, invasdes de domicilio e censura nas formas de
comunicacdo. Além da censura, o Departamento de Imprensa e Propaganda que
tinha a funcdo de promover uma figura favoravel do presidente e do governo,
langa a famosa campanha de Getilio Vargas como o “pai dos pobres” (o que
garantiu que 10 anos mais tarde ele fosse reeleito pelo voto direito, em 1950)
(SANTOS; SANTOS, 2009)
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Em razdo do Estado Novo, é promulgada outra Constituicao,
em 10 de novembro de 1937. Nesta Constituicdo ainda ndo aparece a
expressdo diretrizes e bases. No entanto, aparecem isoladamente no
Artigo 15, inciso IX, definindo como competéncia da Unido “fixar as
bases e determinar os quadros da educacdo nacional, tracando as
diretrizes a que deve obedecer a formacdo fisica, intelectual e moral da
infincia e da juventude” (BRASIL, 1937, artigo XV).

Desta formulagdo resulta a “Reforma Capanema”, promovida
pelo entdo Ministro da Educacdo e Saude, Gustavo Capanema,
implantando através de diversos decretos-leis as “leis orgénicas de
ensino”, de 1942 até 1946. Podemos citar as seguintes medidas como
parte dessa reforma ainda dentro do Estado Novo: a Lei Organica do
Ensino Industrial, através do Decreto-lei n® 4.073, de 30 de janeiro de
1942; a criacdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial, pelo
Decreto-Lei n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942; a fixacdo da Lei
Organica do Ensino Secundario, através do Decreto-Lei n® 6.141, de 09
de abril de 1943; a criacdo da Lei Organica do Ensino Industrial, em 28
de dezembro de 1943. E, como medidas ap6s a redemocratizagdo do
pais, citamos: o Decreto-Lei n® 9.613, de 20 de agosto de 1946, criando
a Lei Orgéanica do Ensino Agricola; a Lei Organica do Ensino Primario,
a partir do Decreto-Lei n° 8.529, de 02 de janeiro de 1946; e a Lei
Organica do Ensino Normal, a partir do Decreto Lei n° 8.530, de 02 de
janeiro de 1946 (CARNEIRO, 1998)".

Com a queda do Estado Novo, em 29 de outubro de 1945,
entdo, inicia-se um processo de reabertura politica e reorganizacdo do
Estado, elegendo uma Assembleia Constituinte que promulgou uma
nova Constituicdo, em 18 de setembro de 1946. Nesta, entdo, consta
pela primeira vez, no artigo quinto, inciso XV, alinea d), que compete a
Unido estabelecer as “diretrizes e bases da educacdo nacional”
(BRASIL, 1946). E desta disposicdo que se inicia o processo de
composicdo de LDB de 1961, compondo um projeto que levou ao todo
13 anos para ser aprovado.’

* A partir dessas reformas, ja podemos ver qual era a intencdo em promulgar
estas leis: capacitar a populacdo para o processo de desenvolvimento industrial
que estava em curso, pois, de acordo com Carneiro (1998), a Lei Organica do
Ensino Industrial, precede em quatro anos a Lei Organica do Ensino Secundario
e a Lei Organica do Ensino Primario.

® Para um percurso detalhado da tramitacdo da LDB/61, ver o livro de Demerval
Saviani (2003) citado nas referéncias.
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Conforme assevera Carneiro (1998, p. 20-21), esta
Constituigdo, além de responder ao clima de afirmagdo democrética que
estava presente no mundo no ambiente poés-guerra (Primeira Guerra
Mundial),

Possuia um eixo teleolégico representado por um
conjunto de valores transcendentais que tinham,
na liberdade, na defesa da dignidade humana e na
solidariedade internacional, os dormentes de
sustentacdo [...] Nela, hd muito das ideias e do
espirito do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
NovaG, de 1932. Foi a partir desta percepg¢do que o
Ministro da Educagdo de entdo, Francisco
Mariani, oficializou comissdo de educadores para
propor uma reforma geral da educagdo.

Com o fim do Estado Novo, retornamos a uma normalidade
democratica que, cal¢ada pelo espirito liberal dos enunciados da nova
Constituigdo, exigiu uma reorganizagdo do sistema educativo de forma
descentralizada, administrativa e pedagogicamente, mas sem que isso
tirasse da Unido o papel quanto & proposicdo de delinear os grandes
rumos da educacdo (CARNEIRO, 1998). De acordo com Santos;
Prestes; Vale (2006), as principais discussdes sobre como deveria ser 0
primeiro projeto apresentado giravam em torno dos seguintes eixos: em
primeiro lugar, centralizar ou ndo os rumos pedagdgicos da educacao e,
em segundo lugar, sobre como deveria ser a administracdo do ensino, ou
seja, sobre a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo e o papel da
Unido em relagdo aos sistemas de ensino estaduais. Como resultado, o
primeiro projeto apresentado a Camara Federal, em 29 de outubro de
1948, se caracterizou por uma tendéncia descentralizadora no que tange

® O “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova” foi escrito durante a primeira
parte do governo de Getllio Vargas e consolidou a visdo de uma elite
intelectual do pais que queria interferir na organizacdo da sociedade a partir da
educacdo. O documento a borda diversos pontos, mas o principal é ter como
finalidade incentivar um sistema unificado de ensino publico, obrigatério, laico
e de qualidade para todos(a)s, onde se possa garantir a todos(a)s 0s(a)s
educandos(a)s a possibilidade de ascenséo a qualquer um dos niveis de ensino
“conforme a capacidade, aptiddo e aspiragdo de cada um, independentemente da
situagdo econdmica do aluno. Neste sentido, podemos entender o Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova como uma proposta de “reconstrugéo social pela
reconstru¢@o educacional” (SAVIANI, 2004, p. 33).
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a organizacdo do ensino (pedagogica e administrativamente), tom dado
pelas diferentes discussbes sustentadas pela Associacdo Brasileira de
Educacdo (ABE) (SAVIANI, 2003). Quanto a universidade, garantiu
autonomia administrativa, didatica e financeira e 0 ingresso no
magistério em nivel superior seria feito por concurso e prova de titulos.
Ademais, as escolas privadas ficaram sob supervisdo dos poderes
publicos e do Colegiado Universitario, além de prever a sistematizacio e
uniformizacdo do ensino profissional, com elasticidade e flexibilidade —
antes inexistente (SANTOS; PRESTES; VALE, 2006)’. Conforme
Romanelli (1978, p. 174)

Era um anteprojeto que, embora merecesse
ressalvas, ndo ‘pecava pela base’. Estava dentro
do espirito da Constituicdo e refletia bem as
mudancas por que passava a sociedade brasileira.
Pelo menos acenava com a possibilidade de
atendimento a muitas das reivindicagbes da
filosofia dos educadores e denunciava um grau de
abertura que a legislacdo anterior ndo possuia.
Mas, por suscitar questdes que os politicos da
época ndo souberam resolver, esse anteprojeto
acabou morrendo.

Em 9 de dezembro de 1949, o deputado Carlos Capanema (ex-
ministro da educacdo e salde da época do Estado Novo) foi indicado
relator do projeto. Visivelmente contra, o deputado conseguiu que fosse
arquivado.

Em logo e erudito parecer emitido em 14 de julho
de 1949, Capanema, ap6s discorrer sobre o
‘sentido constitucional das diretrizes e bases da
educacdo nacional’, sobre os ‘sistemas de ensino
locais’, a  ‘tendéncia centralizadora das

" Estes diferentes embates supracitados estdo na esteira das discussdes

apresentadas a seguir entre progressistas e conservadores(a)s da educacdo.
Enquanto que o nicho progressistas, formado pelos(as) escolanovistas,
sustentava uma escola descentralizada, publica, gratuita e laica, ou
conservadores(a)s, especialmente vinculados a Igreja Catolica e a iniciativa
privada, tendo como um dos principais defensores(a)s na época Carlos Lacerda,
defendiam um gerenciamento mais centralizado, com incentivos claros a
iniciativa privada e de carater confessional. Este ponto serd abordado mais
adiante.
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federacBes’, o ‘caréater nacional da educagdo’ e a
‘dispersdo da ordem pedagogica’, conclui que o
projeto deve ser refundido ou emendado. Em
suma, Capanema  fulminou o  carater
descentralizador do projeto considerando-o
contrério ao espirito e a letra da Constitui¢do. Para
ele a palavra ‘diretrizes’ tem um significado que
inclui leis, regulamentos, programas e planos de
acdo administrativa, orientacOes tracadas pelos
chefes e subchefes de servigos para a execucéo
dos mesmos. Essa interpretagdo do termo
‘diretrizes’ reforcada pelo acréscimo da palavra
‘bases’ no texto constitucional ensejou uma
concepcdo centralizadora da organizagdo da
educacdo nacional (SAVIANI, 2003, p. 13).

Em 17 de julho de 1951, por solicitacdo da Camara, o projeto
é desarquivado, tramitando por mais cinco anos e meio na Comissao de
Educacdo e Cultura até ser emitido um parecer em 14 de novembro de
1956, tendo como relator o deputado Lauro Cruz, e resultando que em
20 de maio de 1957 reinicia a tramitagcdo no congresso sob o projeto n°
2.222/57 (SAVIANI, 2003). Foi o deputado Carlos Lacerda que
idealizou a retomada das discussdes, de acordo com Saviani (2003),
motivado por interesses partidarios, por considerar a discussao de Lei de
Diretrizes e Bases um instrumento Gtil para causar sofrimento a bancada
no poder. Além do mais,

0 substituto Lacerda coroa um processo cujas
origens remontam ao mencionado Congresso [l
Congresso  Nacional dos Estabelecimentos
Particulares de Ensino] realizado em 1948. E, na
tramitagdo do projeto detecta-se ja em 1952, nas
‘sugestOes da Associacdo Brasileira de Educagdo’
encaminhadas a Comissdo de Educacéo e Cultura,
que se comecava a ceder as pressdes das escolas
particulares. Entretanto, é a partir de 1956 que 0s
defensores da iniciativa privada em matéria de
educacdo, a testa a Igreja Catolica, se mostram
decididos a fazer valer hegemonicamente 0s seus
interesses no texto da futura Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (SAVIANI, 2003, p.
16).
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Este projeto do Deputado Lacerda, nomeadamente “substituto
Lacerda”, assinalava claramente a inten¢do de promover a iniciativa
privada (ROMANELLLI, 1978). Neste momento, subsidiando os debates
da LDB/61, se travou uma disputa entre os defensores do ensino publico
e os defensores do ensino privado. Este anteprojeto, deslocou a luta
anterior (centralidade pedagdgica e administrativa, ou seja, monopélio
estatal ou ndo) para a discussdo de um ensino publico e gratuito ou um
ensino privado e pago — a discussdo sobre a “liberdade de ensino™®.

Valemo-nos do artigo 7 deste substituto:

“Art. 7° - O Estado outorgard igualdade de
condicBes as escolas oficiais e as particulares: a)
pela representacdo adequada das instituigdes
educacionais nos 6rgdos de direcdo de ensino; b)
pela distribuicdo das verbas consignadas para a
educacdo entre as escolas oficiais e as escolas
particulares, proporcionalmente ao numero de
alunos atendidos; c¢) pelo conhecimento, para
todos os fins, dos estudos realizados nos
estabelecimentos particulares” (ROMANELLI,
1978, p. 174).

8 A partir de uma pesquisa feita por Roque Spencer Maciel de Barros, citada por
Romanelli, sobre os fundamentos do substituto Lacerda “percebe-se que, na
verdade, o conceito de liberdade de ensino, que entdo prevalecia, era 0 mesmo
conceito proposto pelos documentos papais, nos quais ele se limitava, pura e
simplesmente, a exclusiva liberdade da Igreja de exercer a agdo educativa.
Considerando, porém, que no Brasil, por lei, ela ndo podia reivindicar essa
exclusividade, entdo sua bandeira de luta foi a oposi¢édo ao monopélio do ensino
que, pretensamente, estaria sendo exercido pelo Estado, ou reivindicado pelo
projeto primitivo [0 anteprojeto vetado pela inferéncia do Deputado Capanema]
das Diretrizes e Bases. Como esta oposi¢do interessava também a iniciativa
privada leiga, esta cerrou fileiras como ,liberdade que deveria ser concedida a
todos de abrir escolas, sem ingeréncia do Estado, passou a ser a bandeira de luta
dos interesses privatistas. [...] Além dos interesses puramente comerciais em
jogo, que afetavam igualmente os dois setores envolvidos nessas correntes, ou
seja, o0 leigo e o catélico, existia ainda, por parte deste Gltimo, o interesse de
ordem doutrinaria, vale dizer, ideoldgico” (ROMANELLI, 1978, p-177-178).
Esta foi uma oportunidade da Igreja Catolica, através da cobertura dos “direitos
da familia” presente no substituto Lacerda de que fundamentava filosoficamente
a proposta, recuperar a influencia que anteriormente exercia no sistema
educacional e na vida dos cidad&os.
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Em sintese, 0 aspecto central do problema formulado por
Carlos Lacerda era o seguinte:

A iniciativa privada estava reivindicando para a si
a prioridade absoluta de acdo e protecéo por parte
do Estado e, para tanto, ela se opunha a que este
exercesse a sua fungdo democratica, que era a de
fornecer educacdo ao povo, educacdo que, sendo
publica, seria gratuita e, como tal entraria, em
condigdes favoraveis, na linha de competi¢do com
a educacdo particular (ROMANELLI, 1978, p.
175).

A autora assevera que 0 que estava acontecendo neste
momento era a retomada de uma disputa ha muito tempo iniciada, a
saber, as liderancas conservadoras de cunho religioso, catélico, que
separadas do Estado desde a Proclamacgdo da Republica, voltaram seus
esforcos por continuar no papel que sempre assumiram, o da educagao.
E a questdo da laicidade do ensino.

Tratava-se entdo de discutir o destino da escola publica.
Nisso, como resposta ao substituto Lacerda, os escolanovistas, 0s
mesmo que escreveram o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova
(1932), lancaram o Manifesto dos Educadores’, também uma campanha
em defesa da escola publica e gratuita. Este grupo, entdo, apresentou a
Camara outro projeto substituto, cujo texto se aproximava bastante do
primeiro anteprojeto vetado pelo parecer do deputado Capanema
(ROMANELLI, 1978). A partir disso, a Comissdo de Educagdo e
Cultura da Camara nomeou uma comissdo relatora para examinar 0s
dois substitutos e propor um dltimo anteprojeto, em janeiro de 1960™.

® “Em 1° de julho de 1959, O Estado de Sdo Paulo e o Diério do Congresso
Nacional publicaram um segundo Manifesto dos Educadores, uma vez mais
redigido por Fernando Azevedo e assinado por 189 pessoas, dentre as quais
educadores, intelectuais e estudantes. Desta vez, todavia, o “Manifesto ao Povo
e ao Governo”, sem abandonar sua linha de pensamento original, deixava um
pouco de lado a preocupacgdo de afirmar os principios da Escola Nova, para,
acima de tudo, tratar do aspecto social da educacdo, dos deveres do Estado
Democratico e da impiedosa necessidade de ndo sé cuidar o Estado da
sobrevivéncia da escola publica, como também de efetivamente assegura-la a
todos” (ROMANELLI, 1978, p. 179).

1% Dentre outros nomes importantes da época, esta comissao era formada pelo
préprio Carlos Lacerda e por Paulo Freire (ROMANELLI, 1978).
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Entdo, depois de 13 anos de tramitagdo, um dos maiores
processo de historia do Brasil, esta comissdo apresenta um anteprojeto
que, em 20 de dezembro de 1961, vira lei, sancionada pelo presidente
Jodo Goulart, vetando 25 disposicdes — vetos sustentados pelo
Congresso.

Esta lei aprovada, Lei 4.024/62 ou LDB de 1961, como aponta
Carneiro (1998), é em sintese um texto convertido para uma estratégia
de conciliacdo entre as principais correntes que disputavam espago na
regulamentacdo. Conforme aponta o autor, no titulo Do direito a
educacdo, no projeto apresentado pelo grupo que se opunha ao
substituto Lacerda constava ser de responsabilidade do poder publico
instituir escolas em todos os graus, enquanto o Ultimo definia a
educacdo como um direito da familia, sendo o estado responsavel por
fornecer recursos para que a esta possa desobrigar-se do encargo da
educacdo. Nesta juncdo, o texto da lei conciliou os dois projetos
“garantindo a familia o direito de escolha sobre o tipo de educacdo que
deve dar a seus filhos e estabelecendo que o ensino é obrigacdo do poder
publico e livre a iniciativa privada” (SAVIANI, 2003, p. 19).

Da mesma forma, o titulo Dos fins da educac¢do, é uma juncéo
das disposicGes dos dois projetos, ficando, como assevera Romanelli
(1978), com pouca objetividade pratica, apesar de axiologicamente
incontestavel:

Art. 1° A educagdo nacional, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim: a) a
compreensdo dos direitos e deveres da pessoa
humana, do cidadéo, do Estado, da familia e dos
demais grupos que compdem a comunidade; b) o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais
do homem; c) o fortalecimento da unidade
nacional e da solidariedade internacional; d) o
desenvolvimento integral da personalidade
humana e a sua participacdo na obra do bem
comum; e) o preparo do individuo e da sociedade
para o dominio dos recursos cientificos e
tecnolégicos que lhes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio; f)
a preservacdo e expansdo do patriménio cultural;
g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual
por motivo de convicgdo filoséfica, politica ou
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religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de
classe ou de raga (BRASIL, 19614, p. 1).

A partir da Lei 4.024, o Conselho Federal de Educacio
estabeleceria o curriculo minimo dos diferentes graus de ensino (pré-
primario, primario, médio e superior), tendo os diferentes Estados e
estabelecimentos liberdade para anexar disciplinas optativas ao
curriculo, denotando certa flexibilidade da lei (SAVIANI, 2003).

Essa lei, ao contrério da LDB de 1996, como veremos mais
adiante, ainda esta pautada na Idgica do curriculo minimo, enquanto que
esta outra esta alicercada nas Diretrizes Curriculares e nos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Esta mudanca, de curriculo minimo para
diretrizes curriculares (voltadas para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias), serd abordada mais adiante. Por hora, cabe ressaltar que
0 curriculo minimo pressupfe um processo de aprendizagem com
contetdos essenciais, rigidos e pré-determinados, enquanto que um
curriculo organizado a partir das diretrizes curriculares tem como
pressuposto munir o(a) aluno(a) do que for necessario para a realizacdo
de determinadas tarefas; em outras palavras, é voltar a formacao (em
todos os niveis) para um “saber-fazer”, tendo como fim do processo de
ensino-aprendizagem a vinculagdo entre ensino e trabalho (SILVA,;
ABREU, 2008).

Outra ressalva necesséria se refere ao titulo Da administragdo
da educacdo. No substituto Lacerda se definia como competéncia do
Estado dar, quando solicitado, assisténcia técnica e material as escolas,
cabendo-lhe fundar e manter escolas oficiais, em carater supletivo,
guando ndo houver iniciativa privada em determinado territorio. O texto
da LDB/61, apesar de manter este titulo, apenas afirma que o Ministério
da Educagdo e Cultura exercerd as atribuicbes do Poder Publico Federal
em matéria de educacdo, tendo que velar pela observancia das leis de
ensino e pelo cumprimento das decisbes do Conselho federal de
Educacdo, criando no ultimo artigo o sistema de Conselhos Estaduais de
Educacdo (SAVIANI, 2003).

Especificamente quanto ao Ensino Superior, a LDB/61,
flexibilizou a estrutura do ensino, possibilitando o acesso ao Ensino
Superior, independente do tipo de curso [de ensino médio] que o aluno
tivesse feito antes. Por outro lado, a flexibilizacdo se dava, também, em
nivel da migracdo interna do aluno que, através do mecanismo de
aproveitamento de estudos, poderia, a partir de entdo, migrar de um
ramo para outro de ensino, sem ter de recomecar como se nada houvesse
antes (CARNEIRO, 1998).
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Deste processo, como aponta Romanelli (1978), a lei aprovada
em pouco tempo se mostrou inoperante. Diante disso, ficou claro que
uma reforma do ensino deveria ser feita, reforma empreendida durante o
governo ditatorial instalado no Brasil com o Golpe de Militar de 1964.
Esta reforma implicaria pensar projetos substitutos a LDB/61 que
trouxessem uma educacdo mais efetiva a realidade brasileira. Esta
reforma foi feita entdo em duas partes: primeiro em 28 de novembro de
1968, com Lei 5.540, a lei da Reforma Universitaria e, segundo, com a
Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, a segunda LDB brasileira, fixando
exclusivamente as bases para o ensino de primeiro e segundo grau. Por
ser foco desta dissertagdo o Ensino Superior, apenas a Lei 5.540 sera
analisada aqui.

3.3 UM BREVE HISTORICO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL
ATE A DECADA DE 1960

Trindade (2000), identifica quatro momentos quando busca
fazer uma retrospectiva do desenvolvimento das instituicGes
universitarias. Primeiro, do século XII até o Renascimento, momento de
invencao da universidade em plena Idade Média em que se constituiu o
modelo tradicional de universidade, a partir das experiéncias de Paris e
Bolonha. Nesta época a universidade estava sobre a protecdo e mando
da Igreja Catolica. Segundo, do século XV até aproximadamente o
século XVII, momento que as transformagbes comerciais com o inicio
do capitalismo e o humanismo comecam a impactar o0 modelo de
universidade renascentista. Nesta época as universidades sofrem
impacto dos movimentos da Reforma e da Contra Reforma. Terceiro, a
partir do século XVII, momento das descobertas cientificas e do
fortalecimento da ciéncia em varios campos de saber. E o surgimento do
lluminismo, quando se institucionaliza a ciéncia. Por fim, quarto
periodo, a partir do século X1X, inicio da universidade moderna. E esta
etapa que se desdobra até nossos dias, introduzindo uma nova relacéo
entre Estado e universidade, atravessada decisivamente pela economia.

Podemos considerar que o desenvolvimento da Educacéo
Superior no Brasil € um caso atipico no contexto americano (OLIVE,
2002). Os espanhodis, praticamente desde o inicio do processo de
colonizacdo das terras da América (metade do século XVI), fundaram
universidades, deixando-as ao julgo da Igreja Catdlica (OLIVE, 2002).
O Brasil, colonizacdo portuguesa, ndo criou instituicbes de Ensino
Superior até o inicio do século XIX, praticamente trés séculos apds o
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inicio do processo de colonizagdo. Os filhos da elite portuguesa que
viviam no Brasil, para graduarem-se, tinham que ir até Portugal.

No Brasil colénia, o ensino formal tinha ficado a cargo dos
jesuitas da Companhia de Jesus, limitando-se a cristianizar os(as)
indigenas, formar cleros no territério brasileiro, em seminarios
teolodgicos, e educar os(as) filhos(as) da classe dominante nos colégios
reais (OLIVE, 2002).

A relacdo que Portugal estabelecia com a coldnia era
exclusivamente pautada pela exploracdo, ndo tendo interesse algum de
dar certa autonomia a esta e menos ainda de investir na criagdo de
instituicbes aqui, especialmente de Ensino Superior. A histéria do
Ensino Superior no Brasil, entdo, inicia-se quando, por ameaca da
invasdo napolebnica em Portugal, a corte portuguesa vem ao Brasil
refugiar-se (SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Quando chegou a Bahiga,
Dom Jodo VI foi interpelado pelos(as) comerciantes locais no sentido de
criar uma universidade no Brasil, para isso estavam dispostos(as) a
ajudar financeiramente (OLIVE, 2002). Dom Jodo ndo criou uma
universidade, provavelmente porque pensava em voltar rapidamente
para Portugal, ao invés disso, Salvador passou a sediar o Curso de
Cirurgia, Anatomia e Obstetricia e, quando a corte se transferiu para o
Rio de Janeiro, criou nesta cidade a Escola de Cirurgia, a Academia
Militar e a Escola de Belas Artes, assim como o Museu Nacional e a
Biblioteca Nacional (OLIVE, 2002).

Em 1827, durante a regéncia de Dom Pedro Il, foram criados
dois cursos de Direito, um em Olinda e outro em S&o Paulo (OLIVE,
2002; SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Em 1832, foi criada a Escola de
Minas, na cidade de Ouro Preto, curiosamente fundada apenas 34 anos
depois, em 1876, pelo francés Claude-Henri Gorceix. Por ser da regiao
de extracdo de ouro, destacou-se por ser a pioneira na formacdo de

! A educacéo dada pelos jesuitas a estes(a)s era uma “educagdo medieval latina
com elementos de grego”. Servia para preparar estes(a)s estudantes para
frequentar algum curso na Universidade de Coimbra. De acordo com Olive
(2002), esta universidade era da ordem jesuita e tinha como principal missédo
unificar o império portugués dentro do espirito da Contra Reforma Catélica. A
Universidade de Coimbra acolhia os(a)s filhos(a)s de portugueses nascidos(a)s
na coldnia e buscava homogeneiza-los(a)s com uma cultura avessa aos
questionamentos a fé catdlica. “Universidade de Coimbra, no dizer de Anisio
Teixeira, foi a primeira universidade: nela se graduaram, em Teologia, Direito
Canédnico, Direito Civil, Medicina e Filosofia, durante os primeiros trés séculos
de nossa histdria, mais de 2.500 jovens nascidos no Brasil” (OLIVE, 2002, p.
31).
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geologos. Ademais, esta faculdade foi construida por solicitacdo de
Dom Pedro Il que almejava ensinar mineralogia e geologia para extrair
ouro com mais eficiéncia (SANTOS; COSTA, 2005).

De acordo com Olive (2002), as primeiras faculdades
brasileiras eram independentes umas das outras, sempre localizadas em
cidades importantes e possuiam uma orientacdo profissional bastante
elitista.

Seguiam o0 modelo das Grandes Escolas francesas,
instituicbes seculares mais voltadas ao ensino do
que a pesquisa. Tanto sua organizacdo didatica
como sua estrutura de poder baseava-se em
catedras  vitalicias: o  catedratico, “lente
proprietario”, era aquele que dominava um campo
de saber, escolhia seus assistentes e permanecia
no topo da hierarquia académica durante toda a
sua vida (OLIVE, 2002, p. 34).

Provavelmente pela forte influéncia da Universidade de
Coimbra, os cursos profissionalizantes que se instalavam no pais eram
vistos como substitutos a universidade (OLIVE, 2002). Na Republica
Velha (1889-1930), as ideias positivistas que influenciavam os(as)
oficiais que proclamaram a republica impediram que fosse nesse periodo
que o Brasil voltasse sua preocupacédo para as Universidades, investindo
no Ensino Superior apenas a partir de cursos técnicos
profissionalizantes. A primeira universidade brasileira foi criada apenas
em 1920, a Universidade do Rio de Janeiro. Foi nessa época, em 1924,
que foi criada a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) que tinha
como principal bandeira a criacdo do Ministério da Educacdo (OLIVE,
2002).

Com a cria¢do do Ministério de Educacdo e Saude, em 1930,
com Francisco Campos como ministro, é aprovado o Estatuto das
Universidades Brasileiras, que vigorara até a LDB de 1961. Neste, a
universidade poderia ser oficial, ou seja, publica, ou poderia ser livre,
particular (OLIVE, 2002), e deveria incluir ao menos trés dos seguintes
cursos: Medicina, Direito, Engenharia, Educacdo, Ciéncias e Letras.

Em 1934, é criada a Universidade de Sdo Paulo (USP), que
representou um “divisor de aguas na histdria do sistema brasileiro de
Educacéo Superior” (OLIVE, 2002). De acordo com Trindade (2000), a
USP, assim como a Universidade de Brasilia, fundada em 1962,
basearam-se nos modelos de universidade norte-americana e alema,
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influenciando diretamente a Reforma Universitaria de 1968 (RU/68).
Este modelo de ensino tem como principal caracteristica o investimento
na pesquisa. A USP foi a primeira universidade a investir decisivamente
na pesquisa, tornando-se o maior centro de pesquisa do Brasil.

A década de 1930 marca a consolidacdo da sociedade urbano-
industrial brasileira e a criagdo de novos empregos, tanto no setor
publico como no setor privado. Isto, atrelado a expansdo da rede de
ensino médio, na década de 1940, e a maior aceitacdo da participacdo da
mulher no mercado de trabalho, principalmente no magistério, trazem
uma grande demanda ao Ensino Superior brasileiro. Este aumento de
demanda acarretou o aumento de matriculas (TRINDADE, 2000).

Embora as faculdades profissionais resistissem,
pois ndo desejassem perder a autonomia, ocorreu,
no periodo populista (1945/1964), um processo de
integracdo do Ensino Superior. Como resultado
dele, ocorreram o surgimento das universidades,
que vincularam administrativamente faculdades
preexistentes, e a federalizacdo de grande parte
deles. No final desse periodo, as matriculas, no
Ensino Superior, estava, concentradas,
principalmente, em universidades, atingindo o
percentual de 65% (OLIVE, 2002, p. 38).

Com a necessidade de aumentar as vagas nas universidades, a
necessidade de investimentos por parte do governo também
aumentavam. Neste contexto, o Estado ndo conseguiu investir o
suficiente e acompanhar a crescente demanda de estudantes
aprovados(as) no vestibular e isso comecou a gerar descontentamento.
Outro ponto importante a se considerar, é a criacdo a Unido Nacional
dos Estudantes, em 1938, que fez decisiva pressdo para empurrar 0
governo militar para a RU/68 (OLIVE, 2002). A promulgacdo da LDB
de 1961 agravou o descontentamento, uma vez que praticamente ndo se
pronunciou quanto a Educagdo Superior.

Mesmo possibilitando certa flexibilidade na sua
implementaco, na prética, essa lei reforcou o
modelo tradicional de instituicbes de Ensino
Superior  vigente no pais. Em termos
organizacionais, deixou ilesas a catedra vitalicia,
as faculdades isoladas e a universidade composta
por simples justaposicdo de escolas profissionais;



56

além disso, manteve preocupagdo com 0 ensino,
sem focalizar o desenvolvimento da pesquisa. Ao
conceder expressiva autoridade ao Conselho
Federal de Educagdo, com o poder para autorizar
e fiscalizar novos cursos de graduagéo e deliberar
sobre o curriculo minimo de cada curso superior,
a nova lei fortaleceu a centralizagdo do sistema de
Educacdo Superior. Como novidade assegurou a
representacdo estudantil nos colegiados, néo
especificando, no entanto, a respectiva proporcéo
(SAVIANI, 2003, p. 19).

A falta de vaga, o pouco investimento do Estado no Ensino
Superior, 0 quadro de descontentamento agravado pelas resolugdes da
LDB de 1961 e contexto de confronto dos(as) estudantes com os(as)
militares, como veremos mais adiante, tornaram a RU/68 um
imperativo. Era momento para modernizar o Ensino Superior brasileiro.
Como poderemos ver, esta modernizacdo foi mais uma sofisticacdo das
estratégias governamentais para adequar a formacdo em nivel superior
par o tipo de profissional que se quer para o modelo capitalista de
desenvolvimento.

No topico que segue, desenvolveremos brevemente o percurso
da psicologia até seu reconhecimento em agosto de 1962, mesmo ano
gue se fixa pela primeira vez um curriculo minimo para os cursos de
psicologia e que se reconhece a formagdo em psicologia como um curso
de nivel superior.

3.3.1 A Psicologia na Educacao Superior até a Década de 1960

Jacé-Vilela (2008) aponta que é ainda na Republica Velha
(1889-1930) que a psicologia inicia seu processo na Educacdo Superior
brasileira. O campo de estruturagéo desse saber remonta a época em que
0 pais tinha recém passado pelo processo de aboli¢do da escravatura e de
proclamacdo da Republica, quando o ideario liberal das sociedades
europeias comeca a se fazer presente e o estudo universitario comeca a
aparecer no Brasil.

A psicologia nessa época aparece como objeto de estudo e de
ensino no ambito de diversas areas tedricas — Filosofia, Direito,
Medicina, Pedagogia, Teologia Moral, mas ainda ndo como uma
disciplina autdnoma (LISBOA; BARBOSA, 2009). A situacdo do
ensino da psicologia, entdo, comeca a mudar e se estruturar com a
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criacdo das Escolas Normais, propostas a partir da Reforma Benjamim
Constant'?, em 1890 (DELANEZE, 2006).

E em 1893 quando, pela primeira vez, o ensino da psicologia
passa a ser obrigatério em um curso, no de pedagogia da Escola Normal
de S&o Paulo, vindo a ocorrer em nivel nacional apenas em 1928
(MISSIMI, apud LISBOA; BARBOSA, 2009). As Escolas Normais
introduzem gradualmente a psicologia em suas grades curriculares e, de
acordo com Pfromm Netto “muitos daqueles que se dedicaram
posteriormente a pesquisa e ao ensino de Psicologia formaram-se nas
escolas normais e nelas iniciaram suas carreiras” (apud LISBOA,;
BARBOSA, 2009, p. 720).

Os(as) autores(as) da psicologia desse periodo, de acordo com
Nico; Kovac (2003), sdo profissionais vindos(as) especialmente da
medicina e suas preocupagdes sdo estritamente académicas e cientificas,
sendo os desdobramentos praticos dos trabalhos estritos ao proprio
exercicio profissional da medicina. Por volta e a partir de 1900,
comecam a surgir no Brasil alguns laborat6rios criados para o estudo e
pesquisa da psicologia. Podemos citar o Pedagogium, fundado em 1890,
primeiro laboratdrio de Psicologia Aplicada a educacdo do Brasil, no
Rio de Janeiro, e o Laboratério da Escola Normal de S&o Paulo,
inaugurado em 1914 (BERNARDES, 2006).

Além desses, dois em especial merecem destaque, 0
Laboratério de Psicologia Pedagdgica, de 1906, e o Laboratério de
Psicologia da Colbnia de Psicopatas do Engenho de Dentro
(CENTOFANTE, 1982; NICO; KOVAC, 2003). De acordo com
Pessotti (1988, como citado em Nico; Kovac, 2003, p. 52), “é nesse
momento que se abre espaco no Brasil para uma psicologia
descomprometida com a pratica médica, psiquiatrica ou neuroldgica e,
de outro modo empenhado na educacdo e em problemas especificos da
psicologia”.

Nessa época, as primeiras pesquisas que enfocaram estudos de
psicologia comecaram a aparecer no Brasil. O Laboratério de Engenho
de Dentro desenvolveu tanto a realizacdo de psicoterapias com base
psicanalitica quanto pesquisas na &rea da psicologia experimental

12 «A reforma tinha como principios a liberdade e a laicidade do ensino, bem
como, a gratuidade da escola primaria. A reforma Benjamim Constant enfatizou
a necessidade de uma educacao cientifica. O contelido pedagogico deveria ser
completamente desprendido de preconceitos teolégicos, metafisicos ou préprios
de qualquer doutrina que ndo tenha por si a aprovagdo universal’.

(DELANEZE, 2006).
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voltadas aos estudos sobre fadiga dos trabalhadores de fabricas (JACO-
VILELA, 2008). Em 1931, este laboratdrio cria uma sessdo, o Instituto
de Psicologia da Assisténcia de Psicopatas, vinculado ao Ministério da
Educacdo e Saude Publica, que tinha como finalidade principal criar um
curso de formacgdo em psicologia (CENTOFANTE, 1982). Este foi o
primeiro projeto de curso de psicologia no Brasil, mas, com apenas sete
meses de funcionamento, foi fechado, possivelmente em funcdo dos
poucos recursos financeiros e da pressao de grupos médicos e catdlicos
(CENTOFANTE, 1982). Inclusive, dentre os documentos de dominios
publicos disponiveis, o primeiro documento, datado de 1932, relata esse
projeto de formacdo em psicologia idealizado por Waclaw Radecki,
dirigente do laboratorio. Curiosamente, quatro meses apds seu
fechamento, o laboratério é reaberto sob coordenacdo de médicos
psiquiatras (CENTOFANTE, 1982).

O ISOP (Instituto de Selecdo e Orientacdo Profissional)
também merece ser citado, pois como argumenta Mancebo (1999, p. 10)
“com suas praticas, difundiram a profissdo, divulgaram-na, constituiram
0 clima necessario a regulamentacdo da Psicologia e imprimiram sua
marca na Lei que regulamentou a profissdo de psic6logo”.

Identificar estes primeiros momentos da psicologia no Brasil é
importante porque este desenvolvimento da Psicologia Aplicada no
Brasil serd, junto com a retdrica neoliberal, uma das vertentes para se
pensar as énfases curriculares na década de 1990 (BERNARDES, 2004).
Este ponto serd explorado apenas nas Considera¢des Finais e na analise
dos documentos. Por hora, convém ressaltar que a Psicologia Aplicada
influenciou diretamente a regulamentacdo da profissdo e ndo apenas o
curriculo minimo, mas formulagfes que vieram a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s) para os cursos de psicologia. De acordo
com Bernardes, argumenta-se que a Psicologia Aplicada é a responsavel
pela fragmentacdo da psicologia em distintas areas.

A formagdo em psicologia no Brasil tem a Psicologia
Aplicada como uma vertente e consolidou nas areas instituidas pelos
diferentes institutos que existiam até a promulgacdo da Lei 4.229/62;
psicologia escolar, psicologia organizacional (ou do trabalho) e
psicologia clinica. Esta institucionalizagdo se expressa, obviamente, na
Lei 4.119/62 e da origem as especialidades enquanto regime de
formacdo (BERNARDES, 2004, 2006). Este processo leva a
fragmentacdo da psicologia e é uma das herancas que, de acordo com
Bernardes (2006) deve ser considerada ao argumentar que a psicologia
jamais teve uma formacédo generalista, nem mesmo nos dias de hoje. De
acordo com o mesmo autor, a formacao por especialidade ir4 renovar-se
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e se cristalizar com as énfases curriculares e nos perfis de formacao,
dando outra roupagem, mas sendo muito proximas das especialidades —
0 que se configura como um retrocesso vincular as énfases curriculares a
psicologia aplicada ou as classicas especialidades da psicologia. Este
ponto sera melhor discutido nas Considera¢des Finais desta dissertacdo.

Retomando, na década de 1930, entdo, a psicologia inicia
definitivamente seu percurso académico nas universidades e faculdades.
Esse periodo, do inicio da década de 1930 até inicio da década de 1960
— com a Lei 4.119/62, é denominado como o periodo universitario da
psicologia, e apontado como marco desse momento a criagdo da
Universidade de Sdo Paulo (USP), em 1934 (PESSOTI, apud LISBOA,;
BARBOSA, 2009). No entanto, como apresenta Lisboa e Barbosa
(2009, p. 471):

Inicialmente incorporada na formagdo de outros
profissionais, a Psicologia ndo teve, nesse
primeiro momento, um carater profissionalizante.
A disciplina era considerada um conhecimento
relevante, um  ‘elemento  acessorio ou
complementar a formagdo de  diversos
profissionais, e ainda ndo gozava de autonomia no
meio académico para oferecer um curso superior
independente.

Esta situacdo comeca a mudar quando, no ano de 1946, a
partir da Portaria n® 272, do Decreto-Lei n® 9.092/46, se institucionaliza
gue para 0 exercicio do magistério é obrigatorio o estudo da psicologia
na sua formagéo. (PEREIRA; PEREIRA NETO, 2003). De acordo com
essa portaria, para se tornar um(a) profissional habilitado(a) em
psicologia, este(a) deveria cursar os trés primeiros anos de filosofia,
biologia, fisiologia, antropologia ou estatistica e fazer entdo os cursos de
especializagcdo em psicologia. Baptista (2010) entende que a formagéo
dos(a) especialistas em psicologia iniciou oficialmente o exercicio dessa
profissdo no pais, impulsionando fortemente os movimentos de busca
por regulamentacgdo da profissao de psicélogo(a).

Diversos atores (associa¢Bes, universidades, entidades,
institutos, laboratorios e profissionais) comecam a discutir sobre a
possibilidade de existir uma formag&o em nivel superior especifica para
a psicologia e sobre a regulamentacdo desta profissdo (BAPTISTA,
2010). Durante a década de 1950, entdo, Congressos, Simpdsios e
Encontros sdo organizados por diversas entidades com a finalidade de
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discutir a emergéncia da profissdo (BAPTISTA, 2010). Nessa época,
inimeras publicagdes e documentos sdo produzidos sobre o tema da
regulamentacdo e da formacdo em psicologia (BAPTISTA, 2010).

Conforme apresenta Martins (apud BERNARDES, 2006, p.
25),

O primeiro anteprojeto de profissionalizacéo foi
criado pelo ISOP e pela Associagdo Brasileira de
Psicotécnica, dos quais Mira y Lopez era diretor e
secretario geral respectivamente. A presenca dos
psicotécnicos nos mais variados setores da vida
publica nacional acarretou a necessidade de se
estabelecer algum mecanismo que normalizasse a
proliferagcdo desses profissionais.

E importante também discutir o surgimento do fazer clinico
do psicélogo no Brasil, ou melhor, a forma como esse fazer foi se
agenciando, tanto na formagdo quanto na profissio com a
regulamentacdo. Bernardes (2006) argumenta que a partir do primeiro
projeto de regulamentacdo que ingressou no Congresso Nacional
(Projeto de Lei N° 3.825, citado no quadro dos documentos no terceiro
capitulo desta dissertacdo) fica claro que o(a) psicélogo(a)
historicamente foi visto como um auxiliar do(a) médico(a) e, inclusive,
gue funcdes e exercicios vinculados a direcdo de centros de salde era de
exclusiva responsabilidade de médicos(as). Esta Lei regulamentaria que
os(as) licenciados(as) em psicologia ndo poderia chefiar e organizar
servicos de psicologia clinica, que deveria ficar a cargo do médico,
podendo, somente, exercer a funcao de assistente técnico(a).

Como conclusédo, argumenta:

Os psicdlogos, dessa forma, ao encontrar brechas
na legislagio da época para exercer, como
profissionais liberais, a Psicologia Clinica, o
fazem dando continuidade ao modelo de atuagdo
individualizante, hegeménico até entdo no pais,
por meio da Psicologia Aplicada. Configura-se ai,
portanto, um processo que reduz clinica a relagdo
dual (em determinado setting asséptico e
influenciado pelas escolas tedricas norte-
americanas) e vincula-o a certas concepgdes de
Psicoterapia. A clinica naturaliza-se e inicia um
processo de psicologizacdo das relagdes
cotidianas, a cultura psi, que tera duras



61

consequéncias para a Psicologia (visto seu
aproveitamento pela ditadura militar), como
podemos perceber nos trabalhos de Coimbra 1995
e Figueira (1988), entre outros (BERNARDES,
20086, p. 26).

O autor refere-se ao livro Guardides da Ordem, de Coimbra
(1995). A autora faz uma genealogia das praticas “psi” no Brasil.

Em resumo, apresenta como o fazer “psi” (em
especial 0s saberes sustentados pelos(as)
psicanalistas) e a formagdo em psicologia foram
fortemente marcados por discursos que surgiram
nos anos 60 e 70 no Brasil, vinculando estas
praticas ao que chama de “visdo intimista de
sociedade”™® (COIMBRA, 1995, p. 33).

E servindo, inclusive, como estratégia politica ao Governo
Militar.

Coimbra (1995, 2008) mostra que nestes anos foram
disseminadas duas categorias que marcaram o discurso “psi” e a
formacdo em psicologia da época: a do/ subversivo(a) e a do(a)
drogado(a). Essas duas categorias — partes de um dispositivo, de acordo
com autora, para enfraquecer e desqualificar qualquer tipo de resisténcia
a ditadura — estdo associadas a uma producdo de subjetividade bem
especifica: a crise e a desestruturagdo da familia, do nlcleo familiar.
O(a) subversivo(a) é associado(a) a periculosidade e a violéncia, sendo
colocados(as) como ameaca a ordem vigente; ao/a drogado(a) €
associada a nocdo de moralmente nocivo(a), pois tem habitos e
costumes desviantes (COIMBRA, 1995, 2008).

A familia é vista e sente-se culpada por um ou por outro: se
seus filhos e suas filhas — normalmente de classe média e classe média
alta — estdo se tornando “drogados/as” ou “subversivos/as” é porque a
familia estd passando por problemas. Nessa configuragdo, surge cada
vez mais um investimento nas questdes do “interior”, na interioridade,
fazendo com que o conhecimento de si torne-se uma finalidade e a
forma primordial de conhecer o mundo; com isso, a vida politica é
desqualificada, o Unico sentido esta no privado, e a militancia é vista

'3 Cecilia Coimbra toma de Richard Sennett esta expressdo, desenvolvida por
este autor no livro “O Declinio do Homem Publico: As Tiranias do Intimismo”,
citado nas referéncias desta dissertacéo.
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com negativa pois desvia o olhar para o que realmente importa: a
familia, a interioridade e o risco de ter um(a) filho(a) drogado(a) ou
subversivo(a) (COIMBRA, 1995; 2008).

Ha, portanto, uma psicologizacdo do cotidiano,
em que tudo se torna psicologizavel, em que os
acontecimentos  sociais sdo esvaziados e
analisados unicamente pelo prisma psicolégico-
existencial. Com essa ‘tirania da intimidade’,
qualquer angustia do cotidiano, qualquer
sentimento de mal-estar é remetido imediatamente
para o territorio do ‘fala’, da ‘caréncia’, no qual os
especialistas ‘psis’ estdo vigilantes e atentos. Para
essa familia ‘em crise’ e para seus filhos
‘desviantes” h& que se ter atendimentos
especificos, peritos que lhes digam como sentir,
pensar, perceber, agir e viver neste mundo. A
familia torna-se consumidora avida de tudo o que
pode ajuda-la a ‘realizar-se’. [...] Com suas falas
‘competentes’, esses especialistas ‘psi’ afirmam-
se ‘cientificos’ e ‘neutros’ e aparecem como 0S
gue entendem do assunto, verdadeiros iluminados
que geram com suas praticas o sentimento
individual e coletivo de incompeténcia, poderosa
arma de dominagédo (COIMBRA, 2008, p. 46).

E nesse momento que acontece 0 que a autora chama de
“boom da psicologia e da psicanalise”. Especialmente na década de
1970, os cursos de psicologia, apoiados pela RU/68 e os discursos
intimista e privatista que atravessavam a sociedade na época da ditadura
militar, expandem-se assustadoramente, sustentando uma formagéo
positivista, voltada a atuacéo clinica com foco na familia e no individuo
e baseada predominantemente no saber psicanalitico e de cunho privado
voltado ao mercado (COIMBRA, 1995, 2008; FERREIRA NETO,
2004).

Finalizando, Bernardes (2004), em sua tese de doutorado,
argumenta que o processo de regulamentacdo da profissdo e de sua
formacdo foi muito curto no Brasil, pois com o governo de Getllio
Vargas (1930-1945) se inaugura um quadro favordvel para se pensar a
psicologia em termos profissionais e universitarios. O ingresso do
capitalismo industrial e o inicio da era urbanistico-industrial no Brasil
dao condicbes para que a psicologia seja pensada nesses termos. Nas
palavras de Baptista (2010, p. 172):
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O inicio da industrializagdo na década de 30 e 0
crescente processo de urbanizagdo demandaram
praticas psicolégicas ndo s6 para favorecer a
organizacdo do trabalho mas também para atuar
nas escolas e clinicas infantis, principalmente. A
meta nacionalista daquele momento era
possibilitar a constru¢cdo de um homem novo para
um pais novo. [...] Mas, focando o espago de
tempo de aproximadamente 10 anos, delimitado
inicialmente pela exposicdo publica das primeiras
ideias sobre a regulamentacdo — década de 50 — e
finalizando com a aprovagdo da Lei 4.119/62, é
possivel concluir que o periodo foi caracterizado
por um longo e sinuoso percurso histérico com
discussOes, inimeras idas e vindas de projetos,
substitutos, emendas e muita negociagdo até que
houvesse a provagéo oficial.

A Lei 4.119, de 27 de agosto de 1962, é entdo um marco da
histéria da psicologia no Brasil, regulamentando a profissdo de
psicélogo(a) e estruturando as primeiras orientagcBes nacionais para 0s
cursos de graduacdo em psicologia, agora como uma profissdo a ser
ensinada nos cursos de nivel superior — esta lei inaugura o periodo
profissional da psicologia no Brasil. E, entdo, com a Parecer 403/62, que
veio para completar a Lei 4.119, que se fixou pela primeira vez um
curriculo minimo para o curso de psicologia.

Obviamente, a Lei 4.119, assim com a LDB/61 e a lei da
Reforma Universitaria de 1968, como veremos no préximo topico, estdo
atravessadas pela légica liberal e tecnicista que organizava o Estado na
época. Bernardes (2006) argumenta que as habilitagdes (bacharéis,
licenciados e psic6logos) presentes na Lei 4.119/62 e no Parecer 403/62
sdo reflexos liberais. Este ponto também serd explorado com mais
detalhes nas Considera¢cfes Finais, quando apresentaremos as énfases
curriculares como fruto do encontro da Psicologia Aplicada com a
retérica neoliberal, suas implicacdes e desdobramentos. Passemos a
Reforma universitaria de 1968.
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3.4 A REFORMA UNIVERSITARIA DE 1968

A questdo que se coloca para nés aqui é entender por que o
governo militar resolveu, em determinado momento, promover a
Reforma Universitaria de 1968 (RU/68), criando a Lei 4.450, em 28 de
novembro de 1968, bem como entender quais foram as medidas tomadas
para “modernizar”’, ou “inovar”’, a Educacdo Superior com esta lei. A
intencdo politica do Golpe Militar de 1964 ja expressara o tom dado a
RU/68. A RU/68, assim como a reforma da educacdo da década de
1990, vieram como ajustes do Estado ao processo de reestruturagdo do
capital (MENEGEL, 2001), cada uma com suas peculiaridades, mas
ambas muito préximas no que tange a suas finalidades.

A distribuicdo geopolitica provocada durante a Guerra Fria™
afastou decisivamente, em escala mundial, os(as) partidarios(as) de uma
politica capitalista dos(as) partidarios(as) de outras formas de organizar
a economia. Neste contexto, vimos duas empreitadas econémicas e
politicas concorrerem concomitantemente. Obviamente, um mesmo
modelo econdmico ndo sera aplicado da mesma forma nos diferentes
contextos e nem terd os mesmo resultados. Quando (na Europa
ocidental, por exemplo) o capitalismo produziu efeitos positivos, vimos
parte da distribuicdo do mundo (EUA, por exemplo) sentir sua base de
apoio e eleitoral ampliada por conta do sucesso politico-econdmico
deste regime. Por outro lado, nos paises em que esta politica econdmica
fracassa, promovendo e agravando desigualdades e contradi¢Ges sociais,
vemos a esquerda insurgir como opositora a este regime. Este é o caso
da América Latina em geral e do Brasil. Quando Che Guevara, Salvador
Allende e Fidel Castro acendem ao poder na América Latina,
simbolizando resisténcia a empreitada capitalista, os(as) partidarios(as)
dessa  ideologia  politico-econdbmica  veem-se  ameacados(as),
necessitando tomar medias que contenham estas insurgéncias e
promovam o desenvolvimento socioecondmico que lhes deleita
(BUFFA; NOSELLA, 2001).

E neste contexto, entdo, de critica ao modelo de
desenvolvimento capitalista, a partir do aumento das desigualdades
sociais no Brasil, que o populismo de Jodo Goulart, o Jango, ganha
forca. Neste contexto,

0 periodo da Guerra Fria se estende do final da Segunda Guerra Mundial
(1945) até a extingdo da Unido Soviética, no final da década de 1980.
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E o proprio capital monopolista norte-americano
que é questionado em sua forma de exploracéo
neocolonial. [...] Para os militares, 0s responsaveis
pelo fracasso econbmico e por toda essa
insubordinacdo  social eram 0S  governos
populistas:  incoerentes,  comunistbides e
corruptos. Diante da fraqueza desses governos na
repressdo dos movimentos “subversivos”, o
capital apela para as velhas formas fascistas que,
através das forcas militares, com o golpe de 1964,
poe fim a “desordem” social e, com ela, a
claudicante democracia populista (BUFFA,
NOSELLA, 2001, p. 139).

Com medo que algo similar a Cuba acontecesse aqui a partir
das Reformas de Base que o governo Jodo Goulart estava propondo,
podendo colocar em risco 0s interesses da elite da época, uma vez que
entre as propostas desta reforma encontrava-se a reforma agraria que
afetaria diretamente o direito a propriedade privada, o governo militar
dep0s o entdo presidente da republica (BUFFA, NOSELLA, 2001). Foi,
em outras palavras, um golpe de Estado para garantir a manutengéo do
sistema capitalista no Brasil. Nas palavras de Saviani (2003, p. 22):

A ruptura levada a efeito pelo golpe militar de
1964 foi considerada necessaria pelos setores
economicamente dominantes para garantir a
continuidade da ordem socioecondmica que se
acreditava ameacada pelo grupo que entéo exercia
0 poder politico formal, apoiado numa crescente
mobilizacdo popular alimentada pela ideologia do
nacionalismo desenvolvimentista.

Para entender o porqué desta ruptura, lembremo-nos que
acabar com o governo de Jango é acabar um governo que era visto como
empecilho a internacionalizacdo da economia. Do periodo que vai de
1930 até 1964, a relacdo entre politica e economia caminhou
equilibrada. Dentro do modelo de expansédo industrial, o Estado sempre
teve uma funcdo importante, implantando condi¢des minimas de
infraestrutura, e é por esse motivo que os(as) empresarios(as) da época
ndo s6 apoiavam o governo, como também o nacionalismo populista de
Getllio e o0s subsequentes. Quando, por penetracdo do capital
internacional, exigindo que a politica econbmica ndo mais
correspondesse a politica das massas e aos apelos nacionalistas, o
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governo perde o apoio da elite empresarial e das Forgas Armadas
(ROMANELLLI, 1978). Com o governo de Juscelino Kubitschek (1955-
1960) se aprofundou decisivamente a distancia entre 0 modelo politico e
0 modelo econdmico promovido pelo capital internacional.

Os rumos do desenvolvimento precisavam entéo
ser definidos, ou em termos de uma revolugdo
social e econdmica pro-esquerda, ou em termos de
uma orientagdo dos rumos da politica e da
economia de forma que eliminasse os obstaculos
que se interpunham & sua inser¢do definitiva na
esfera de controle do capital internacional. Foi
esta Ultima a opcdo feita e levada a cabo pelas
liderangas do movimento de 1964 (ROMANELLLI,
1978, p. 193).

Neste contexto, podemos definir, conforme apresenta
Romanelli (1978), duas fases nas medidas promovidas pelo governo
militar; primeiro, a que se inicia em 1964 e se define como um periodo
de “recuperacdo econdémica”, no qual o governo se ocupa da captagdo de
recursos e da recuperacdo de investimento publico e, segundo, outra fase
que se define pela retomada da expansdo econdmica a partir de
1967/1968.

O modelo econémico empreendido pelo governo ditatorial é
organizado segundo a concentragéo de renda, dando poder de consumo a
camadas restritas da populacdo (ROMANELLI, 1978). A expanséo
deste pressupde o estabelecimento de uma estratégia que prioriza
favorecer determinadas camadas sociais, uma vez que sdo estas mais
capazes de alimentar o progresso, dadas suas possibilidades de
consumo. Como outra estratégia adotada, vé-se o arrocho salarial da
populacdo de baixa renda e o aumento salarial da populacdo que ja
detém o maior poder aquisitivo.

Ora, num modelo econdmico onde a internacionalidade é
pressuposto, acima de tudo, deve-se a economia interna seu
sustentaculo, uma vez que é fortalecendo-a que a internacionalizacéo
torna-se possivel.

Se se leva em conta a insuficiéncia da
interpretacdo que limita o problema do
desenvolvimento nas sociedades chamadas
periféricas a uma “determinagdo mecanica e
imediata do interno pelo externo”, impde-Se a
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necessidade de se compreender que esse mesmo
desenvolvimento é fator de uma complexa
estrutura que nem privilegia em demasia o
econdbmico, nem, a0 mesmo tempo, se resume
numa simples trama de mecanismos que coloca o
setor interno inteiramente a mercé do externo. [...]
Assim sendo, compreende-se melhor por que as
mudancas ocorridas no setor interno, quer no que
concerne a economia, quer no gue concerne a
ordem politica, assumiram vital importancia no
processo de reorientagdo dos rumos tomados pelo
desenvolvimento desde 1964 (ROMANELLI,
1978, p. 194)

Esta “reorientagdo de rumos” coloca a modernizagdo do
Estado como imperativo. Esta, ndo apenas assegura a expansdo dos
mercados internacionais, mas também distancia o lugar que cada Estado
ocupa na ordem mundial (centro-periferia), uma vez que sdo apenas
alguns paises que criam ciéncia e tecnologia, enquanto outros apenas a
consomem. Internamente, a modernizagdo produz mecanismos mais
eficientes de controle, tanto na administragdo publica quanto na
iniciativa privada, ja que compartimentaliza a produgdo e o trabalho,
eliminando ou ao menos diminuindo a integracdo social dos
trabalhadores e a visdo critica da totalidade do sistema produtivo
(ROMANELLLI, 1978).

Se no ambito da produgdo cientifica dos prdprios
paises centrais ja se consubstanciou hd muito a
perda, por parte dos criadores ou produtores de
ciéncia, do controle dos produtos de seu trabalho,
nas relagbes entre paises centrais e paises
periféricos, o controle da producédo cientifica por
aqueles assinala uma necessidade de expansédo do
mercado consumidor dos produtos por eles
criados. Isso s6 pode ser feita a partir da
modernizagdo, que em principio, se observa nos
habitos de consumo das populagdes dos paises
periféricos para depois se consubstanciar na
instalagdo de industrias no préprio centro desse
mercado consumidor. [...] E 0 modelo econbmico
adotado nada mais significou do que o reforco de
um modelo que ja se vinha desenvolvendo a base
da modernizagdo dos habitos de consumo das
classes altas e médias altas e que precisavam,
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portanto, centralizar mais 0s investimentos em
setores que nem sempre eram bdasicos para o
conjunto populacional (ROMANELLI, 1978, p.
196).

E neste contexto, entdo, que a reforma do Ensino Superior é
pensada com uma estratégia de expansdo de desenvolvimento interno,
para modernizar o pais. No entanto, ndo foi apenas do Estado, como ja
podemos abordar, o interesse de fazer uma reforma nesta esfera de
ensino. A Educacdo superior estava em crise, ou melhor, desde o inicio
da década de 1960 diversos(as) estudantes e professores(asg
reivindicavam mais atencdo do Estado, em virtude dos(as) excedentes’
que ndo tinham vagas para se matricular (FAVERO, 2006). Além do
mais, de acordo com Carneiro (1988), o0 quadro social empurrava cada
vez mais as universidades para uma situacdo de confronto com o poder
ditatorial estabelecido.

Se, como podemos ver, a modernizacdo e o significado da
educacdo sdo fatores essenciais ao desenvolvimento da época, 0s
militares demoraram muito para comegar sua implantagdo. No entanto, o
imperativo da reforma universitaria veio quando, em julho de 1968,
os(as) estudantes decidiram por conta propria fazer a reforma,
“ocuparam as principais universidades e instalaram cursos-pilotos e
comissdes partidarias, ficando algumas escolas sob o controle dos
alunos durante o més de julho e praticamente todo o segundo semestre”
(SAVIANI, 2003, p. 23).

Com o desfecho dado pelos(as) estudantes, 0 governo baixou
0 Decreto Presidencial n° 62.937, em 2 de julho de 1968, estipulando o
prazo de 30 dias para que o Grupo de Trabalho, criado para este fim,
terminasse 0s estudos necessarios e apresentasse uma proposta de
reforma universitaria. “O decreto estabelecia que os referidos estudos
tinham por objetivo garantir a eficiéncia, modernizacéo e flexibilidade
administrativa da universidade brasileira, tendo em vista a formagéo de
recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais”
(SAVIANI, 2003, p. 23). Saviani (2003) aponta que o raciocinio dos(as)
militares da época foi fagamos logo a reforma antes que outros a fagam.
Obviamente, podemos concluir que as propostas dos(as) estudantes ndo

15 por excedentes eram s&o considerados(a)s 0s(a)s estudantes que passavam no
vestibular, mas eram impedidos(a)s de cursos a Universidade porque ndo havia
vaga para todos(a)s.
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iam ao encontro dos(as) militares. Deste grupo de trabalho surgiu um
relatorio, no qual,

A linguagem desenvolvimentista € bem evidente e
0 grupo criado ndo fugiu as expectativas
governamentais, uma vez que ele mesmo se
propde a apresentar um “repertoério de solugdes
realistas e medidas operacionais que permitem
racionalizar a organizacdo das atividades
universitarias, conferindo-lhes maior eficiéncia e
produtividade [...] Os objetivos propostos pela
Reforma  Universitaria pressupde que a
Universidade deve constituir um “centro de
investigacdo cientifica e tecnoldgica em condigdes
de assumir a autonomia da expansdo da inddstria
brasileira” e, a0 mesmo tempo, argumenta o
relatorio, “a reforma esta ligada, sobretudo a
compensacgdo de uma defasagem” (ROMANELLI,
1978, p. 222-223).

O governo convidou os estudantes para participar da reforma.
No entanto, sendo o Unico foco de resisténcia ao regime militar,
estes(as) se recusaram a participar, pois uma das suas principais
bandeiras de resisténcia era justamente a reforma universitaria
(SAVIANI, 2003). O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria
(GTRU) funcionou, entdo, sem nenhuma representacdo estudantil. De
acordo com Saviani (2003), a crise estudantil apenas for¢ou o desfecho
de algo que estava desde 0 comeco na cogitacdo do governo militar.

E importante destacar que tantos os acordos MEC/USAID'®
guanto o IPES (Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais), criado por um
grupo de empresarios de Sdo Paulo e Rio de Janeiro, tiveram influéncia
decisiva na RU/68. Além de exercer influencia decisiva na estruturacdo
do regime ditatorial, o IPES ajudou na formulacdo de diversas diretrizes
governamentais, em ambito politico e econdmico (Saviani, 2003).
Obviamente, a educacdo também foi parte da preocupacéo do IPES.

Os acordos MEC-USAID foram produzidos entre final de
1964 e janeiro de 1976. Eram acordos que visavam estabelecer
convénios de cooperacdo financeira a educacao brasileira. Estes acordos
estavam fortemente atravessados pelo tecnicismo educacional da teoria
do capital humano, tendo a educagdo como pressuposto para o

18 United States Agency for Inetrnational Development.
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desenvolvimento econdmico. Essa “ajuda” dada pela United States
Agency for Inetrnational Development visava fornecer as diretrizes
politicas e técnicas, a luz das necessidades do desenvolvimento do
capitalismo internacional, para reestruturar o sistema educacional
brasileiro. Era uma tentativa de adequar a educacdo brasileira as
exigéncias necessarias para sustentar os designios do capital e dos
investimentos das corporag¢Bes norte-americanas, muito antes de ser uma
preocupagéo com a educacdo brasileira, especialmente, a Educacdo
Superior’’ (ARAPIRACA, 1979).

Quando, entdo, o GTRU iniciou seus trabalhos, diversos
relatrios ja subsidiaram sua argumentacdo. Destaca-se, por parte dos
acordos MEC-USAID, os relatorios Atcon, Meira Matos e o0s
produzidos pela Equipe de Assessoramento ao Planejamento do Ensino
Superior, bem como diversos estudos patrocinados pelo IPES. Todos
estes relatorios subsidiaram as discussfes do GTRU.

Em 7 de outubro de 1968 entrava na ordem do dia no
Congresso Nacional a Mensagem Presidencial n° 36, contendo o projeto
de lei n° 32 destinado a “fixar as normas de organizacdo e
funcionamento do Ensino Superior e sua articulagio com a escola
média” (SAVIANI, 2003). O congresso, em regime de urgéncia, recebeu
um prazo de quarenta dias para dar um parecer, caso nao o fizesse, a
mensagem seria aprovada por decurso de prazo — esta medida denota a
urgéncia que os militares tinham na aprovacéo e, especialmente, seu
interesse. Para isso foi designada uma comissdo composta por 14
parlamentares da ARENA e 8 parlamentares do MDB. No dia 28 de
novembro de 1968, a mensagem é aprovada e convertida na lei
5.540/68, conhecida como a Lei da Reforma Universitéria.

Este projeto buscava atender a duas exigéncias distintas: de
um lado, as postulados pelos(as) estudantes e jovens professores(as)
universitarios(as), reivindicando a abolicdo da catedra, a autonomia
universitaria, mais verbas para a pesquisa, a ampliacdo das vagas no
Ensino Superior e ampliacdo da agdo das universidades na sociedade; de
outro lado, vemos os militares do golpe buscando fortalecer o Ensino
Superior por mecanismos que garantiriam a sustentacdo do mercado e o

7 Convém ressaltar que a politica implementada, tanto na RU/68 quanto a partir
da Lei 5.692/71, foram formuladas em um contexto em que as decisGes sobre a
educacdo ndo diziam respeito aos/as educadores(a)s, mas ao grupo dos(a)s
militares que estavam no poder. Aos/as educadores(a)s caberia apenas executar
0 mais eficientemente possivel as diretrizes que cabiam aos militares formular,
com suas equipes formadas por economistas (BUFFA; NOSELLA, 2001).
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projeto de modernizagdo que o sistema do capitalismo internacional
estava requerendo (SAVIANI, 2003).

Quanto as exigéncias dos(as) estudantes e professores(as), a
catedra foi abolida, foi instituido o regime universitario como a forma
preferencial de organizacdo da Educacdo Superior e foi firmada a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa. De outro lado, para atender
as demandas dos(as) militares, foram instituidos o regime de créditos, a
matricula por disciplina, os cursos de curta dura¢do, a organizacdo
funcional e a racionalizacdo da estrutura e do funcionamento
(SAVIANI, 2003).

O problema da céatedra representava um enrijecimento do
ensino e como medida substitutiva foi implementada a
departamentalizagdo como modelo organizativo. Conforme apresenta
Favero (2006), apesar de ter sido bem enfatizado que o “sistema
departamental constitui a base da organizag¢do universitaria”, temos que
observar que esta medida teve muito mais carater nominal que pratico.

Embora a céatedra tenha sido abolida, entendendo
0 departamento como unidade de ensino e
pesquisa, em muitos casos foi apenas reduzida sua
autonomia. A departamentalizagdo encontra
resisténcias desde o inicio da implantagdo da
Reforma Universitaria. Passadas mais de trés
décadas, observa-se ser o0 departamento,
frequentemente, um espago de alocagdo
burocratico-administrativa de professores,
tronando-se, em alguns casos, elemento limitador
e até inibidor de um trabalho de producdo de
conhecimento coletivo. Com a Lei 9.394/96, o
departamento ndo constitui mais exigéncia legal
(FAVERO, 20086, p. 30).

Ainda por reivindicacdo dos estudantes, passou-se de um
vestibular eliminatério, para um vestibular classificatorio (OLIVE,
2002). Esta foi uma medida para conseguir contornar a situacao dos(as)
excedentes: uma vez instituida uma quantidade de vaga especifica, quem
ndo se classificasse suficientemente bem néo seria excedente, apenas
ndo conseguiu se classificar para as vagas existentes (ROMANELLI,
1978).

A introducdo da matricula por disciplina, tendo ou ndo uma
funcionalidade préatica de otimizar o emprego dos recursos, desfez os
grupos de estudantes que antigamente caminhavam juntos(as) na vida
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académica. Esta medida ndo apenas aniquilou o movimento social e
politico dos(as) estudantes, separando-0s, como também o espirito de
solidariedade, condicdo essencial para a luta politica (ROMANELLI,
1978).

Por outro lado, a reivindicacdo dos(as) estudantes de expandir
0 Ensino Superior brasileiro passou a se dar pela abertura
indiscriminada, via autorizacdo do Conselho Federal de Educacdo, de
escolas isoladas privadas, “contrariando ndo s6 o teor das demandas
estudantis, mas o proprio texto aprovado” (SAVIANI, 2003, p. 25).
Conforme se apresenta no Art. 2, da Lei 5.540/68: “O Ensino Superior,
indissocidvel da pesquisa, serd ministrado em universidades e,
excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados como
institui¢des de direito publico ou privado”. Soares (2002), aponta que a
Lei 4.450/68 destinava-se as IFES (Instituicbes Federais de Ensino
Superior), no entanto, como parte do setor privado dependia de
subsidios do governo, buscou-se ultrapassar o sistema publico e abarcar
também a iniciativa privada. Os estabelecimentos isolados acabaram por
converter-se em regra de expansao de ensino.

Essas escolas isoladas organizaram-se
dominantemente como empresas lucrativas, ndo se
interessaram em se transformar em universidades
pois a margem de manobra e o arbitrio das
mantenedoras, isto &, dos donos dessas empresas,
era muito maior sob o regime das instituicdes
isoladas. Essa situacdo se alterou com a
Constituicdo de 1988 que, ao dar status de norma
constitucional & autonomia universitaria provocou
uma corrida daquelas instituicbes para se
transformas em universidades na esperanca de
que, por essa forma, sua ampla margem de
manobra e seu arbitrio ilimitado se tornariam
inviolaveis j& que revestidos do carater de direito
constitucional (SAVIANI, 2003, p. 25).

Uma breve ressalva: O Ensino Superior privado que surgiu
ap6s a RU/68 foi qualitativamente distinto do modelo de Ensino
Superior privado que existia antes. O que surgiu apos - a RU/68 é um
modelo de Ensino Superior estruturado nos moldes de uma empresa,
uma empresa educacional, voltada exclusivamente para a obtencdo de
lucro econémico e para o rdpido atendimento de demandas do mercado
educacional.
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Este novo padréo, enquanto tendéncia, subverteu a
concepgdo de Ensino Superior ancorada na busca
da articulagdo entre ensino e pesquisa, na
preservacdo da autonomia académica do docente,
no compromisso com o interesse publico,
convertendo sua clientela em consumidores
educacionais (MARTINS, 2009, p. 17).

Voltando a reforma, conforme apresenta Favero (2006),
diversas medidas foram tomadas para garantir o maximo de eficiéncia e
produtividade nas Universidades, entre elas: o sistema departamental, o
vestibular unificado e o ciclo basico, bem como a carreira de magistério
e a pos-graduacdo. Especificamente sobre o vestibular, este foi fixado a
partir do Decreto n° 68.908, de 13 de julho de 1971.

Em resumo, podemos identificar que na RU/68 predominaram
as seguintes caracteristicas: 1) integracdo de cursos, areas e disciplinas;
2) composicdo curricular que, a0 menos aparentemente, atenderia 0s
interesses individuais dos(as) alunos(as) pela presenca de disciplinas
obrigatérias e especificas; 3) centralizagdo da coordenacdo
administrativa, didatica e de pesquisa; 4) cursos de varios niveis e de
duracdo diferente; 5) incentivo formal a pesquisa; 6) extincdo da
catedra; 7) planejamento da distribuicdo das vagas, favorecendo o
controle da expansdo e orientacdo da escolha e da demanda e 8)
Dinamizacdo da extensdo universitaria (ROMANELLI, 1978).

Como efeitos da RU/68 é podemos considerar que ocorreu
uma mudanca no que diz respeito a estrutura e funcionamento dos
sistemas de ensino. Isso é perfeitamente compreensivel, pois, uma vez
gue os militares estavam propondo a continuidade da ordem
socioecondmica e sO6 a entendiam como possivel a partir de uma
mudanca na ordem politico e administrativa, a educacdo, tendo que se
organizar como fator para a modernizagdo e o desenvolvimento do pais,
sO poderia também sofrer uma mudanca no ambito da politica
educacional, ou seja, na forma de operar e organizar 0S Servicos
educacionais (SAVIANI, 2003).

A inspiracdo liberalista que caracterizava a Lei
4.024/61 cedeu lugar a uma tendéncia tecnicista
tanto na Lei 5.540/68 como na Lei 5.692/71 [Lei
da Reforma do 1° e 2° Graus]. A diferenca entre as
duas orientacOes se caracteriza pelo fato de que,
enquanto o liberalismo pde a énfase na qualidade



74

em lugar da quantidade; nos fins (ideais) em
detrimento dos métodos (técnicas); na autonomia
em oposicdo a adaptacdo; nas aspiragOes
individuais antes que nas necessidades sécias; e
na cultura geral em detrimento da formacdo
profissional, com o tecnicismo ocorre o inverso
(SAVIANI, 2003, p. 32).

Diversas medidas foram tomadas nesta reforma de ensino para
garantir 0 méaximo de aprimoramento técnico, com 0 méaximo de
eficiéncia e produtividade, virando resultado com o minimo de
dispéndio: a integracdo, a intercomplementaridade e o aproveitamento
de estudos, a demasiada flexibilidade, a departamentalizacéo (apesar de
ter sido uma exigéncia dos(as) estudantes), a matricula por disciplina, o
sistema de créditos, a profissionalizagdo do segundo grau, o
detalhamento curricular (SAVIANI, 2003).

A racionalizagdo, a eficiéncia e a produtividade
tornaram-se valores absolutos: tem validade em si
e por si. A racionalidade técnica procura sobrepor-
se a qualquer opcdo de ordem politica e a
neutralizar o processo de inovagdo de qualquer
ingeréncia de caréater ideoldgico. [...] A pretensa
neutralidade técnica € uma farsa que busca
camuflar, com a racionalidade das decisbes
técnicas, o fortalecimento de uma determinada
estrutura de poder que procura, sob vérias formas,
substituir a participacdo social pela decisdo de
poucos (ROMANELLI, 1978, p. 231).

Em resumo, podemos perceber que a educa¢do no Brasil,
desde seu inicio, ou a0 menos desde a Republica Velha, esteve ligada a
determinantes econdmicos e politicos do pais. Na elaboracdo da
LDB/61, estes determinantes estdo ligadas aos embates que surgiram de
dois modelos econbmicos distintos (passagem de uma modelo de
producdo agrario a um voltado a industria e a vida na cidade). Com o
advento do golpe militar de 1964, foi feita uma mudanga na educacéo
brasileira, dando uma nova roupagem a pretensdo liberal contida no
texto da LDB/61: assumiu-se uma tendéncia tecnicista como referencial
para a organizacdo da educacdo brasileira e, respectivamente, para o
Ensino Superior brasileiro.
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A ‘nova’ orientacdo dada a educagdo representava
a preocupagdo com o aprimoramento técnico e o
incremento da eficiéncia e maximizagdo dos
resultados e tinha como decorréncia a adocéo de
um ideario que se configurava pela énfase no
aspecto quantitativo, nos meios e técnicas
educacionais, na formacdo profissional e na
adaptacdo do ensino as demandas de produgdo
industrial (FAVERO, 2012, p. 5-6).

3.5 CONTINGENCIAS HISTORICAS DA REFORMA
EDUCACIONAL E CURRICULAR DA DECADA DE 1990

Como pudemos ver todas as reformas e mudancas que
aconteceram na educacdo até o final da década de 1960 estiveram
atreladas as reestruturagdes exigidas pelo contexto econdmico e politico
vigente, tendo sempre determinantes internacionais envolvidos.
Veremos agora que 0 contexto e 0S percursos que contingenciaram a
LDB de 1996, exigindo outra reformam curricular e outro modelo de
organizagdo da Educacdo Superior na Brasil também teve relacdo com o
contexto econdmico e politico que se instaurou no contexto mundial.
Esta reforma é apresentada como um imperativo frente a crise de
acumulacdo do capital que se inicia nos anos de 1970. Neste contexto, 0
neoliberalismo surge como alternativa viavel para o enfrentamento desta
crise e passa a contingenciar as reformas de Estado, ndo apenas no
Brasil, mas em boa parte dos paises ocidentais, formando profissionais
voltados(as) para o mercado de trabalho, sustentando o Estado
neoliberal e seus modos de vida.

3.5.1 Crise de Acumulacgdo de Capital da Década de 1970 e o Inicio
do Projeto Neoliberal

A reforma da educagdo no Brasil na década de 1990,
incluindo as mudancas na Educacdo Superior, é reflexo das medidas
tomadas para enfrentar a crise de acumulacdo do capital iniciada na
década de 1970 em todo o mundo. Esta reforma é reconhecida como um
imperativo do capital face a crise e, como passaremos a apresentar,
remete a um projeto de retomada dos idearios liberais.
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As trés décadas seguintes a Segunda Guerra Mundial (1939-
1945) representaram um periodo de crescimento excepcional para a
economia capitalista global. A “Era de Ouro” do capitalismo, como foi
chamada, apresentava recordes de crescimento econbmico e de
fortalecimento do capitalismo em praticamente todos o0s paises com este
modelo econdémico. Diversos autores (RIBEIRO, 2000; DOURADO,
2002; MANCEBO, 1999) entendem que o equilibrio e crescimento
desse periodo, em boa parte do mundo, aconteceu gracas ao
fortalecimento de uma racionalidade de governo que veio a se firmar
tendo o intervencionismo como modelo de gestdo, o Estado de Bem-
estar social (Welfare State).

Como ja apresentamos, até a década de 1930, a forma de
governar que ditava as medidas tomadas por cada governo capitalista se
inspirava no liberalismo econdmico. O liberalismo é uma doutrina
politica que tem na ideia da “mao invisivel do Estado” sua principal
bandeira, ou seja, é a afirmacdo de que o mercado, baseado na livre
concorréncia, ja dispde de mecanismos racionais suficientemente
capazes para autorregular as condi¢Ges socioecondmicas de uma
sociedade, dispensando a intervencdo do Estado e cabendo a este apenas
garantir o cumprimento dos contratos e o direito a propriedade privada
(FONSECA, 2010; STEWART, 1995). Em outras palavras, acreditava-
se que o desenvolvimento econdmico de um pais estaria vinculado a um
principio de ndo-intervencdo do Estado na economia.

Com o advento da crise nas décadas de 1920 e 1930, as bases
do liberalismo comegaram a ser questionadas e postulou-se que os
mecanismo de autorregulacdo do capitalismo eram insuficientes para
regular e corrigir as falhas do mercado. Se o mercado fosse tdo
independente assim ndo haveria uma crise td0 profunda. E nesse
contexto que comecam a se fortalecer as ideias de John Maynard
Keynes (1883-1946), economista britanico.

Segundo o pensamento de Keynes, o Estado deveria intervir
na economia, e Ndo apenas na economia, mas em toda a esfera que fosse
necessaria sua intervencdo (FONSECA, 2010). Este é o modelo de
Estado intervencionista, ou Estado de Bem-Estar Social. Segundo este
principio, o Estado é regulador da politica e da economia, e 0 mercado
ja ndo tem tanta autonomia como no liberalismo. Para Keynes, o
fundamental para se entender a economia de um pais é um célculo
simples entre os niveis de consumo da populacdo e o investimento das
empresas, dos(as) consumidores(as) e do Estado. Quando se tende a
investir menos, um processo de retracdo econdmica pode desencadear
uma crise. Assim, compete ao Estado, a partir diferentes formas de
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investimento, buscar alternativas que contenham o desequilibrio da
economia. Dentre outras medidas, os governos deveriam aplicar grandes
remessas de dinheiro em investimentos que aquecessem a economia do
pais (FONSECA, 2010).

Para Keynes, diante do animal spirit dos
empresarios, com sua visao de curtissimo prazo, 0
Estado tem legitimidade para intervir por meio de
um conjunto de medidas econdmicas e sociais,
tendo em vista gerar demanda efetiva, ou seja,
disponibilizar meios de pagamento e dar garantias
ao investimento, inclusive contraindo déficit
publico, tendo em vista controlar as flutuagdes da
economia. Segundo Keynes, cabe ao Estado o
papel de restabelecer o equilibrio econémico, por
meio de uma politica fiscal, crediticia e de gastos,
realizando investimentos ou inversdes reais que
atuem nos periodos de depressdao como estimulo a
economia. Dessa politica resultaria um déficit
sistematico no orcamento. Nas fases de
prosperidade, ao contrério, o Estado deve manter
uma politica tributaria alta, formando um
superdvit, que deve ser utilizado para o pagamento
das dividas publicas e para a formagdo de um
fundo de reserva a ser investido nos periodos de
depressdo (BEHRING, 2006, p. 9).

Este era 0 modelo econdmico adotado pela maior parte do
ocidente até a década de 1970, fortalecendo-se principalmente apés a
Segunda Guerra Mundial. Conforme assevera Kamitani (2007, p. 2-3):

O Estado de Bem-Estar Social promoveu a
reducdo vertiginosa do desemprego, além de
garantir direitos sociais aos trabalhadores. Essas
medidas, fruto de pesados déficits orcamentarios,
reverteram-se como melhoras significativas para a
classe operéria, fortalecendo suas organizagdes e
sindicatos. O capitalismo, dessa forma, parecia ter
eliminado suas contradigdes. O Estado de Bem-
Estar Social, fundado sobre técnicas keynesianas
de controle da economia, apresentava indicios de
ter descoberto a formula para dar ao capital uma
feicdo mais “humana”.
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Esta crenca baseava-se num compromisso que o Estado
estabelecia entre capital e trabalho: exigia-se uma atitude do Estado
visando garantir uma politica de pleno emprego e de redistribuicdo dos
ganhos gerados na cumulacdo do capital (RIBEIRO, 2000). Este modelo
perduraria até aproximadamente o inicio da década de 1970, quando se
iniciou um processo de diminuigéo da rentabilidade do capital. Segundo
esta mesma autora, as dificuldades enfrentadas expressavam
contradicdes inerentes a dindmica de acumulacgéo do capital. Dialogando
com Brunhoff, Ribeiro (2000, p. 2) explica a crise de 1970 da seguinte
forma:

A acumulacdo de capital alimenta-se do lucro: é
necessario que os fundos investidos proporcionem
uma renda liquida aos empresarios, sem 0 que
estes ndo sdo estimulados a investir. Assim, uma
vez que “sé o trabalho assalariado pode fornecer
uma mais-valia, [...], os empresarios calculam o
custo da forca de trabalho com relacdo a sua
produtividade. Brunhoff prossegue afirmando: Se
0 aumento da produtividade dos trabalhadores
passa pela mecanizacdo ou a automagdo dos
processos de producédo, a despesa em capital fixo
[...] aumenta em relagdo a que se efetiva com os
salarios. Segundo a autora, a melhora da
produtividade pode levar a reducdo dos custos
salariais, pelo enxugamento dos efetivos [...]
Entretanto, o aumento das despesas em capital
fixo pode baixar a taxa de lucro. Desse modo, €
inerente ao processo de acumulacgdo capitalista o
risco de uma queda de rentabilidade e,
consequentemente, de instabilidade no mercado,
acompanhada da possibilidade de crise.

No contexto de crise, os ataques dos(as) defensores(as) do
liberalismo ganharam especial ressonéncia, uma vez que a crise
econdmica também se traduziu em crise politica, portanto de
legitimidade. Com o modelo keynesiano enfraquecendo e se mostrando
sem solucdo para a crise, os(as) liberais se fortaleciam, acirando as
criticas e propondo solugdes que iriam despontar no projeto da politica
neoliberal. Estes(as) neoconservadores(as), como se refere Ribeiro,
tendiam a explicar a crise a partir de uma analise e critica a acdo do
Estado nos moldes keynesianos. Eles argumentavam que parte da crise
era “decorrente da defasagem entre as crescentes demandas sociais
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dirigidas ao Estado e sua incapacidade de atendé-las, pondo em pauta o
problema da chamada (in)governabilidade™® (RIBEIRO, 2000, p. 3).

O liberalismo e o neoliberalismo consideram as relagdes de
mercado competitivas e otimizadoras, “como um principio capaz nao
apenas de limitar a intervencdo governamental, mas também de
racionalizar o proprio governo” (MANCEBO, 1996, p. 11). Para
Mancebo (1996), a diferenca existente entre liberalismo e
neoliberalismo esta na forma como entendem a relacdo Estado-mercado.
Enquanto para o liberalismo o mercado é uma realidade “quase-natural”
gue ja existe, assegurado e supervisionado pelo Estado a distancia; o
mercado neoliberal s6 pode existir sob certas condi¢cdes que cabe ao
Estado implementar e construir a partir de intervencdes juridicas,
politicas e institucionais (MANCEBO, 1996).

Enquanto para o liberalismo anterior a limitagdo
do governo estava ligada a racionalidade da livre
conduta dos prdprios individuos governados, para
0 neoliberalismo, em contraste, o principio
racional para regular e limitar a atividade
governamental deve ser determinado em
referéncia a formas artificialmente arranjadas ou
impostas da conduta livre, empresarial e
competitiva de individuos econdmicos-racionais
(PETERS, apud MANCEBO, 1996, p. 12).

Para a autora, esta é precisamente a caracteristica que o
discurso neoliberal e neoconservador tanta mascarar, a necessidade de
um Estado que projete, operacionalize, conserve e atue desencadeando
multiplas formas de intervencdo que promovam o Estado neoliberal.
“Desse modo, embora o neoliberalismo possa ser considerado como
uma doutrina que apregoa o Estado-minimo, o Estado tem-se tornado
mais forte sob as politicas neoliberais de mercado” (MANCEBO, 1996,
p. 12).

A principal questdo que emerge da proposta neoliberal esta
associada a melhoria das condicdes de producdo e de negdcios, a partir
da facilitacdo das relacBes comerciais e de concorréncia no mercado
(RIVERO, 2011). E o debate sobre o principio de um Estado minimo.

8 £ uma critica & capacidade do Estado de conseguir governar no modelo de
governo que se sustenta. Souza (1997) apresenta a ingovernabilidade dizendo é
um produto do mal funcionamento das instituicdes politicas, mas, acima de
tudo, do préprio modelo social no qual se inserem as instituicoes.
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Um Estado minimo, mas forte. Este deve regular as politicas a partir da
economia e de tal forma que garanta 0 minimo de intervencdo estatal
possivel; intervir apenas a partir da regulacéo.

De acordo com o neoliberalismo, um Estado que busca se
sustentar financeiramente tem que controlar seus gastos, reduzir a divida
interna e externa e revisar suas politicas sociais, de preferéncia nédo té-
las (RIVERO, 2011). Precisa ser um ente de mercado que desonera a
producdo de bens e servigos e busque facilitar o comércio. Esta é a
receita para equilibrar as contas.

A critica ao Estado intervencionista, efetivada
pelos partidarios do neoliberalismo, e a busca de
minimizacdo da atuacdo do Estado no tocante as
politicas sociais, pela reducdo ou desmonte as
politicas de protecdo, sdo prescritas como
caminho para a retomada do desenvolvimento
econdmico. A defesa ideoldgica dessa reforma é
implementada pelo discurso de modernizagdo e
racionalizacdo do Estado, objetivando, desse
modo, a superagdo das mazelas do mundo
contemporaneo  (desemprego, hiperinflacéo,
reducdo de crescimento econdmico...) e de
adaptacdo as novas demandas pelo processo de
globalizacdo em curso. [...] propde o enxugamento
da méaquina estatal e a privatizagdo dos bens e
servicos em que a reforma é entendida como
superagdo de “visdes do passado de um Estado
assistencialista e paternalista” por meio da
transferéncia da producdo de bens e servigos “a
sociedade, a iniciativa privada” (DOURADO,
2002, p. 236).

Um ponto crucial para entender as medidas neoliberais e,
respectivamente, as mudancas sustentadas na reforma da Educacdo
Superior, é entender a flexibilizacdo como uma caracteristica sustentada
como imprescindivel para garantir que ndo reincida uma crise sobre o
capitalismo novamente. A flexibilizagdo é posta como uma medida
necessaria e uma saida para a crise do capital que se inicia na década de
1970.

Isso exige outro tipo de profissional, um(a) profissional que se
contraponha ao forjado no ceio do fordismo. Exige-se que seja
polivalente, que seja um(a) profissional que tenha a capacidade de
adaptar-se as diferentes situacdes que posam surgir. Obviamente, para se
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ter esse tipo de profissional, é necessario que exista também outro tipo
de formagdo, uma formaclo flexivel que também produza um
profissional flexivel. A flexibilizacdo da educacdo serd abordada no
ponto seguinte.

Como 0ltimo ponto que consideramos importante destacar,
marcamos que a implantagdo da politica neoliberal representa a
eliminacdo de quase todo o espago das politicas publicas (ZANARDINI,
2003); ndo obstante exista um discurso sustentando a preocupagao e 0s
atendimentos a necessidade dos(as) cidaddos(as), a reducdo dos gastos
com politicas sociais passa a orientar a nova configuracdo do Estado.
Sendo um herdeiro do darwinismo social, considera a exclusdo natural,
uma vez que no mercado ndo ha lugar para todas as pessoas e s6
permanecem as melhores, as mais competentes e eficientes
(ZANARDINI, 2003; DOURADO, 2002). E o culto ao individualismo,
uma vez que o fracasso e 0 sucesso passam a ser considerados como
responsabilidade individual. Para Chassot (apud BERNARDES, 2004),
a América Latina faz parte de um laboratério de experimentacdo
neoliberal.

Esse laboratério tem como meta suprema: a
estabilidade monetaria do governo, portanto 0s
gastos com bem-estar social sdo contidos;
implementam-se reformas fiscais para diminui¢do
dos impostos sobre rendas altas; estimula-se o
investimento privado; organiza-se uma politica de
diminuicdo do poder dos sindicatos e, para tanto,
restaura-se uma taxa natural de desemprego que
garanta a formaco de um exército de reserva de
trabalhadores, bem como a diminuicdo dos
direitos trabalhistas. Em outras palavras, busca-se
subordinar a politica as regras mercantis,
contrapondo-se a légica do mercado em seu
sentido privado & l6gica do Estado em seu sentido
publico (BERNARDES, 2004, p. 23).

A partir da década de 1980, entdo, o neoliberalismo comeca a
ganhar forca e se firmar na politica brasileira. Com o contexto
democratico iniciado com o fim da ditadura, inicia-se um dialogo por
parte dos(as) politicos(as) no governo brasileiro indicando a necessidade
de se fazer uma reforma de Estado; uma reforma que abrangeria
praticamente todas as politicas do pais. Como afirma Meneghel (2002),
com o fim da ditadura se acreditava que o Estado iria conseguir
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promover um processo de reestruturagdo no legado da Ditadura. “Nos
planos governamentais®®, referéncias a ela [educacdo] enfatizavam a
importancia de maior aproximacdo com as necessidades da sociedade e
do setor produtivo e de se ‘redefinir o papel do Estado’ para a renovagéo
do setor” (MENEGHEL, 2002, p. 9).

Conforme apresenta Ferreti (2002, p. 1):

O interesse crescente do capital pelo
conhecimento produzido e pela produgéo
cientifica o faz investir cada vez mais em setores
qgue antes lhe eram periféricos, como o da
educacdo, ndo apenas porque ela prdpria tende a
se transformar em mercadoria, mas também
porque a competicdo exige a producdo de
conhecimento  cientifico cada vez mais
sofisticado, além de que a introducdo de
inovacBes tecnoldgicas na base fisica, tanto
qguanto na organizacdo das empresas, acaba
criando novas demandas em relacdo aos
trabalhadores. O conhecimento em geral e o
cientifico em particular tornam-se alvo de disputas
acirradas e de investimentos vultuosos, bem como
de investidas ideol6gicas que pretendem
transforma-los na chave de sucessos pessoais e
empresariais.

E este processo que buscamos discorrer de agora em diante.

3.5.2 Neoliberalismo, Educacéo e Educacao Superior

O neoliberalismo como forma de governo intervém sobre as
politicas do pais e os diferentes setores que sdo considerados onerosos
ao Estado, buscando reorganiza-los como produtos e servicos. N&o
obstante, tenta, de preferéncia, formatd-los de modo que produzam
relacGes, sujeitos e servigos que sustentem o jogo neoliberal dentro da
sociedade. Dentre as politicas que sofreram esse investimento por parte
do Estado neoliberal brasileiro encontra-se a educa¢do. Em outras
palavras, e é isso que buscamos discutir aqui, a educacdo brasileira,

Y| Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica; Programa de
Apoio a Educacdo Superior — Nova Universidade; 111 Plano Nacional de Pds-
Graduacdo (MENEGHEL, 2002).
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incluindo a Educacédo Superior, a partir da década de 1980, que comeca
a ser pensada a partir do neoliberalismo, culminando na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, e traz a educacdo
brasileira um formato de educacdo que ndo apenas sustenta a politica
neoliberal, mas também o modo de vida neoliberal.

Ribeiro (2000; 2009) aponta o relatdrio The crisis o0s
democracy publicado por Michel Crozier, Samuel Huntington e Jogi
Watanuki, em 1975, como um dos marcos para entender oS rumos
escolhidos pelos liberais neoconservadores para enfrentar a crise do
capital da década de 1970, configurando a “biblia do pensamento
neoconservador”. De acordo com a autora, este relatorio foi
encomendado pela Comissdo Trilateral, uma organizacgéo internacional,
fundada em 1973, que reunia mais de 200 representantes dos maiores
consorcios econdmicos do mundo, sob a protecdo de David Rockfeller
(RIBEIRO, 2000, 2009).

Este relatério foi apresentado e discutido em um encontro
promovido pela Comissédo Trilateral no Japdo, em maio de 1975, mas foi
somente em 1979, também no Japdo, que os(as) governantes dos
principais paises capitalistas do mundo, reunidos na clpula do G-5,
optaram por abandonar a orientagdo keynesiana e voltar-se para o
neoliberalismo como politica de governo (RIBEIRO, 2009; 2000).

No corpo das novas orientagdes ndo se colocava
como solucdo para a crise do capitalismo apenas a
maximizagdo da liberdade econémica com a
retirada do Estado da economia, mas também a
necessidade de rever os dispositivos institucionais
da democracia, jA que se acreditava ter a
existéncia de uma hipertrofia dos direitos sociais e
democraticos  contribuindo para gerar as
condicOes para a ingovernabilidade. Colocava-se
entdo a proposta de transferir para a esfera do
mercado grande parte das expectativas da
populacdo em ralacdo ao poder de intervengdo do
Estado, o que, acreditava-se, aliviaria a crise fiscal
do mesmo e a sua crise de legitimidade
(RIBEIRO, 2000, p. 5).

Conforme apresenta Rivero (2011), a partir do documento da
comissdo trilateral, no encontro do Japdo em 1979, produziu-se um
apéndice do relatério intitulado Arenas para a atuagdo, no qual a
Educacdo Superior foi abordada no tépico Reexame dos custos e das
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fungdes da Educacdo Superior. Para os autores do relatdrio da Comisséo
Trilateral, na década de 1960 houve uma enorme expansao da Educacéao
Superior nas sociedades trilaterais (RIBEIRO, 2009).

Esta poderia resultar numa superproducdo de
pessoas com Educagdo Superior em relagdo aos
empregos disponiveis, 0 que poderia levar a
frustacbes e outras dificuldades aos que
disputavam uma vaga no mercado de trabalho.
Assim, sugerindo um planejamento educacional
de acordo com as metas econdmicas e politicas
existentes, 0s autores recomendavam que se
baixasse as expectativas de emprego daqueles que
recebiam uma educacdo de nivel superior ou que
fossem  redesenhados 0s programas das
instituicdes de 3° grau, adaptando-os aos padrdes
de  desenvolvimento  econdbmico e  as
oportunidades de emprego (RIBEIRO, 2000, p. 6).

Outra caracteristica apontada pelo relatério diz respeito a uma
“cultura adversaria” que se desenvolvia a partir de alguns grupos
intelectuais nas IES (InstituicGes de Ensino Superior). Tal cultura
deveria ser combatida. Acreditavam que tais pessoas desafiavam as
autoridades das instituigdes estabelecidas e, com isso, sua legitimidade,
podendo se converter numa ameaga tdo séria quanto 0 movimento
fascista ou os partidos comunistas (RIBEIRO, 2000; 2009). Assim, de
acordo com Rivero (2011 p. 35):

A preocupagdo com os rumos do Ensino Superior
para os paises ricos no final do século XX se
articulava ao planejamento efetivo para o
desenvolvimento econémico e social, ao
fortalecimento das institui¢des de representacdo e
lideranca politica, a revigoracdo das parcerias, a
reestruturagdo de um equilibrio entre governos e
midia, maiores acdes inovadoras para a area do
trabalho e & criagdo de novas instituicdes para a
cooperagdo e promogdo da democracia. Ou seja, a
partir das indicacGes de sua situacdo preocupante
diagnosticada, passa a fazer parte de um campo
estratégico de planejamento e execugdo de
politicas de desenvolvimento.
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Obviamente, no contexto internacional, ndo é apenas este
relatério que deve ser considerado quando ponderamos as influéncias
neoliberais na reestruturacdo do Ensino Superior. Ademais, para
entender as exigéncias que o processo de reestruturacdo econémica e
politica faz & Educacéo Superior, temos que considerar a influéncia do
Fundo Monetério Internacional (FMI) e do Banco Mundial a partir de
1980.

O FMI e o Banco Mundial sustentaram a cartilha neoliberal
como Unica possiblidade para salvar e fortalecer a economia. Estes
6rgdos internacionais, a partir da pressdo do dinheiro, das linhas de
crédito e dos financiamentos, forcaram as economias mais frageis a se
organizarem, em todos os sentidos, para responder as exigéncias dos
organismos internacionais credores. “A reestruturacdo da educacdo
como um setor de mercado sustentavel e competitivo, sempre que
possivel privado, era uma das suas metas” (RIVERO, 2011, p. 36).
Rivero (2011) apresenta que a Educacdo Superior foi alvo das medidas
exigidas pelo FMI e o Banco Mundial, citando como tendéncia a
abertura ao mercado, a ampliacéo de produtos e a privatizacao.

O autor apresenta um relatério feito pelo Banco Mundial e
pelo Banco Internacional de Reconstrugdo e Fomento (BIRD) intitulado
La ensefianza superior: las lecciones de la experiéncia, no qual sdo
explorados os seguintes itens como recomendages:

O desenvolvimento de instituicbes ndo
universitarias, o fomento da oferta privada de
Educacdo Superior, mobilizacdo de um maior
volume de financiamento privado, apoio
financeiro para alunos necessitados, utilizagdo
eficiente dos recursos, estabelecimento de um
marco coerente de politicas governamentais,
maior uso de incentivos para aplicacdo das
politicas  previstas, maior autonomia das
instituicbes publicas, melhoria da qualidade de
ensino e pesquisa, maior adaptabilidade da
Educagdo Superior a demandas do mercado e
maior equidade (RIVERO, 2011, p. 36).

Silva; Abreu (2008), asseveram que a agenda tracada pelo
Banco Mundial, por exemplo, estipula que o0s paises em
desenvolvimento devem buscar um uso mais racional dos recursos,
estipulando como um fator primordial a autonomia das institui¢des
educacionais. Recomenda ainda que seja dada um atencédo especial aos
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resultados e, para isso, que sejam implementadas medidas que
propiciem avaliar a educacdo. Além disso, ainda, reforma a ideia de
busca da eficiéncia a maior articulacdo entre os setores publicos e
privados, tendo em vista ampliar a oferta.

As orientacdes da reforma educacional da década de 1990
seguem determinacdo que agentes internacionais fizeram aos paises
desenvolvidos. As orientagdes de organismos como 0 Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Banco Internacional de
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial tém produzido, como assevera
Silva; Abreu (2008), uma certa homogeneizacdo das reformas nos mais
diferentes paises®.

Ao longo dos anos de 1990, ndo apenas o modelo gerencial da
Educacdo Superior foi objeto da reestruturacdo exigida pelo capital, mas
também os curriculos, gerando um reforma curricular nos cursos
superior no Brasil por determinagdo do MEC a partir da LDB de 1996.
A mudanga curricular foi usada como uma estratégia para aproximar a
educacdo das demandas postas pelas transformagdes ocorridas na
economia globalizada e no mundo do trabalho em particular.

Silva; Abreu (2008) apresentam a Comissdo Econémica para a
América Latina e Caribe (CEPAL) como outro organismo que
influenciou decisivamente os rumos da reforma no Brasil. Este érgédo,
no documento Educacién y conocimiento: eje de la transformacién
productiva com equidad, afirmava a necessidade de adequar a educacdo
ao processo de reestruturacdo produtiva, indicando que se investisse na
educagdo para reformar os sistemas de ensino ofertando o0s
conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelos sistemas
produtivos.

2% Como apresentam Silva & Abreu (2008, p. 524): “A reforma educacional tem
uma de suas raizes na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada
em Jomtien — Tailandia, em marco de 1990, da qual resultou, no pais, o Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003). Essa conferéncia, convocado
pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco
Mundial, contou com a presenca de 155 paises e tragou 0s rumos que deveria
tomar a educagdo nos paises classificados como E-9 — 0s noves paises com 0s
piores indicadores educacionais do mundo, dentre os quais, ao lado do Brasil,
figuravam Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistao”.
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O pressuposto basico para se alcangar tal objetivo
estava nas vinculagbes entre educacdo e
conhecimento e tinha como objetivo produzir uma
educacdo na qual se articulasse cidadania e
competitividade pela introducdo de critérios que
se orientassem pela equidade e eficiéncia e por
diretrizes como  integragdo  nacional e
descentralizagdo. E clara nas determinagGes da
CEPAL e do Banco Mundial a orientagdo de que a
reforma educacional e curricular deveria ocorrer,
precipuamente, com o fim de adaptar a formagdo
escolar as supostas demandas do setor produtivo.
Isso contribuiu para um movimento no qual a
extensdo das mudangas econdmicas extrapolasse o
campo da producdo e se configurasse em
reestruturacdo geral da sociedade (SILVA,
ABREU, 2008, p. 528).

Além da competitividade citada, ndo podemos esquecer a
flexibilizacdo, como j& pontuamos. N&o apenas uma flexibilizacdo
administrativa, mas também uma flexibilizacdo curricular. A
flexibilizacdo normalmente é considerada no sentido de aceitar e
promover uma diversificacdo das institui¢des, para “definir novos tipos
de estabelecimentos de ensino, mediante a flexibilizacdo do principio
constitucional da indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da
extensdo” (MANCEBO, 1999, p. 2). No entanto, de acordo com
Mancebo (1999), ndo ¢ apenas nesse sentido que a flexibilizacdo é vista.

A reformulagdo curricular em vigor é outro
exemplo preocupante da flexibilizagdo dos cursos
superiores, pois a0 permanecerem as motivagdes
do MEC e de algumas “comissdoes de
especialistas” ai instituidas, as tendéncias apontam
para um aligeiramento da duragdo e baixa da
qualidade dos contetdos fornecidos nos diversos
cursos de formacdo, deixando-se, possivelmente,
o aprofundamento de carater profissionalizante
para o nivel seguinte — a poés-graduacao
(MANCEBO, 1999, p. 1).

Esta flexibilizacdo nos curriculos é sentida quando se propde
dar uma lista de diferentes &reas e teorias para que os(as) alunos(as)
escolham os caminhos que desejam seguir. Além do mais, esta também
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muito préxima da diversificacdo, ndo diz respeito apenas as areas de
uma formacdo ou as teorias ensinadas, mas também a uma capacidade
do curriculo de formar profissionais que sejam capazes de se adaptar as
dificuldades, ao inesperado, ou até mesmo as diferentes fungdes que Ihe
sdo exigidas. A flexibilizacdo expressa-se nos curriculos na ideia de
formar profissionais a partir de diferentes “énfases curriculares”, de
formar profissionais capazes de saber-fazer alguma funcéo especifica,
de saber resolver um problema que se impde ou até mesmo saber se
adaptar melhor. Em detrimento a capacidade critica ou politica do(a)
profissional, o saber-fazer é posto em primeiro plano.

Como outro documento importante a ser citado, Silva; Abreu
(2008) apontam um relatério produzido pela UNESCO (Organizacdo
das Nac¢des Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura), o Relatério
Delors, produzido entre os anos de 1993 e 1996, pela Comissdo
Internacional sobre Educacdo para o século XXI. Este relatdrio traca
inicialmente um diagnoéstico da educacdo mundial relacionando com o
cenario das mudancgas econémicas em curso; reconhece que 0 processo
de globalizacdo em curso favorece os paises ricos e exclui 0s paises
mais pobres (RIVERO, 2011). Assim, prop8e uma série de medidas que
devem ser observados pelos governos desses paises, para que consigam
enfrentar as ten¢Ges que a economia capitalista globalizada impde.

Dentre as suas indicagdes esta a da ampliagdo da
educacdo basica que deveria voltar-se para o
pluralismo e para a tolerdncia que desencadeard
uma barreira contra a violéncia. Assinala que para
isso deverd sustentar-se em quatro pilares:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver juntos (viver com os outros) e aprender a
ser. A finalidade de uma educacdo que se volta
pra o “prender a fazer” vincula a educacdo
diretamente as razdes do mercado de trabalho.
Assim, a educagdo basica deve ter como um de
seus pilares o aprender a fazer que, mesmo sendo
indissociavel do aprender a conhecer, “estd mais
estreitamente ligado a questdo da formagdo
profissional: como ensinar o aluno a pér em
pratica 0s seus conhecimentos e, também, como
adaptar a educacédo ao trabalho futuro quando ndo
se pode prever qual serd a sua evolugdo
(DELORS, 2000, p. 93, apud SILVA; ABREU,
2008, p. 527).
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Obviamente, o que foi exposto acima sobre a educacgdo basica
pode ser transposto a Educacdo Superior, expressando-se na composicao
de um curriculo organizado pelo principio da competéncia que, para
saber-fazer algo, requer determinadas habilidade. E o curriculo
organizado segundo habilidades e competéncias, vindo a substituir o
curriculo minimo, como veremos mais adiantes no topico onde serdo
discutidas especificamente as mudancas curriculares.

Ademais, como assevera Mancebo (1996), para que este
processo de reestruturacdo baseado no neoliberalismo tenha éxito €
necessario que a mudanca seja também cultural e ideoldgica. “O
discurso neoliberal produz, cria uma ‘realidade’ ao mesmo tempo em
gue tenta tornar impossivel pensar e nominar outras ‘realidades’
(MANCEBO, 1996, p. 11).

E preciso que os individuos introjetem o valor
mercantil e as relagdes mercantis como padrdo
dominante de interpretacdo dos mundos possiveis,
reconhecendo no mercado o ambito em que,
“naturalmente”, podem — e devem — desenvolver-
se como pessoas humanas. E bem verdade que
contraditoriamente, por vezes, 0s discursos
oficiais tém versado sobre a educacdo para a
democracia e a cidadania, no entanto, uma analise
mais global dos discursos e praticas mal
escondem o proposito de transformar a educagéo
numa agéncia racionalmente orientada para o
mercado de trabalho, para a criacdo de vantagens
competitivas entre 0s seus sujeitos, para a
aprendizagem e a docéncia individuais,
distanciando de intengdes quanto a um possivel
aperfeicoamento social. Desse modo, a construgdo
de sistemas educativos [...] & orientada muito mais
para os consumidores (orientacdo de mercado) do
que para o reforco dos cidaddos (orientagdo
civica) (MANCEBO, 1999, p. 2).

Em outras palavras, passa a ser praticamente impossivel
pensar o politico, o social e 0o econdmico para além das construcées
formuladas pela maquina capitalista. Competitividade, rentabilidade,
valor de mercado, eficicia, consumo: sdo verbetes que se impde e
naturalizam os contornos sociais, politicos e culturais da nossa forma de
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viver. Esses contetidos relacionam-se as modernas nocdes de cidadania,
bem comum, democracia e educacdo, construindo-os.

A nogdo de sociedade de cidaddos com direitos,
gue negociam e lutam por seus interesses
coletivos e pela democratizagdo da vida
econdmica e social, é revertida, em favor da
imagem de uma sociedade de consumidores em
competicdo. Sujeitos sociais sdo idealizados
dentro de um perfil cuja autonomia é escassa para
a compreensdo e intervengdo critica no mundo
social e a solucdo de suas questbes aflitivas €
deslocada do espaco publico, social e politico para
0 Aambito da iniciativa individual e intimista
(MANCEBO, 1996, p. 2).

Da mesma forma, se processa a entrada do neoliberalismo na
educacdo. Um sentido Unico ao educativo é forjado, onde ao mesmo
tempo se oculta e silencia outros considerados disfuncionais a nova
légica (MANCEBO, 1996). Conforme apresenta Mancebo (1999),
talvez o principal ataque a educacdo seja tentar apagar do imaginario
social a ideia de que a educacdo publica é um direito social e uma
conquista democratica. Em resumo,

A educagdo é apontada, de forma unanime, como
sendo prioritaria, ndo s6 pela fé depositada por
neoliberais quanto as  necessidades  de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, através
dos quais se alcangaria uma vantagem competitiva
nacional na economia global, mas também porque
0 neoliberalismo tem na educagdo um veiculo
fundamental de imposicdo de suas politicas
culturais. No entanto a educacdo que defendem é
assepticamente despolitizada, anulada quanto ao
seu carater publico e recebe uma roupagem
mercadoldgica, condicdo para o triunfo de suas
estratégias culturais e para a construgcdo do
consenso em torno delas (MANCEBO, 1996, p.
3).
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3.5.3 Reforma na Educacéo Superior no Brasil

Na década de 1990, vemos, entdo, surgir medidas na area da
educagdo que expressam o enfrentamento da crise de acumulagdo do
capital que se iniciou na década de 1970 e se intensificou na década de
1980. A cartilha neoliberal na educacédo foi definitivamente introduzida
no Brasil na década de 1990. Com o ingresso desta na Educacéo
Superior, podemos perceber que tanto a forma como o governo
organizou a gestdo desse setor quanto a forma como os curriculos foram
pensados mudaram. Estas duas esferas da educacéo se solidificam como
estratégias do governo brasileiro para tentar garantir que o pais
ingressasse no mundo globalizado e competitivo, voltando-se para a
I6gica de mercado que atravessa todos 0s paises pautados pela economia
capitalista. Neste topico, iremos desenvolver a histéria que se passou no
final da década de 1980 e inicio da década de 1990 até a promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, a Lei Darcy
Ribeiro, nossa dltima LDB. E, por fim, apresentaremos 0s aspectos
gerenciais da reforma da Educacdo Superior empreendida neste periodo.
Como as mudancgas curriculares sdo o foco dessa dissertacdo, serdo
apresentadas em um tépico separado.

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) tiveram uma grande
importancia no final dos anos de 1970 e inicio dos anos 1980 na luta
pela democracia; foram fundamentais no combate a ditadura. A década
de 1980 ficou associada & mobilizacdo politica e ao fim da ditadura,
momento de criacdo de uma Constituicdo democratica e movimentos
vinculados a justica social e a queda do autoritarismo do governo
militar. No entanto, este momento de efervescéncia politica e luta pela
democracia fez-se num cendrio de crise econdmica. Nesta época, no
contexto internacional, configurava-se uma crise de acumulagdo de
capital que traria fortes repercussdes sobre a o problema da divida
externa nos paises da América do Sul.

O agravamento desta crise no Brasil coincidiu com a
promulgacdo da Constituicdo de 1988. Neste contexto, 0s segmentos
mais conservadores do liberalismo cléssico no Brasil acirraram as
criticas atacando os direitos sociais e trabalhistas conquistados desde a
época de Getulio Vargas. Ribeiro (2009) aponta que o modelo de estado
intervencionista e os direitos sociais inscritos na Constituicdo de 88
foram alvos de muitos ataques.

Além do mais, como apresenta Meneghel (2002) o modelo de
Ensino Superior e universidade vindo da RU/68 estava passando por
uma crise, pois:
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No final da década de 70, ja na evidéncia de uma
crise (por falta de qualidade e recursos), as IES
deixaram de ser centrais nas discussfes sobre as
diretrizes nacionais. Culpadas por deficiéncias que
a propria politica governamental fizera
sedimentar, eram criticadas: 1) pela faléncia da
RU/68; 2) por serem, de modo geral, ineficientes
para 0 mercado e para o Estado; 3) por
privilegiarem a elite que concluia o 11° Grau; 4)
por esbanjarem e sugarem recursos dos niveis de
instrucdo anteriores. Diante do corte de recursos,
as Universidades publicas reclamavam por melhor
distribuicdo das verbas de pesquisa pra crescer
com qualidade. Em plena recessdo econdmica,
distantes da realidade das demandas de C&T da
sociedade e tendo pouco contribuido para o
desejado desenvolvimento auténomo da nagéo,
mostravam-se dispendiosas e inadequadas a um
pais periférico. Disfuncionais para o Estado,
tornaram-se um custo, ndo mais um investimento
(MENEGHEL, 2002, p. 7).

A crise econdmica no final da década de 1980 e as criticas que
0 Ensino Superior e as universidades vinham sofrendo, somaram-se as
pressdes que as agéncias internacionais vinham fazendo ao Brasil no
sentido de fixar uma politica de contencdo de gastos publicos
(RIBEIRO, 2009). E neste contexto, que, ja em 1985, no discurso da
posse de Tancredo Neves, lido por José Sarney, mencionou-se criar uma
comissdo que estudasse a situacdo do Ensino Superior brasileiro para
formular uma proposta a crise que se encontrava e que pudesse ser
imediatamente considerada (RIVERO, 2011). Ainda em marco daquele
ano foi criada a Comissdo Nacional para Reformulacdo da Educacdo
Superior (CNRES) que apresentou em novembro um relatério intitulado
Uma nova politica para a Educacdo Superior brasileira apresentando
algumas proposigdes.

Mesmo produzindo este relatério, a CNRES ndo teve
consenso em suas proposicdes (CUNHA, 1997). No entanto, cabe notar
gue muitas das propostas, como a autonomia das IES e a diversificacdo
institucional, reapareceram nas politicas de reformulagdo do Ensino
Superior dos anos de 1990.

Em 1986, entdo, foi instituido um grupo no Ministério da
Educacdo, o Grupo Executivo para a Reformulagdo da Educagéo
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Superior (GERES). Este grupo produziu um relatério propondo um
projeto de lei que enunciava algumas medidas. No entanto, este relatorio
foi retirado do Congresso Nacional pelo presidente da republica logo
apos ter sido apresentado por ter sofrido muitas criticas (RIVERO,
2011). O GERES retoma o relatorio feito pelo CNRES. De acordo com
Meneghel (2002), tanto o CNRES quanto o GERES tinham o mesmo
enfoque dos trabalhos iniciados com a RU/68: 0 aumento da eficiéncia e
da qualidade no Ensino Superior.

A discussdo sobre a reestruturagdo do Ensino
Superior substituia a contradicdo “publico x
privado”, posta pelo governo anterior, pela
“competente x incompetente”. Neste contexto, a
autonomia orgamentéria, que responsabilizava as
IES pelos sues gastos, assim como a avaliacao,
para controlar o desemprenho “finalistico” das
instituicdes em sua “multifuncionalidade” e
competéncia para a  autogestdo, eram
fundamentais. Ou seja: caso a avaliagdo revelasse
um bom desempenho académico e cientifico da
instituicdo, esta ficaria credenciada a receber
“status” universitario e autonomia. Cabe notar que
ambas partiam do  reconhecimento  da
heterogeneidade do sistema de ES para propor
medidas que legitimavam as diferencas:
dissociagdo ensino e pesquisa, diferenciacdo de
institui¢des; autonomia como forma de diminuir a
participacdo do Estado nos custos e investimentos;
avaliacdo como controle de gastos (MENEGHEL,
2002, p. 9)

As mudancas propostas pelo relatdrio propunham alteracdo na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo vigente. Dentre as propostas se
encontram as seguintes: alteracdo no papel do Conselho Federal de
Educacdo em relacdo ao Ensino Superior; extin¢do do curriculo minimo;
garantia de formacdo padronizada para as formacGes profissionais,
maior autonomia universitaria frente aos conselhos profissionais;
unificacdo dos regimes juridicos de autarquia e fundacdo em um sé
(universidades); um conceito de universidade onde haja
indissociabilidade entre ensino e pesquisa junto com a diversidade do
campo ja presente na reforma de 1968; reconhecer tanto a existéncia de
universidades quanto as institui¢des isoladas de Ensino Superior (mas
recomendando a facilitagio da obtengdo do ‘“‘status universitario”,
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alcangando com isso maior autonomia didatico-pedagogica), entre
outros. A autonomia didatico-cientifica correspondera a autonomia de
gestdo de recursos humanos e financeiros, especificamente sobre o
Conselho Nacional de Educacdo, indo ao encontro do relatorio
formulado pela CNRES, considerando-o sobrecarregado de fungdes que
ndo fazem parte da sua natureza e propde restringir suas agdes a
formulagdo de politicas e assessoramento direto ao governo em matéria
de planejamento e avaliacdo dos sistemas de educacéo (RIVERO, 2011).

Diante destes acontecimentos, se pode inferir que
muito do que aconteceu a partir dos anos oitenta
no pais junto ao Ensino Superior estava presente
nos relatorios da Comisséo Nacional e do GERES,
mesmo que tenha sofrido resisténcia e criticas
significativas a ponto de ndo poder ser votado o
anteprojeto de lei. Atesta a sobrevivéncia de
principios e agdes que irdo articular-se totalmente
com uma década que atualizou o projeto
neoliberal [...] Uma das causas desta
sobrevivéncia esta ligada ao alinhamento desta
proposicdo aos principios de organismos
internacionais como UNESCO, FMI, BM e etc.
(RIVERO, 2011, p. 46).

As medidas sustentadas por este projeto de lei, que ndo foi
aprovado, estdo alinhadas a medidas neoliberais para enfrentar a crise do
capital no Brasil, vindo a se expressar com mais forca e se consolidar
apenas nos governos de Fernando Collor de Melo e Fernando Henrique
Cardoso. Ja como expressdo dessas indicagbes neoliberais na educacéo,
conforme apresentam diversos autores (DOURADO, 2002; RIVERO,
2011, RIBEIRO, 2000, 2009), vemos aparecer na Constituicdo de 1988,
no artigo 207, o seguinte texto: “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa
e a extensdo” (BRASIL, 1988).

Nas palavras de Silva; Abreu (2008), a orientacdo neoliberal
na educagédo foi inaugurada com Fernando Collor, em 1991, a partir do
Programa Brasileiro de Qualidade e Produtividade (PBQP), estipulando
a necessidade de uma politica educacional voltada ao eixo “educagdo
para competitividade”, mas foi apenas no governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), com a criagdo do MARE (Ministério da
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Administracdo e Reforma do Estado) que as primeiras medidas
neoliberais foram definitivamente tomadas.

Na ocasido do seu mandato, foi redigido o documento
Proposta de uma nova politica para o Ensino Superior, publicado em
1991. Neste documento, propunha, entre outras coisas, um servico civil
obrigatério em instituicdes determinadas pelo MEC para estudantes de
instituicbes publicas, além da concessdo da autonomia para as
Universidades, tendo como contrapartida a avaliagdo (MENEGHEL,
2002). Esta mesma autora afirma como um dos principais pontos de
destaque do governo de Fernando Collor, que viria a ser substituido por
Itamar Franco por ocasido de um impeachment, a criacdo do Programa
de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB). Por
fim, como apresenta Rivero (2011) o governo Collor foi marcado
também pela tentativa de extinguir a CAPES e o Instituto de Pesquisa
Anisio Teixeira, sendo tais medidas impedidas pela presséo da categoria
docente a época.

Na época de Fernando Henrique, quando criado o MARE,
Luiz Carlos Bresser Pereira foi nomeado para sua direcdo. Bresser
Pereira, de acordo com Ribeiro (2009) ja vinha defendendo a um tempo
que o Estado brasileiro havia crescido demais e que era necessario
enxuga-lo para conseguir dirigi-lo, exposto de outro modo, para Bresser
Pereira era necessario dar maior papel ao mercado na coordenagdo da
economia. Este produziu um relatério intitulado Plano Diretor da
Reforma do Aparelho do Estado, documento que norteou as agfes do
governo no processo de reestruturagao.

Citando o relatério A crise da democracia, discutido no topico
anterior, Bresser Pereira afirmava a defesa deste processo de reforma
administrativa do governo, uma vez que as demandas dos cidad&dos
sobre o Estado estava sendo muito maior que este conseguiria oferecer,
existindo uma lacuna que estaria na causa ndo apenas da crise fiscal,
mas também na crise de governabilidade. Afirmava ainda que os direitos
sociais no Estado intervencionista, assim como o papel que o Estado
assumiu neste, tornaram evidente o carater republicano do Estado,
produzindo cobic¢a nos individuos e nos grupos que queriam submete-los
ao0s seus proprios interesses (RIBEIRO, 2009).

As medidas propostas pelo relatério de Bresser Pereira voltam
0 Estado muito mais as agdes de regulagdo do que de interferéncia nas
politicas e na economia, e sempre submetendo essa regulacdo aos
ditames do mercado globalizado e incentivando a competitividade
(MENEGHEL, 2001).

O governo FHC, entéo, propde o:
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Enxugamento da maquina estatal e privatizagdo de
bens e servicos em que a reforma do Estado é
entendida como superagdo de visdes do passado
de um Estado assistencialista e paternalista por
meio da transferéncia da producdo de bens e
servicos a sociedade, & iniciativa privada
(DOURADO, 2002, p. 236).

No inicio do seu mandato, Fernando Henrique Cardoso lanca
o programa Brasil: maos a obra, afirmando a educagdo como “base do
novo estilo de desenvolvimento devido ao destaque do seu papel
econdmico, sendo uma estratégia de insercdo do pais no mundo
globalizado” (MENEGHEL, 2001, p. 11). Com o auxilio da educagao,
entdo, o Brasil deveria conseguir maior competitividade, eficiéncia e
produtividade no mercado, o que o levaria, enfim, a modernidade. Foi
com este pensamento que se iniciou o processo de reforma do Ensino
Superior, orientado pelo ministro da educagdo na época, Paulo Renato
de Souza. Dentre as mediadas tomadas pelo ministro, ainda antes da
promulgacdo da LDB 1996, destaca-se: a) a criagdo do Conselho
Nacional de Educacéo, extinguindo o Conselho Federal de Educagdo; b)
a criagdo do teste no final dos cursos de graduacdo, conhecido
popularmente como Provdo, feito para avaliar o conhecimento dos
concluintes da graduacdo, c) a determinacdo de que o0s Orgaos
colegiados das instituices universitarias deveriam ser compostos por no
minimo 70% de docentes; d) a concessdo de liberdades as IES para
escolherem formas alternativas ao vestibular para a selecdo; e e) a
organizacdo do PROEX (Programa de Apoio a Nucleos de Exceléncia),
um programa que fornece apoio por quatro anos a grupo de pesquisa
considerados de alta competéncia nos setores de sua atuacdo
(MENEGHEL, 2011).

Em 12 de dezembro de 1996, entdo, é aprovada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Com a LDB/96:

Entre em curso uma diversificacdo das instituicdes
de Ensino Superior abandonando o modelo dnico
e classificando uma universidade, em centro de
ensino ou outro pela qualidade de seus servigos.
Assim, a indissociabilidade entre
ensino/pesquisa/extensdo  assim  como  a
universalidade do conhecimento ja ndo sdo tdo
decisivos na Educagdo Superior. A flexibilizagdo
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dos curriculos e das instituicbes obedece a uma
maior agilidade para o mercado e para a
empregabilidade. Concorre também com a criagéo
de cursos de menor tempo e investimento
(sequenciais), com o ensino a distancia e com a
distribuicdo financeira dependente de
produtividade e nimero de alunos para uma maior
sustentabilidade da Educacdo Superior como
negdcio sustentavel, retirando seu  carater
problematico para ser um dos pilares de uma nova
condicdo de desenvolvimento (RIVERO, 2011, p.
48).

De acordo com Meneghel (2001), a diversidade e a
diversificagdo da Educacdo Superior sdo o que deveria garantir a
qualidade do ensino, a partir da competitividade entre as institui¢des. “A
diversidade e diferenciagdo visavam expandir a oferta de Educacdo
Superior e torna-la &gil no atendimento e na producdo de um saber
interessado no desenvolvimento capitalista” (MENEGHEL, 2001, p.
11). Aliada a esta questdo, estd a avaliacdo dos cursos que busca
também aferir se os pontos de chegada estdo sendo comuns®. Devemos
entender também os seguintes pontos como reflexos desse novo modelo
de organizacéo da Educacédo Superior:

a) a criagdo de centros universitarios com
autonomia para abrir cursos e estabelecer
curriculos; b) regulamentagdo de  cursos
sequenciais — cursos de curta duracdo, de
formacéo profissional especifica, como alternativa
aos cursos de graduagdo; c) flexibilizagdo
curricular  —  desenvolvimento de  projeto
pedagdgicos especificos para determinados grupos
ou regides, a fim de combater evasdo, aumentar a
participacdo de outros segmentos da sociedade

2L De acordo com Ferreira Neto (2004), tem-se feito muitas criticas ao

instrumento de avaliacdo da educacdo superior, a Avaliacdo Nacional de
Cursos, 0 “Provdo”. Em primeiro lugar, critica-se por estar interessado apenas
no produto e ndo no processo, quer ver apenas o desempenho do(a) aluno(a) no
final da graduacdo. Em segundo lugar, porque a avaliagdo das condicOes
institucionais é posta em segundo plano. E, possivelmente a critica mais
contundente e preocupante, mesmo ndo sendo declarada e assumida por parte do
MEC, a avaliacdo de curso serve como estratégia para acirrar a disputa pelo
mercado do ensino superior (FERREIRA NETO, 2004).
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(como o mercado de trabalho) na formagdo do
aluno; d) consolidacdo do Exame Nacional de
Curso/ENEM como alternativa a selecdo feita
pelos exames vestibulares; e) consolidacdo de
programas de ensino a distancia, em diversas
modalidades, inclusive graduacdo; f) definicdo de
nova matriz de distribuicdlo de recursos
orcamentérios (no caso das IFES), com privilégio
da ‘produtividade’ da instituicdo — como nimero
de alunos de graduagdo. (MENEGUEL, 2001, p.
12)

Podemos dizer que a racionalidade que estruturou a Educacéo
Superior no Brasil, a partir da década de 1990, busca potencializar ao
maximo o0s conhecimentos, as técnicas e a producdo dos(as)
profissionais, maximizando produtividade e dando todo o valor ao
resultado do trabalho (MANCEBO, 1996). Ainda segundo Meneguel
(2001), e universidade, e podemos esticar para todo o Ensino Superior a
partir da LDB/96 em vez de instigar a pesquisa de solucdes para
problemas nacionais, de estimular a critica, torna-se operacional.

Neste contexto, exclui-se a formagdo do cidaddo, a educacdo
em nivel superior passa a ser reduzida a qualificacdo para o trabalho. Na
perspectiva operacional, a capacidade de pesquisa e o desenvolvimento
ciéncia e tecnologia tronam-se desnecessarios, do mesmo modo a
transmissao de cultura e a formacdo de cidaddos (MENEHEL, 2001).

Para quem esperava por diretrizes e bases para 0
Ensino Superior, o desfecho do projeto legislativo
da Lei 9.394 foi uma grande frustacdo. Com
efeito, apesar das inovagéo introduzidas, ela omite
aspectos e dimensBes da maior importancia para
as Instituicdes de Ensino Superior (IES), os
estudantes e os professores, 0 ensino e a pesquisa.
Tal frustacdo é contrabalangada (ou reforgada)
pela pletora de leis, decretos e portarias que
antecedem e sucedem a LDB, de modo que
chamei o projeto que lhe deu origem — o do
Senado Federal — de um lei minimalista (CUNHA,
1996b). Em vez de tracar diretrizes para a
educacdo nacional, assentada em bases solidas, o
projeto do senador Darcy Ribeiro foi sendo
modificado para se adaptar as medidas parciais do
MEC, relativas ao Conselho Nacional de
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Educacdo, a escolha dos dirigentes, ao ensino
técnico, & avaliagdo universitaria, e a outras
(CUNHA, 1997, p. 21).

3.4.5 A Questdo do Curriculo no Projeto Neoliberal

Conforme Veiga-Neto (apud BERNARDES, 2004) apresenta,
o curriculo é o lugar de encontro entre cultura e formagdo. O curriculo
guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se organizou,
de modo que ao analisarmos um determinado curriculo, poderemos
inferir ndo s6 os conteudos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos
como importantes naquela cultura, como, também, de que maneira
aquela cultura prioriza alguns contetdos em detrimento de outros, isso
é, podemos inferir quais foram os critérios de escolha que guiaram os
professores, administradores, curriculistas etc. que montaram aquele
curriculo. Esse é o motivo pelo qual o curriculo se situa no cruzamento
entre a escola e a cultura. (VEIGA-NETO, apud BERNARDES, 2003).

Ademais, outra reflexdo de Veiga-Neto (2008) sobre o
curriculo também é importante quando buscamos entender o lugar que a
reforma curricular ocupa neste processo de reforma educacional no
Brasil. Enquanto maquina e artefato institucional, o curriculo foi
inventado para articular disciplinarmente as praticas e saberes escolares,
“podemos dizer que desde sua fabricagdo ele esteve intimamente
conectado a fabricagdo do sujeito e da propria modernidade” (VEIGA-
NETO, 2000, p. 47). O curriculo, enquanto parte do dispositivo de
Disciplinaridade (VEIGA-NETO, 2000), funciona na escola como o
elemento que institui um determinado tipo de saber e pratica,
objetivando os sujeitos em questao.

Enquanto conjunto organizado de conhecimentos
escolares, o curriculo assumiu para si a logica
disciplinar, levando a um desenvolvimento
notavel, tanto em termos do eixo corporal —
disciplina-corpo — quanto em termos do eixo dos
saberes — disciplina-saber. Em qualquer caso, as
disciplinas sdo particdes e repartices — de saberes
e de comportamentos — que estabelecem campos
especiais, especificos, de permissdes e interdicGes,
de modo que elas delimitam o que pode ser
dito/pensado e feito (“contra” o que ndo pode ser
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dito/pensado e feito) (VEIGA-NETO, 2000, p.
47).

Esta argumentacéo de Veiga-Neto vai ao encontro da reflexdo
gue apresentamos anteriormente proposta por Mancebo (1996, 1999). A
proposta neoliberal de reforma educacional e, mais amplamente, de
Estado, ndo terd sucesso se ndo for uma reformula¢do de um modo de
viver e pensar. O curriculo, enquanto maquina e artefato disciplinar,
comporta um lugar por exceléncia no contexto educacional com
poténcia suficiente para articular o modo de vida neoliberal. Assim, o
curriculo ¢ um dispositivo de producdo de subjetividade (VEIGA-
NETO, 2008), usado intencionalmente para se chegar a determinados
fins.

A ‘nova direita’ tem um plano muito claro para a
educacdo e para o curriculo. Trata-se, em qualquer
caso, de introduzir no interior mesmo da educagéo
institucionalizada mecanismo de controle e
regulagdo préprios da esfera da produgdo e do
mercado com o objetivo de produzir resultado
educacionais que se ajustem mais estreitamente as
demandas e especificacbes empresariais (SILVA;
MOREIRA, apud BERNARDES, 2003, p. 1).

Nesse sentido, Gentile (2004) argumenta que se, por um lado,
0s governos neoliberais propdem a descentralizagcdo quando discutem
financiamento, por exemplo, eximindo-se de responsabilidades e
lancando a educacédo a iniciativa privada, quando se trata da necessidade
de desenhar e desenvolver reformas curriculares a partir do
estabelecimento dos parametros e contelidos basicos da formacao, este
centraliza em si as funcdes, as quais ndo sdo transferidas aos municipios,
aos governos estaduais e, menos ainda, aos educadores ou a
comunidade. Passa a ser do Estado a defini¢do das diretrizes gerais que
os curriculos que cada IES pode seguir. E uma estratégia do governo de
direcionar e unificar a educacdo, da educacdo basica a Educacdo
Superior, para determinados objetivos.

Com a publicagdo da Lei 9.131, de 24 de novembro de 1995,
que altera alguns artigos da LDB de 1961, o artigo 9, paragrafo segundo,
alinea “c”, conferiu a Camara de Educacdo Superior do Conselho
Nacional de Educacdo a competéncia de deliberar sobre as diretrizes
curriculares nacionais, que orientardo os cursos de graduacdo. Esta
incumbéncia é reforcada no artigo nono da LDB/96, que estipula como
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competéncia da Unido baixar normas gerais sobre o0s cursos de
graduacdo e pds-graduacdo (BRASIL, 1996).

Surge, entdo, no nivel da Educacdo Superior, por ocasido do
Edital N° 4, de 1997, e baseada na LDB/96, a necessidade de se criar as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s), ficando por conta da
Comissdo de Especialistas de cada area formular a diretriz de cada curso
de graduacdo no pais — comissdo interna ao Conselho Nacional de
Educacdo. As Diretrizes Curriculares para cada curso de graduacdo
correspondem, em nivel do Ensino Superior, aos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN’s) para a Educacdo Béasica (TAFFAREL,
1998). “Os PCN’s representam a direcdo e a centralizacdo da orientacdo
curricular sob os auspicios do Estado” (TAFFAREL, 1998, p. 17). Na
educacdo béasica, as DCN’s sdo as direcBes gerais, as leis a serem
seguidas; enquanto que os PCN’s séo orientacOes curriculares para cada
area do conhecimento (matematica, portugués, geografia e etc.)%.

Por ocasido do Edital N° 4/97, de 10 de dezembro 1997, que
tornava publico e convocava as IES a apresentarem “propostas para as
novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores, que Serao
elaboradas pelas Comissdes de Especialistas da SESU/MEC” (BRASIL,
1997), a categoria dos(as) psicologos(as) apresentou ao MEC em
dezembro de 1999 o resultado do seu trabalho. O relatdrio apresentado
foi fruto de um debate que reuniu representantes de diversas IES e
entidades profissionais, incluindo o Conselho Federal de Psicologia e 0s
Conselhos Regionais.

A respeito das mudancas curriculares, a partir da década de
1990, surgem novos enunciados para organizar os curriculos de
psicologia que nada tém a ver com os anteriores utilizados na década de
1960. Conforme apresenta Bernardes (2012), as Diretrizes Curriculares
sdo elementos constituidos pela LDB de 1996 que, definidas para cada
curso do pais, tomam por bases a nocdo de perfis formativos e

?2 0s PCN’s sdo uma linha de agdo estratégica do MEC. Decorrem do ambito de
convénios internacionais pelo Brasil — Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, Plano Decenal de Educacdo para Todos, estabelecido entre os nove
paises mais populosos do mundo e com menores indices de produtividade em
suas estruturas educacionais. Tais convénios desdobram-se no Brasil, no
Acordo Nacional de Educacéo para Todos e nos Planos Decenais de Educacéo,
dos Estados, que introduz o MEC como formulador de Diretrizes Curriculares
basica/minimas e, por outro, do preceito constitucional (artigo 210 da
Constituicdo Federal) e, ainda, das formulagdes que culminaram na nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96). (TAFFAREL, 1998,
p. 17, nota da autora).



102

competéncias e habilidades necessarias para que tal perfil seja
contemplado.

Podemos resumir as mudancgas da seguinte forma: com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, os cursos de
graduacdo no Brasil ndo sdo mais pautados pela légica do curriculo
minimo e passam a ser ter seus curriculos estruturados pelas Diretrizes
Curriculares; as diretrizes curriculares, por sua vez, ndo organizam o
curriculo por disciplinas e matérias, mas sim por habilidades e
competéncia. Passamos agora a apresentar as diferencas entre o
curriculo minimo e a as Diretrizes Curriculares.

Para Bernardes (2012), as Diretrizes Curriculares “sio
dispositivos tecnoldgicos produzidos a partir de certa racionalidade
pratica, e caracterizam formas especificas de governo” (BERNARDES,
2012, p. 220). Segundo 0 mesmo autor:

O Curriculo Minimo, que possui por base teorias
da aprendizagem formais, constitui-se
basicamente de processos institucionais de
transmissdo de conhecimentos e de inculcagdo de
valores socialmente aceitos. Nesse processo,
destacam-se: “uma metodologia genérica de
ensino que se fundamenta na passagem de
informacdes, um plano de ensino que se organiza
em disciplinas isoladas e divididas
simultaneamente  (estrutura  horizontal) e
correlativamente  (estrutura vertical)” (ROSI,
2005, p. 32). No curriculo minimo, a transmissdo
de conhecimentos se da por meio do parcelamento
de disciplinas, o estudo é isolado dos problemas e
dos processos concretos do contexto social em
que se dao, e, por fim, a aprendizagem é realizada
por meio do acUmulo de informagBes. Ja as
Diretrizes Curriculares constituem as orientagdes
sobre principios, fundamentos, condi¢des de
oferecimento e  procedimentos para o0
planejamento, a implementacéo e a avaliacio dos
cursos envolvidos (BRASIL, 2004). Sé&o
dispositivos constituidos pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (1996) com o Edital n°
04/1997, do Ministério da Educagdo, quando
afirmam que as Diretrizes Curriculares Nacionais
seriam definidas por cada curso superior no Pais,
tomando por base a nogdo de perfis formativos e
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as competéncias e as habilidades necessarias para
que tal perfil fosse contemplado (BERNARDES,
2012, p. 117).

As DCN’s no Brasil vém substituir o modelo anterior de
organizacdo curricular por ocasido da LDB de 1996. De acordo com
Mariani (2007), citando o Parecer 776, de 03 de dezembro de 1997, que
da orientagdes sobre as diretrizes curriculares para os cursos de
graduacdo, embora o curriculo minimo tenha sido importante para
assegurar por muito tempo uma semelhanca entre os cursos de
graduacdo das diferentes IES e tenha facilitado a transferéncia dos
alunos de uma instituicdo a outra, o curriculo minimo acabou ‘“se
mostrando ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de
desencorajar a inovacdo e a benéfica diversificacdo da formacdo
oferecida” (MARIANI, 2007, p. 1-2). Enquanto defensora dos
curriculos por competéncia, Mariani assim compara ambos:

Os Curriculos Minimos encerravam a concepgao
do exercicio do profissional, as Diretrizes
Curriculares Nacionais concebem a formagéo
COMO um processo continuo, autbnomo e
permanente; o0s Curriculos Minimos néo
permitiam a inovacdo, a flexibilizagdo do
curriculo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
estimulam as instituicdes a elaborarem seus
projetos pedagdgicos adequando seus cursos as
demandas sociais; os curriculos minimos serviram
de obstaculos no ingresso ao mercado de trabalho
favorecendo interesses corporativos, as Diretrizes
Curriculares Nacionais orientam-se para uma
formacdo que dé condi¢cBes ao graduado para
enfrentar os desafios das rapidas transformagdes
sociais e laborais. Dessa forma, engessados o0s
curriculos minimos, pretendia-se como produto
um profissional ponto, quando as DCN’s
procuram preparar um profissional para se adaptar
as mais diversas situagcdes (MARIANI, 2007, p.
4).

Assim, no Edital N° 4, de 10 de dezembro de 1997, o
Ministério da Educacdo convoca os IES a apresentarem propostas para
as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo que viriam a
substituir os curriculos minimos (BRASIL, 1997b). De acordo com
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Bernardes (2012, 2004), as novas diretrizes curriculares nacionais para
0s cursos da Educacdo Superior no Brasil sustentam-se em concepcdes
gue tem nas pedagogias psicologicas sua origem, citando como
referéncia deste pensamento Phillipe Perrenoud e Monica Thurler.
Segundo Miranda (apud BERNARDES, 2004), as pedagogias
psicolégicas sdo um:

Conjunto de influéncias advindo das teorias
psicologicas presentes nas reformas educacionais
que se verificam em diferentes lugares, orientadas
pela premissa de que é preciso mudar a educagdo
para que esta possa se adequar as demandas do
mundo contemporaneo, que estaria cada vez mais
orientado pelos processos de globalizacdo da
economia, da flexibilizacdo do trabalho e de
informatizagdo do processo produtivo
(MIRANDA, apud BERNARDES, 2004, p. 30).

Sao perspectivas tedricas que passam do construtivismo a
psicologia cognitiva e centralizam no individuo a responsabilidade das
acbes do mundo, reduzindo a aprendizagem a um conglomerado de
esquemas e processos cognitivos (BERNARDES, 2004). Como reflexo
das pedagogias psicolégicas nas DCN’s, vemos o processo de
aprendizagem centrado na questdo das competéncias e das habilidades.

As competéncias podem ser definidas como um:

Conjunto de conhecimentos (saberes), habilidades
(saber fazer) e atitudes (saber ser). [...] [Parte da]
noc¢do de que a espécie humana tem a capacidade
inata de construir o conhecimento na interagdo
com o mundo; de referencia-lo e significa-lo
social e culturalmente; de mobilizar este
conhecimento frente a novas situacdes de forma
criativa, reconstruindo no desempenho as
possibilidades que as competéncias, ou 0s
esquemas mentais, ou ainda a gramatica interna,
permitem potencialmente. Dessa forma, segundo
0 MEC, as competéncias sdo acGes e operagdes
que utilizamos para estabelecer relagbes com e
entre objetos, situacOes, fendmenos e pessoas que
desejamos conhecer. S3o operagcBes mentais
estruturadas em rede que mobilizadas permitem a
incorporagdo de novos conhecimentos e sua
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integragdo significada a esta rede (DICIONARIO
INTERATIVO DE EDUCACAO
BRASILEIRA)Z.

J4 as habilidades “decorrem das competéncias adquiridas e
referem-se ao plano imediato do saber-fazer. Com essas orientacfes, a
pratica pedagdgica ndo serd a transmissdo dos saberes, mas 0 processo
mesmo de construgdo, apropriacdo e mobilizacdo destes saberes”
(DICIONARIO INTERATIVO DE EDUCACAO BRASILEIRA).

Como apresenta Costa (2005), a proposta de Perrenoud é
reduzir a quantidade de conhecimentos ensinados e exigidos, dando
prioridade a conteldos que possam ser mobilizado em agdes concretas.
“A exigéncia de que eles [os(as) alunos/as] saibam fazer vem substituir
a exigéncia de %ue eles saibam, passando de uma Idgica do saber aquela
do savoir-faire™* (COSTA, 2005, p. 53).

Pode-se, entdo, concluir que a nocdo de
competéncia, enquanto principio de organizacéo
curricular, insiste na atribuicdo do “valor de uso”
de cada conhecimento. Os contetdos escolares
desvinculados das préaticas sociais sdo tratados
como “sem sentido pleno” e os curriculos nao
devem mais definir os conhecimentos a serem
ensinados, mas sim as competéncias que devem
ser construidas. Em um curriculo voltado para a
construgdo de competéncias, 0 que importa ndo é
a transmissdo do conhecimento acumulado, mas
sim a virtualizacdo de uma acéo, a capacidade de
recorrer ao que se sabe para realizar o que se
deseja, 0 que se projeta (COSTA, 2005, p. 54).

Pensando o curriculo dessa forma, ndo se poderia formar
profissionais por meio de um curriculo que privilegiasse o
desenvolvimento de competéncias sem promover uma situacdo em que
esse conhecimento fosse mobilizado, ou seja, a pratica ganha especial
importancia na formacao do(a) graduando(a). Isso exige maior presenca

2 http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp

? savoir-faire, segundo Tanguy (2002), sdo as capacidades numa situacéo
precisa, 0o grau de habilidade que o(a) aluno(a) manifesta para resolver um
problema proposto (COSTA, 2005).
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da préatica desde os primeiros semestres do curso, na perspectiva de
fornecer subsidios para a reflexdo teérica.

Este conceito de competéncia é ainda diferenciado do conceito
de habilidade e de conhecimento. Habilidades e conhecimentos séo
entendidos como o0s recursos que os individuos dispdem para atingir
determinadas competéncias. Podemos perceber isso pelas formulagdes
presentes na Resolugdo N° 5 (BRASIL, 2011). No entanto, Rivero
(2011), salienta que a diferenca entre competéncia, habilidade e
conhecimento ndo esta clara. O autor faz uma reflexdo interessante que
pode clarear esta imprecisdo, argumentando que talvez a compreensdo
ou ndo dos conceitos ndo seja tdo importante quanto o lugar que ocupa
na racionalidade neoliberal. De acordo com o autor, “0 novo nio esta no
conceito, mas como ele foi apropriado em uma racionalidade
econdmica” (RIVERO, 2011, p. 114). O autor argumenta que o0s
conceitos, independentes da sua polissemia e variagbes, sd&0 menos
importante por sua fidelidade conceitual do que por sua fungdo como
instrumento de governo. Isto é reforcado a partir da leitura do Parecer
776/97 e do Edital N° 04/97 que apenas citam ‘“competéncia e
habilidades” como se fossem obvias suas diferengas e aplicabilidades;
ademais, estes termos, nos dois documentos, sempre aparecem juntos,
como uma expressao consolidada, em nenhum momento explicitando-os
conceitualmente e diferenciando-os. Isto, de acordo com Costa (2005)
tem gerado confusdes e dividas quando da sua aplicacdo. No caso das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdo em Psicologia:

Especificamente no Artigo 4° do documento, essa
clareza € importante. Entretanto, nem esses
conceitos e nem as descricdes de aprendizagem
que compdem o artigo estdo explicitados com
clareza e preciséo suficientes. H4 ambiguidade na
utilizagdo dos termos “conhecimento”,
“competéncia” e ‘“habilidade”, o que dificulta
identificar as relacOes estabelecidas ou possiveis
entres eles, bem como distinguir os fendmenos a
que eles se referem (SANTOS et. al., apud
RIVERO, 2011, p. 115).

A ambiguidade e confusdo dos termos ficardo mais evidentes
guando apresentarmos os documentos na quarta parte dessa dissertacao.
Ademais, uma reflexdo importante de ser citada é sustentada por
Bernardes (2012) ao argumentar que esta mudanca do curriculo minimo
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para as DCN’s é uma modificacdo que coloca o individuo como centro
da acdo.

A modificacdo do repertério ao longo dos anos
aponta uma mudanca nas concepcdes de
aprendizagem: da concepcdo ambientalista,
eminentemente behaviorista, em que os conteildos
sd80 o centro do processo, para 0S Processos
cognitivos centrados nos estudantes (competéncia
e habilidades), de concepcgdo externalista para
uma concepgdo internalista, da ordem do
ambiente e do conteddo para a cognicdo e 0s
processos de informagdo localizados no aluno,
que € o responsdvel pelas competéncias e
habilidades adquiridas ou, também, o responsavel
pela ndo aquisicdo das mesmas (BERNARDES,
2012, p. 224).

N&o obstante, Pasqualini & Martins (2008) argumentam que
as habilidades e competéncias sustentam-se numa “visdo liberal de ser
humano e de sociedade e a sua abordagem pedagogica encontra-se
estreitamente vinculada as demandas atuais do processo produtivo
capitalista” (PASQUALINEIL; MARTINS, 2008, p. 18), produzindo o
perfil de profissional “exigido pelo modelo flexivel” (PASQUALINI;
MARTINS, 2008, p. 17).

Esta argumentacdo é reforcada por Rivero (2011), quando
relaciona a nocdo de competéncia com o principio de flexibilidade
requerido pelo mercado e pela formag&o profissional.

Mesmo nédo obrigatéria esta escolha pedagdgica
tomou nos Gltimos anos um lugar como forma de
regulacdo de corre¢do e qualidade dos cursos
frente a0 mercado e a pretensdo em ser
competitivos, pois além da clara relagdo com os
principios  requeridos  pelas  restruturagdes
neoliberais, ela tem uma relagdo direta com a
empregabilidade. E o operador da flexibilizag&o
gue nos permite repousar os olhos atentos ao que
acontece nesta situacdo, pois o conceito de
competéncia surge no bojo das mudancgas
ocorridas a partir da reestruturacdo das
organizagdes produtivas no enfrentamento da
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crise do capitalismo e do taylorismo fordismo a
partir da década de 1960 (RIVERO, 2011, p. 110)

Ademais, outra particularidade instaurada pelas DCN’s que
vai ao encontro do mercado de trabalho e das exigéncias da
reestruturacdo do capital é a referéncia a perfis de formagédo (BRASIL,
1997a), como ja citamos quando apresentamos a regulamentacdo da
profisséo do psicologo. Conforme o Edital N° 4 DE 1997:

As Diretrizes Curriculares devem possibilitar as
IES definir diferentes perfis profissionais para
cada area de conhecimento, garantindo uma
flexibilidade de cursos e carreiras e promovendo a
integracdo do ensino de graduacdo com a poés-
graduacdo. Neste sentido, as IES devem
contemplar no perfil de seus formandos as
competéncias intelectuais que reflitam a
heterogeneidade das demandas sociais em relacdo
a profissionais de alto nivel, consoante a inovagéo
presente no inciso Il do artigo 43 da LDB, que
define como papel da Educagdo Superior o de
"formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores
profissionais”.  [...] Espera-se, assim, a
organizagdo de um modelo capaz de adaptar-se as
dindmicas condigdes de perfil profissional exigido
pela sociedade, onde a graduagdo passa a ter um
papel deformacdo inicial no processo continuo de
educacdo permanente que é inerente a0 mundo do
trabalho (BRASIL, 19974, p. 1).

Fica claro que o curriculo a partir das DCN’s é organizado
para preparar os individuos para o mercado de trabalho neoliberal. As
diretrizes curriculares atuais fazem parte da heranca da “tendéncia
liberal tecnicista, orientada para a cientificidade e a competéncia e para
as técnicas ¢ os métodos que aumentam a eficiéncia da aprendizagem”
(BERNARDES, 2012, p. 225). Especificamente, o conceito de
competéncia também tem uma perspectiva tecnicista, como afirma este
mesmo autor.

Bernardes (2012), ainda afirma que a organizacdo do curriculo
a partir das DCN’s sustenta uma visdo utilitarista e instrumental de
curriculo, que acaba por limitar as potencialidades humanas. Esta
organizacdo do curriculo submete a formacgdo a logica mercantil e
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neoliberal, para formar profissionais com habilidades e competéncias
gue estdo sendo especificamente requeridas.

Finalizando, o neoliberalismo coloca o debate sobre a
formagdo no mercado e, ao contrario do que a discurso neoliberal
propBe, ndo significa maior liberdade e menor regulacdo, mas, ao
contrario, transformando a educa¢do num objeto de consumo individual
e organizando a formagdo dos profissionais sob o escopo neoliberal,
produz maior controle da vida cotidiana (BERNARDES, 2004).

Paradoxalmente, o discurso apresentado na midia é o da
liberdade de acdo, valorizagdo da diversidade cultural, diminui¢cdo do
controle do Estado sobre a¢des educacionais, “mas as diretrizes politicas
apontam para a defini¢do de rigidos padrdes de competéncia e avaliacéo,
definicdo de conteldos e métodos, além de limitada diversificacdo
regional dos curriculos” (BERNARDES, 2004, p. 29).

A reforma curricular empreendida a partir da LDB de 1996,
efetivando formar profissionais para o mercado, introduz na educacao
brasileira um curriculo que organiza a formacéo a partir do saber-fazer
e, com isso, produz uma formagdo tecnicista, voltada para o mercado,
para a adaptacdo do profissional e desinvestida de sentido politico e
critico da realidade. Efetiva, em outras palavras, formar profissionais
gue sustentem a economia neoliberal, ndo apenas a partir das suas as
respectivas atuagdes profissionais, mas a partir de todo o processo de
objetivacdo ocasionado pelo discurso neoliberal presente nos curriculos
e na educacdo brasileira de modo geral.
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4 METODOLOGIA

Tomamos os documentos de dominio publico como material
de andlise para esta pesquisa. Assim como as fotos sdo o registro do
passado, os documentos sdo fotografias dos discursos, monumentos
(LEMOS et. al, 2010), registros da histéria, de discursividades, da
historia da formacdo em psicologia no Brasil. Por isso a importancia de
fazer esta pesquisa a partir dos documentos: neles estdo contidos 0s
percursos da historia, as camadas de sedimentarizacdo dos discursos e
suas caminhadas, rupturas, enfrentamentos, enunciag¢fes, cooptagdes e
agenciamentos. Para a andlise de discurso, a existéncia material € a
condicdo para que os elementos desse discurso possam ser analisados.
“Os documentos sao monumentos, pois efetuam as relagdes de poder da
sociedade do passado sobre a memoria e o futuro” (LE GOFF, apud
LEMOS et. al., 2010, p. 99). O seguinte paragrafo resume a ideia:

Considerando que eles [os discursos] sdo
resultado da acomodacdo de camadas
interpretativas, trata-se de fazer um corte
transversal num campo discursivo para analisar 0s
monumentos, as pegas historicas ali encontradas e
buscar compreender como eles se relacionam
(PRADO FILHO, 2005, p. 84).

De acordo com Lemos et. al (2010, p. 97), os documentos s&o
“memoria preservada em suportes institucionais, assim como 0s
arquivos, independente do formato”. Lemos et. al. (2010) argumenta
gue a memoria precisa ser preservada e que esta ndo é natural, precisa de
lugares institucionalizados para podermos nos lembrar depois. “Os
documentos se configuram como um meio de preservagdo/construcao da
memoria, sendo usados desde a Antiguidade pelo saber histérico como
testemunhos, fontes historicas” (LEMOS et. al., 2010, p. 97). Os
documentos sdo tomados em uma perspectiva historica.

Trata-se do que faz com que tantas coisas ditas
por tantos homens, ha tantos milénios [...] tenham
aparecido gragas a todo o jogo de relagdes que
caracterizaram particularmente o nivel discursivo
[...] O arquivo &, de inicio, a lei do que pode ser
dito, o sistema que rege o aparecimento dos
enunciados como acontecimentos singulares
(FOUCAULT, 2012, p. 157).
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No nosso caso, 0s documentos de carateres juridico e
institucional da formacdo em psicologia sdo elementos que
regulamentam esse campo e, da mesma forma, ddo condicGes para que
se possa fazer uma andlise historica e politica dos diferentes enunciados
e praticas presentes no percurso da formagdo em psicologia no Brasil.
Para Lemos et. al (2010, p. 95), em resumo, o documento é tomado
como um “acontecimento e deve ser analisado enquanto um conjunto de
praticas discursivas, coextensivas as praticas de poder e subjetivagido”.

4.1 ANALISE DE DISCURSO A PARTIR DOS DOCUMENTOS

A primeira dificuldade de se trabalhar com a analise de
discurso é porque essa ferramenta de investigagdo ndo constitui campo
homogéneo. Muitos autores(as) usam a analise de discursos e, em sua
maioria, ndo a entendem da mesma forma. Obviamente, a analise de
discurso aqui proposta tera em Michel Foucault seu suporte.

E possivel perceber em varios autores (DREYFUS;
RABINOW, 2010; FISCHER, 2001; SARGENTINI, 2004) que, quando
se propde usar do seu referencial para fazer uma analise de discurso,
temos que conseguir deixar pra trés a forma usual e naturalizada de
pensar os discursos: como se estes fossem um conjunto de signos, com
significantes, carregando um significado; como se houvesse algo pro
tras dos discursos com intencdes reais, conteldos e querendo representar
algo. Conforme Fischer, para Foucault:

N&o é como se no interior de cada discurso, ou
num tempo anterior a ele, se pudesse encontrar,
intocada, a verdade, desperta entdo pelo estudioso.
Nada hé por tréas das cortinas, nem sob o chéo que
pisamos. Ha enunciados e relagdes, que o proprio
discurso pbe em funcionamento. Analisar o0s
discursos seria dar conta exatamente disso: de
relagbes histdricas, de praticas muito concretas,
que estdo ‘vivas’ no discurso (FISCHER, 2001, p.
198).

N&o que os discursos ndo sejam feitos de signos, pois o sao.
No entanto, os signos designam coisas além dos significados expressos.
O discurso fala além do que é dito no signo. Os discursos sdo
constituidos de relacdes.
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As relagbes para que apareca um objeto de
discurso, as condigdes histéricas para que dele se
possa ‘dizer alguma coisa’ e para que dele varias
pessoas possam dizer coisas diferentes, as
condi¢bes para que ele se inscreva em um
dominio de parentesco com outros objetos, para
que possa estabelecer com eles relagBes de
semelhanga, de vizinhanca, de afastamento, de
diferenca, de transformacdo — essas condicdes,
como se Vé, sd80 numerosas e importantes. 1sso
significa que ndo se pode falar de qualquer coisa
em qualquer época (FOUCAULT, 2012, p. 54).

No caso, por exemplo, da pesquisa aqui proposta, é olhar para
os documentos buscando ver as relagBes histéricas que construiram os
enunciados e as praticas que ali estdo presentes; como se deu essa
problematizacfo. E falar da formac&o em psicologia a partir da época
gue a constitui, dos jogos de verdade e embates politicos que estiveram
presentes no seu processo de construgdo, em diferentes momentos
historicos, pois, como dito, 0s objetos se constituem na histdria, no
concreto, na sociedade. Diferentes momentos histéricos entram em jogo
compondo a formacdo em psicologia que temos hoje, assim como houve
diferentes embates em cada uma desse diferentes momentos. A analise
documental a partir de Foucault se desdobra em trajetérias
arqueoldgicas, enunciativas, e genealdgicas, de praticas e relagdes de
poder.

4.2 DESCRICAO DOS DOCUMENTOS

No site da Associacdo Brasileira de Ensino em Psicologia
(ABEP) encontramos uma ‘linha do tempo’® da psicologia no Brasil.
Esta linha dispbe de diferentes documentos que compuseram, de 1932
até 2011, as discussdes sobre regulamentacdo, profissionalizacdo e
formacdo em psicologia no Brasil. S&0 ao todo 63 documentos listados
do site, sendo que destes apenas 46 estdo disponiveis para download.
Pela relevancia a esta pesquisa e pelo site da ABEP focar nos
documentos diretamente relacionados a psicologia, podemos acrescentar
a esta lista ainda outros nove documentos:

% http://www.abepsi.org.br/portal/?page_id=75
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a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961,
a Lei 5540, de 28 de novembro de 1968 — Lei da Reforma
Universitaria de 68;
a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem - Escrito em Jomtien-
Tailéndia, pela UNESCO, em 1990;
Parecer 958/88 — Conselho Federal da Educacdo - Consulta sobre o
entendimento a ser dado nos Art. 5°, 6° e 72 da Lei 4.119;
Lei 9.193, de 24 de novembro de 1995 — Altera dispositivos da Lei
4.024, de 20 de dezembro de 1961, e da outras providéncias
(Alteracdo nos artigos 6°, 7°. 8° e 9°)
a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional,
Resolugdo N° 1, do CNE/CP, de 18 de fevereiro de 2002 — Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de Professores
da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo pleng;
Parecer 67, de 11 de mar¢o de 2003, do CNE/CES, Referencial para
as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduag&o;
Parecer 388, de 12 de novembro de 2009, do CNE/CES, que altera
as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagdo em
psicologia.

Dessa forma, mapeamos 73 documentos, sendo possivel ter

acesso a 58 destes. As duas tabelas abaixo listam os documentos: na
primeira consta a descrigdo dos documentos que foi possivel ter acesso e
na segunda os documentos que estdo faltando, ambas ordenadas por ano.

Tabela 1: Documentos obtidos®®

NO

Documento Ano  Obtencdo

1

3

Primeiro projeto de curso de Psicologia - Instituto 1932 Fragmento
de Psicologia do Ministério da Educagdo e Saude —

Waclaw Radecki.

Proposta curricular de Eliezer Schneider - 1949 Fragmento
publicado em Monografias Psicoldgica, n°® 4,

Instituto de Psicologia da Universidade do Brasil.

Proposta curricular do | Simposio das Faculdades 1953 Fragmento

% A maior parte dos documentos descritos nas duas tabelas foram retirados do
site da ABEP, outros foram encontrados durante o percurso dessa pesquisa ou
obtidos no site do governo brasileiro. Boa partes desses documentos estdo
listados e foram competentemente analisados por Jefferson Bernardes
(BERNARDES, 2004) em sua tese de doutorado.
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10

11

12

13

14

15

16

de Filosofia - Elaboracéo de Anteprojeto de lei.
Proposta curricular surgida do 1 Congresso
Brasileiro de Filosofia - Curitiba - Anita de
Castilhos e Marcondes Cabral.

O periédico Arquivo Brasileiro de Psicotécnica
publica o memorial e o anteprojeto de lei sobre a
formacgéo e a regulamentacéo da profisséo - Titulo:
O problema da regulamentacdo da profissdo de
psicologista e da formagdo de profissionais deste
género.

A revista de Psicologia Normal e Patoldgica,
publica o Memorial e Anteprojeto de lei
apresentados pela Associacdo Brasileira de
Psicotécnica ao Sr. Ministro da Educacdo sobre a
formacdo e regulamentagdo da Profissdo de
Psicologista.

Parecer n® 412, da Comissdo de Ensino Superior,
de 20 de setembro de 1957.

Mensagem n° 47/58, de 19 de marco de 1958 do
Poder Executivo - Acompanhada da Exposic¢éo de
motivos n° 112 de 1958, do MEC. Projeto de lei
que dispde sobre o curso de formagdo em
psicologia e regulamenta a profissdo de psicologia.
Projeto de Lei 3.825-A de 1958 - Dispde sobre 0s
cursos de formacgdo em psicologia e regulamenta a
profissdo de psicologia (publicado em 4 de agosto
de 1958, no Diéario do Congresso Nacional - Rio de
Janeiro).

Parecer da Comissdo de Constituicdo e Justica
sobre o Projeto de Lei 3.825/58, do Poder
Executivo. Relator: Joaquim Duval.

Parecer de Educacdo e Cultura, Relator: Adaucto
Cardoso.

Substituto ao Projeto de Lei n° 3.825 de 1958,
adotado pela Comisséo de Educagéo e Cultura.

Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 - Fixa as
Diretrizes e Bases de Educagdo Nacional. (LDB de
1961)

Lei 4.119, de 27 de agosto de 1962 - Dispde sobre
os cursos de formacdo em psicologia e regulamenta
a profisséo de psicélogo.

Parecer 403/62, do Conselho Federal de Educacéo,
aprovado em 19 de dezembro de 1962 - Fixa o
curriculo minimo para os cursos de psicologia.
Resolucdo de 19 de dezembro de 1962, do

1953

1954

1955

1957

1958

1958

1958

1959

1959

1961

1962

1962

1962

Fragmento

Fragmento

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral
Integral

Integral

Integral

Integral

Integral
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17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

Conselho Federal de Educagao - Sobre o curriculo
minimo e a duracdo do Curso de Psicologia.
Decreto n® 53.464, de 21 de janeiro de 1964 -
Regulamenta a Lei 4.119 e dispde sobre a profisséo
de psicologo.

Lei 5540 — Lei da Reforma Universitaria (Ndo
consta no site da ABEP)

Decreto-Lei n° 529, de 11 de abril de 1969 - Reabre
0s prazos previstos no § 2° do artigo 19 e do artigo
21, da Lei 4.119.

Decreto-Lei n°® 706 de 25 de julho de 1969 -
Estende aos portadores de certificacdo de cursos de
pos-graduacdo em psicologia e psicologia
educacional o direito assegurado pelo Art. 19 da
Lei 4.119.

Lei n° 5.766, de 20 de dezembro de 1971 - Cria 0s
conselhos de psicologia e os Conselhos Regionais
de Psicologia e da outras providéncias.

Resolugdo n°® 04/74 do Conselho Federal de
Psicologia - Atribui¢des Profissionais do Psicologo.
Decreto 79.822 de 17 de junho de 1977 -
Regulamenta Lei 5.766/71.

Estudo para Revisdo Curricular para o curso de
Psicologia - Documento constituido a pedido do
Conselho Federal de Educacdo - Relatora: Nair
Fortes Abu-Mehry.

Parecer 958/88 — Conselho Federal da Educagéo -
Consulta sobre o entendimento a ser dado nos Art.
5% 6° e 7% da Lei 4.119. (N&o consta no site da
ABEP)

Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos:
Satisfacdo  das  Necessidades  Bésicas de
Aprendizagem - Escrito em Jotiem, pela UNESCO.
(Ndo consta no site da ABEP)

Atribuicdes profissionais do psicélogo no Brasil -
Contribuicdo do CFP ao Ministério do Trabalho
para integrar o catalogo brasileiro de ocupagdes -
enviada em 17 de outubro de 1992.

Carta de Serra Negra - CFP ¢ CRP’s através da
Camara e Comissdes de Educagdo e Formacgéo
Profissional.

A formacdo em psicologia: contribuigdes para
reestruturacdo curricular e avaliacdo dos cursos,
Comissao de Especialistas de Ensino em Psicologia
- MEC/SESU.

1964

1968

1969

1969

1971

1974

1977

1978

1988

1990

1992

1992

1995

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Fragmento

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral
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30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

Lei 9.193, de 24 de novembro de 1995 — Altera
dispositivos da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e da outras providéncias (Alteragdo nos
artigos 6°, 7°. 8% e 9°)

Lei 9.395, de 20 de dezembro de 1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
Estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional (Lei Darcy Ribeiro - LDB/96).
Documento do Il Congresso Nacional de
Psicologia, de 28 de agosto a 1° de setembro em
Belo Horizonte.

Relatério de analise dos processos de abertura de
novos cursos de Psicologia - Conselho Federal de
Psicologia.

Parecer 776, de 03 de dezembro de 1997, do
Conselho Nacional de Educagdo/Ministério da
Educacdo e do Desporto - Orientagbes para as
diretrizes curriculares.

Resolugdo n® 11/97, de 20 de outubro de 1997, CFP
- Dispde sobre a realizagdo de pesquisas com
métodos e técnicas ndo reconhecidas pela
psicologia.

Resolugdo n® 12/97, CFP - Disciplina o ensino de
métodos e técnicas psicoldgicas em cursos livres e
de po6s-graduacao.

Férum Nacional de Formacdo, realizado dias 21 e
22 de outubro de 1997 - Parametros para a
formacéo.

Edital n°® 04/97, de 10 de dezembro de 1997, do
Ministério de Educagdo e Desporto — Torna publico
e convoca as IES a apresentar propostas as novas as
Diretrizes Curriculares dos cursos superiores.
Portaria Interministerial n® 880, de 30 de julho de
1997 - Cria a Comisséao Interministerial para definir
e propor critérios e parametros para autorizagao de
cursos de graduacdo em Medicina, Odontologia e
Psicologia.

Diretrizes Curriculares para o0s Cursos de
Psicologia - 1 versdo, de 12 de maio de 1999.
Diretrizes Curriculares para o0s Cursos de
Psicologia - 22 versdo, de 09 de dezembro de 1999.
Padroes de Qualidade para Cursos de Graduagdo
em Psicologia, Comissdo de Especialista em
Ensino de Psicologia - CEEPSI.

Resolucdo n° 14/00, de 12 de dezembro de 2000,

1995

1996

1996

1997

1997

1997

1997

1997

1997

1997

1999

1999

2000

2000

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral
Integral

Integral

Integral
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44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

CFP - Institui o titulo de Especialista em Psicologia
e dispbe sobre normas e procedimentos para seu
registro.

Resolugdo n° 16/00, de 20 de dezembro de 2000,
CFP - Dispde sobre a realizagdo de pesquisa em
Psicologia com seres humanos.

Parecer n® 1.314/01, de 07 de novembro de 2001,
do Conselho Nacional de Educacdo - Sobre as
Diretrizes Curriculares - 12 versgo.

Carta da ANPEPP ao Ministro da Educacdo -
Documento Contrario a verséo do CNE das
Diretrizes Curriculares.

Carta Aberta a Populacdo do CFP, ABEP CONEP,
de 13 de dezembro de 2001 - Contraria as
Diretrizes Curriculares.

Parecer n® 583/2001, do CNE - Orientag0es para as
Diretrizes Curriculares.

Documento do Férum de Entidades de Psicologia -
Diretrizes Curriculares - 17 a 18 de janeiro de
2002.

Resolucdo N° 1, do CNE/CP, de 18 de fevereiro de
2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educagao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacao plena.

Parecer n® 072/02, do CNE, aprovado em 20 de
fevereiro de 2002. - Diretrizes Curriculares - 22
versao.

Mocdo da Sociedade Brasileira de Psicologia a
Presidéncia do CNE

Parecer N° 67/2003, do CNE/CES - Referencial
para as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN
dos Cursos de Graduacéo

Parecer 0064/2004, do CNE - Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo
em Psicologia.

Resolugdo n° 8, de 7 de maio de 2004 - Institui as
Diretrizes Nacionais para 0s cursos de graduacdo
em psicologia.

Parecer 338/2009, do CNE — Aprecia a Indicagdo
CNE/CES n° 2/2007, que prop0e a alteracédo do art.
13 da Resolu¢do CNE/CES n° 8, de 7 de maio de
2004, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos de graduacdo em
Psicologia.

2000

2001

2001

2001

2001

2002

2002

2002

2002

2003

2004

2004

2009

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral

Integral
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57

58

Resolucdo n° 5, de 15 de marco de 2011 - Institui 2011 Integral

as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de graduacdo em Psicologia, estabelecendo normas
para o projeto pedag6gico complementar para a
Formacdo de Professores de Psicologia.

Carta de Salvador, de 11 de maio de 2011, da 2011 Integral

Associacao Brasileira de Ensino de Psicologia.

Tabela 2: Documentos faltantes

NO

Documento

Ano

1

2

10

11

Documento do Padre Antonius Benko. Diretor do Institui de
Psicologia da PUC/RJ. (N&o consta no site da ABEP)

Substituto apresentado pela Associacéo Brasileira de Psic6logos
e pela Sociedade de Psicologia de S&o Paulo, ao Anteprojeto de
lei 3.825/1958 do Ministério da Educagéo e Cultura. (publicado
na Revista Normal e Patoldgica, ano IV, n® 3-4, jul./dez. de
1958).

Parecer 1.677/76, aprovado em 03 de junho de 1976 - Relatora
sustenta unicidade do Curso de Psicologia, com trés habilitacdes
tal como configurado no Parecer 403/62. Relatora: Esther de
Figueiredo Ferraz

Parecer 12/77 do Conselho Federal de Educacdo (Comissdo de
Legislacdo e Normas), aprovado em plendrio no dia 25 de
janeiro de 1977; processo n° 5.052/76-CFE. Estabelece a
natureza da formagdo em psicologia. A linha argumentativa é
deque existe um curso com trés habilitagcdes distintas. Relatora:
Esther de Figueiredo Ferraz.

Documentos constituido pela CCEE, a pedido do MEC/DAU -
Estudo para Revisdo Curricular para o Curso de Psicologia -
Prof. Pfromm Netto como relator.

Resolugdo CFP, n° 0291/79 de 30 de agosto de 1979 - Criagédo
do Codigo de Etica do Psicélogo

Documento do | Seminario sobre Curriculos dos Cursos de
Psicologia - Comissdo de Ensino do Conselho Regional de
Psicologia de Séo Paulo.

Documento do Il Seminario sobre Curriculos dos Cursos de
Psicologia - Comissdo de Ensino do Conselho Regional de
Psicologia de S&o Paulo.

Resolucdo n® 2 002/87 - Codigo de Etica - Aprovagdo do novo
codigo de Etica Profissional do Psicélogo. Revogando a anterior.
Parecer sobre Especialistas em Psicologia - Solicitagdo feita pelo
CFP - Janeiro de 1992 - Marlene Guirado.

Documentos do Congresso Nacional de Psicologia - Campos do

1957

1958

1976

1977

1978

1979

1982

1983

1987

1992

1994
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Jorddo. Documento 001/94 - processo constituinte repensando a
psicologia.

12 Férum Nacional das Entidades da Psicologia do Brasil - Lei 1995
4.119 - Reflexdes das Entidades.

13 Documento CCEE - Psicologia: Descrigdo da Area. 1996

14  Documento da Sociedade Brasileira de Psicologia (junho de 1999
1999) - Analise das diretrizes curriculares.

15 Documento constituido entre o Férum de Entidades e a 2004
Sociedade Brasileira de Psicologia - Diretrizes Curriculares do
curso de Psicologia.

Ap6s listar os documentos encontrados, resta selecionar os
documentos que comporao prioritariamente a analise.

4.3 SELECAO DE DOCUMENTOS

Tendo apresentado os documentos, resta definir agora quais
serdo os documentos de anélise. Buscando identificar a atualidade da
formagdo em psicologia no Brasil, parece-nos especialmente relevante
conseguir dialogar com dois momentos histéricos especificos da
formacdo em psicologia no Brasil: primeiro, o inicio da formacdo em
psicologia na década de 60, momento em que se fixou o primeiro
curriculo minimo para a formagdo em psicologia e, segundo, a formagéo
em psicologia investida a partir da reforma curriculares iniciada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), por se
apresentar como a principal mudanca no regime de formacao superior e
em psicologia no pais, instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais
como orientacdo para IES formularem seus curriculos e cursos de
graduacdo. As mudangas na formagdo em psicologia a partir da década
de 1990 sdo especialmente emblematicas para se definir o debate atual
sobre a formagdo em psicologia no Brasil, pois estdo atravessadas tanto
pelo desenvolvimento de diferentes reflexBes e praticas em psicologia
que se constituiram e fortaleceram por quase 50 anos de exercicio da
profissdo no Brasil, se apresentando na Resolugdo N° 5, de 15 de marco
de 2011, quanto pelas reformas que ocorreram na Educagdo Superior
como uma medida para enfrentar a crise do capital da segunda metade
do século XX.

Pretende-se entdo, identificar os desdobramentos da reforma
curricular iniciada pela LDB/96 comparando com o regime de formagéo
da década de 1960. Nesse sentido, tendo como foco de andlise esses dois
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momentos historicos é necessario definir quais sdo os principais

documentos que compdem esses dois contextos. Como vimos nas

tabelas acima, a década de 1960 é composta por oito documentos. Os
documentos reunidos a partir da década de 1990 chegam ao nimero de

39. Obviamente, pela envergadura dessa proposta de pesquisa, nao foi

possivel trabalhar com todos os 47 documentos que juntos compdem

esses dois momentos historicos, sendo entdo necessario definir os que
serdo tomados como foco da andlise e os que servirdo de contexto,
sendo acessorios a esta.

Da década de 1960, os seguintes documentos comporéo o foco
de analise:

1) a Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que fixa pela primeira vez
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, balizando as primeiras
reflexdes sobre a formag&o em psicologia;

2) aLei 4.119, de 27 de agosto de 1962, por regulamentar a profissdo
do psicdlogo e ser a primeira ler a dispor sobre o curso de formagéo
em psicologia;

3) o Parecer 403, de 19 de dezembro de 1962, por ser o documentos
que fixa pela primeira vez um curriculo minimo para o curso de
psicologia;

4) a Lei 5.540, de 3 de dezembro de 1968, que fixa as normas de
organizagdo e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagdo
com a escola média, sendo todo o texto revogado pela LDB de
1996.

E, quanto a década de 1990, sdo definidos os seguintes
documentos:

1) a Lei 4.394 (Lei Darcy Ribeiro), de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional,

2) Parecer 776, de 03 de dezembro de 1997, que visa orientar a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares nacionais para 0s cursos de
graduacéo;

3) Edital n° 4, de 10 de dezembro de 1997, que torna publico e
convoca as Instituicdes de Ensino Superior a apresentar propostas
para as novas diretrizes curriculares dos cursos superiores, que seréo
elaborados pelas Comissdes de Especialistas do SESU/MEC;

4) a Resolucdo N° 8, de 7 de maio de 2004, da Camara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacdo, que institui as
Diretrizes Nacionais para os cursos de graduacdo em psicologia;

5) aResolucdo N° 5, de 15 de marco de 2011, da Camara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educagdo, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de graduacdo em
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psicologia e estabelece pela primeira vez normas para o0 projeto
pedagdgico complementar para a formacdo de professores de
psicologia.

Por fim, entendemos ser especialmente relevante discutir a
historia da formacdo em psicologia na sua interface com a historia da
educacdo brasileira, por entender que este é um dos grandes campos
discursivos que trouxe demandas a formagdes em psicologia no Brasil,
problematizando seus lugares, relacdes, discursividades e praticas. E por
esse motivo que as duas LDB’s e a Lei 5.540 serdo foco da analise.
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5 ANALISE DE DOCUMENTOS

Nesta parte faremos a apresentacdo, discussdo e analise dos
documentos acima citados. Ndo apresentaremos a tramitacdo de cada
um, apenas 0s enunciados que os compfem. Quando relevante,
apresentaremos outros documentos que venham a complementar os
enunciados que se apresentarem, desde a mensagem de veto que
acompanhou seu percurso a promulgacao afinal até a relagdo com outros
documentos. Mesmo a mensagem de veto SO sera apresentada caso tenha
uma relevancia direta com esta pesquisa. Estes se justificam por
apresentarem embates politicos na constituicdo de cada documento,
expressando, inclusive, as diferentes discursividades presentes nos
contextos histéricos. Ademais, serdo mantidas as mesmas denominagoes
gue se apresentam nos documentos. Por exemplo, se na LDB de 1961
estiver sendo usada a expressdo “estabelecimentos de Ensino Superior”
para descrever 0 que na LDB de 96 refere-se a “institui¢des de Ensino
Superior”, manteremos na analise de cada uma a nomenclatura usada em
guestéo.

Teremos diferentes estratégias de andlise para os diferentes
documentos. As duas LDB’s e a Lei 5.540/68, sendo 0s documentos que
contextualizam a andlise, serdo abordadas por uma perspectiva mais
panoramica, focando as questdes que se apresentarem como mais
pertinentes aos objetivos da pesquisa, a titulo de uma contextualizacdo
institucional e legal. A Lei 4119/62, o Parecer 403/63, o Edital N° 4/97,
0 Parecer 776/97, a Resolucdo N° 8 e a Resolugdo N° 5, por serem o
foco da andlise, sdo documentos que serdo analisados mais
detalhadamente.

5.1 LEI 4.024/61

O processo de elaboracdo da LDB/61, como vimos, iniciou-se
em 1947, como uma possibilidade aberta pela promulgacdo da
Constituicdo de 1946 e teve uma tramitagdo de treze anos. Entdo, apds
este periodo, com diversas idas e vindas de projetos e substitutos, em 20
de dezembro de 1961, é sancionada a Lei 4.024, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional no Brasil. Parte da tramitacao
desta Lei esta relatada na contextualizacdo desta dissertagéo e, para mais
detalhes, sugerimos consultar a bibliografia usada naquela parte. Aqui,
apenas discutiremos os enunciados presentes no corpo da lei.
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A Lei 4.024/61 fixou as Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional sob a seguinte estrutura:

Titulo I — Dos fins da educacédo
Titulo Il — Do direito a educagao
Titulo 111 — Da liberdade do ensino
Titulo IV — Da administragdo do ensino
Titulo V — Dos sistemas de ensino
Titulo VI — Da educacéo de grau primario
Capitulo | — Da educagdo pré-
priméria
Capitulo Il — Do ensino primario
Titulo VII — da educacdo de grau médio
Capitulo | — Do ensino médio
Capitulo Il — Do ensino
secundario
Capitulo Il — Do ensino técnico
Capitulo IV — Da formagdo do
magistério para o ensino primario e
médio
Titulo VIII — Da orientacdo educativa e da
inspecéo
Titulo IX — Da educacéo de grau superior
Capitulo | — Do Ensino Superior
Capitulo Il — Das universidades
Capitulo i - Dos
estabelecimentos isolados de Ensino Superior
Titulo X — Da educacdo de excepcionais
Titulo X1 — Da assisténcia social escolar
Titulo X1l — Dos recursos para a educacao
Titulo X111 — Disposicdes Gerais e transitorias

Para fins de analise nesta dissertacdo, ndo serdo explorados
todos os titulos, capitulos e artigos que constam nesta Lei. Exploraremos
apenas aqueles que se apresentarem como mais relevantes aos objetivos
da pesquisa, bem como os que contextualizem discussbes ja
apresentadas.

O Titulo I, Dos fins da educagdo, € composto por apenas um
artigo:

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim: a) a
compreensdo dos direitos e deveres da pessoa
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humana, do cidad&o, do Estado, da familia e dos
demais grupos que compdem a comunidade; b) o
respeito a dignidade e as liberdades fundamentais
do homem; c) o fortalecimento da unidade
nacional e da solidariedade internacional; d) o
desenvolvimento integral da personalidade
humana e a sua participacdo na obra do bem
comum; e) o preparo do individuo e da sociedade
para o dominio dos recursos cientificos e
tecnoldgicos que lhes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio; f)
a preservacdo e expansdo do patriménio cultural;
g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual
por motivo de convicgdo filoséfica, politica ou
religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de
classe ou de raca (BRASIL, 1961a).

O artigo citado expressa, enquanto enunciados da Lei, valores
da educacdo apresentados como principios. Enunciados como liberdade,
solidariedade humana e dignidade sdo tomados como norte da educagao.
Além desses, vemos outros mais voltados a questio da
governamentalidade, como: “fortalecimento da unidade nacional”,
solidariedade internacional e preparo do individuo e da sociedade para
dominar os recursos cientificos e tecnoldgicos. Estes trés expressam um
visivel atrelamento da educacdo aos interesses desenvolvimentistas do
Estado, buscando vincula-la ao mundo do trabalho. Como vimos, 0s
paises em desenvolvimento, até hoje, colocam a educacdo como um
forte fator de construcdo social. A educagdo enquanto parte de uma
governamentalidade especifica, insere os individuos no sistema de
producdo vigente, adaptando-o as diferentes tendéncias de
desenvolvimento econdmico e de progresso social. Da mesma forma, a
educacgdo produz modos de ser e viver no mundo, fomentam estilos de
vida e incentiva determinadas formas de relagdes sociais. E uma forma
de explorar com eficiéncia os recursos humanos que as sociedades
dispdem. A LDB/61, assim como a LDB/96 (nesta de uma forma mais
sofisticada) refletem bem essa situacdo. Vé-se, j& nesta lei, a presenca de
um sujeito liberal que vir& também a ser afirmado pela LDB de 1996.

O titulo Il, Do direito a educacéo, é composto de dois artigos.
O artigo 2 define que a educacdo e um direito de todos(as) e “sera dada
no lar e na escola”, tendo em seu paragrafo unico a resolugdo de que
cabe a familia escolher o “género de educacdo que deve dar a seus
filhos”. O artigo 3 trata da educacdo como dever do Estado e sustenta
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que o direito da educacdo deve ser assegurado pelo poder publico e pela
liberdade da iniciativa particular de ministrarem o ensino em todos 0s
graus, na forma da lei em vigor. Ademais, deve ser assegurado também
pela obrigagdo do Estado de “fornecer recursos indispensaveis para que
a familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade se
desobriguem dos encargos da educacdo”, desde que provada a caréncia
de recursos, 0 que deveria garantir igual oportunidades para todos(a).
Assim como no titulo 111, vemos aqui os reflexos do liberalismo e da
abertura democratica da época, assegurando a inciativa privada uma
parcela da educacdo e garantindo e educagdo como direito de todo(a)
cidadao/a.

O Titulo 111, Da liberdade de ensino, assegura o direito a
todos(as), na forma da lei, de transmitir seus conhecimentos e que todos
os estabelecimentos, publicos e privados legalmente reconhecidos, terdo
representacdo nos conselhos estaduais de educacdo, e os estudos
realizados nestes estabelecimentos serdo reconhecidos.

Ja o Titulo IV, Da administracdo do ensino, trata do
funcionamento da maquina burocratica do Estado. Versa sobre o
Ministério da Educacéo e Cultura, atribuindo a este érgdo a competéncia
do Poder Puablico Federal em matéria de educacdo, cabendo zelar pela
observancia das leis do ensino e pelo “cumprimento das decisdes do
Conselho Federal de Educagdo”, submetendo o Ministério de Educacéo
e Cultura as decisdes do Conselho Federal de Educagdo. Quanto ao
Titulo V, Dos sistemas de ensino, este trata da articulagdo e relacdo
entre as partes da Unido (estados, municipios e Unido). Define que
compete a Unido, aos Estados e ao Distrito federal organizar os sistemas
de ensino.

Trata ainda da autonomia dos Estados para reconhecer
universidades e do poder e competéncia de titulagdo, estipulando
critérios para reconhecimento das universidades e de seus titulos.
Vemos aqui, a luz da governamentalidade, o poder publico assegurar
para si 0 reconhecimento da educacéo, ainda que reconheca a existéncia
de estabelecimentos particulares e sua titulacdo, pois ndo havera
distincdo de direitos entre os estudos realizados em estabelecimentos
publicos e privados.

Passamos agora a apresentar o Titulo IX, Da educacdo de
grau superior. Este se divide em trés capitulos: | — Do Ensino Superior,
Il — Das universidades e Il — Dos estabelecimentos isolados de Ensino
Superior. Ao todo, este Titulo é composto por 22 artigos e, de toda lei,
foi a parte que mais sofreu veto por parte do Presidente da Republica a
época, Jodo Goulart.
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O capitulo | estipula que o Ensino Superior tem por objetivo
“o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, ¢ a formagdo de
profissionais de nivel universitario”. Estipula que o Ensino Superior sera
ministrado em estabelecimentos agrupados ou ndo em universidades e
com a cooperacdo de institutos de pesquisa e centros de treinamento
profissional. Os diplomas terdo validade em todo o territdrio nacional e
faz uma ressalva aos diplomas das profissGes liberais que devem ser
registrados no Ministério da Educacédo e Cultura. Por ser o Unico tipo de
profissdo comentado, além dos(as) funcionarios(as) publicos(as), vemos
uma especial atencdo a este tipo de profissional que estava sendo
requerido pelo modelo de desenvolvimento a época. O profissional
liberal, no contexto do nacional-desenvolvimentismo, era considerado
um recurso essencial a modernizacdo do pais.

Define ainda que nos estabelecimentos de Ensino Superior
podem ser oferecidos os seguintes cursos: a) de graduacgdo, aberto a
guem concluir o colegial ou equivalente; b) de pds-graduacdo, para
guem tiver diploma de graduacdo; e c) de especializacdo,
aperfeicoamento ou extenséo, a juizo do respectivo instituto de ensino,
livre para exigir dos(as) candidatos(as) o que o estabelecimento
considerar adequado para ingresso. Este € o primeiro momento da
historia brasileira que a Educacdo Superior passa a ser organizada dessa
forma a partir de uma lei de &mbito nacional.

O artigo 70 da Lei 4.024/61 nos interessa sobremaneira, pois
versa sobre o curriculo minimo e a duracdo dos cursos, estipulando que
estes serdo fixados pelo Conselho Federal de Educacido, aos cursos “que
habilitem a obtencdo de diploma capaz de assegurar privilégios para o
exercicio da profissdo liberal”. Mais uma vez vemos a importancia dada
as profissdes liberais na época, importancia também presente na LDB de
1996. Vemos o Estado assegurar pra si 0os rumos das profissées liberais,
garantindo que o(a) profissional formado estard em consonancia com 0s
interesses governamentais. No entanto, como veremos no veto a seguir,
a presidéncia da republica considerou que era necessario manter, ao
menos em parte, a autonomia das instituices para firmarem seus
curriculos.

Neste artigo constava um Paragrafo Unico vetado pelo
Presidente da Jodo Goulart quando entregue a este o Projeto de Lei
2.222-C — na ocasido, o veto foi mantido pelo Congresso Nacional.
Neste paragrafo constava a seguinte redag&o:

Art. 70 — Paragrafo Unico: A modificacdo do
curriculo ou da duragdo de qualquer desses cursos
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em um ou mais estabelecimentos, integrantes de
uma universidade, depende de aprovagdo prévia
do mesmo conselho, que terd a faculdade de
revogd-la se os resultados obtidos ndo se
mostrarem vantajosos para 0 ensino (BRASIL,
1961b, p. 9).

O veto presidencial foi acompanhado da seguinte justificativa:

O artigo 70 (caput) ja exige curriculo minimo e
anos previstos de duracéo fixados pelo Conselho
Federal de Educagdo para 0Ss cursos cuja
diplomacéo assegure privilégios, o que constitui o
maximo de regulamentacdo admissivel em face da
autonomia universitaria. Pelo paragrafo Unico as
exigéncias atingem a extremos ao impor
autorizacdo prévia do mesmo Conselho para
qualquer modificagdo no curriculo ou na duragdo
do curso. A experiéncia brasileira indica que nada
ganhamos com a regulamentacdo rigida do Ensino
Superior até agora vigente, pois dela s6 obtivemos
um rigorismo para a elevacdo dos padrdes de
ensino e para sua adaptagdo as condigdes locais
(BRASIL, 1961b, p. 9).

Como vimos, nesta época a estrutura curricular, que vira a ser
substituida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, era pautada pela
I6gica do curriculo minimo. Esta racionalidade de curriculo organiza-o a
partir de disciplinas e matérias consideradas essenciais para a formagdo
de determinado(a) profissional. Pressupfe que o processo de ensino-
aprendizagem acontece a partir da transmissdo de uma gama
especificada de conteldos que devem ser assimilados pelos(as)
estudantes, tendendo a isolar o estudo das problemas e processos do
contexto social. E uma aprendizagem que acontece a partir do simples
acumulo de informagoes.

Podemos fazer um paralelo deste tipo de educagdo com o que
Freire (2011) define como “educacdo bancaria”, onde os(as)
professores(as) depositam o conhecimento em um aluno(a)
desprovido(as) de seus prdprios pensamentos. Este tipo de educacdo ndo
é exclusividade das concepgdes de ensino pautadas pelo curriculo
minimo, a educacdo bancaria configura-se muito mais como uma critica
ao lugar politico que um(a) estudante e um(a) professor(a) ocupam neste
processo de ensino-aprendizagem do que a uma configuracéo curricular
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especifica - podemos apenas considerar que o curriculo minimo tende a
favorecer este tipo de educacdo. A educacdo bancéria, transmitindo
verdades prontas, despolitiza os sujeitos em questdo, tornando-os
profissionais sem critica que ndo questionam os saberes transmitidos.
Obviamente, este tipo de educacdo pode e tem se expressado também a
partir das DCN’s, todos(as) que vivenciam o contexto das atuais
graduagdes, mesmo que minimamente, podem sem muito esforgo fazer
esta constatacdo. Esta é a pratica da maioria dos(as) professores(as),
infelizmente.

Outro ponto que merece ser discutido é o artigo 80 da Lei
4.024/61, que estipula que as Universidades devem gozar de “autonomia
didatica, administrativa, financeira e disciplinar, que serd exercida na
forma de seus estatutos”. Este artigo constava com trés paragrafos que
foram vetados pela Presidéncia da Republica e mantidos pelo Congresso
Nacional. O paragrafo primeiro detalha a autonomia didatica, o
paragrafo segundo a autonomia administrativa e o paragrafo terceiro a
autonomia financeira. S apresentaremos o paragrafo primeiro, por ser
mais proximo aos nossos objetivos. Neste, constava a seguinte
descricéo:

“Paragrafo Primeiro; A autonomia didatica consiste na
faculdade: a) de criar e organizar cursos fixando os respectivos
curriculos; b) de estabelecer o regime didatico e escolar dos diferentes
cursos, sem outras limitagdes a ndo ser as constantes da presente lei”
(BRASIL, 1961b).

Os vetos deste artigo foram mantidos com a seguinte
justificativa:

O caput do artigo 80 consagra a autonomia das
universidades, limitando sua atuagdo em matéria
didatica, administrativa, financeira e disciplinar
aos termos dos respectivos estatutos. Ora, estes
sdo submetidos a aprovacdo do Conselho Federal
de Educacdo e, necessariamente, se enquadrardo
nas diretrizes estabelecidas na presente lei que,
alias, trata copiosamente do assunto, deixando
pequena margem a diversificacdo na estrutura das
universidades. Nestas circunstancias, recomenda-
se 0 veto de todos os paragrafos. Neles, o esforgo
por definir o ambito da autonomia resultou em
repetir matéria ja estruturada pela lei, nada
acrescentando que represente para 0s poderes
publicos a garantia de responsabilidade que deve
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corresponder a autonomia, nem conferindo as
universidades, qualquer regalia nova. Ao
contrario, entre por vezes, desnecessariamente, a
estabelecer regras rigidas em assuntos que podem
receber melhor tratamento, seja nos estatutos, seja
nas normas que compete ao Conselho Nacional de
Educacdo estabelecer (BRASIL 1961b).

Vé-se, a partir deste veto, um interesse em garantir maior
autonomia as universidades, garante-se assim que do ponto de vista
legal e formal a universidade é autdnoma. Este principio se mantem até
a legislacdo atual; é, inclusive, reforcado pelos principios do
neoliberalismo. No entanto, 0 que se tem visto na préatica, desde a
década de 1960, é uma rigida centralizacdo Estatal, especialmente nas
universidades federais. Apesar da autonomia ser garantida e afirmada
em varios momentos, na realidade o que se tem observado é um total
atrelamento as determinagdes do Estado — tanto na definicdo das
politicas e das diretrizes curriculares quanto na gestdo e no
financiamento. Em realidade, este é um principio que, apesar de
garantido, ndo tem funcionado como deveria.

Por fim, a Lei trata ainda da forma de existéncia juridicas das
universidades e dos estabelecimentos isolados de Ensino Superior,
determinando que estes devem se constituir a partir autarquias,
fundacBes ou associacOes. Versa ainda, especificamente, sobre os
estabelecimentos isolados de Ensino Superior e sua tutela por parte do
Estado, denotando mais uma vez a centralidade da educac&o.

Tendo feita esta breve analise da Lei 4.024/61, passamos aos
documentos que compdem o cenario da formacdo em psicologia na
década de 1960, a Lei 4.119/62 e, na sequencia, o Parecer 403/63.

5.2 LEI 4.119/62

Nas tabelas apresentadas anteriormente podemos notar que até
1962, quando surge a Lei 4.119/62, que dispde sobre a formacdo e a
profissdo do(a) psicdlogo(a), diversos documentos expressam 0S
embates para construir a proposta de curso de psicologia e a forma como
a profissdo foi regulamentada. Para uma analise dos documentos de
1932 até 1962, ver o artigo de Baptista (2010), indicado nas referéncias
desta dissertacdo. A autora faz uma andlise detalhada e competente do
processo histérico de regulamentacdo. Ademais, por esta Lei constituir
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parte do foco desta pesquisa, ao contrario da LDB/61, apresentaremos
com mais detalhes.

A Lei 4.119/62, que “dispde sobre os cursos de formacdo em
Psicologia e regulamenta a profissdo do Psic6logo”, é regulamentada
pelo Decreto N° 53.464/64. Este foi publicado apenas dois anos ap0s a
promulgacdo desta Lei, em 21 de janeiro de 1964. Quando enviado o
Projeto de Lei da Camara n° 3.285/58 para apreciacdo do Presidente da
Republica a época, Jodo Goulart, este vetou parcialmente a lei.
Exporemos também os vetos e suas justificativas, porque representam
embates politicos quanto a compreensdo dos documentos, da formacéo e
da profissao.

A Lei é dividida em seis capitulos, a saber:

Capitulo | — Dos cursos
Capitulo Il — Da vida escolar

Capitulo 1l — Dos direitos conferidos aos
diplomados

Capitulo IV — Das condicGes para funcionamento
dos cursos

Capitulo V — Da revalidagao de diplomas
Capitulo VI — Das disposi¢des gerais e transitorias

O Capitulo | é composto pelos quatro primeiros artigos. Os
trés Gltimos artigos foram vetados pelo Presidente e o veto foi mantido
pelo Congresso Nacional. O artigo primeiro estipula que “a formagdo
em psicologia far-se-4 nas Faculdades de Filosofia, em cursos de
bacharelado, licenciado®” e Psicologo”.

Este artigo merece dois comentarios. Em primeiro lugar,
estipular que a formacdo em psicologia far-se-4& no contexto das
faculdades de filosofia é dispor sobre o campo disciplinar desta
profissdo e deste saber, reconhecendo-a como uma ciéncia humana. Em
segundo lugar, precisamos considerar que vemos neste contexto a
formacdo em psicologia ser firmada a partir de trés cursos diferentes:
bacharelado, licenciado e formacdo de psicologo. Este entendimento,
como veremos mais adiante, ndo sera mantido na Resolugdo que fixam
as DCN’s para os cursos de psicologia.

Pelo que consta na mensagem de veto, Mensagem N° 203/62,
os artigos 2, 3 e 4 visavam fixar “a duragdo dos cursos de bacharelado,
licenciado e psicélogo, com a indica¢do do curriculo de cada um dos

27 ~ ~ . . -
Apesar de constar na Resolugdo n® 5 e na Resolugdo n° 8 “licenciatura” e nao
“licenciado”, manteremos a redacdo aqui que consta na Lei 4.119/62.
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cursos” (BRASIL, 1962c, p. 1). De acordo com esta mensagem, 0s
artigos vetados neste capitulo criavam uma excessiva rigidez curricular
que “contraria a boa técnica educacional, pois o que esta aconselha é,
antes, a flexibilidade dos programas e duracdo de cursos, maxima num
pais de tdo grandes diferencia¢des regionais como o Brasil” (BRASIL,
1962c, p. 1-2).

Tal orientagdo, alids, muito sabiamente, precedeu
a votacdo do projeto que resultou na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
4024, de 20 de dezembro de 1961), cujo artigo 70
assim dispde: “o curriculo minimo e a duragdo dos
cursos que habilitarem a obtencdo de diploma
capaz de assegurar privilégios para o exercicio da
profissdo liberal serdo fixados pelo Conselho
Federal de Educagdo”. O voto aposto aos referidos
artigos visa, pois, a preservar 0s modernos
conceitos de educacdo técnica-profissional, e isto
sem prejuizo dos objetivos que nortearam a
elaboracdo do projeto em seu conjunto, deveres
que o Conselho Nacional de Educagdo podera
disciplinar a matéria, na forma que melhor atenda
ais interesses nacionais (BRASIL, 1962c, p. 2).

O Capitulo Il, Da vida escolar, estipula que se exigira do(a)
candidato(a) a matricula no curso de bacharelado idade minimo de 18
anos, a apresentacao do certificado de concluséo do secundario ou curso
equivalente e exame vestibular. Quem cursar o bacharelado recebera o
diploma de Bacharel em Psicologia, o curso de licenciado o diploma de
licenciado em psicologia e aqueles que cursarem o curso de Psicélogo(a)
sera conferido o diploma de psicologo(a). O curso de bacharelado em
psicologia é pré-requisito para ingresso nos cursos de licenciado em
psicologia ou Psicélogo(a), sendo exigido o diploma quando o(a)
aluno(a) solicitar ingressar em um ou outro.

O Capitulo 11, Dos direitos conferidos aos diplomados, trata
dos direitos a habilitagbes dos(as) diplomados(as), estipulando que o
diploma deve ser registrado no Ministério da Educacéo e Cultura.

O artigo 13 da Lei é composto de dois paragrafos, que fixam
como “fungdo privativa do Psicologo a utilizacdo de métodos e técnicas
psicolégicas com os seguintes objetivos: a) diagnéstico psicoldgico, b)
orientacdo e selecdo profissional, c) orientacdo psicopedagdgica; e d)
solugdo de problemas de ajustamento” (BRASIL, 1962a, artigo 13). O
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paragrafo segundo deste mesmo artigo estipula que ¢ da “competéncia
do psicélogo a colaboragcdo em assuntos psicolégicos ligados a outras
ciéncias” (BRASIL, 19624, artigo 13).

Este artigo também sofreu veto por parte do Presidente da
Republica. Este pretendia retirar do artigo a expressdo “privativa” com a
seguinte justificativa:

A expressdo “privativa”, contida no paragrafo
primeiro do artigo 13, é medida imperiosa, tendo
em vista a circunstancia de que a utilizagdo de
métodos e técnicas psicoldgicas, com os objetivos
indicados, esta igualmente na area de atribuicdes
de outros profissionais, tais como os diplomados
em cursos de medicina e as instancias social, que
teriam seus direitos cerceados em razdo plausivel
(BRASIL, 1962c, p. 2).

Como consta na Lei 4.119,/62, a expressdo foi mantida pelo
Congresso Nacional. Ainda a respeito deste tema, precisamos citar o
artigo quarto do Decreto 53.464/64 que, apds citar 0 que ja esta previsto
na Lei 4.119/62, estipula como fun¢des do(a) psicélogo(as) as seguintes
atribuicoes:

2) Dirigir servicos de psicdloga em o6rgdos e
estabelecimentos publicos, autarquicos,
paraestatais, de economia mista e particulares; 3)
Ensinar as cadeiras ou disciplinas de Psicologia
nos Varios niveis de ensino, observadas as demais
exigéncias da legislagio em vigor; 4)
Supervisionar profissionais e alunos em trabalhos
tedricos e praticos de Psicologia; 5) Assessorar,
tecnicamente, 6rgdos e estabelecimentos publicos,
autarquicos, paraestatais, de economia mista e
particulares; 6) Realizar pericias e emitir
pareceres sobre a matéria de Psicologia (BRASIL,
1964, p. 1).

Ponto importante para entender esse embate é considerar que
até a regulamentacdo da psicologia como profissdo, em sua maioria,
eram médicos(as) e pedagogos(as) que exerciam a pratica psicoldgica.
Vemos aqui um claro embate e disputa por interesses. Quer-se, com este
artigo, fazer uma reserva de mercado a profisséo dos(as) psicologos(a).
Instituiu-se um rol de praticas privativas e exclusivas desta categoria,
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um rol de “fazeres” especificos desta profissao. Vemos ja aqui uma clara
disputa por campo de atuagdo com outra profissao liberal que se estende
até os dias de hoje, com o Ato Médico. Esta é precisamente a mesma
disputa que a categoria médica, buscando regulamentar sua profisséo
atualmente, tem travado com as outras profissdes da area da salde no
Brasil: uma busca por disciplinar o fazer de cada um(a). Visivelmente
esta disputa expressa, na época e ainda hoje em dia, a visdo de que a
psicologia € uma disciplina auxiliar, sendo o(a) profissional(a) de
psicologia auxiliar do(a) médico(a), assim como boa parte dos(as)
profissionais da saude.

Ademais, vemos nesse embate e nas praticas que foram
consideradas privativas da psicologia um indicativo da especificidade
desta profissdo que justificou sua regulamentacdo e o interesse do
governo na profissdo. Como pudemos ver, no contexto do nacional-
desenvolvimentismo, preocupando-se com a moderniza¢do do pais, a
psicologia foi vista como uma profissdo capaz de construir “um novo
homem para um novo pais”. A psicologia era um apoio, baseado no
tecnicismo, para buscar esta meta nacional. As fungBes privativas da
psicologia narradas na Lei 4.119/62 ja expressavam em quais contextos
estes(as) profissionais passaram a ser requisitados(as), especialmente
nos contextos de trabalho, nas escolas e nas clinicas. A partir disto,
como ja apresentado, inicia-se a Psicologia Aplicada que acaba também
por se expressdo nesta lei. Esta ird também se expressar, como
poderemos discutir mais adiante, nas ResolugGes N° 8 e N° 5, tanto nas
énfases curriculares quanto nos perfis de formag&o.

Vé-se, ainda, algumas expressbes anacrbnicas, Ccomo
ajustamento. Como podemos ver a partir das pesquisas de Foucault
(1999) a psicologia se forma como uma disciplina da norma, visando
trazer os sujeitos a norma, ajusta-los a norma vigente. Apesar de boa
parte da psicologia nos dias de hoje ainda corresponder a este tipo de
pratica, este expressdo caiu em desuso e até expressa uma visdo de
psicologia ultrapassada.

Os(as) profissionais de psicologia, em outras palavras, eram
tomados(as) como forca de trabalho para ajudar a direcionar o pais no
processo de modernizagdo em curso, tornando, mediante suas técnicas,
as subjetividades permeaveis aos interesses do governo. Obviamente,
este processo ndo se da apenas a partir do disciplinamento, da
normalizacdo e normatizacdo, mas também a partir da sutileza na
conducéo das liberdades. E acima de tudo um processo de producio de
subjetividade.
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O artigo 14 da Lei foi vetado pelo Presidente e o veto foi
mantido pelo Congresso Nacional. Infelizmente, ndo foi possivel
recuperar o texto deste artigo que foi submetido a apreciacdo. N&o
obstante, ndo pudemos deduzir, a partir da analise dos documentos da
regulamentacdo que antecederam a Lei 4.119/62, qual foi o artigo que a
Mensagem N° 203 se referia. Assim, resta-nos apenas apresentar a
justificativa do veto:

A impugna¢do do artigo 14 visa a resguardar o
interesse de ensino porque, assegurando 0s
direitos ao exercicio do magistério, de maneira
ampla e indiscriminada como o faz, abrangeria até
mesmo aqueles que gozam de autorizagdo precéria
para lecionar, o que, certamente, ndo foi intengdo
do legislador (BRASIL, 1962c, p. 2).

O Capitulo IV, Das condi¢des para funcionamento dos
Cursos, estipula que os cursos devem funcionar em “Faculdades de
Filosofia, Ciéncia e Letras” (BRASIL, 1962a, artigo 15). Temos aqui,
mais uma vez, a disciplinarizacdo, pondo a psicologia no campo das
ciéncias humanas. Cabe salientar que as Resolugdes que estruturam a
formacdo em psicologia a partir da LDB de 1996 ndo estipulam
atualmente quais faculdades a psicologia deve se filiar e, a0 mesmo
tempo, desde antes da Resolucdo N° 8/04, algumas faculdades de
psicologia tem feito parte de Centros de Salde. Isso pode estar
indicando certo distanciamento da psicologia as disciplinas humanas e
uma maior aproximag&o da psicologia ao campo da saude? Esta reflexdo
deve ser aprofundada, uma vez que pode estar trazendo outras praticas e
saberes a psicologia, enquanto ciéncia e profissao.

Ainda neste capitulo, a Lei define que as escolas devem
provar a possibilidade de “manter corpo docente habilitado nas
disciplinas dos varios cursos” (BRASIL, 1962a, artigo 15) e, segundo,
gue as Faculdades que mantiverem cursos de Psicologo “deverdo
organizar servigos clinicos e de aplicacdo a educacdo e ao trabalho
orientado e dirigidos pelo Conselho dos Professores do curso, aberto ao
publico, gratuitos ou remunerados” (BRASIL, 1962a. artigo 16), sendo
que os estagios e observagBes praticas dos(as) alunos(as) “poderdo ser
realizados em outras Instituicdes da localidade, a critério dos
Professores do curso” (BRASIL, 1962a, artigo 16).

O estagio € justamente aquilo que caracteriza a formacao
enquanto uma profissao, dando caréater pratico a formacéo, disciplinando
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os(as) alunos(a). O estagio como campo de pratica, orientacdo e
formac&o do(a) profissional é também um momento de preparacdo para
0 mercado, primando a conexao entre teoria e pratica. O estagio é outra
estratégia educacional, pedagogica e também disciplinar, que vai além
do modelo professoral investido a partir das disciplinas e matérias. Num
contexto liberal de ensino, e, especialmente, neoliberal este modelo €é
crucial para se atingir os objetivos propostos, porque o “saber-fazer”,
tendo especial relevancia, s6 é alcancado a partir da préatica.

Vemos ainda que Decreto 53.464/64 amplia as funcdes
dos(as) psicologos(as), questdes anteriormente ndo descritas na lei e que
vieram a complementar as discussfes que anteriormente citamos sobre
guem estd apto a dirigir servigos. Pelo decreto, fica garantida a
coordenacdo de servigcos de psicologia, bem como supervisionar 0sS
profissionais e alunos(as) deste campo de formacdo e assessorar
tecnicamente e realizar pericias e emitir pareceres, antes exclusividade
médica. Vemos aqui, mais uma vez, um claro embate entre as
categorias.

O Capitulo V, Da revalidacao de diplomas, assegura que, nos
termos da legislacdo em vigor, os diplomas expedidos por Faculdades
estrangeiras podem ser revalidados, desde que sejam equivalentes aos
cursos previstos na Lei 4.119/62. O capitulo VI institucionaliza o
reconhecimento de praticas e formagdes anteriores, estipulando um
prazo para cada profissional solicitar o reconhecimento do seu diploma
ou certificado.

Por fim, parte do artigo 23 também foi vetado pelo presidente
da Republica e o veto foi mantido pelo Congresso Nacional. No artigo
23 constava a seguinte redagao:

A fim de opinar sobre os pedidos de registro, 0
Ministério da Educacdo e Cultura designara uma
comissdo de cinco membros, constituida de dois
professores universitarios de Psicologia ou
Psicologia Educacional e trés especialistas em
Psicologia Aplicada, escolhidos estes entre listas
triplices que, em tempo oportuno, serdo
solicitadas a Associacdo Brasileira de Psicologia,
a Associacdo Brasileira de Psiclogos e a
Associacdo Brasileira de Psicologia Aplicada.
Paragrafo Unico. Em cada caso, a vista dos titulos
de formacdo, obtidos no Pais ou no estrangeiro,
comprovagdo do exercicio profissional e mais
documentos, emitira a comissdo parecer
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justificado, o qual podera concluir pela concesséo
pura e simples do registro, pela sua denegagéo, ou
pelo registro condicionado a aprovagdo do
interessado em provas tedrico-praticas (BRASIL,
1962c, p. 2).

De acordo com a Mensagem N° 203, é imprescindivel o veto
da parte destacada acima no artigo 23, pois:

A fim de aprimorar o direito de escolha, pelo
governo, dos integrantes da comissdo ali indicada,
com audiéncia, ndo somente das referidas
instituicdes, sem embargo de seu alto conceito,
mas também de outras entidades oficiais ou
privadas, j& existentes ou que venham a surgir, e
gue possam oferecer ao poder publico maiores
elementos de opcdo para o acerto da referida
escolha (BRASIL, 1962c, p. 3)

A redacdo do artigo 23 ficou sendo a mesma, apenas se retirou
a parte acima destacada. Percebemos aqui um embate entre as diferentes
associagdes de psicologia da época buscando garantir sua influencia nas
decisdes sobre o reconhecimento e registro dos novos cursos de
psicologia. Tendo ou ndo como pano de fundo considerar que no futuro
outras instituigdes, associagdes e até mesmo o Sistema Conselhos
seriam formados, essa pode ser entendida como mais uma medida que
assegurasse a centralizagdo de algumas decisdes na mdo do Estado.
Ademais, vé-se também um claro reconhecimento da iniciativa privada
na participacdo dessas decisdes.

Convém destacar que o Conselho Federal de Psicologia e 0s
Conselhos Regionais foram criados apenas em 1971, pela Lei 5.766, de
20 de dezembro de 1971, portanto o Decreto 53.464/64, no artigo 3,
estipula que como “condigdo indispensavel para o exercicio legal da
profissdo de Psicologo a obtencdo prévia do registro profissional de
Psicologo na Diretoria do Ensino Superior do Ministério de Educacéo e
Cultura”. Além da instalagdo do Conselho de Psicologia, a elaboragdo e
aprovagdo do Codigo de Etica do(a) Psicologo(a) merecia atengio
especial. Com estas trés medidas (regulamentacdo da profissdo,
autorregulaco instituida pelo conselho profissional e Cédigo de Etica)
vemos a psicologia conseguiu todos 0s requisitos necessarios para sua
profissionalizagdo. Assim, vemos o Decreto que regulamenta a Lei
4.119/62 ampliar a discussao e propor novas medidas.
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Vemos duas vertentes fundamentais para o inicio da profissdo
de psicologo/a: primeiro, as necessidades sociais que o processo de
modernizacdo pelo qual o pais passava e, segundo, as atividades que ja
eram desenvolvidas pelos profissionais da época. Com a criagdo dos
Conselhos e com a promulgacdo do Cédigo de Etica do Psicélogo,
termina o processo de profissionalizacdo da Psicologia no Brasil
(BATISTA, 2010).

O Conselho surge na época da ditadura como parte da médo do
Estado, constituindo-se como uma autarquia para manter certo controle
na autonomia das profissdes. E, em outras palavras, uma producio da
ditadura, uma delegacéo do Estado para que a propria profissdo, visando
manter uma parcela de poder sobre as profissdes, se autorregule.
Obviamente, boa parte das determinacGes do Conselho, assim com a
capilaridade das suas acles, sdo reguladas pelo Estado. Mesmo que
atualmente o Sistema Conselhos lute pela garantia e manutencdo de
diversas conquistas da profissdo e assegure a pratica profissional certa
distancia de interesses que podem descaracterizar o respeito profissional
(podemos citar o caso Marisa Lobo e o Ato Médico), ndo podemos
esquecer que sua génese, nitidamente construida como elemento
disciplinar, esta vinculada ao controle na época da ditadura. Em outras
palavras, a génese dos conselhos profissionais estd claramente atrelada a
uma questao politica.

Cabe agora apresentar o Parecer 403/62, que fixa pela
primeira vez a duragéo e o curriculo minimo dos cursos de psicologia.

5.3 PARECER N° 403/62 E RESOLUGAO DE 19 DE DEZEMBRO
DE 1962

Quando aprovada a Lei 4.119, surge o imperativo de definir
uma orientagdo minimamente uniforme sobre a formacdo em todo
territério nacional para os cursos de psicologia. E neste contexto que
surge o Parecer 403/62 que, sendo aprovado no dia 19 de dezembro de
1962, institui a Resolucdo que “fixa o curriculo minimo e a duragdo do
Curso de Psicologia”. Este documento ¢, entdo, dividido em dois
momentos, primeiro o parecer dos relatores e, segundo, a resolu¢cdo que
0 parecer institui.

O Parecer ¢ elaborado pela comissdo de Ensino Superior e de
Legislacdo e Normas do Conselho Federal de Educacdo. Como
apresenta o documento, este da “a medida dos cuidados que devem
presidir a elaboracdo do respectivo curriculo minimo” (BRASIL, 1962b,
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p. 1) e como ainda ndo se dispunha de uma experiéncia nacional a ser
levada em conta, teve-se que valer dos centros do pais onde ja se fazia
ensino no campo psicoldgico. Assim, para compor o Parecer, 0s
relatores consultaram diversos profissionais de psicologia da época,
entre eles: Lourengo Filho, Nilton Campos (Universidade do Brasil),
Carolina Bori (USP), Pe. Antdnio Benkd (PUC/RJ) e Pedro Parafita
Bessa (UFMG) (BRASIL, 1962b).

Esta é a primeira vez no Brasil, entdo, que se fixa oficialmente
um curriculo para o curso de psicologia “visando os direitos de exercicio
profissional” (BRASIL, 1962b, p. 1), como apresenta o Parecer. Estes
direitos derivam da Lei 4.119/62, apresentada anteriormente, que,
segundo o parecer, veio a:

Preencher uma lacuna de que ja se ressentia no
quadro dos nossos trabalhadores de grau
universitario. Dadas, porém, as caracteristicas
muito especiais da nova profissdo, é preciso que
desde logo se procure elevar esse curso a um nivel
de qualificagdo intelectual e de prestigio social
que permita aos seus diplomados exercer 0s
misteres do trabalho psicolégico de modo eficaz e
com plena responsabilidade (BRASIL, 1962b, p.
1).

E assegura:

Para isto, é imperativo que se acentue o carater
cientifico dos estudos a serem realizados, que sO
assim ha, de ser possivel assegurar a Psicologia, a
posicdo de relevo que lhe cabe no concerto das
chamadas profissOes liberais e, pari passu, evitar
as improvisdes que, do charlatanismo a levariam,
fatalmente ao descrédito (BRASIL, 1962b, p. 1).

O curriculo fixado refletia o artigo 6° da Lei 4.119,
abrangendo um “conjunto de matérias comuns — que € a0 mesmo tempo
0 minimo exigido para o bacharelado e a licenciatura — e matérias
especificas para a preparagdo do Psicologo” (BRASIL, 1962b, p. 1). A
parte comum dos trés cursos de que dispde a Lei 4.119/61 sdo os
“conhecimentos  instrumentais  (Fisiologia, Estatistica)” e os
conhecimentos de psicologia que, sem 0s quais, de acordo com 0s
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relatores, ndo seria possivel uma “adequada formacdo profissional
(BRASIL, 1962b, p. 1)”.

A Fisiologia explica-se como estudo bésico para
compreensdo do comportamento humano e animal
que, além disto, proporciona um treinamento
metodoldgico valido em si mesmo. A Estatistica
encontra a sua justificativa seja da pesquisa, seja
no setor de aplicagdo. Por isto, repelindo a mera
deducdo de formulas de remota utilidade, deve
consistir na apresentacdo de técnicas diretamente
vinculadas ao objetivo dos estudos psicoldgicos
(BRASIL, 1962b, p. 1).

Essas disciplinas que ndo sdo do campo psi, mas sim do
campo da matematica e da biologia, sdo entendidas como estritamente
fundamentais para a formagdo do psicdlogo. Vemos nessas duas
disciplinas claramente um atravessamento biologizante que esta presente
até hoje nas formacdes em psicologia, mesmo que vinculada apenas
alguns motes da ciéncia psicolégica e, por outro lado, um
atravessamento positivista e normatizante também ainda presente, vindo
com a obrigatoriedade da estatistica.

Os conhecimentos em psicologia que deveriam constar nesse
conjunto comum de matérias sdo: Psicologia Geral e Experimental,
Psicologia da Personalidade, Psicologia Social e Psicopatologia Geral
(BRASIL, 1962b). A parecer assim justifica suas inclusdes:

A Psicologia Geral e Experimental, como andlise
dos processos fundamentais do comportamento
(cognicdo, motivacdo e aprendizagem), servira de
apoio para o treinamento do estudante no campo
da experimentacdo. O mesmo, em outro plano, é
possivel dizer da Psicologia do Desenvolvimento.
Entendendo com as modifica¢fes por que passa o
ser humano, ao longo do seu processo evolutivo,
dar& uma visdo tedrico-experimental desse
processo e suscitard, destarte, investigagdes
originais que levardo a novas descobertas. A
Psicologia de Personalidade justifica-se como
ponto natural de convergéncia desses estudos,
acrescentando a nogdo de uma personalidade in
fieri a ideia da personalidade como resultante.
Visto, entretanto, que o proprio ajustamento €
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funcdo do contexto em que se opera, torna-se
imprescindivel completar a configuracdo do
esquema: individuo-meio, ou comportamento
situacdo, através da Psicologia Social. Finalmente,
a Psicopatologia Geral vird trazer para esses
estudos uma nova dimensdo, representada pelos
distlrbios dos processos psicolégicos e pelas
dificuldades que se verificam no ajustamento
(BRASIL, 1962c, p. 1).

Estas disciplinas obrigatérias sdo estruturantes do curriculo,
pois em todos os cursos de psicologia no pais deveriam ser
comtempladas, inclusive sob este titulo e mesma carga horaria. Vemos
aqui um carater cientifico desta proposta de formacdo em psicologia,
atravessado especialmente pelo behaviorismo e pelo experimentalismo.
Outro ponto a se comentar diz respeito ao entendimento de que o estudo
da personalidade é o ponto de convergéncia dos estudos de psicologia.
Mesmo que hoje em dia algumas linhas te6ricas ou campos
epistemolégicos tendam a enfatizar a personalidade como questdo da
psicologia, este entendimento é demasiadamente anacrénico e,
atualmente, configura um claro reducionismo tedrico.

As disciplinas “Psicologia Geral e Experimental” também
chamam a atencdo, se considerarmos que existe um claro
emparelhamento entre distintos enunciados. “Geral” pressupde um
espaco de inclusdo, de inclusdo quase indiscriminada onde tudo faz
parte, ou até mesmo uma determinada conceituacdo que serve para
todos(as) e para todas as situacdes. “Experimental” é uma forma de
entender e ler o mundo, parte de uma epistemologia especifica. Nesse
sentido podemos questionar: a Unica leitura que a psicologia fazia na
época era experimental? Vemos que o experimental foi posto num lugar
muito central na psicologia e na formacdo em psicologia. Estes
apontamentos expressam uma ideologia de formacdo, vinculada as
epistemologias norte-americanas, especialmente.

Outro enunciado presente nesta justificativa e que j& foi
comentado anteriormente, € a questdo da psicologia como uma ciéncia
de ajustamento. O que cabe considerar aqui é a vinculacdo da Psicologia
Social ao ajustamento, justificando a parti da relacdo individuo-meio ou
comportamento situacdo. O que se V& aqui e merece ser citado é a clara
filiacdo da psicologia social ao behaviorismo.

Conforme Coimbra (1999), na configuracdo desta formacéo
existiam pressupostos de cientificidade, neutralidade, objetividade e



141

tecnicismo. Para essa autora, nesta época, como ja apresentamos,
iniciou-se um processo de “psicologizagido da vida social e politica” da
populacdo e este processo foi provocado pelo ingresso do behaviorismo,
da psicanalise e da psicologia experimental nos curriculos de psicologia
na época. Além de ser uma forma de disciplinar o saber, 0 ingresso
dessas disciplinas como obrigatérias no curriculo pode denotar certo
tecnicismo a que a profissdo estava sujeita, investindo sobre uma
formag&o que colasse a profissdo atrelada aos interesses do Estado. Néo
obstante, precisamos considerar que esta configuracdo da formacéo,
como bem j& apontou Foucault (1999), esté atravessada pelos diferentes
campos discursivos que compuseram a psicologia enguanto saber.
Obviamente, estes atravessamentos também estdo apresentes na
formacdo que temos atualmente.

Quanto a formacdo de psicologo(a), além das matérias
obrigatdrias ja apresentadas, outras duas também obrigatdrias devem ser
contempladas (Técnica de Exame e Aconselhamento Psicoldgico e Etica
Profissional).

A primeira [Técnica de Exame e Aconselhamento
Psicoldgico] identifica-se com o trabalho mesmo
do Psicologo, expresso na andlise e solugdo dos
problemas individuais e sociais, enquanto a
segunda [Etica Profissional] flui da natureza desse
trabalho, que tem profundas implicacbes éticas,
por desenvolver-se num plano de relagdes
interpessoais e atingir, ndo raro, as esferas mais
profundas da personalidade. As matérias variaveis
em numero de trés permitiram ao estabelecimento
diversificar, a formagdo profissional, conforme as
suas possibilidades e as necessidades do meio,
para atender as caracteristicas proprias da
atividade do Psic6logo na escola, na empresa, na
clinica e onde quer que sua presenca seja
reclamada (BRASIL, 1962b, p. 2).

Este ponto também merece um comentdrio. A primeira
disciplina justifica-se por ser “o trabalho mesmo do psicologo” e este
esta vinculado a “solug¢do de problemas”, seja individual ou social. A
partir disso, podemos pensar que a pratica do psicélogo(a) reduzia-se a
solucdo de problemas e, especificamente, como podemos ver mais
adiante na citacdo, ao trabalho com a personalidade. Este enunciado,
obviamente, hoje em dia, ¢ uma reducdo da pratica, sendo
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imprescindivel questiona-lo. Ademais, pensar que a profissdo do(a)
psicélogo(a) estd atrelado ao “exame” e ao “aconselhamento” indica
certa vinculacdo da atuagéo ao tecnicismo.

Podemos questionar ainda a inclusdo da disciplina “Etica
Profissional” apenas para a formagdo do(a) psicologo(a). Os(as)
estudantes do curso de licenciado e bacharel ndo deveriam estudar Etica
Profissional? De certa forma, considerando entendimento de ciéncia
presente em contextos demasiadamente vinculados a enunciados de
neutralidade, muito comum na época, até podemos relevar a ndo
inclusdo desta disciplina no curso de bacharelado. No entanto, o que
justificaria ndo inclui-la no curso de licenciatura?

Além das disciplinas obrigatdrias, os cursos ainda devem ser
compostos por trés disciplinas variaveis, ficando a critério da instituicdo
formadora, escolher quais, elas sdo: Psicologia do Excepcional,
Dindmica de Grupo e Relagbes Humanas, Pedagogia Terapéutica,
Psicologia Escolar e Problemas da Aprendizagem, Teorias e Técnicas
Psicoterapicas, Selecdo e Orientacdo Profissional e Psicologia da
Industria.

Estas optativas ndo sdo acompanhadas de justificativa e
permitem uma singularizacéo da formacéo em cada instituigdo. Notamos
também certa estranheza quando deparados(as) com  estas
denominagdes. “Psicologia do Excepcional” e “Psicologia da Industria”,
que, por exemplo, sdo termos que cairam no desuso. Hoje, pouco diz a
pratica do(a) psicologo(a).

Por fim, ficou estipulado ainda um estagio supervisionado de
500 horas para a formacéo do(a) licenciado(a), justificado da seguinte
forma:

O trabalho do Psicélogo — é sempre, no fundo,
uma tarefa de educacgdo, ou reeducacdo que se
vale de técnicas proprias cujo dominio é
impossivel sem o devido treinamento pratico.
Assim, tal como ocorre no ensino médico e agora
se exige para qualquer modalidade, de
licenciatura, a sua formagéo teérico experimental
terd de completar-se com um estdgio que se
desenvolva em situagdo real ao longo de pelo
menos 500 horas de atividade — e obedeca a
imediata supervisdo dos o6rgdos por ela
responsaveis (BRASIL, 1962b, p. 3).
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Vé-se aqui um esforco por organizar a formacdo a partir da
integracdo entre teoria e pratica, a partir da pratica orientada. E uma
complementacdo da formacdo tedrica. Como ja comentamos, num
modelo de formagéo onde fazer é 0 mais importante, reservar um espago
para a pratica chega a ser mais importante que a formacao teorica.

O parecer propunha uma formacéo de 4 anos para bacharelado
e licenciatura e, um quinto ano para a formacdo de psicélogo(a), sem
que “a disposi¢@o das matérias no tempo se faca necessariamente a base
de um rigido esquema 4+1” (BRASIL, 1962b, p. 3). Assim, o Parecer da
uma saida a esta colocag&o:

Em primeiro lugar, um ano letivo parece-nos
insuficiente para atender aos aspectos peculiares
do preparo do Psicdlogo. De outra parte, também
0 bacharelado e a licenciatura, como graus
autbnomos, tém caracteristicas proprias que
impdem a sua individualizagdo a partir de um
ciclo comum em que os estudos psicoldgicos
ainda surgem unificados. Solugdo recomendavel,
que decerto ndo exclui outras hipoteses, é a
fixacdo de trés anos letivos para o ciclo comum,
apés os quais se diversificard o curso para a
formagdo quer de bacharéis, quer de licenciados
(caso em que se tornam obrigatérias as matérias
pedagdgicas a que se refere o Parecer n° 292/62,
exceto as ja estudadas), quer enfim de psicélogos
- ou de todos ao mesmo tempo (BRASIL, 1962b,

p. 3).

O documento termina apresentando que a Resolugdo, do
Conselho Federal de Educacéo, que surge do Parecer 403.

De acordo com a Resolugdo, sdo os artigo 9° (letra €) e o
artigo 70° da Lei 4.024 que atribuem ao Conselho Federal de Educagédo
a funcéo de legislar sobre os curriculos dos cursos de graduacao e, nesse
caso, levando em consideracdo o Parecer 403/62. A questdo do Estado
como legislador do curriculo ja foi comentada quando analisamos a
LDB de 1961, entdo néo sera discutida agora.

A Resolucdo dispde de apenas 4 artigos, confirmando as
determinacBes do Parecer 403/62. O artigo primeiro fixa o curriculo
minimo do Curso de Psicologia, para o bacharelado e a licenciatura,
composto pelas seguintes matérias: 1) Fisiologia, 2) Estatistica, 3)
Psicologia Geral e Experimental, 4) Psicologia do Desenvolvimento, 5)
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Psicologia da Personalidade, 6) Psicologia Social e 7) Psicopatologia
Geral. O paréagrafo Unico deste artigo resolve:

Para obtencdo do diploma de Psicdlogo exigem-
se, além das matérias fixadas por itens den®1 a7
deste artigo, mais cinco outras assim
discriminadas: 8) Técnicas de Exame Profissional
e Aconselhamento  Psicoldgico; 9)  Etica
Profissional; 10/12) Trés dentre as seguintes: a)
Psicologia do Excepcional; b) Dindmica de Grupo
e RelagBes Humanas; c) Pedagogia Terapéutica;
d) Psicologia Escolar e Problemas de
Aprendizagem; e) Teorias e  Técnicas
Psicoterapicas; f) Selecdo e  Orientagdo
Profissional e g) Psicologia da Indistria
(BRASIL, 19624, p. 1).

O artigo 2° resolve que para a obtengdo do diploma que
habilita o exercicio do magistério em cursos de nivel médio, “as
matérias pedagdgicas fixadas em Resolucdo especial, de acordo com o
Parecer 292/62, das quais se exclui a Psicologia da Educagdo”
(BRASIL, 1962d, p. 1) e ainda que para o diploma de Psicdlogo(a), €
necessario um treinamento pratico na forma de estagio supervisionado,
sem indicar a quantidade de horas a serem cumpridas pelo(a) aluno(a)
neste estagio.

O artigo 3° institui que os Cursos de Psicologia para
licenciatura e bacharelado devem ter quatro anos de duracdo e para
psicologo cinco anos, “incluindo-se nesta Gltima hipdtese o estagio
supervisionado” (BRASIL, 1962d, p. 3). Por fim, o artigo 4 fixa que a
Resolucéo entrara em vigéncia a partir do ano letivo de 1963.

Cabe considerar que logo ap6s a promulgacédo deste curriculo
para os cursos de psicologia, diversas criticas e discussGes foram
pronunciadas. Desde o inicio considerou-se que este curriculo era
deficitario para responder as demandas que ja existiam na época, bem
como aos avangas que este campo da saber j& estava produzindo.
Considerou-se que esta formagdo era muito fragmentada e
descontextualizada, que existia uma defasagem entre o conhecimento
produzido e sua utilizacdo, além de pouca articulagdo entre teoria e
pratica (GUZZO, 2006).

Nesse sentido, podemos concluir, como apresenta ao Parecer
403/62, que na época nao se dispunha de uma “experiéncia nacional a
ser levada em conta” e, por esse motivo, o modelo de formacgdo e
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curriculo estipulado deveria ser “uma primeira aproximagdo a ser
progressivamente enriquecida” (BRASIL, 1962b p. 3). Isso ndo foi o
gue aconteceu. Mesmo que tenham sido feitas diversas tentativas para se
reformular o curriculo minimo e estas tenham sido vinculadas a mera
troca de disciplinas e contetdos, por diferentes motivos nenhuma destas
Veio a se concretizar.

Sobre esta constatagdo do parecer, de que ndo existiam cursos
de psicologia até a década de 1960, existem divergéncias. Como
apresenta Rocha Jr. (1999), ja existiam cursos de graduacdo e
especializacdo na época, experiéncia inclusive levadas em conta na
formulagdo do primeiro curriculo minimo. No entanto, era uma pratica
voltada ao ajustamento e & doenca mental restrita a instituicGes (de
trabalho e educacdo), ja que a atuacdo clinica passou a se fortalecer a
partir da existéncia dos primeiros cursos de psicologia advindos da Lei
4.119/61 e do Parecer 403/62.

Tanto o Parecer 403/62 quanto a Resolugdo que o
regulamenta, serdo revogados pela Resolugdo n° 8, de 7 de maio de
2004, que “Institui as Diretrizes Nacionais para os Cursos de Graduagao
em Psicologia” e que serd apresentada em seguida.

Passamos agora a Lei 4.540/68, Lei da Reforma Universitaria
de 1968.

5.4 LEI 5.540/68

A Lei da Reforma Universitaria de 1968, Lei 5.540/68, “fixa
as normas de organizagdo do Ensino Superior e a sua articulagdo com a
escola média, e da outras providéncias”. Esta lei também foi vetada
parcialmente por parte da Presidéncia da Republica: Paragrafos 1°, 2°, 3°
e 4°, com suas respectivas alineas, do artigo 3; o artigo 9, a alinea “g” do
artigo 11; o artigo 12 e seus paragrafos 1° e 2° (o paragrafo 3° se
manteve); o paragrafo 3 do artigo 16; o artigo 19; o artigo 22 e suas
alineas; o paragrafo Unico do artigo 24; o artigo 28 e seu paragrafo 1°, o
parégrafo 1° do artigo 33 e os artigos 44, 45, 53,54, 55, 56 e¢ 57. Na
época em que o Projeto de Lei N° 32 foi apreciado pelo Presidente da
Republica, constituindo a Mensagem N° 780, o Congresso Nacional, por
ocasido do Ato Institucional N° 5, em 13 de dezembro de 1968, estava
dissolvido e ndo teve condicBes de apreciar os vetos do presidente. Ja
que os pontos vetados ndo influem diretamente sobre os objetivos desta
dissertacdo, ndo comentaremos aqui as partes suprimidas, menos ainda
as justificativas. Por ser uma lei de cunho muito mais administrativo do
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Ensino Superior, versando pouco, ou nada sobre reforma curricular e por
fazer parte do contexto de discussdo, assim como a Lei 4.024/61, sO
serdo apresentados os pontos considerados relevantes.

Precisamos considerar que esta lei é uma lei de excecdo, fruto
do regime militar que se instaurou no Brasil em 1964 e que, como era de
se esperar, reflete os interesses dos(as) militares que estavam no poder.
A Ditadura Militar, respondendo a resisténcia ao capitalismo que
insurgia na América Latina, veio como uma medida para garantir que
este modelo econdmico ingressasse decisivamente no contexto
brasileiro. Por pressdo internacional e buscando corresponder a este
mercado, os(as) militares da época tomaram o poder em maio de 1964.
Como vimos, uma das principais preocupacdes deste regime foi tomar
medidas que visassem a modernizacdo do pais e o desenvolvimento
econdmico. Nesse contexto, a educacdo foi tomada como um dos
principais pontos de inferéncia destas medidas, tomando, a partir da Lei
5.540/68, a Educacdo Superior como possibilidade para seus interesses.

A Lei 5.540/68 esta estruturada da seguinte forma:

Capitulo I — Do Ensino Superior
Capitulo Il — Do corpo docente
Capitulo 111 — Do corpo discente
Capitulo IV — Disposicdes gerais
Capitulo V — Disposigdes transitorias

O Capitulo I, dentre outros pontos, estipula que o Ensino
Superior tem por objetivo “a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias,
letras e artes e a formacao profissional de nivel universitario” (BRASIL,
1968, artigo 1) e que, indissociavel da pesquisa, “serd ministrado em
universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados,
organizados como institui¢des de direito publico e privado” (BRASIL,
1968, artigo 2).

Mesmo que diversos(as) estudantes e professores(as) na época
de 1968 tivessem comecado a fazer a reforma universitaria sem o
consentimento  dos(as) militares tendo com bandeira de suas
reivindicacfes a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, esses
Gltimos tomaram o desenvolvimento da pesquisa como ponto crucial
para seus interesses governamentais. Dentro de um modelo de expanséo
industrial, dominar tecnologia expandindo a producéo cientifica do pais
é ponto nodal para a modernizagdo, bem como para o desenvolvimento e
internacionalizagdo da economia capitalista. Produzir ciéncia e
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tecnologia é fundamental para diminuir a distancia que o capitalismo
cria entre paises centrais e paises periféricos.

E necessario comentar ainda a abertura do Ensino Superior a
inciativa privada no contexto da Ditadura Militar. Com vimos, uma das
reinvindicacBes dos(as) professores e estudantes era aumentar o nimero
de vagas nos estabelecimentos de Ensino Superior. N&o obstante, os(as)
militares também consideraram pertinente que uma maior parcela da
populacdo tivesse formacdo em nivel superior. A forma encontrada
pelos(as) dirigentes da época foi abrir o ensino & iniciativa privada,
provocando uma forte mercantilizagdo do ensino. Nas décadas
subsequentes, o que pudemos perceber foi uma abertura quase
indiscriminada de estabelecimentos isolados e privados de Ensino
Superior. Com esta medida vemos consequéncias diretas para a
formagdo em psicologia, formando um(a) profissional excessivamente
liberal e voltado a0 mercado e & atuacéo clinica®.

A Lei 5.540/68 estipula que, sob a aprovacdo do Conselho
Federal de Educacdo, a organizagdo e o funcionamento das
universidades serdo disciplinados por regulamentos regimentos e
estatutos. Ainda de acordo com esse artigo, a universidade passara a
aprovar seus regulamentos quando esta dispuser de Regimento Central
aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo. Vemos aqui, mais uma
vez, o Estado reservar para si as decisdes, regulamentacfes e
aprovacdes. Especialmente em um contexto de ditatorial, ter este poder
em maos é de fundamental importancia.

Como ponto importante a ser considerado vemos oS
estabelecimentos de Ensino Superior constituirem-se por departamento
que “sera a menor fracdo da estrutura universitaria” (BRASIL, 1968,
artigo 12), tanto para a organiza¢do administrativa, didatico-cientifica
guanto de distribuicdo de pessoal, além de compreender disciplinas
afins. A figura do departamento é de suma importancia para
entendermos a atual organizacgdo da Educagao Superior no Brasil e surge
justamente nesse momento. O advento do departamento estingue a
catedra, antigo modo de organizacdo universitaria. O departamento vem
como elemento de um dispositivo disciplinar, definindo claramente os
contornos das disciplinas; é uma estratégia de disciplinarizacdo da
universidade e do Ensino Superior. Se antes as diversas disciplinas
conviviam, agora cada um(a) faz parte de um departamento vinculado a
uma disciplina especifica. Podemos ver aqui o inicio de uma ldgica

% para aprofundamento nesta questdo, sugerimos consultar o livro de Ferreira
Neto (2004), citado nas referéncias deste trabalho.
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clientelista na universidade, pois, isolando as disciplinas, um
departamento presta servigo a outros departamentos. Como reflexo disso
tendemos a ver uma aula descontextualizada por campo de saber, pois
o(a) professor(a) tende a dar a mesma aula da sua disciplina todos os
cursos da universidade, sem se preocupar com as singularidades daquele
campo de saber em que estd se inserindo. Obviamente, ndo estamos
sugerindo que o modelo da catedra era melhor, longe disso, apenas
apontamos uma pratica que se tornou recorrente nos diferentes cursos
das IES.

A Lei prevé ainda que na administracdo da universidade deve
haver 6rgdos centrais na supervisdo do ensino ¢ da pesquisa, “com
atribuicdes deliberativas, dos quais devem participar docentes de varios
setores basicos e de formagao profissional” (BRASIL, 1968, artigo 13).

Paragrafo primeiro: A universidade podera
também criar 6rgdos setoriais, com fungdes
deliberativas e executivas, destinados a coordenar
unidades afins para integragdo de suas atividades;
Paragrafo segundo: A coordenacdo didatica de
cada curso ficara a cargo de um colegiado,
constituido de representantes das unidades que
participem do respectivo ensino (BRASIL, 1968,
artigo 13).

Na forma de estatuto ou regimento, o colegiado da
administragdo superior da universidade ou dos estabelecimentos
isolados de ensinos superior devem incluir entre seus membros, “com
direito a voto e voz, representantes originarios de atividades, categorias
ou o6rgdos distintos de modo que ndo subsista, necessariamente, a
preponderancia de professores classificados em determinado nivel”
(BRASIL, 1968, artigo 14). Estipula ainda que deve haver um Conselho
Curador, constituido sob a forma de autarquia especial, que cabera a
fiscalizacdo  econdmico-financeira, nas universidades e nos
estabelecimentos isolados de ensinos superior que forem mantidos pela
Unido. O Colegiado e o Conselho Curador sdo as instancias politico-
administrativas de embate dos estabelecimentos de Ensino Superior, no
qual os diferentes campos de forcas se equacionam, ja que reuni
instancias de varias categorias, discentes, servidores(as) e
professores(a).

A Lei da RU/68, no artigo 16, ainda regulamentou como seria
0 processo de escolha dos(as) dirigentes universitarios(a). Este artigo
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sofreu diferentes alteragdes, sendo o Unico artigo que nao foi revogado
pela Lei 9.395/96, a Lei de Diretrizes e Bases da educagdo Nacional de
1996. Primeiramente, a redacdo do artigo foi alterada pela Lei 6.420, de
3 de junho de 1977. Depois, foi alterado novamente pela Lei 7.177, de
19 de dezembro de 1983, e, por fim, mantendo a redacdo até o presente,
pela Lei 9.192, de 21 de dezembro de 1995. Este é um disposto legal
que trata da nomeacdo de titulares que tomam as decisdes juridico-
administrativas nas universidades. E certo que num contexto de ditadura
militar, escolher quais dos(as) seus(as) estara presidindo estes lugares é
relevante. No entanto, pela importancia dada a este artigo ao longo do
tempo, podemos ver a relevancia politico e administrativa deste lugar na
esfera universitaria. O que se expressa nessa questdo, no fim das contas,
é 0 embate entre governo e comunidade, cada um buscando equacionar
as forcas que lhes serdo favoraveis.

Nesta Lei ainda vemos a definicio das modalidades de
educagdo prestada pelo Ensino Superior, estipulando que nas
universidades e nos estabelecimentos isolados de Ensino Superior
podem ser ministrados os seguintes cursos: de graduacdo, de pos-
graduacdo, especializacdo e aperfeicoamento, e de extensdo e outros.
Esta forma de organizacao esta vigente até hoje.

Quanto ao concurso vestibular, a Lei estipula que este
abrangera os conhecimentos comuns ao segundo grau, para nao passar o
nivel de complexidade dos(as) candidatos(as) e serd, no prazo de trés
anos, idéntico para todos os cursos ou areas de conhecimento afins e
unificando sua execucgdo. Como j& expusemos, aqui esti contemplada a
questdo dos(as) excedentes. E, portanto, uma medida politica para sanar
0s questionamentos dos(as) estudantes que ndo passaram para ingresso
sem ter vaga disponivel.

Os cursos profissionais poderdo apresentar modalidades
diferentes, quanto ao nimero e a duracdo, visando melhor corresponder
as demandas do mercado de trabalho concernentes a cada regido.
Apresenta-se, assim, uma clara relacdo entre a formacdo superior e
profissional e 0 mercado. N&o obstante, atrelar a formagdo ao que cada
contexto requer é vincular a educacdo ao desenvolvimento da
localidade, estratégia usada até hoje nas nossas politicas estatais.

Define ainda que o Conselho Federal de Educacdo além de
fixar o curriculo minimo e a duracdo dos cursos superiores das
profissdes regulamentadas, “conceituara os cursos de pds-graduacao e
baixard normas gerais para sua organizac¢ao” (BRASIL, 1968, artigo 24)
A figura do curriculo minimo e o CFE como organizador de cada
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curriculo ja foram explorados quando discutirmos a LDB de 1961, por
isso ndo serdo comentado aqui também.

Sobre a questdo da titulagdo, comentamos apenas que 0S
diplomas de universidades particulares e de estabelecimentos isolados
deverdo ser registrado em universidades federais ou estaduais
previamente designadas Ministério da Educacdo e Cultura. Em todos os
tipos de registros sdo garantidos 0s mesmos direitos profissionais.
Vemos aqui o estado tutelar a titulacdo da educacéo.

O Capitulo Il, Do corpo docente, composto de 6 artigos,
versar exclusivamente sobre a carreira do magistério, sendo este um
tema que foge aos objetivos desta dissertagdo, ndo sera explorado nesta
andlise, apenas apresentaremos rapidamente os pontos mais relevantes
descritos. Estipula que a catedra sera abolida e o departamento passa a
ser o modelo de organizacdo das universidades. Estas deverdo
progressivamente, a medida que interesse e dentro de suas
possiblidades, entender aos(as) docentes o regime de dedicagdo
exclusiva. Passa a ser assegurado os direitos trabalhistas ao magistério
de Ensino Superior e comega a existir uma politica de formagdo e
aperfeicoamento do pessoal de Ensino Superior.

Ja apresentamos parte das reflexBes pertinentes sobre a
departamentalizacdo do ensino, cabe apenas fazer uma comparagdo com
a questdo da catedra. A aboli¢do da catedra é, em outras palavras, o fim
da titularidade do saber. Vemos a passagem de um modelo académico
classico francés ao modelo cientificista e disciplinar norte-americano.
Um ponto importante a se considerar é a departamentalizacdo como
estratégia para acirrar o tecnicismo na formacao em nivel superior. Este
ponto, o atravessamento do tecnicismo nesta lei, sera comentado num
momento a parte no final desta analise.

A partir deste momento, vemos os direitos trabalhistas
firmando uma profissionalizacdo do(a) profissional em nivel superior. A
dedicacdo exclusiva e o aperfeicoamento sdo exemplos disto, além de
todos os direitos trabalhistas conquistados e que se estendem também as
outras profissdes.

Pelo mesmo motivo apresentado no Capitulo I,
apresentaremos apenas o que for mais relevante do Capitulo 111, Do
corpo discente. Neste capitulo, dentre outros pontos, vemos a
participacdo discente nas universidades e nos estabelecimentos isolados
de Ensino Superior. O corpo discente passa a ter representacdo, com
direito a voz e voto, tendo por objetivo a cooperacédo, nos colegiados e
nas comissfes instituidas pelas universidades e estabelecimentos
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isolados. E curioso perceber que o Estado ditatorial institui certa
democracia académica e universitaria, pelo menos formalmente.

Por outro lado, as instituicbes e Ensino Superior devem
assegurar espago para a participacdo do corpo discente, estipulando
algumas medidas que as instituicdes devem tomar, como: estimular a
atividade fisica e de desporto, estimular a formacéo civica, promover ao
corpo discente a possibilidade de realizar programacao cultural, artistica,
civica e de desporto e, por ultimo, por meio de atividade de extensdo,
oportunizar que o corpo discente participe de “programas de melhoria de
condicbes de vida da comunidade e no processo geral de
desenvolvimento” (BRASIL, 1968, artigo 40).

Os dois dltimos Capitulos desta lei, Disposi¢des gerais e
DisposicOes transitérias, ndo serdo apresentados, uma vez que
regulamentam medidas pouco ou nada relevantes para 0s objetivos desta
pesquisa.

Como Ultimo ponto a se consideram nesta lei, e tomando o
cuidado para ndo sermos repetitivos, devemos considerar o forte
atravessamento que o tecnicismo teve em sua formulagdo. Se na LDB de
1961 vemos uma formulacdo mais voltada ao liberalismo, na RU/68
vemos o tecnicismo sendo reforcado. A possibilidade e a facilidade de
aproveitamentos de estudos e o detalhamento curricular, a
departamentalizacdo, a flexibilidade, a matricula por disciplinas, o
sistemas de crédito, a facilidade de formar profissionais e organizar
cursos em nivel profissional, assim como a facilidade para se abrir
cursos privados, sdo exemplos de medidas que visavam o maximo de
eficiéncia e produtividade do sistema de ensino garantindo o maximo
aproveitamento técnico dos(as) profissionais formados(a). Todas estas
medidas vém para refinar a malha disciplinar que acaba garantindo a
formacdo de um(a) profissional mais técnico(a). Os enunciados da
eficiéncia e da produtividade consagraram-se no Ensino Superior a
partir desta Lei, vinda a serem reforcados pela LDB de 1996.

Vemos, em resumo, que a Lei 5.540/68 tem um lugar
eminentemente politico no contexto que em que foi promulgada. Vem
como outras medidas garantir uma manutencdo politico-econdmica-
social. O modelo de universidade investido traz um modelo de
administracdo voltado a modernizacdo e ao desenvolvimento. Por fim,
todas as disposi¢Oes desta Lei, com excecdo do artigo 16, como ja
apresentamos, foram revogadas pela LDB de 1996, que passamos a
presentar agora.
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5.5 LEI 9.394/96

A Lei 9.394/96, nossa Ultima LDB, surge em um contexto de
crise, vindo como uma resposta do neoliberalismo brasileiro a crise do
capital iniciada na década de 1970. E a partir desta Lei que vemos a
educagdo do Brasil ser definitivamente transferida ao mercado, nédo
apenas pelo lugar que é dado a inciativa privada, mas também pelas
mudancas administrativas e curriculares que a reforma iniciada por esta
Lei promoveu. Por ser ainda uma lei mais contextual, como na anélise
dos documentos anteriores, apresentaremos o que for considerado mais
relevante para os objetivos e para a discussdo desta pesquisa. Sobre a
guestdo curricular, deixaremos para explora-la nos documentos
seguintes. Ademais, a lei promulgada em 1996 sofre algumas alteragdes
gue, ndo correspondendo diretamente aos objetivos da pesquisa, nao
serdo apresentadas aqui, apenas consideraremos o texto final que esta
vigente.

A lei esta estruturada sob os seguintes titulos:

Titulo | — Da Educacéo

Titulo Il — Dos principios e fins da educagdo
Nacional

Titulo 111 — O direito a educacdo e do dever de
educar

Titulo IV — Da organizacdo da educagdo nacional
Titulo V — Dos niveis e das modalidades de
educacdo e ensino
Capitulo I — Da composi¢do dos niveis
Escolares
Capitulo Il — Da educacéo béasica
Secdo | — Das disposicOes gerais
Secdo Il — Da Educacéo Infantil
Secdo Il — Do ensino
fundamental
Secdo IV — Do ensino médio
Secdo IV-A - Da educagdo
profissional técnica de nivel médio
Secédo V — Da educacéo de jovens
e adultos
Capitulo 11l — Da educagéao profissional e
tecnoldgica
Capitulo IV — Da educacéo Superior
Capitulo V — Da educacéo Especial
Titulo VI — Dos profissionais da educagao
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Titulo VII — Dos recursos Financeiros
Titulo V11 — Das disposicdes gerais
Titulo IX — Das disposi¢des transitorias.

No Titulo I, define educagdo como “os processos formativos
gue se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢cbes de ensino e pesquisa, N0s mMovimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”
(BRASIL, 1996, artigo 1). Argumenta que a lei em questéo versa sobre
a educacgdo escolar que “se desenvolve, predominantemente, por meio
do ensino, em institui¢des proprias” e que “a educacdo escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996,
artigo 1).

O Titulo Il, Dos principios e fins da educacdo nacional,
coloca a educacdo como dever da familia e do Estado, deve ser inspirada
nos “principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tendo
como finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996, artigo 3), devendo o ensino ser ministrado com base
nos seguintes principios:

I — igualdade de condicbes para 0 acesso e
permanéncia na escola; Il — liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber; Il — pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagogicas; IV — respeito
a liberdade e apreco a tolerancia; V — coexisténcia
de institui¢des publicas e privadas de ensino; VI —
gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais; VII — valorizagdo do profissional da
educacdo escolar; VIII — gestdo democrética do
ensino publico, na forma desta lei e da legislagdo
dos sistemas de ensino; 1X — garantia de padréo de
qualidade; X - wvalorizagdo da experiéncia
extraescolar. XI — circulagdo entre a educacdo
escolar, o trabalho e as préaticas sociais; XIlI —
consideracdo com a diversidade étnico-racial®®
(BRASIL, 1996, artigo 3).

2 0O Inciso X1 foi incluido com a Lei 12.796, de 4 de abril de 2013.
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Em comparagdo com a LDB/61, vemos que alguns enunciados
sobre os principios da educacdo se repetem, como liberdade do
educando, da familia e do ensino, a solidariedade humana e a questéo do
desenvolvimento, antes posta como desenvolvimento da personalidade e
agora como desenvolvimento do(a) educando(a). Muitos outros
enunciados ndo estdo mais presentes e outros sd0 novos, como:
tolerancia, diversidade étnico-racial, pluralismo de ideias e concepcdes
pedagdgicas, entre outros. Vemos ainda ser estipulado que deve existir
igualdade para acesso e a questdo da permanéncia na escola, aparecendo
em diversas ocasifes, passa a ser de suma importancia. Vemos ainda ser
definido que a experiéncia escolar e o profissional de educacdo devem
ser valorizados(a). A questdo das instituicGes privadas e da qualidade do
ensino serdo contempladas a seguir.

No entanto, o que mais chama aten¢do por estar proximo aos
objetivos desta pesquisa é considerar a educagdo voltada ao mundo do
trabalho. Nesta época, como pudemos explorar anteriormente, viu-se a
necessidade de adequar a educacdo ao processo de reestruturagdo
produtiva, formando os cidaddos(ds) e os(as) profissionais
requeridos(as) pelo modelo de desenvolvimento vigente.

No Titulo 1, Do direito a educacao e do dever de educar, a
Lei estabelece que o dever do Estado, em relacdo a educacdo publica,
serd efetivado a partir de diferentes iniciativas. Vemos a educacdo
basica devendo ser tomada como obrigatéria dos quatro anos aos
dezessete anos de idade. Este ponto é uma novidade em relagdo a LDB
de 1961 que ndo se pronunciava nesse sentido. Vemos a Lei 9.394/96
também reafirmar a gratuidade como imperativo e dever do Estado no
gue tange ao ensino publico, de grau pré-escolar, fundamental e médio.
Considera-se também que aqueles(as) que nado tiverem concluido o
ensino fundamental e médio em tempo habil, devem, da mesma forma,
gozar da oportunidade de conclui-los gratuitamente.

A lei segue e estipula que o0 acesso a educacgéo basica deve ser
definido como direito publico subjetivo, ou seja: qualquer cidaddo,
“associacdo comunitaria, organiza¢do sindical, entidade de classe ou
outra legalmente constituida, e ainda, o Ministério Publico, acionar o
Poder Publico para exigi-lo” (BRASIL, 1996, artigo 5). Regulamenta
gue compete ao poder publico, na esfera da sua competéncia, recensear
a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental e os(as) jovens
e adultos(as) que ndo tiveram acesso a este, fazer uma chamada publica
e zelar pela frequéncia escolar. O poder publico deve assegurar em
primeiro lugar o acesso ao ensino obrigatdrio e, em seguida, aos demais
niveis e modalidades de ensino. Para garantir a obrigatoriedade do
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ensino, o Poder Publico deve criar formas alternativas de acesso,
independente da escolarizacdo anterior. Estipula ainda que é dever dos
pais e mées ou responsaveis matricular as criangas a partir dos 4 anos de
idade na educacdo basica.

Os dois paragrafos acima expressam diversas medidas que
devem ser comentadas: ja que a educacdo e a Lei sdo postas como
elementos de um dispositivo governamental que visa prepara 0s(as)
cidaddo(ds) e profissionais para ingressar no mercado de trabalho,
sustentando o idedrio neoliberal e seu regime econémico, promovendo o
desenvolvimento e a modernizagdo, quanto mais esta malha atingir a
populacdo, melhor. Da mesma forma, podemos considerar a medida que
obriga a permanéncia na escola e que é posta em funcionamento por esta
Lei, assim como o preceito que, caso o(a) educando(a) ndo tenha
condi¢des de permanecer no sistema de ensino pelo tempo que é
obrigatdrio, cabe ao Estado fornecer os meios para isso: material
didatico-pedagdgico, transporte, alimentacdo, assisténcia salde e etc.
Convém destacar que o que temos visto atualmente é uma parceria entre
o0 sistema educacional e a politica de assisténcia social neste sentido.
Esta relacdo, por mais interessante que seja, terd que ser discutida em
outro momento.

O artigo 7 da Lei regulamenta que o ensino € livre a iniciativa
privada, desde que cumpridas as normas gerais da educacdo nacional e o
sistema de ensino. Esta passa a ser a figura central e preferencial da
educacdo a partir de 1996, mesmo que a LDB/96 garanta 0 ensino
publico e gratuito. A iniciativa provada comega, a partir deste momento,
a receber cada vez mais facilidades e incentivos, promovendo, de certa
forma, o sucateamento do setor publico educacional no Brasil. O ensino
passa a fazer parte do mercado como uma estratégia de expansdo do
ensino pela via da privatizacdo, estratégia do governo FHC. Como
pudemos ver na parte da contextualizacdo histérica desta dissertacdo, o
neoliberalismo prega um enxugamento da maquina estatal, transferindo
diferentes politicas a iniciativa privada.

Do Capitulo IV, Da organizacéo da Educacdo Nacional, trata
das coordenacdes das politicas educacionais. Apresentaremos boa parte
das resolugdes deste artigo. Citamos apenas que o “a Unido, os Estados,
0s Municipios e o Distrito Federal organizacdo, em regime de
colaboragdo, os respectivos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, artigo
8), cabendo a Unido a tarefa de coordenar a politica nacional de
educacdo, exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em
relagdo as instancia educacionais. Vemos assim que a educacdo deve ser
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organizada em conjunto, mesmo que as grandes decisdes neste ambito,
como o curriculo, ainda estejam sob a mao do governo.

Destacamos ainda que o sistema federal de ensino
compreende as instituicbes de ensino mantidas pela Unido, as
instituicbes de Educacdo Superior mantidas pela iniciativa privada e 0s
o6rgdos federais de educacdo. Regulamenta que as institui¢ces de ensino,
nos diferentes niveis se classificam como publicas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico, e privadas, mantidas e administradas
por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado. As instituicdes
privadas podem se enquadrar dentro das seguintes categorias:
particulares em sentido restrito, comunitérias, confessionais ou
filantropicas. Aqui fica estipulado, entdo, a formagdo de um sistema
nacional de ensino, envolvendo agentes pulblicos e agentes privados,
fazendo uma distingdo entre sistema publico, gerido e mantido pelo
Estado, e sistema privado, gerido e mantido por este.

O Titulo V, Dos niveis e das modalidades de educacdo e
ensino, no Capitulo I, Da composi¢ao dos niveis escolares, estipula que
a educacdo escolar é composta pela educacéo bésica (educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio) e pela Educacdo Superior. Deste
titulo apresentaremos apenas Capitulo IV, Da Educacéao Superior.

A Educacdo Superior é citada em diferentes partes da lei, mas
é tomada como objeto especifico no Titulo V a partir do Capitulo IV. O
artigo 43 da Lei prevé como finalidade da Educacdo Superior estimular
“a criagdo cultura, o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento critico”, bem como formar diplomados(as) aptos(as) a se
inserirem em diferentes “setores profissionais para participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagédo
continuada”, suscitando “o desejo permanente de aperfeigoamento
cultural e profissional” (BRASIL, 1996, artigo 43). Mais uma vez
vemos a formacdo nitidamente atrelada aos interesses do Estado em
desenvolver o pais e vincular a educa¢do ao mundo do trabalho. N&o
obstante, 0 enunciado da educacdo continuada passa a fazer parte da
formac&o em nivel superior. Como ja apresentamos, a educacdo passa a
ser pensada sob o enunciado da continuidade. Esta medida é articulada a
forma como o curriculo é pensado, como vimos, tem empobrecido a
formac&o em nivel de graduacédo, deixando o aprofundamento em cursos
de pés-graduacdo. Ademais, a educacdo continuada, que aparecera
também no Ensino Superior, como veremos mais adiante, € um
enunciado, pois obriga o(a) profissional a sempre estar buscando um
novo diploma, uma nova formagéo, e assim por diante. Mais que uma
busca por formagéo, este enunciado tem se expressado como uma busca
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por diplomagdo, ja que nos vemos inseridos(as) em um mercado de
trabalho estruturado no lema da competitividade.

De acordo com a Lei, outro fim da educagdo é “incentivar o
trabalhno de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive” (BRASIL, 1996, artigo 43), promovendo a
divulgacdo dos conhecimentos produzidos comunicando o saber através
do ensino, de publicacGes e outras formar de comunica¢do. Da mesma
forma, “promover a extensdo, aberta a participacdo da comunidade,
visando & difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacéo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnolégica geradas nas institui¢des”
(BRASIL, 1996, artigo 43).

Salta aos olhos que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo ndo é comentada; passa a ndo ser mais importante em um
contexto que prima pela formacéo do profissional voltado ao mercado.
A formacdo em nivel superior, pensada como uma estratégia para
formar profissionais para o setor produtivo, considera irrelevante,
dispendiosos e até como um empecilho ou uma dificuldade articular na
graduacdo o ensino, a pesquisa e a extensdo. Esta articulagdo acaba
ficando a cargo restrito das universidades. Num contexto neoliberal
onde o0 governo passa a iniciativa privada sua incumbéncia, exigir que
todas as IES tenham a graduacéo articulada a pesquisa néo é inteligente,
pois dificulta sua organizacdo. Da mesma forma, quando a tbnica é
aprender a fazer ou o saber-fazer, saber-pesquisar ou aprender a
pesquisar € irrelevante. Nao obstante, também é uma forma de diminuir
a participacdo do Estado no que tange ao financiamento e a regulacéo.
Ademais, ¢ interessante perceber que, mesmo nao sendo contemplado
esse principio na Lei, nas idas e vindas antes da aprovacéo final, na
definicdo da finalidade e objetivos da instituicdo universitaria, o projeto
de lei (aprovado pela Camara de Deputados) retomava a Constituicéo e
reiterava o principio da interacdo ensino-pesquisa-extensido (BELLONI,
1997).

A lei prevé também, estruturando o ensino na Educagdo
Superior, que este abrangerd cursos e programas nos niveis de
graduacédo, pds-graduacdo e extensdo, além de cursos sequenciais por
campo de saber, ficando a cargo de cada instituicdo a estabelecer os
requisitos para ingresso, sendo possivel existir “em instituicdes publicas
ou privadas, com varios graus de abrangéncia ou especializacdo”
(BRASIL, 1996, artigo 45). O artigo 46 trata das condigbes para
credenciamento, autorizacdo e reconhecimento de cursos, prevendo que
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sera feita mediante avaliagdo e renovado de tempos em tempos. Apesar
do enunciado da autonomia presente na formulacdo da Lei e que sera
discutido mais adiante, vemos o Estado chancelar e centralizar essas
decisdes.

No artigo 52, vemos a universidade ser definida como uma
instituicdo pluridisciplinar que forma profissionais de nivel superior, de
“pesquisa, de extensdo e de dominios do cultivo do saber humano”, se
caracterizando por:

I — produgdo intelectual institucionalizada
mediante 0 estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional; |1
— um terco do corpo docente, pelo menos, com
titulacdo académica de mestrado ou doutorado; I11
— um terco do corpo docente em regime de tempo
integral (BRASIL, 1996, artigo 52).

O enunciado da pluridisciplinaridade, sendo novo no corpo de
uma lei de ensino, merece um comentario. Obviamente, aqui se refere ao
gue € necessario para a instituicdo se configurar como uma
universidade, diversificar a quantidade de cursos, por campos saber,
presentes na instituicdo. No entanto, ndo apenas do ponto vista legal,
mas também tedrico, a Educacdo Superior pressupde a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade, a pluridisciplinaridade. No
entanto, assim como no caso da autonomia que é prevista em lei, mas é
contingenciada e tutelada pelos ditames do Estado, a
pluridisciplinaridade, ao menos até 0 momento, parece estar vinculada
muito mais a uma formalidade tedrica e juridico-legal do que efetivada
na préatica das instituicbes. No fim das contas, as IES e os departamentos
ainda sdo estritamente disciplinares. Como exemplo, além do pouco
didlogo que os departamentos estabelecem entre si, podemos citar que
guando um concurso ou edital é aberto para suprir uma vaga nos cursos
de psicologia, a pratica é exigir do candidato uma formac&o estritamente
voltada para a psicologia.

O artigo 53 estabelece as universidades, no exercicio de sua
autonomia, as seguintes atribuicGes: criar, organizar e extinguir, em sua
sede, cursos e programas de educacdo; fixar os curriculos dos cursos e
programas; estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa; fixar o
nlimero de vagas; elaborar seus estatutos e regimentos; conferir graus,
diplomas e titulos; aprovar e executar projetos referentes a obras,
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servicos e aquisigdes; entre outros. Ademais, busca garantir a autonomia
didatico-cientifica, a criacdo, expansdo, modificacdo e extincdo de
cursos, assim como a elaboragdo da programacdo dos cursos, das
pesquisas e das atividades e da contratacdo e dispensa de professores(as)
e seus planos de carreira.

O enunciado da autonomia, ja presente na LDB de 1961 e na
Lei da RU/68, foi reforgado pelo neoliberalismo da década de 1990 e
pela LDB/96. A universidade e as IES gozam de autonomia didatico-
cientifica, administrativa financeira e disciplinas. No entanto, €
necessario considerar que esta autonomia ainda parece muito abstrata e
pouco pratica. O que vemos, especialmente nas universidades publicas,
é o Estado regulando diferentes elementos que comp&em a universidade
e que acabam por tolhé-la de sua autonomia.

O artigo 54 versa sobre as universidades mantidas pelo Poder
publico e regulamente que estas “gozardo, na forma de lei, de estatutos
juridicos especiais para atender as peculiaridades de sua estrutura,
organizacdo e financiamento pelo Poder Publico, assim como seus
planos de carreira e do regime juridico do seu pessoal”.

A Unido cabera dispor de seu orcamento recursos suficientes
para manutencdo e desenvolvimento anual das universidades por ela
mantidas. O artigo 56 versa sobre a participagdo democrética na
universidade: assevera que as institui¢des publicas de ES “obedecerdo
ao principio da gestdo democratica, assegurada a existéncia de 6rgaos
colegiados deliberativos, de que participardo os segmentos da
comunidade institucional, local e regional”. Termina obrigando o(a)
professor(a) universitario a dispor de pelo menos 8 horas de aula
semanais.

Fechamos aqui apresentacdo do Titulo que versava
especificamente sobre a Educacdo Superior na Lei 9.394/96.
Apresentaremos agora alguns artigos dos titulos seguintes que seguem
especificamente sobre a Educagéo Superior.

No Titulo VIII, Das disposicdes gerais, temos o artigo 80
estipulando que o Poder Publico incentivara “o desenvolvimento e a
veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada”.

Paragrafo primeiro: A educacdo a distancia,
organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida  por instituicdes  especificamente
credenciadas pela Unido; Paragrafo segundo: A
Unido regulamentard o0s requisitos para a
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realizacdo de exames e registro de diploma
relativos a cursos de educacdo a distancia;
Paragrafo terceiro: As normas para produgdo,
controle e avaliagdo de programas de educacéo a
distancia e a autorizagdo para sua implementacéo,
caberdo aos respectivos sistemas de ensino,
podendo haver cooperacdo e integra¢do entre 0s
diferentes sistemas; Paragrafo quarto: A educagéo
a distancia gozara de tratamento diferenciado, que
incluira: | — custos de transmisséo reduzidos em
canais comerciais de radiodifusdo sonora e de
sons e imagens e em outros meios de
comunicacdo que sejam explorados mediante
autorizacdo, concessdo ou permissdo do poder
publico; Il — concessdo de canais com finalidades
exclusivamente educativas; Il — reserva de tempo
minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL,
1996, artigo 80)

Vemos aqui novas figuras neoliberais instituidas pela
LDB/96, a educacdo a distancia e a educacdo permanente. Quanto a
educacdo continuada, esta ja foi comentada anteriormente. A educacio a
distancia é tanto uma forma da malha educacional encontrar partes da
populacdo que ndo dispdem de tempo ou ndo podem ir até um IES,
guanto uma estratégia de mercado. Ademais, existe uma clara relacdo
entre a educacdo a distancia e a educacdo continuada. A educacdo a
distancia, com a aceleragéo do tempo (de trabalho e de formacéao), vem
como uma alternativa para suprir o pouco tempo que o(a) profissional
dispde para buscar as titulages e a formagdo que necessita.

O artigo 84 estipula que os(as) estudantes de IES deverdo ser
aproveitados em tarefas tanto de ensino quanto de pesquisa, a partir de
fungdes de monitoria. Versando sobre as IES constituidas como
universidades, a Lei dispde que estas deverdo integrar-se, na condi¢éo
de instituicdo de pesquisa, ao Sistema Nacional de Ciéncia e Tecnologia
(artigo 86). Vemos assim, a universidade ficar vinculada a producéo de
C&T. No entanto, cabe o questionamento: ndo deveriam todas as IES
vincular seus cursos a pesquisa e a producdo de C&T? Nao obstante, a
pesquisa ndo é uma pratica exclusiva de quem faz dessa sua profissdo. A
pratica da pesquisa ndo permeia também os diferentes contextos de
trabalho e atuacéo?
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Das disposigdes transitérias, Capitulo IX, devemos destacar
gue o artigo 87 institui a Década da Educacdo, iniciando-se a partir da
lei em questdo e que a Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo
da lei, “encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaracio Mundial sobre Educagdo Para Todos”.
Vemos aqui explicitamente a vinculagdo da educagdo no Brasil as
conexdes internacionais que o neoliberalismo promove. Esta é uma
pratica do neoliberalismo e da modernidade: vincular as politicas
publicas aos organismos reguladores internacionais, seja de salde, de
trabalhos, de direitos, de educacdo. E uma tentativa de nivelar as
condi¢des regionais as normas estabelecidas internacionalmente.

Por fim, resta salientar alguns enunciados que ndo pudemos
explorar aqui, flexibilidade e competitividade. Exploraremos estes
enunciados nos dois proximos documentos, o Parecer 776/97 e o Edital
N° 4/97. No Parecer 776/97, discutiremos a competitividade e no Edital
N° 4/97, a flexibilidade. Mesmo sendo enunciados que estruturaram as
medidas tomadas na esfera da educacdo a partir da década de 1990,
sendo de suma importancia discuti-los para entender a reforma
curricular, optamos por ndo apresentar na analise da Lei 9.394/97
porque, além de serem pouco citados aqui, ndo aparecem nos artigos
analisados. A competitividade aparecer apenas no Capitulo V do Titulo
V, Da educacdo Especial, quando busca assegurar aos/as educandos(as)
com necessidades especiais uma “educacdo voltada para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive
condicdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de insercéo
no trabalho competitivo” (BRASIL, 1996, artigo 54). A questdo da
flexibilidade parece na Secdo IV, Do ensino médio, estipulando com
uma das finalidades desta etapa da educacdo basica a preparacdo para o
trabalho e a “cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de
ocupagdo ou aperfeicoamentos posteriores”. Convém destacar que em
diferentes dizeres da Lei 9.394/97 podemos identificar o enunciado da
flexibilidade e da competitividade compondo parte do discurso,
implicitamente. Mas ndo foram discutidos para dar prioridade a
discussdo nos documentos que seguem e para nao analisar artigos que
fogem do objetivo desta pesquisa.

Fechamos assim a apresentacdo dos pontos mais relevantes
trazidos pela LDB/96 para entender o funcionamento da educacdo e da
Educacdo Superior no Brasil. Ademais, entramos agora propriamente
nos documentos que promoveram a reforma curricular. Acreditamos que
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com os documentos que seguem a contextualizacdo anterior a analise
ficard completa, exemplificando as medidas tomadas pelo governo
brasileiro para a reestruturacéo curricular da Educacéo Superior.

5.6 PARECER 776/97

O Parecer 776, de 03 de dezembro de 1997, foi editado pela
Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo
visando orientar a elaboragdo das diretrizes curriculares nacionais dos
cursos de graduacao.

Com a promulgacdo da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de
1995, que alterava dispositivos da Lei n® 4.024/62, criando o Conselho
Nacional de Educacédo e extinguindo o Conselho Federal de Educagéo,
passam a existir, de acordo com o artigo 7 da Lei 9.131, duas Camaras
internas ao Conselho Nacional de Educacdo, a Camara de Educacdo
Basica e a Camara de Educacdo Superior. De acordo com o Parecer
776/97, esta mesma Lei, disp6s sobre as diretrizes curriculares para 0s
cursos de graduacdo quando tratou como uma das atribuicGes da Camara
de Educagdo Superior, letra “c” do paragrafo segundo do artigo nono,
que este deveria “deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas
pelo Ministério da Educacdo e do Desporto para 0s cursos de
graduagdo”. O Parecer, entdo, estabelece “orientagdes gerais a serem
observadas na formulacdo das diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduagdo”, com a finalidade de facilitar a deliberagao.

O Parecer inicia argumentando que a figura do curriculo
minimo teve como objetivo garantir e facilitar as transferéncias dos(as)
alunos(as) entre as diversas instituicdes, “garantindo qualidade e
uniformidade minima aos cursos que conduziam a um diploma
profissional” (BRASIL, 1997a, p. 1). A Lei 9.394/96, de acordo com o
parecer, “p0Os termo a vinculagdo entre diploma e exercicio profissional,
estatuindo que os diplomas constituem-se em prova da formacéo
recebida por seus titulares. Isto propicia todo um nova compreensdo da
matéria” (BRASIL, 1997a. p. 1).

Argumenta ainda que os curriculos formulados na vigéncia de
Lei 4.024/62, revogada pela Lei 9.394/96, caracterizam-se por:

Excessiva rigidez que advém, em grade parte, da
fixacdo detalhada de minimos curriculares e
resultam na progressiva diminuicdo da margem de
liberdade que foi concedida as instituicdes para
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organizarem suas atividades de ensino. Deve-se
reconhecer, ainda, que na fixagdo dos curriculos
muitas vezes prevaleceram interesses de grupos
corporativos interessados na criagdo de obstaculos
para 0 ingresso em um mercado de trabalho
marcadamente competitivo, o que resultou, nestes
casos, em excesso de disciplinas obrigatérias e em
desnecesséria prorrogagdo do curso de graduacéo
(BRASIL, 19974, p. 1).

O enunciado da competitividade é posto como um dos grandes
articuladores da educacgdo a partir da década de 1990. O neoliberalismo
enquanto uma politica de governo estrutura as relages de mercado pela
competitividade sob o discurso de que este é que garantird qualidade.
Sendo a formacéo voltada para o mercado e sendo este pautado pela
I6gica da competitividade, deve a Educacdo Superior preparar o(a)
estudante a partir deste enunciado, que esta cada vez mais presente ndo
apenas na vida dos(as) cidaddos(as), mas também na educacao.

Para os(as) relatores(as) do parecer, apesar de ter sido
assegurada uma semelhanca formal entre os cursos das diferentes
instituicGes, o curriculo minimo tem se mostrado ineficaz para garantir a
qualidade desejada, “além de desencorajar a inovagdo e a benéfica
diversificagdo da formagdo oferecida”. O enunciado da diversificacdo
também estad articulado ao da competividade, visando assegurar a
qualidade desejada na educacdo. Obviamente, a diversidade das
instituicbes ndo esta restrita a esfera educacional e a competitividade
atravessa todas as esferas da vida social e todas as politicas de governo.
Vemos o Estado neoliberal delegar ao mercado suas politicas e funcbes
buscando com a competitividade garantir a qualidade. Como efeito da
competitividade, vemos relagdes de mercado cada vez mais desumanas e
excludentes, onde apenas uma parcela da populacdo pode ter acesso a
servigos de qualidade, ja que pagos e os servicos oferecidos pelo Estado,
£m sua maioria, sucateados.

Conforme aponta, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, versando sobre o ensino em geral, mas
especificamente no que se refere ao Ensino Superior, “aponta no sentido
de assegurar maior flexibilidade na organizacdo de cursos e carreiras,
atendendo a crescente heterogeneidade tanto da formagéo prévia como
das expectativas e dos interesses dos alunos” (BRASIL, 1997a, p. 2).
Argumenta ainda no sentido de reforcar a necessidade, de acordo com a
Lei 9.394, de revisar a tradicdo que burocratiza 0s cursos e que se revela



164

incongruente com as tendéncias contemporaneas de considerar a
formacdo continuada, sendo a graduacdo apenas uma etapa inicial. Aqui,
mais uma vez a lei reafirma a formagdo continuada, colocando-a como
uma tendéncia.

Para os(as) relatores(as) do Parecer, as novas diretrizes
curriculares devem,

Contemplar  elementos de  fundamentacédo
essencial em cada area do conhecimento, campo
do saber ou profissdo, visando promover no
estudante a capacidade de desenvolvimento
intelectual e profissional autbnomo e permanente.
Devem também pautar-se pela tendéncia de
reducdo da duracdo da formacdo no nivel de
graduacdo. Devem ainda promover formas de
aprendizagem que contribuam para reduzir a
evasdo, como a organizagdo dos cursos em
sistemas de modulos. Devem induzir a
implementacdo de programas de iniciacdo
cientifica nos quais o aluno desenvolva sua
criatividade e andlise critica. Finalmente, devem
incluir  dimensdes éticas e humanisticas,
desenvolvendo no aluno atitudes e valores
orientados para a cidadania. Os cursos de
graduagdo precisam ser conduzidos, através das
Diretrizes  Curriculares, a abandonar as
caracteristicas de que muitas vezes se revestem,
quais sejam as de atuarem como meros
instrumentos de transmissdo de conhecimento e
informacdes, passando a orientar-se para oferecer
uma solida formagdo bésica, preparando o futuro
graduado para enfrentar os desafios das rapidas
transformacBes da sociedade, do mercado de
trabalho e das condigBes de exercicio profissional
(BRASIL, 1997a, p. 2).

E importante apontar aqui o enunciado que versa sobre a
autonomia do profissional, ja que, como vimos, a educagdo passa a ser
centralizada no individuo, sendo este responsavel pela aquisicdo das
habilidades e competéncias e pela adequada insercdo no mercado de
trabalho, buscando formacbes além da graduagdo. Este paragrafo
apresenta também a tendéncia das graduacdes de diminuirem o tempo de
formacdo, demonstrando a aceleracdo da formacdo que deve formar



165

profissionais com maior agilidade. A esta constatacio podemos vincular
a reflexdo de que a formacao alicercada nas habilidades e competéncias,
tende a reduzir a quantidade de conteldos presentes no processo de
ensino-aprendizagem, formando profissionais aptos a atuacdo e ndo a
reflexdo. E curioso que neste mesmo paragrafo se define que as DCN’s
devem promover a “criatividade e a analise critica” (BRASIL, 1997a, p.
2), uma vez que acelerada formacdo para o mercado de trabalho
priorizando o saber-fazer tende a ndo favorecer o desenvolvimento da
criticidade e da criatividade, mas a reproducéo e a adaptabilidade.

O Parecer termina estabelecendo que as diretrizes curriculares
devem se constituir, no entender do CES/CNE, como orientacBes que
visam a elaboracédo dos curriculos de graduacdo e devem ser respeitadas
por todas as IES. De acordo com o Parecer, as Diretrizes Curriculares
buscam assegurar “flexibilidade e qualidade na formacdo oferecida aos
estudantes” (BRASIL, 1997a, p. 2) e, para isso, devem seguir 0s
seguintes principios:

1) Assegurar as instituicdes de Ensino Superior
ampla liberdade na composigdo da carga horéria a
ser cumprida para a integralizagdo dos curriculos,
assim como na especificacdo das unidades de
estudos a serem ministradas; 2) Indicar os topicos
ou campos de estudo e demais experiéncias de
ensino aprendizagem que comporao os curriculos,
evitando a0 méaximo a fixacdo de contedos
especificos com cargas horérias pré-determinadas,
as quais ndo poderdo exceder 50% da carga
horaria total dos cursos; 3) Evitar o
prolongamento desnecessario da duragdo dos
cursos de graduacdo; incentivar uma soélida
formacdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renova
das condi¢cBes de exercicio profissional e de
producdo do conhecimento, permitindo variados
tipos de formacdo e habilitacGes diferenciadas em
um mesmo programa; 4) Estimular préticas de
estudo independente, visando uma progressiva
autonomia profissional e intelectual do aluno; 5)
Encorajar o reconhecimento de conhecimentos,
habilidades e competéncias adquiridas fora do
ambiente escolar, inclusive as que se referiram a
experiéncia profissional julgada relevante para a
area de formacdo considerada; 6) Fortalecer a
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articulacéo da teoria com a prética, valorizando a
pesquisa individual e coletiva, assim como o0s
estagios e a participacdo em atividades de
extensdo; 7)Incluir orientagBes para a conducéo de
avaliagdes periddicas que utilizem instrumentos
variados e sirvam para informar a docentes e a
discentes acerca do desenvolvimento das
atividades didaticas (BRASIL, 19974, p. 2).

Destes principios, que sdo estratégias politicas e educacionais,
podemos tirar algumas conclusdes dos enunciados ao presente. A
autonomia, mesmo que relativa, ja que contingenciada pelas diversas
regulacdes do governo, é reafirmada como um principio. Os contetdos
ndo sdo mais o principal elemento da formacdo em nivel superior. A
formacdo em nivel superior tem pressa em formar profissionais para o
mercado, que vem estar aptos(as) a, a partir de uma formacéo geral e
diversificada a partir de diferentes perfis profissionais, de se adaptar as
dificuldades e flexibilidade do mercado de trabalho. A centralidade do
processo de ensino-aprendizagem esta, de fato, no estudante que deve
conseguir identificar aquilo que os lugares de insercdo requerem. O
estagio e a pratica sdo centrais na formagdo, como ponto de articulacdo
com a teoria. Por fim, a avaliagdo € fundamental na prética das
instituicbes — este ponto sera comentado no documento seguinte.

Mesmo que ja tenhamos discutido em outras ocasides, cabe
fazer uma breve relagdo entre as DCN’s e o curriculo minimo no final
da analise deste documento. O que vemos aqui sdo diretrizes que
privilegiam um tipo de formacdo antes ndo existente, a partir das
habilidades e competéncias que o mercado de trabalho querer, centrando
0 processo de ensino-aprendizagem no educando e em detrimento a
transmissdo de conteldo, principal estratégia do curriculo minimo,
considerando a partir de agora uma formacdo enxugada nesse sentido e
de rapida diplomacdo. Da mesma forma, privilegia um tipo de
profissional bem especifico(a), apto(a) a adaptacdo e a aceleracdo do
mercado, disposto a educacdo permanente, levando em conta inclusive
seu contexto de insercdo, e munido de recursos para “fazer o que ¢
preciso” no campo de atuagdo. Ademais, sdo um(a) profissional e uma
educacéo voltados as demandas da sociedade, em detrimento a formacéo
vinculada ao curriculo minimo que tende a se isolar dos problemas e dos
processos concretos da sociedade. Sobre este Ultimo ponto citado,
gostariamos de considerar que, como discutiremos no préximo
documento, este profissional ndo é um profissional que tende a criticar o
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processo social, sendo objetivado por um discurso neoliberal que
naturaliza as desigualdades, por exemplo.

Por fim, o Parecer estabelece que, levando em conta a
importancia do tema e a colaboracdo das entidades ligadas a formacéo e
ao exercicio profissional, a CES/CNE devera promover audiéncias
publicas com a finalidade de receber subsidios para conseguir deliberar
sobre as diretrizes curriculares de cada curso, a serem formuladas pelo
MEC - objeto do Edital que apresentaremos a agora.

5.7 EDITAL N° 04/97

Apenas sete dias ap6s o Parecer 776/97, o MEC, pela
Secretaria de Educacao Superior (SESU), lanca o Edital n® 4 que “torna
publico e convoca as Instituicbes de Ensino Superior a apresentar
propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos cursos superiores,
que serdo elaboradas pelas Comissdes de Especialistas da SESU/MEC”
(BRASIL, 1997b, p. 1) A discussdo deste documento, por apresentar em
diferentes momentos os mesmo elementos e enunciados, sera feita
apenas no final.

De acordo com o documento, o objetivo geral da chamada é
contribuir para a discussdo que as Novas Diretrizes Curriculares dos
cursos superiores, atendendo ao inciso Il do artigo 53 da Lei 9.394/96,
gue se coaduna ao disposto na Lei 9.131/95, determinando que a
Cémara de Educacdo Superior deve deliberar sobre as diretrizes a serem
propostas pela SESU/MEC com o auxilio das Comissdes de
Especialistas. Igualmente, a discussdo do edital deve integrar as
avaliagdes dos cursos de graduacdo, “conforme o disposto no inciso II
do artigo 4 do Decreto 2.026, de 10 de outubro de 1996, bem como no
artigo 14 do Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997

O Edital estipula que as Diretrizes Curriculares tém por
objetivo “servir de referéncia para as IES na organizacdo de seus
programas de formacdo, permitindo uma flexibilidade na construcdo dos
curriculos e privilegiando a indicagdo de areas do conhecimento a serem
consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e cargas horérias
definidas” (BRASIL, 1997b, p. 1). Deve ainda comtemplar diferentes
formagdes e habilitagdes para cada area do conhecimento, “explicitando
os objetivos e demandas existentes na sociedade”. Para isso, o
SESU/MEC, propde as seguintes orientacdes basicas:

Perfil desejado do formando: As Diretrizes Curriculares
devem “possibilitar as IES definir diferentes perfis de profissionais para
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cada area de conhecimento” (BRASIL, 1997b, p. 1). Esta medida visa
garantir flexibilidade de cursos e carreiras, promovendo a integracdo do
ensino de graduacdo com a pés-graduacdo. Para isso, os perfis
estipulados por cada IES devem contemplar “competéncias intelectuais
que reflitam a heterogeneidade das demanda sociais em relacdo a
profissionais de alto nivel” (BRASIL, 1997b, p. 1), conforme apresenta
0 inciso II do artigo 43 da Lei 9.394/96, a saber, “formar diplomados
nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercdo em setores
profissionais” (BRASIL, 1997b, p. 1).

Competéncias e habilidades desejadas: as Diretrizes
Curriculares devem dar autonomia as IES para compor seus curriculos.
Dessa forma, em detrimento dos curriculos minimos que formavam
profissionais até a reforma curricular empreendida,

Onde sdo detalhadas as disciplinas que devem
compor cada curso, deve-se propor linhas gerais
capazes de definir quais as competéncias e
habilidades que se deseja desenvolver nos
mesmos. Espera-se, assim, a organiza¢do de um
modelo capaz de adaptar-se as dinamicas
condi¢bes de perfil profissional exigido pela
sociedade, onde a graduacgdo passa a ter um papel
deformagéo inicial no processo continuo de
educacdo permanente que € inerente a0 mundo do
trabalho (BRASIL, 1997b, p. 1).

Contetdos curriculares: Neste ponto, orientam para as
Diretrizes Curriculares sejam referéncia as IES na definicdo de seus
curriculos plenos, propondo contelidos basicos e contetidos profissionais
“essenciais para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
requeridas para os egressos da area/curso” (BRASIL 1997b, p. 2). Estes
contetidos devem ser definidos a partir das necessidades de formacéo de
recursos humanos para cada area de conhecimento, em conformidade
com a peculiaridade de cada IES. Ademais, asseveram que a presenga de
“contetidos essenciais” garante certa uniformidade para os cursos
oferecidos, porém, as diretrizes curriculares devem conseguir garantir
liberdade para as IES formularem, ao menos, metade da carga horéria
minima necessaria.

Estrutura modular dos cursos: “As Diretrizes Curriculares
devem servir também para a otimizacdo da estrutura modular dos
cursos, com vistas a permitir um melhor aproveitamento dos contetdos
ministrados e flexibilizando, para o aluno, a frequéncia ao curso”
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(BRASIL, 1997b, p. 2). Ainda, se deseja, de acordo com o Edital, que
seja ampliada a diversidade da organizagao os cursos, permitindo que as
IES definam cursos sequenciais, como prevé o inciso | do artigo 44 da
Lei 9.394/96, a partir de uma integracdo mais flexivel dos cursos de
graduacdo.

Estagios e atividades complementares: O edital afirma que
para garantir uma formacdo em conformidade com cada curso,
preservando o principio de flexibilidade e adaptacdo as demandas da
sociedade, as Diretrizes Curriculares devem propor orientacfes para as
atividades de estagio, monografia e demais atividades que “integrem os
saber académico a pratica profissional, incentivando o reconhecimento
de habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente escolar”
(BRASIL, 1997b, p. 2).

Por fim, Conexdo com a avaliagdo institucional, estipula que
as Diretrizes curriculares devem contribuir para a “inovagdo e a
qualidade do projeto pedagdgico do ensino de graduagdo” (BRASIL
1997h, p. 2). Por isso, estipula que 0 SESU/MEC deve considera-las
para buscar parametros de indicadores de qualidade, para proceder nos
processos de credenciamento, autorizacdo e reconhecimento de cursos,
além de usa-las para nortear o processo de avaliagdo institucional, no
ambito do PAIUB (Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras).

O Edital ainda argumenta que na discussdo das Diretrizes
Curriculares uma ampla parcela da comunidade interessada deve ser
consultada, legitimando o processo de discussao. Afirma que para isso é
desejavel que as IES se coadunem com as “Sociedades Cientificas,
ordens e associagfes profissionais, associagdes de classe, setor
produtivo e outros setores envolvidos”, buscando garantir que se
proponham Diretrizes Curriculares que atendam tanto aos perfis
profissionais demandados pela sociedade quanto as necessarias reformas
nas estruturas da oferta de cursos de graduagao.

Estipula que para cada area e curso deve ser encaminhada uma
proposta especifica de Diretrizes Curriculares. Por fim, ressalta que
embora as diretrizes possam ser encaminhadas de forma isolada por
cada IES, é melhor que haja uma ampla integracdo e debate entre as IES
e orgdo descritos acima, consolidando-se em apenas uma proposta
encaminha. Estabelece a data de 04 de maio de 1998 como data limite
para enviarem as contribuigdes e estipula que estas serdo avaliadas pela
Comissédo de Especialistas de cada area, podendo designar consultores
ad hoc a estas comissoes.
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Neste documento, alguns elementos e enunciados também
merecem destaque e anélise. O enunciado da flexibilidade, vindo do
mundo do trabalho, estruturou a Educacgdo Superior a partir da década de
1990 em boa parte dos paises ocidentais. A flexibilizacdo, enquanto uma
nova forma de organizacio do trabalho, veio como um tentativa de
garantir que a crise de acumulagdo de década de 1970 ndo reincidisse.
Sendo uma nova forma de organizacéo, a flexibilidade exige um outro
tipo de profissional, polivalente, capaz de adaptar-se a diferentes
situacBes. Obviamente, para existir esse outro tipo de profissional, outro
tipo de formacdo também é requisitada. A questdo da flexibilidade das
DCN’s est4 vinculada a diferentes pontos da formacao: diversificagdo
das instituicdes; oferta de diferentes &reas de atuacdo e teorias; oferta de
diferentes cursos; a capacidade do curriculo de formar profissionais que
se adaptem com facilidade as exigéncias e dificuldades do mercado de
trabalho; as énfases curriculares; os perfis de formacgdo; vincular a
formacdo a heterogeneidade das demandas sociais; as habilidades e
competéncias. Todas estas medidas visam aumentar a agilidade do(a)
profissional para 0 mercado e para a empregabilidade, visando cobrir
todas as esferas de produgdo em que um(a) profissional seja
requisitado(a). O(a) profissional flexivel passa a ser o perfil de formacéo
desejado pelo neoliberalismo. Esta é uma clara medida de producéo de
subjetividade que, a partir da objetivacdo, produz um(a) determinado(a)
profissional que ird sustentar o ideario neoliberal.

O enunciado das habilidades e competéncias € uma novidade
nessa formacdo e deve ser entendido como o principal elemento da
reestruturacdo curricular. E, de certa forma, o que garante que o(a)
profissional seja formado(a) para o0 mercado de trabalho, pois ndo é mais
uma formagdo voltada especificamente aos contelidos, mas também e
especialmente voltada a aquisicdo do que o modelo governamental e de
desenvolvimento vigente determina e requer.

Vimos também neste documento, que as DCN’s para cada
curso devem ser estruturadas a partir de dois tipos diferenciados de
contetidos. Nisso podemos ver uma certa reedi¢cdo da I6gica do curriculo
minimo, que pressupunha disciplinas comuns a todas as habilitages e,
além da optativas, disciplinas especificas para cada habilitagdo. Por fim,
salientamos que tanto a formacao pautada pelo curriculo minimo quanto
pelas DCN’s o estégio e pratica ttm uma fungéo central, sendo mantida;
e que a avaliagdo dos cursos é fundamental a partir da década de 1990
como um controle do Estado buscando garantir que os pontos de
chegada tenham sido comuns e em conformidade com seus designios.
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Quanto aos perfis de formacao e as énfases curriculares, esses

sdo dois enunciados novos a atual formulacéo dos curriculos. No campo
da formagdo em psicologia, como veremos nas Consideracdes Finais,
reeditam alguns pontos da formacéo da década de 1960.
Apresentaremos agora as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Graduagdo em Psicologia. Serdo apresentadas as duas Resolugbes — a
Resolugdo n° 8, de 07 de marco de 2004, e a Resolucdo n° 5, de 11 de
mar¢o de 2011. N&do apresentaremos nenhum dos documentos que
compfem a percurso para consolidar as DCN’s da psicologia, pois
consideramos que para atingir 0s objetivos desta dissertacdo apresentar
0 resultado ja é suficiente para considerar os desdobramentos da reforma
curricular. Para um maior aprofundamento no percurso que compds a
Resolucdo das DCN’s nos cursos de graduacdo em psicologia,
indicamos ver a tese de Bernardes (2004), referenciada nesta
dissertacao.

5.8 RESOLUCAO N° 85

Nas duas resolucdes, por serem mais da ordem dos efeitos das
discussdes apresentadas acima, daremos énfase as questbes que
versarem especificamente sobre o campo da psicologia. N&o
discutiremos aqui 0s pontos ja trabalhados anteriormente quanto a
educacdo e sua reforma, nem aprofundaremos as questdes que articulam
a formacéo de 1990 e de 1960. A articulag@o entre os dois curriculos de
psicologia sera discutida nas Considera¢des Finais, como resposta aos
objetivos e a pergunta de pesquisa, estas apenas serdo pontuadas.

Para se chegar a esta resolugdo, um longo e sinuoso percurso
na histéria foi necessario desde a aprovacao do Parece 403/62. Inimeras
mobilizagdes e espacos de discussdo, em diversos ambitos, antes e
depois de surgir a ideia das Diretrizes Curriculares, fizeram parte de
quase 50 anos de investimentos na Educacdo Superior e na psicologia
para configurar esta Resolucdo que foi aprovado no inicio de 2004,
baseada no Parecer 0062/04, de 19 de fevereiro de 2004.

O texto da Resolugdo institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo em psicologia, constituindo as
“orientagdes sobre principios, fundamentos, condi¢bes de oferecimento
e procedimentos para o planejamento, a implementacdo e a avaliacdo
deste cursos” (BRASIL, 2004b, artigo 2), que devem ser observadas
pelas IES do pais.
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Define que os cursos de graduacdo em psicologia tém como
meta central a formacdo do(a) psicologo(a) voltado(a) “para atuacdo
profissional, para a pesquisa e para o ensino da psicologia” (BRASIL,
2004b, artigo 3). Vemos que as habilitagcbes ndo fazem mais parte da
formacdo em psicologia e estipula que a formacdo deve assegurar uma
formac&o votada para os seguintes principios e compromissos:

a) construcdo e desenvolvimento do conhecimento
cientifico em Psicologia; b) compreensdo dos
maltiplos referenciais que buscam apreender a
amplitude do fendmeno psicolégico em suas
interfaces com os fendmenos bioldgicos e sociais;
¢) reconhecimento da diversidade de perspectivas
necessarias para compreensdo do ser humano e
incentivo a interlocugdo com campos de
conhecimento que permitam a apreensdo da
complexidade e multideterminacdo do fendmeno
psicolégico; d) compreensdo critica dos
fendmenos sociais, econdmicos, culturais e
politicos do Pais, fundamentais ao exercicio da
cidadania e da profissdo; e) atuacdo em diferentes
contextos, considerando as necessidades sociais e
os direitos humanos, tendo em vista a promogéo
da qualidade de vida dos individuos, grupos,
organizagdes e comunidades; f) respeito a ética
nas relacdes com clientes e usuarios, com colegas,
com o publico e na produgdo e divulgacdo de
pesquisas, trabalhos e informacGes da éarea da
Psicologia; @) aprimoramento e capacitacdo
continuos (BRASIL, 2004b, artigo 3).

Vemos uma formacdo voltada a produgdo de conhecimento
cientifico, buscando articular os diferentes referenciais que a psicologia
dispde enquanto ciéncia. E também uma descricio muito técnica da
insercdo profissional, voltada a capacidade do(a) profissional de inserir-
se e entender o0 que estd se passando em cada contexto. Por ndo
corresponder aos objetivos da dissertagdo, enunciados como “fendmeno
psicologico”, denotando certa vinculagdo teodrica, ndo serdo explorados
aqui.

A Resolucdo define que a formacao em psicologia deve munir
os(as) profissionais dos conhecimentos requeridos para exercer as
seguintes competéncias e habilidades gerais:
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a) Atencdo a salde: os profissionais devem estar
aptos a desenvolver acBes de prevengdo,
promogdo, protecdo e reabilitagdo da salde
psicolégica e psicossocial, tanto em nivel
individual quanto coletivo, bem como a realizar
seus servigos dentro dos mais altos padrdes de
qualidade e dos principios da ética/bioética; b)
Tomada de decisdes: o trabalho dos profissionais
deve estar fundamentado na capacidade de
avaliar, sistematizar e decidir as condutas mais
adequadas, baseadas em evidéncias cientificas; c)
Comunicagdo: os profissionais devem ser
acessiveis e devem manter os principios éticos no
uso das informacdes a eles confiadas, na interagéo
com outros profissionais de sadde e o publico em
geral; d) Lideranca: no trabalho em equipe
multiprofissional, os profissionais deverdo estar
aptos a assumirem posicOes de lideranca, sempre
tendo em vista 0 bem-estar da comunidade; e€)
Administracdo e gerenciamento: os profissionais
devem estar aptos a tomar iniciativas, fazer o
gerenciamento e a administracdo da forca de
trabalho, dos recursos fisicos e materiais e de
informagdo, da mesma forma que devem estar
aptos a serem empreendedores, gestores,
empregadores ou lideres nas equipes de trabalho;
f) Educagdo permanente: os profissionais devem
ser capazes de aprender continuamente, tanto na
sua formagdo, quanto na sua pratica, e de ter
responsabilidade e compromisso com a sua
educacéo e o treinamento das futuras geracoes de
profissionais, estimulando e desenvolvendo a
mobilidade académica e profissional, a formacéao
e a cooperacdo através de redes nacionais e
internacionais (BRASIL, 2004, artigo 4)

Convém destacar que, com exce¢do da alinea “a”, todas as
outras alineas podem ser transpostas as outras profissdes de salde e,
sem grandes adaptagdes, a qualquer outra profissdo. Onde estdo as
especificidades da psicologia nessas diretrizes curriculares? Podemos
supor, assim, que na formulagdo das habilidades e competéncias para os
cursos de psicologia, temos mais condigdes de ver qual tipo de
profissional o atual modelo de desenvolvimento, governamentalidade e
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producdo requer do que o tipo de profissional que se espera formar a
partir da singularidade dessa profissao.

Salta aos olhos uma clara vinculagdo das competéncias e
habilidades com os enunciados que surgem no bojo do neoliberalismo,
como: lideranca, administracdo e gerenciamento da forca de trabalho,
iniciativa, tomada de decisbes, empreendedores, gestores,
empregadores. Todos estes enunciados estdo vinculados a discursos
neoliberais, que veem o profissional em psicologia como um(a)
trabalhador(a) voltado(a) ao mercado e, alguns, especificamente ao
mundo empresarial. Alguns enunciados como do compromisso social,
tdo caros & nossa profissdo, nem sdo comentados pelas Diretrizes
Curriculares para a psicologia. Em 1992, o Conselho Federal de
Psicologia editou a Carta de Serra Negra, uma clara resisténcia a este
tipo de formacédo do(a) psicdlogo(a). Vemos enunciados de outra ordem
qgue ndo foram considerados na formulagdo das DCN’s. Cito os
principios para a formacdo estipulados neste documento, pois considero
de suma importancia pontuar explicitamente movimentos de resisténcia
a logica neoliberal de formacédo presente nas DCN’s:

1) desenvolver a consciéncia politica de
cidadania, e o compromisso com a realidade
social e a qualidade e vida; 2) desenvolver atitude
de construcdo de conhecimento, enfatizando uma
postura  critica, investigadora e  criativa,
fomentando a pesquisa num contexto de acéo-
reflexdo-acdo, bem como viabilizando a produgéo
técnico-cientifica; 3) desenvolver o compromisso
da acdo profissional quotidiana baseada em
principios  éticos, estimulando a reflexdo
permanente destes fundamentos; 4) desenvolver o
sentido da universidade, contemplando a
interdisciplinaridade e a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo; 5) desenvolver a
formagdo baésica pluralista, fundamentada na
discussdo epistemoldgica, visando a consolidagdo
de préaticas profissionais, conforme a realidade
sociocultural, adequando o curriculo pleno de
cada agéncia formadora ao contexto regional; 6)
desenvolver uma concepcdo de  homem,
compreendido em sua integralidade e na dindmica
de suas condicGes concretas de existéncia; 7)
desenvolver praticas de interlocucdo entre o0s
diversos segmentos académicos, para avaliagdo
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permanente  do  processo de  formagdo
(CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA,
1992, p. 1).

Felizmente, mesmo que a formagdo em psicologia apregoada
pela DCN’s tenha esse carater tdo empresarial e neoliberal, vemos o
discurso do compromisso social se fazer presente em boa parte das
formagdes e das discussdes sobre o papel do psicélogo em sua atuacao.
N&o obstante, como apresenta Rivero (2011), precisamos considerar
estes principios da formacdo em psicologia como outro modelo de
governamentalidade também presente na formagdo, resistindo ao
empobrecimento politico da formacdo e da psicologia que as DCN’s
para 0s cursos de psicologia promovem. Esperamos que os docentes das
IES levem em consideragdo estas recomendac@es do Conselho e as
contemplem a partir de seus Projetos Politico-Pedagdgicos. Se assim
for, teremos mais condicBes de resistir aos discursos que tendem a
cooptar e obliterar uma atuacdo pautada em légicas que produzem
pobreza, exclusdo e toda sorte de sofrimento.

Define no artigo 5 que a formag&o deve ter os seguintes eixos
estruturantes articulando os conhecimentos, as habilidades e as
competéncias:

a) Fundamentos epistemoldgicos e historicos que
permitam ao formando o conhecimento das bases
epistemoldgicas presentes na construgdo do saber
psicolégico, desenvolvendo a capacidade para
avaliar criticamente as linhas de pensamento em
Psicologia; b) Fundamentos tedrico-
metodoldgicos que garantam a apropriagéo critica
do conhecimento disponivel, assegurando uma
visdo abrangente dos diferentes métodos e
estratégias de producdo do conhecimento
cientifico em Psicologia; ¢) Procedimentos para a
investigacdo cientifica e a préatica profissional, de
forma a garantir tanto o dominio de instrumentos
e estratégias de avaliacdo e de intervengdo, quanto
a competéncia para seleciona-los, avalia-los e
adequéa-los a problemas e contextos especificos de
investigacéo e agéo profissional; d) Fendmenos e
processos  psicologicos, que  constituem
classicamente objeto de investigacdo e atuagdo no
dominio da Psicologia, de forma a propiciar
amplo conhecimento de suas caracteristicas,
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questdes conceituais e modelos explicativos
construidos no campo, assim como seu
desenvolvimento recente; e) Interfaces com
campos afins do conhecimento para demarcar a
natureza e a especificidade do fendmeno
psicolégico e percebé-lo em sua interagdo com
fendmenos  biol6gicos, humanos e sociais,
assegurando uma compreensdo integral e
contextualizada dos fendmenos e processos
psicologicos; f) Praticas profissionais voltadas
para assegurar um nucleo basico de competéncias
que permitam a atuacdo profissional e a insergéo
do graduado em  diferentes  contextos
institucionais e sociais, de forma articulada com
profissionais de éareas afins (BRASIL, 2004b,
artigo 5)

Os eixos estruturantes sdo uma singularidade das DCN’s para
0s cursos de psicologia. Enquanto elemento do curriculo, teremos
oportunidade de explorar sua potencialidade nas Consideracfes Finais.
Eles s8o uma articulagdo entre conhecimentos e habilidades e
competéncias, portanto uma articulacdo entre direcbes tedricas e
dire¢des préticas da formacdo. Em suma, sdo a espinha dorsal da
formagdo em psicologia, que visa trazer continuidade e articulagdo aos
diferentes momentos e elementos da formacéo, atravessando a formacéo
tanto numa perspectiva horizontal (nas matérias e conteldos das
disciplinas) e quanto numa perspectiva transversal (nicleo comum,
énfases curriculares, estagios e semestres, ou fases da formacéo).

A Resolugdo define que a identidade da graduacdo em
psicologia no pais deve ser aferida através de um nucleo comum de
formacéo, que é definido por um conjunto de competéncias, habilidades
e conhecimentos. Este nlcleo estabelece a formacdo uma base
homogénea no pais, além de uma capacitagdo béasica para lidar com
conteidos de psicologia. O ndcleo comum tem a mesma l6gica das
disciplinas obrigatérias do curriculo minimo da década de 1960.

O artigo 8 define competéncia como “desempenhos e atuagdes
requeridas do formando”, garantindo ao/a profissional um dominio
béasico de conhecimentos psicologicos, além da capacidade de utiliza-los
em diversos contexto que demandem “investigacdo, andlise, avaliagdo,
prevencdo e atuacdo em processos psicologicos e psicossociais”, tanto
na promocdo quanto na qualidade de vida. Apresenta 15 competéncias
especificas descritas nas alineas neste artigo, sao elas:
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a) Analisar o campo de atuacéo profissional e seus
desafios contemporéneos; b) Analisar o contexto
em que atua profissionalmente em suas dimensdes
institucional e organizacional, explicitando a
dindmica das interacfes entre 0s seus agentes
sociais; c) Identificar e analisar necessidades de
natureza psicologica, diagnosticar, elaborar
projetos, planejar e agir de forma coerente com
referenciais tedricos e caracteristicas da
populacdo-alvo; d) Identificar, definir e formular
questbes de investigagdo cientifica no campo da
Psicologia, vinculando-as a decisdes
metodoldgicas quanto a escolha, coleta, e anélise
de dados em projetos de pesquisa; e) Escolher e
utilizar instrumentos e procedimentos de coleta de
dados em Psicologia, tendo em vista a sua
pertinéncia; f) Avaliar fendbmenos humanos de
ordem cognitiva, comportamental e afetiva, em
diferentes contextos; g) Realizar diagndstico e
avaliacdo de processos psicoldgicos de individuos,
de grupos e de organizagdes; h) Coordenar e
manejar processos grupais, considerando as
diferencas individuais e socioculturais dos seus
membros; i) Atuar inter e multiprofissionalmente,
sempre que a compreensdo dos processos e
fendmenos envolvidos assim o recomendar; j)
Relacionar-se com o outro de modo a propiciar 0
desenvolvimento de vinculos interpessoais
requeridos na sua atuacdo profissional; k) Atuar
profissionalmente, em diferentes niveis de acéo,
de carater preventivo ou terapéutico, considerando
as caracteristicas das situagdes e dos problemas
especificos com os quais se depara; ) Realizar
orientagdo, aconselhamento  psicolégico e
psicoterapia; m) Elaborar relatos cientificos,
pareceres técnicos, laudos e outras comunicacgdes
profissionais, inclusive materiais de divulgacéo;
n) Apresentar trabalhos e discutir ideias em
publico; o) Saber buscar e usar o conhecimento
cientifico necessario a atuagdo profissional, assim
como gerar conhecimento a partir da prética
profissional (BRASIL, 2004b, artigo 8).
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Vemos aqui também, em sua maioria, as competéncias
serem definidas de uma perspectiva demasiadamente técnica, além da
capacidade do(a) profissional em adaptar-se ao contexto e resolver seus
problemas. Mais uma vez, podemos questionar a capacidade critica
deste profissional, ja que parece que as competéncias sdo meras acoes de
resposta.

Com o artigo 9, define que as competéncias basicas devem se
apoiar nas seguintes habilidades:

a) Levantar informacdo bibliografica em
indexadores, periodicos, livros, manuais técnicos
e outras fontes especializadas através de meios
convencionais e eletrdnicos; b) Ler e interpretar
comunicacBes cientificas e relatorios na area da
Psicologia; ¢) Utilizar o método experimental, de
observacdo e outros métodos de investigagdo
cientifica; d) Planejar e realizar varias formas de
entrevistas com diferentes finalidades e em
diferentes contextos; e) Analisar, descrever e
interpretar relacBes entre contextos e processos
psicoldgicos e comportamentais; f) Descrever,
analisar e interpretar manifestacOes verbais e néo
verbais como fontes primarias de acesso a estados
subjetivos; g) Utilizar os recursos da matematica,
da estatistica e da informatica para a analise e
apresentacdo de dados e para a preparacdo das
atividades profissionais em Psicologia (BRASIL,
2004b, artigo 9).

O artigo 10 define o que sdo as énfases curriculares,
“entendidas como um conjunto delimitado e articulado de competéncias
e habilidades que configuram oportunidades de concentragdo de estudos
e estagios em algum dominio da psicologia” (BRASIL, 2004b, artigo
10), vindo da diversidade de orientagdes tedrico-metodoldgicas. Os
curso de psicologia deve explicitar e detalhar as énfases curriculares que
adotara, descrevendo-as detalhadamente (BRASIL, 2004b, artigo 11).
Esta definicdo no projeto do curso deverd envolver “um conjunto de
competéncias e habilidades dentre aquelas que integram o dominio das
competéncias gerais do psicologo”, devendo ser compativel tanto com
as demandas sociais e potenciais quanto com a vocacgdo e as condi¢bes
de cada IES (BRASIL, 2004b, artigo 11, paragrafo primeiro). Definidas
estas competéncias e habilidades, o projeto deverd apresentar 0s
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contelidos e as experiéncias de ensino capazes de garantir esta
concentracdo de estudo especifica (BRASIL, 2004b, artigo 11, paragrafo
segundo) e deve oferecer, pelo menos, duas ou mais énfases curriculares
(BRASIL, 2004b, artigo 11, paragrafo terceiro).

O artigo 12 explica um pouco melhor o que pode ser
considera énfase curricular, argumentando que os dominios mais
consolidados de atuacdo profissional podem ser considerados ponto de
partida para definir as énfases, estipulando que o subconjunto de
competéncias que define o escopo de cada énfase “devera ser
suficientemente abrangente para ndo configurar uma especializagcdo em
uma pratica, procedimento ou local de atuagéo do psicologo” (BRASIL,
2004b, artigo 12, paragrafo primeiro). No final do artigo, apresenta
algumas possibilidades de énfases:

a) Psicologia e processos de investigagdo
cientifica que consiste na concentragdo em
conhecimentos, habilidades e competéncias de
pesquisa ja definidas no nicleo comum da
formacdo, capacitando o formando para analisar
criticamente diferentes estratégias de pesquisa,
conceber, conduzir e relatar investigagdes
cientificas de distintas naturezas; b) Psicologia e
processos  educativos que compreende a
concentragcdo nas competéncias para diagnosticar
necessidades, planejar condi¢bes e realizar
procedimentos que envolvam o processo de
educacdo e de ensino-aprendizagem através do
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores de individuos e grupos em
distintos contextos institucionais em que tais
necessidades sejam detectadas; c) Psicologia e
processos de gestdo que abarca a concentragdo em
competéncias definidas no nucleo comum da
formacdo para o diagndstico, planejamento e uso
de procedimentos e técnicas especificas voltadas
para analisar criticamente e aprimorar 0s
processos de gestdo organizacional, em distintas
organizagbes e instituicdes; d) Psicologia e
processos de prevengdo e promogédo da salde que
consiste na concentracdo em competéncias que
garantam acOes de carater preventivo, em nivel
individual e coletivo, voltadas a capacitacdo de
individuos, grupos, instituicdes e comunidades
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para protegerem e promoverem a salde e
qualidade de vida, em diferentes contextos em que
tais acOes possam ser demandadas; e) Psicologia e
processos clinicos que envolve a concentracdo em
competéncias para atuar, de forma ética e coerente
com referenciais tedricos, valendo-se de processos
psicodiagndsticos, de aconselhamento,
psicoterapia e outras estratégias clinicas, frente a
questdes e demandas de ordem psicolégica
apresentadas por individuos ou grupos em
distintos contextos; f) Psicologia e processos de
avaliacdo diagndstica que implica na concentragdo
em competéncias referentes ao uso e ao
desenvolvimento  de  diferentes  recursos,
estratégias e instrumentos de observagdo e
avaliacdo Uteis para a compreensdo diagnéstica
em diversos dominios e niveis de acdo
profissional (BRASIL, 2004b, artigo 12)

Apesar de deixar claro que as énfases curriculares ndo devem
se configurar numa especializacdo em determinada area de atuagdo ou
pratica, o que temos visto nos Projetos Politico-Pedagdgicos de
psicologia é uma reedicdo das psicologias aplicadas que atravessavam a
formacdo na década de 1960. Infelizmente, ainda tem sido muito dificil
para a formacdo em psicologia desvincular-se da psicologia clinica, da
psicologia do trabalho e da psicologia educacional, colocando-as como
énfases curriculares. Podemos vém, inclusive, essa clara articulacdo nas
énfases curriculares sugeridas pela Resolucdo. Este ponto também sera
discutido e profundado nas Consideragdes Finais.

Prevé, ainda no artigo 12, que nada impede que as IES, nos
seus projetos de curso, concebem recortes inovadores de competéncias
gue acabem por configurar novos arranjos de praticas. Além do
detalhamento das competéncias que compdem as énfases, no projeto do
curso deve constar o detalhamento das disciplinas que “dardo o suporte
do conhecimento acumulado necessério para o seu desenvolvimento
pelo formando” (BRASIL, 2004b, artigo 12, pardgrafo segundo).
Ademais, as énfases ainda devem incorporar estagios supervisionados,
estruturado visando garantir o desenvolvimento das competéncias
especificas previstas (BRASIL, 2004b, artigo 12, paréagrafo terceiro).

O artigo 13 prevé a formacdo de professor de psicologia se
dard em um projeto pedagogico complementar e diferenciado, elaborado
conforme a legislacdo que regulamenta a formacgdo de professores do
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pais. Este projeto pedagdgico, além de propiciar o desenvolvimento das
competéncias e habilidades constantes no ndcleo comum do respectivo
curso de psicologia, deve prever as contempladas nas DCN’s para a
formagdo de professores(as) da Educacdo Bésica em nivel superior.
Comentaremos este ponto no préximo documento.

A organizagdo do curso deve ser articulada, proporcionando
ao/a aluno(a) desenvolver as competéncias do nicleo comum e das
énfases curriculares sem concebe-los como momentos estanques da
formacdo (BRASIL, 2004b, artigo 14). O projeto do curso deve
explicitar todas as condicBes necessarias para o seu funcionamento:
“cargo horaria efetiva global, do nicleo comum e das parte
diversificadas, inclusive dos diferentes estagios supervisionados, bem
como a duracdo maxima do curso” (BRASIL, 2004b, artigo 15). Devera,
ainda, ter avaliagOes periddicas que possibilitem coletar informagdes
necessérias para o aprimoramento do curso (BRASIL, 2004b, artigo.
16).

No artigo 17, a Resolucdo estabelece que as atividades
académicas devem oferecer elementos que propiciem a aquisicdo das
competéncias, habilidades e conhecimentos basicos, aproximando o(a)
formando(a), gradualmente, do exercicio profissional “correspondente
as competéncias previstas para a formacdo. Expde que 0s eixos
estruturantes do curso devem ser “decompostos em conteudos
curriculares e agrupados em atividades académicas, com objetivos de
ensino, programas e procedimentos especificos de avaliagao” (BRASIL,
2004b, artigo 18).

O planejamento académico deve garantir atividades
individuais e em equipe, asseguradas por carga horaria e plano de
estudo, que incluam os seguintes atividades:

a) Aulas, conferéncias e palestras; b) Exercicios
em laborat6rios de Psicologia; c) Observacdo e
descricdo do comportamento em diferentes
contextos; d) Projetos de pesquisa desenvolvidos
por docentes do curso; e) Praticas didaticas na
forma de monitorias, demonstragdes e exercicios,
como parte de disciplinas ou integradas a outras
atividades académicas; f) Consultas
supervisionadas em bibliotecas para identificagéo
critica de fontes relevantes; g) Aplicagdo e
avaliacdo de estratégias, técnicas, recursos e
instrumentos psicoldgicos; h) Visitas
documentadas através de relatorios a instituicGes e
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locais onde estejam sendo desenvolvidos
trabalhos com a participacdo de profissionais de
Psicologia; i) Projetos de extensdo universitaria e
eventos de divulgacdo do conhecimento, passiveis
de avaliacdo e aprovados pela instituicdo; j)
Praticas  integrativas  voltadas para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias
em situagbes de complexidade variada,
representativas do efetivo exercicio profissional,
sob a forma de estégio supervisionado (BRASIL,
2004b, artigo 19).

Quanto aos estagios supervisionados, define estes como um
“conjunto de atividades de formacdo, programados e diretamente
supervisionados por membros do corpo docente de instituicdo
formadora e procuram assegurar a consolidagdo e articulacdo das
competéncias estabelecidas” (BRASIL, 2004b, artigo 20). Versa que
estes devem assegurar o contato do(a) formando(a) com “situacdes,
contextos e institui¢des” permitindo que os conhecimentos, habilidades
e competéncias se concretizem, aconselhando que as atividades de
estagio se distribuam ao longo do curso (BRASIL, 2004b, artigo 21),
estruturando-se em dois niveis, estadgio basico e estagio profissional
(BRASIL, 2004b, artigo 22).

Pardgrafo primeiro: O estigio supervisionado
basico incluird o desenvolvimento de praticas
integrativas das competéncias e habilidades
previstas no nlcleo comum; Pardgrafo segundo:
Cada estéagio supervisionado especifico incluird o
desenvolvimento de praticas integrativas das
competéncias, habilidades e conhecimentos que
definem cada énfase proposta pelo projeto de
curso; Paragrafo terceiro: Os estagios basico e
especifico deverdo perfazer, ao todo, pelo menos
15% da carga horéria total do curso (BRASIL,
2004b, artigo 22).

Regulamenta que os estagios devem ser documentados, para
garantir que a instituicio possa avaliar se o(a) aluno(a) esta
desenvolvendo as habilidades e competéncias previstas (BRASIL,
2004b, artigo 23). Além disso, as IES devem reconhecer atividades
dos(as) alunos(as) em outras instituicdes, desde que estas contribuam
para o desenvolvimento das habilidades e competéncias previstas pelo
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seu projeto de curso (BRASIL, 2004b, artigo 24). Por fim, no artigo 25,
estipula que os projetos de curso devem prever um Servico de
Psicologia, tendo como funcéao responder as exigéncias da formagéo que
seu projeto de curso coloca e em consonancia as competéncias que
prevé e com as demandas da comunidade na qual esta inserida
(BRASIL, 2004b, artigo 25).

Quanto a questdo dos estagios, cabe comentar que sao eles 0s
responsaveis pela articulacdo dos conhecimentos a pratica e também
pelo desenvolvimento de habilidades e competéncias, a partir da
supervisao.

5.9 RESOLUCAO N° 5

A Resolugdo N° 5 “institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo em Psicologia, estabelecendo
normas para 0 projeto pedag6gico complementar para a Formacdo de
Professores de Psicologia”. Antes dessa resolucdo, a que estava em
vigor era a Resolugdo N° 8, de 7 de maio de 2004. A diferenca é que a
Resolucdo N° 8 ndo contemplava o projeto pedagdgico de formacao de
professores de psicologia, artigo 13.

Como na Resolucdo n° 8, o artigo prevé que a formacdo de
professores(as) de psicologia far-se-a em um projeto pedagdgico
complementar e diferenciado, em consondncia com a legislagdo que
regulamente a formacéo de professores(as) no Brasil. No entanto, prevé
0s seguintes objetivos para a formacao de professores(as) de psicologia:

a) Complementar a formagdo dos psicologos,
articulando os saberes especificos da area com os
conhecimentos didaticos e metodolégicos, para
atuar na construgdo de politicas publicas de
educacdo, na educacdo bésica, no nivel médio, no
curso Normal, em cursos profissionalizantes e em
cursos técnicas, na educagdo continuada, assim
como em contextos de educagdo informal como
abrigos, centros socioeducativos, instituicdes
comunitarias e outros; b) possibilitar a formagéao
de professores de psicologia comprometidos com
as transformac@es politico-sociais, adequando sua
pratica pedagogica as exigéncias de uma educacéao
inclusiva; c) formar professores de psicologia
comprometidos com os valores da solidariedade e
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da cidadania, capazes de refletir, expressar e
construir, de modo critico e criativo, novos
contextos de pensamento e acdo (BRASIL, 2011,
artigo 13, paragrafo primeiro).

Os conhecimentos, as habilidades e competéncias para o
professor de psicologia devem articular-se a partir dos seguintes eixos
estruturantes:

a) Psicologia, Politicas Publicas e Educacionais,
que prepara o formando para compreender a
complexidade da realidade educacional do Pais e
fortalece a elaboracdo de politicas publicas que se
articulem com as finalidades da educagédo
inclusiva; b)  Psicologia e Instituicdes
Educacionais, que prepara o formando para
compreensdo das dindmicas e  politicas
institucionais e para o desenvolvimento de acdes
coletivas que envolvam os diferentes setores e
protagonistas das institui¢bes, em articulagdo com
as demais instancias sociais, tendo como
perspectiva a elaboracdo de projetos politico-
pedagdgicos autbnomos e emancipatorios; c)
Filosofia, Psicologia e Educacdo, que proporciona
ao formando o conhecimento das diferentes
abordagens tedricas que caracterizam o saber
educacional e pedag6gico e as préaticas
profissionais, articulando-os com 0s pressupostos
filosoficos e conceitos psicologicos; d)
Disciplinaridade e interdisciplinaridade, que
possibilita ao formando reconhecer o campo
especifico da Educacdo e percebé-lo nas
possibilidades de interagdo com a éarea da
Psicologia, assim como com outras areas do saber,
em uma perspectiva de educagdo continuada
(BRASIL, 2011, artigo 13, paragrafo segundo).

O parégrafo terceiro deste artigo estipula que a formacdo de
professores(as) de psicologia deve oferecer os conteldos que destaquem
e promovam uma visdo abrangente do papel social do(a) educador(a),
bem como a reflexdo sobre pratica e o aperfeicoamento continuo do(a)
futuro(a) professor(a) (alinea a), ainda, que articulem e utilizem
competéncias, habilidades e conhecimentos para a “ampliagdo e o
amadurecimento do papel do professor” (alinea b). Consideram o
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contexto socioecondmico e cultura em que estardo atuando na
organizacdo didatica de conteldo e as estratégias e técnicas a serem
empregadas, bem como as caracteristicas de aprendizagem e de
desenvolvimento dos(as) alunos(as) (alinea c¢). Propiciem o
conhecimento da organizacdo escolar, da gestdo e da legislacdo de
ensino na educacdo brasileira, bem como a analise das questdes
educacionais pertinentes ao trabalho docente e a dinamica institucional
(alinea d) e, por fim, potencializem a reflexdo sobre a realidade
educacional brasileira e a necessaria articulagdo com as politicas
publicas educacionais e com o contexto socioecondmico mais amplo
(alinea d).

Os contetdos que caracterizam este tipo de formacéo devem
ser adquiridos no decorrer do curso de psicologia e devem ser
complementados por espagos que propiciem a préatica, estagios
(BRASIL, 2011, artigo 13, paragrafo segundo quarto). A carga horéaria
do curso deve ter 500 horas de contetdos especificos de educagdo e 300
horas de estagio curricular supervisionado, compondo ao todo 800
horas, além da carga horéria do curso de psicologia (BRASIL, 2011,
artigo 13, pardgrafo segundo sexto). As atividades do curso de
Formacgdo de Professores(as) podem ser “assimiladas e adquiridas por
meio da complementagdo ao curso de psicologia”, sendo oferecido a
todos(as) os(as) alunos(as) dos cursos de graduacdo em psicologia, que
podem ou ndo cursar a licenciatura (BRASIL, 2011, artigo 13, paragrafo
segundo sétimo).

A prética profissional do(a) professor(a) de psicologia deve se
desenvolver:

Em uma perspectiva de andlise do trabalho
educativo na sua complexidade, cujas atividades
devem ser planejadas com a intencdo de promover
a reflexdo e a organizacédo do trabalho em equipes,
o enfrentamento de problemas concretos do
processo ensino-aprendizagem e da dinamica
prépria do espaco escolar, e a reflexdo sobre
questdes ligadas as politicas educacionais do pais,
aos projetos politicos-pedagdgicos institucionais e
as acbes politico-pedagdgicas ((BRASIL, 2011,
artigo 13, paragrafo quinto).

O artigo finaliza afirmando que os(as) alunos(as) que
satisfizerem todas as exigéncias do curso de formacéo de professores(as)
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de psicologia “terdo apostilada, em seus diplomas de curso de
psicologia, a licenciatura” (BRASIL, 2011, artigo 13, paragrafo oitavo).

Vemos uma formacdo mais voltada a pedagogia. Convém
destacar que a formagéo dos(as) professores(as) de psicologia ndo deve
ser confundida com uma énfase curricular; € um projeto de formacéo a
parte. Além do mais, cabe fazer um comentario sobre a questdo da
licenciatura. O paragrafo sétimo institui que é obrigatério aos cursos de
psicologia oferecer a licenciatura, mesmo que seja facultativo ao(a)
aluno(a) cursar. No entanto, desde 2008, o ensino de psicologia no
Ensino Médio ndo é mais obrigatério. Podemos, sim, considerar que esta
medida contempla lutas hd muito travadas pelos profissionais para
garantir o ensino de psicologia no Ensino Médio, no entanto, cabe
ressaltar que a partir de 2008 este campo de atuacao sofreu consideravel
reducdo, mesmo que o professor de psicologia possa atuar em cursos de
nivel profissionalizante e outros.

A questdo do estagio e a obrigatoriedade da psicologia no
Ensino Médio tém gerado diversos embates entre os profissionais, 0s
Conselhos e a ABEP quando falamos nas licenciaturas. Cabe ressaltar,
com aponta a Carta de Salvador (ABEP, 2011), redigida pela ABEP em
conjunto com os coordenadores de curso de todo o pais, que existe hoje
a campanha 8 razdes para aprender Psicologia no Ensino Médio, sendo a
ABEP responsavel pela condi¢do da campanha. Ademais, é importante
destacar que a Carta de Salvador recomenda que, sendo obrigatorio
oferecer a licenciatura nos cursos, esta deve ser contemplada como
ltimo semestre da formagdo. Orienta ainda que o estagio curricular em
nivel médio pode ser feito em qualquer disciplina da area das ciéncias
humanas, argumentando que o trabalho em equipe ja é previsto pelas
DCN’s para os cursos de psicologia.

Feita esta apresentacdo e analise dos documentos, temos
condicdes de seguir para as Consideracfes Finais.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertacdo busca discutir os efeitos ou desdobramentos
da reforma curricular iniciada nos anos de 1990 no curriculo e na
formacdo em psicologia, quais mudancas ocorreram em relacdo ao
curriculo que foi proposto na década de 1960. Para isso, além da andlise
documental recém-explorada, apresentamos um pouco da histéria da
educacdo brasileira, buscando contextualizar a década de 1960 e a
década de 1990. Assim, ndo podemos nos satisfazer apresentando
apenas 0s pontos que respondem ao objetivo geral, mas precisamos
também, pela importancia do tema e contextualizando a resposta, fazer
uma discussdo mais ampla sobre a educacdo brasileira, discutindo
diferencas entre as décadas de 1960 e 1990, retomando pontos
essenciais para entender a educacdo brasileira, a Educagdo Superior
brasileira e os curriculos de nivel superior e, respectivamente, 0
elementos dos curriculos de psicologia.

Mesmo estando delimitado nesta dissertacdo discutir a
formagdo superior e a formagdo em psicologia vinculando-a a
graduacdo, ndo podemos deixar de considerar a amplitude desse
processo, reduzindo formacgéo superior a graduacdo. Como ja explorado
no inicio desta dissertacdo, partimos do argumento que a formacéo em
nivel superior é também produzida pela cultura e que esta também
produz aquela. Nestes processos, como considera Bernardes (2006, p.
18), “a escola é percebida como ‘maquina de producdo’ (e, ndo
simplesmente, reproducdo social)”. Obviamente, esta reflexdo expande-
se ao rol da profissionalizacdo, ndo considerando o processo de tornar-se
profissional a simples conclusdo de uma graduagéo ou obtencdo de um
diploma. A formagao profissional é influenciada pela cultura que, com
todos os dispositivos de dispde, influencia nesse processo para além do
préprio curriculo e dos processos organizativos proprios da Educacéo
Superior.

Como primeiro ponto a ser considerado nestas consideractes
finais, precisamos perspectivar a Educacdo Superior no Brasil, seu
processo de reestruturacdo, gerencial e curricular, sob o prisma da
governamentalidade de Michel Foucault. Esta primeira consideracdo é
importante, pois o0 que estd em jogo é o ingresso de uma forma
especifica de governar, o neoliberalismo, na educacdo brasileira. Para
Foucault (2008), a governamentalidade é um:

Conjunto constituido pelas instituicbes, 0s
procedimentos, analises e reflexdes, os calculos e
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as taticas que permitem exercer esta forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder que
tem por alvo principal a populagéo, por principal
forma de saber a economia politica e por
instrumento técnico essencial os dispositivos de
seguranca. Em segundo lugar, por
‘governamentalidade’ entendo a tendéncia, a linha
de forca que, em todo o Ocidente, ndo parou de
conduzir, e desde hd muito, para a preeminéncia
desse tipo de poder que podemos chamar de
‘governo’ sobre todos os outros — soberania,
disciplina — e que trouxe, por um lado, o
desenvolvimento de toda uma série de saberes.
Enfim, por ‘governamentalidade’, creio que se
deveria entender o processo, ou antes, o resultado
do processo pelo qual o Estado de justica da lIdade
Media, que nos séculos XV e XVI se tomou o
Estado administrativo, viu-se pouco a pouco
‘governamentalizado® (FOUCAULT, 2008, p.
143-144).

A politica de educacdo é pensada neste trabalho tendo uma
funcéo estratégica enquanto parte de uma governamentalidade, enquanto
parte de uma forma de governar a populagdo. Assim, a educagdo
brasileira é, como boa parte das politicas brasileiras, resposta ao
ingresso do neoliberalismo na educacdo. O liberalismo foi uma forma de
governo que desde muito tempo ganhou espago nos Estados modernos
enquanto uma “arte de governar”, como escreve Foucault. No entanto,
como vimos, entrando em crise no inicio do século passado, surge o
Estado de Bem-Estar Social como uma alternativa a crise que se
instalava nas décadas de 1920 e 1930. Por sua vez, nas décadas de 1960
e 1970 este modelo gerencial também comeca a entrar em crise. Trata-se
da famosa crise de acumulacdo do capital e, a partir de um modelo
reestruturacdo produtiva do capital (modelo de acumulagdo flexivel)
surge, entdo, o neoliberalismo também como uma tentativa de
enfrentamento desta crise. Como vimos, este movimento também tomou
a educagdo como um campo Util aos seus interesses politicos e
econdmicos e esta passou a sofrer transformacfes enquanto técnica de
governo voltada ao enfrentamento da crise. E nesse sentido que a
educacdo é parte de um dispositivo de governamentalidade do Estado
neoliberal.
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O neoliberalismo, entdo, contingencia a educacéo brasileira e
o atual modelo de Educacdo Superior brasileira. Esta, assim como a
formagdo em psicologia, estava aliada a uma logica liberal e, agora,
desde o final do século XX, esta filiada a uma légica neoliberal. Dessa
forma, as Diretrizes Curriculares, primeiro ponto que abordaremos
adiante na comparagdo entre os modelos de formagdo propostos, “sao
dispositivos tecnolégicos produzidos a partir de certa racionalidade
pratica que caracterizam formas especificas de governo”
(BERNARDES, 2012, p. 220).

Como um primeiro efeito, podemos citar que a educagéo passa
a ser organizada como um produto ou um servi¢o no mercado, voltando-
se, por conta das formulagdes do Estado minimo, & iniciativa privada.
Promovendo a livre iniciativa como motora do desenvolvimento social,
acaba operando uma ruptura entre o publico e o privado, voltando sua
atencdo para o segundo e, como consequéncia, enaltecendo posturas
empresariais e competitivas dentro da educagdo. Por este mesmo
motivo, tende a reduzir e até mesmo obliterar os direitos conquistados,
dando a administracdo da inciativa privada setores como previdéncia,
salde e educacdo. Este primeiro efeito do neoliberalismo na educacédo
ndo poderia deixar de ser citado, uma vez que é talvez o menos sutil e
mais cruel num contexto de pais em desenvolvimento, ja que boa parte
da populacdo brasileira ndo tem condi¢des de pagar por educacéo.
Mesmo que o governo disponibilize e tenha a universalizacdo da
educacdo como prioridade, como vimos na LDB de 1996, o que vemos é
uma educagdo publica de pouca qualidade, sucateada, e uma educagéo
privada forte, o que acaba mantendo e propagando a desigual
oportunidade no mercado de trabalho e as antigas rela¢des de dominagéo
num contexto de pobreza.

Ainda, sendo fiel aos interesses do neoliberalismo e
abordando a complexidade que o conceito de governamentalidade nos
impele, precisamos entender este processo também enquanto produtor
de subjetividade, considerando-o um modo de subjetivacdo no debate
sobre como nos tornamos sujeitos na modernidade capitalista. Como
vimos a partir de Mancebo (1999), a neoliberalismo enquanto uma
forma de governo s6 terd sucesso se a cultura neoliberal se tornar um
modo de ser. Nesse sentido, usa-se 0 espaco educativo institucionalizado
como um veiculo de transmissdo das ideias neoliberais, ressaltando as
exceléncias do mercado livre e da iniciativa privada, educando
consumidores e ndo cidaddos, produzindo um individuo-profissional
individualista, competitivo, que se adapta com facilidade ao mercado de
trabalho (um(a) profissional flexivel) e que, voltando-se para o saber-
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fazer em detrimento da criticidade, produz um profissional também
pouco critico, despolitizado. De acordo com Mancebo (1999), a reflexdo
critica penderd para o conformismo e para 0 pensamento submisso.
Ademais, €, como vimos, uma educa¢do voltada para exacerbacdo de
um individuo especifico, o individuo liberal (livre, auténomo,
independente e consciente de si).

Os efeitos da reestruturacdo da educacdo, e especificamente
da Educacdo Superior, serdo abordados na sua interface com formacéo
em psicologia, ou seja, ndo discutiremos especificamente as mudancas
curriculares isolando-as dos desdobramentos no campo da formagéo em
psicologia. Como veremos, alguns elementos do modelo atual de
curriculo em psicologia tem correspondéncias diretas com formulagdes
da década de 1960 e outros se apresentam como novidades.

Antes de discutir as mudancas na formacdo em psicologia,
apresentamos uma tabela comparativa entre o curriculo minimo e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Psicologia.

Curriculo Minimo DCN’s

Trés habilitacGes (bacharel,  N&o consta;
licenciado e psicologo/a);

Matérias e Disciplinas; Conhecimentos, Habilidades e
Competéncias;

Parte comum as habilitagdes; Nucleo comum da formagéo;
Nao consta; Enfases curriculares;
Nao consta; Eixos estruturantes;

O estagio permanece.

Como principal mudanga na formacgdo em psicologia, vemos
uma mudancga na légica do curriculo, mudando do curriculo minimo as
Diretrizes Curriculares Nacionais, estratégia criada a partir da década de
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1990, especialmente, com a LDB de 1996. Vimos que no Parecer
403/62, e na sua respectiva Resolucdo, que a formacdo em psicologia
era pautada pela logica do curriculo minimo, caracterizado por uma
organizacdo curricular que determinava disciplinas a serem cursadas e
matérias a serem contempladas. E uma formacdo, como pudemos
discutir, baseada numa perspectiva que define o processo de ensino-
aprendizagem a partir da transmissdo de conhecimentos especificos,
parcelado por disciplinas e que tem o estudo isolado dos problemas e
dos processos concretos do contexto social, onde a aprendizagem se da a
partir do acimulo de informagdes. J& na estrutura curricular proposta
pela LDB/96 vemos as Diretrizes Curriculares, entendidas como
“orientagdes sobre os principios, fundamentos, condi¢des de
oferecimento e procedimentos para o planejamento, a implementacédo e a
avaliacdo dos cursos” (BRASIL, 2011), tendo como objetivo da
formagdo em psicologia, em detrimento das matérias e disciplinas do
curriculo minimo, dotar os profissionais dos conhecimentos requeridos
para o exercicio de determinadas competéncias e habilidades (BRASIL,
2011).

De forma geral, as DCN’s sdo referéncias para as IES
organizarem suas formac6es que, em detrimento da rigidez identificada
nos curriculos minimos, permite certa flexibilidade na construcdo dos
curriculos e que, por sua vez, permite flexibilidade de cursos e carreiras
(BRASIL, 1997a, 1997b). Desse modo, ao invés de privilegiar
disciplinas (BRASIL, 1962b, 1962d), deve “propor linhas gerais capazes
de definir quais competéncias e habilidades que se deseja desenvolver”
(BRASIL, 1997b, p. 2), e que seja um modelo capaz de adaptar-se “as
dindmicas condic¢des de perfil profissional exigido pela sociedade, onde
a graduacdo passa a ter um papel de formacgdo inicial no processo
continuo de educacdo permanente que ¢ inerente ao mundo do trabalho”
(BRASIL, 1997b, p. 2). Outro ponto que serd abordado aqui é a
mudancga do de “habilitagdes” (BRASIL, 1962b, 1962d) para “perfis de
formagdo”, anunciado na citagdo anterior. No entanto, faremos um breve
comentario sobre esta mudanca das disciplinas e matérias para as
habilidades e competéncias.

De acordo com Bernardes (2004, 2006) e Rivero (2011), esta
mudanca para as habilidades e competéncias é apenas aparente, uma vez
gue ndo sendo realmente compreendida, o que se vé nas reformas
curriculares nos cursos de psicologia é a mudanga de nome de
disciplinas. Para estes autores, o curriculo quase nunca é problematizado
como um campo de conflitos entre cultura e conhecimentos e, assim, as
politicas curriculares oficiais, que submetem a escola a ldgica do
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mercado, acabam vendo o curriculo como uma simples via de acesso
para determinados fins, fazendo do curriculo um mero instrumento.
Como a escola tende a submeter a formagdo a producdo de valores
dominantes, esta concepgdo desvaloriza os curriculos transformando-os
em ferramenta manipulavel de acordo com diferentes objetivos que, por
sua vez, transforma os curriculos huma mera peca técnica, neutra e
apolitica. Por conta disso, de acordo com Bernardes (2006), as
mudancas curriculares que se tem visto, quase sempre, sdo percebidas
com uma simples mudanca de disciplinas dentro de um respectivo
departamento, que geralmente tem ficado as revelias do mercado,
contemplando os contetidos e as praticas que estdo mais em voga. E um
uso tecnicista do curriculo, presente na formagdo até hoje. O seguinte
trecho exemplifica bem, a quest&o:

As dimensbes  do que se  chama
(equivocadamente, diga-se de passagem) de
clinica psicoldgica encontra terreno fértil para as
propostas: saem de cena os fendmenos
relacionados a tristeza, melancolia etc., e entra a
depressdo. Estresse, toxicomanias, sindrome do
panico, dentre outras, fazem sucesso nas propostas
de alteragdes curriculares. Focada em conteldos,
as sindromes e transtornos de plantdo junto a
midia medicamentosa impulsionam as reformas,
promovendo trocas de disciplinas (ou de
contetidos das disciplinas), mercantilizando o
curriculo e a formagdo profissional. H4A uma
enxurrada de novas sindromes apresentadas
diariamente. A léogica conteudista, na maioria das
vezes, caminha lado a lado com posicionamentos
pouco criticos para reformas (BERNARDES,
20086, p. 20).

Como vimos no Edital n° 4, ha a especificacdo de que as
DCN’s devem “definir diferentes perfis profissionais para cada area do
conhecimento, garantindo uma flexibilidade de cursos e carreiras e
promovendo a integracdo do ensino da graduacdo com a pos-
graduacdo”. Os perfis devem responder a “heterogeneidade das
demandas sociais”, formando profissionais de alto nivel aptos a se
inserirem em diferentes setores profissionais (BRASIL, 1997b). Nao ha
referéncia direta em nenhum documento quanto a esta substitui¢do das
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habilitagdes por énfases curriculares na Resolugdo N° 5, no entanto sua
deducdo € gritante quando analisamos mais de perto.

A lei 4.119/62 e o Parecer 403/62 sdo claros ao afirmar que
existem trés habilitagbes em psicologia: o bacharelado, a licenciatura e a
formagéo do(a) psicélogo(a). Estas habilitagdes dividiam os cursos em
trés e, como pudemos ver, o bacharelado era um curso mais rapido
exigido como pré-requisito para o curso de licenciatura e de formagéo
do psicdlogo. Estas habilitacbes sdo heranca da ldgica liberal que
atravessa a educacdo desde antes da década de 1960, pois a partir das
habilitagdes se constituiram cursos mais rapidos e baratos para as
instituicbes particulares, facilitando o acesso e a formacgdo de
profissionais de nivel superior.

Na Resolucdo N° 5, ndo ha mais a referéncia direta a formacéo
em psicologia a partir de diferentes habilitacdes. Como expressa o artigo
3, “o curso de graduacdo em psicologia tem como meta central a
formacdo do psicélogo voltado para a atuacdo profissional, para a
pesquisa e para o ensino de psicologia” (BRASIL, 2011).

No entanto, como apresenta Bernardes (2012), a ldgica liberal
que previa as habilitacbes se encontra com a retérica da Psicologia
Aplicada por meio das énfases curriculares, acabando, a0 menos em
parte, por reeditar as habilitagbes quando, por exemplo, sugere como
uma énfase “psicologia e processos de investigacdo”. Sugerir que uma
énfase forme pesquisadores(as) ndo seria reeditar o bacharelado com
outra roupagem? A pesquisa deve estar presente ja no nicleo comum e
ser distribuida ainda sob as énfases curriculares.

Podemos ainda questionar a licenciatura em psicologia. A
partir dela existe entdo uma habilitacdo em licenciatura na formacéo em
psicologia? E considerada uma formagdo que se dard em “um projeto
pedago6gico complementar e diferenciado, elaborado em conformidade
com a legislacdo que regulamenta a formacdo de professores no pais”
(BRASIL, 2011). Esta formagdo que é considerada complementar a
formacdo do(a) psicélogo(a), mas seria também uma reedicdo da
habilitacdo de licenciatura em psicologia da década de 1960? Parece
tanto com uma habilitagdo que chega a ser estranho ndo terem
regulamentado, ou explicitado, assim no corpo da Resolugéo.

As énfases curriculares sdo, como no caso das competéncias e
habilidades, bem como matérias disciplinas, uma novidade apenas
aparente. Desde as Diretrizes Curriculares firmadas em 2004, com a
Resolucdo N° 8, temos um curriculo organizado por um ndcleo comum
que acaba se subdividindo em diferentes énfases curriculares (BRASIL,
2004b; 2011). Sobre o ndcleo comum, falaremos mais adiante.
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De acordo com o artigo 10 da Resolugdo N° 5, de margo de
2011 (BRASIL, 2011), a formagdo em psicologia pela sua diversidade
de orientagdes tedrico-metodoldgicas, praticas e contextos de insercdo
profissional deve “diferenciar-se em énfases curriculares, entendidas
como um conjunto delimitado e articulado de competéncias e
habilidades que configuram oportunidades de concentragdo de estudos e
estagios em algum dominio da psicologia” (BRASIL, 2011, p. 2)

As énfases curriculares sdo um aprofundamento em “algum
dominio da Psicologia” (BRASIL, 2011), em algum campo de atuacdo,
em outras palavras, que proporcionaram ao/a aluno(a) desenvolver mais
habilidades e competéncias especificas para este campo. De acordo com
0 artigo 12 da Resolucéo n° 5:

Os dominios mais consolidados de atuagdo
profissional do psicélogo no pais podem
constituir-se como ponto de partida para a
definicdo de énfases curriculares, sem prejuizo
para que, no projeto de curso, as instituigdes
formadoras concebam recortes inovadores de
competéncias que venham a instituir novos
arranjos de praticas no campo (BRASIL, 2011,
artigo 5).

Um ponto importante a ser considerado, pois buscava se
distanciar da formagdo do(a) especialista presente nas formulagdes da
década de 1960 €, como apresenta o paragrafo primeiro do artigo acima
citado, que o conjunto de competéncias que define o escopo de cada
énfase curricular deve ser “suficientemente abrangente para ndo
configurar uma especializacdo em uma pratica, procedimento ou local
de atuacdo. Busca-se ter uma formacdo generalista em psicologia. No
entanto, isso ndo é o que comumente tem acontecido.

Nos documentos da década de 1960 ndo ha mengéo as énfases
curriculares, formava-se especialistas em determinadas areas. Na década
de 1960, a formacdo em psicologia era pensada a partir das
especializagdes, cada profissional formava-se especialista em algum
campo de atuacdo, como podemos ver no artigo 19 da Lei 4.119/62:

Os atuais portadores de diploma ou certificado de
especialista ~em  Psicologia  Educacional,
Psicologia Clinica ou Psicologia Aplicada ao
Trabalho expedidos por estabelecimento de
Ensino Superior oficial ou reconhecido, apds
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estudos em cursos regulares de formacdo de
Psicdlogos, com duragdo minima de quatro anos
ou estudos regulares em cursos de po6s-graduacao
com duracgdo minima de dois anos, terdo direito ao
registro daqueles titulos, como Psicologos, e ao
exercicio profissional (BRASIL, 1962a, artigo
19).

Estes eram os dominios que consolidavam o campo de
atuacdo da psicologia na década de 1960 (BATISTA, 2010), e que sdo
expressos também artigo 16 da Lei 4.119/62 quando prevé que “as
faculdades que mantiverem cursos de psicélogo deverdo organizar
servigos clinicos e de aplicagdo a educacdo e ao trabalho”. Hoje, ao
contrario, prega-se uma formacdo generalista, onde o(a) profissional
formado(a) seja apto a atuar em qualquer area da psicologia
(SAMPAIO; CARVALHO, 1997).

De acordo com alguns autores (BRASILEIRO; SOUZA,
2010), as énfases curriculares propdem a superagdo dessa Vvisdo e centra
a discussdo da formacdo nessa dualidade entre especialista e generalista.
No entanto, ndo é isso que acontece. O que temos visto nos cursos de
psicologia atualmente, como mesmo sugere a Resolucdo N° 5 é a
definicdo das énfases curriculares a partir dessas classicas divisdes de
campo profissional. De acordo com Bernardes (2004, 2012), o que
vemos na definicdo das énfases curriculares é o modus operante das
psicologias aplicadas: psicologia aplicada ao trabalho, psicologia
aplicada a clinica, psicologia aplicada & educacdo e assim por diante,
reduzindo a énfase a uma ou outra aplicacéo da psicologia que acaba por
se consolidar nos estagios do curso, como bem sugere o artigo 10 ja
citado. De acordo com o autor, dominios consolidados da psicologia
acabam sempre sendo uma reedi¢cdo dos sempre histéricos campos de
atuacdo: clinica, trabalho e escola.

E o tipo de formagio que identifica processos de ensino-
aprendizagem apenas na escola, ndo vendo relagdes clinicas ou de
trabalho que também merecem intervencdo; ou é aquela que em um
ambiente de trabalho ndo perspectiva as relagdes de ensino-
aprendizagem e assim por diante. Nesse sentido, podemos perguntar, a
formacio em psicologia era para ser generalista? E este caminho que
temos percorrido? Em outras palavras, continua-se fragmentando a
psicologia em especialidades, mascarando-as sob um discurso que prevé
a formacdo generalista, mas que na verdade ndo tem nada de novo,
continua-se formando profissionais em psicologia para trabalhar com
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Psicologia do Trabalho, Psicologia Educacional, Psicologia Clinica,
Psicologia Hospitalar e assim por diante. A especialidade tem
permanecido na formacdo em psicologia a partir das énfases
curriculares. Infelizmente, continua sendo uma formacéo recortada,
independente da proposta de uma formagdo generalista.

Sendo, entdo, as énfases curriculares herdeiras da Psicologia
Aplicada sdo também herdeiras, assim como a educacédo brasileira e as
DCN’s, de uma tendéncia liberal tecnicista, ou melhor, é agora uma
perspectiva neoliberal tecnicista. Cabe aos(as) formados(as) dominar e
conhecer as determinadas técnicas de aplicacéo, a partir de determinados
conhecimentos, em um campo de atuagdo especifico. Este €, certamente,
0 maior continuismo presente na reforma curriculares da década de 1990
em comparacdo com a década de 1960; um continuismo que ndo €
apenas reforcado pela histéria da psicologia, historicamente filiada a
psicologia aplicada, mas também por ser contingenciada por este tipo de
tendéncias de ensino no pais, como ja apresentamos.

Embora tivesse um efeito sobre os curriculos da educacéo
brasileira:

Tal tecnificacdo do Ensino Superior trouxe vérias
consequéncias para a Psicologia, que foram se
incorporando aos curriculos, mas, também, a
compreensdo da Psicologia enquanto ciéncia e a
atuacdo dos psicologos. Para exemplificar, em se
tratando de questdes sociais, uma das
consequéncias foi a  desvalorizagdo  do
oferecimento de servicos a comunidade, que é
uma das forcas da formagdo em Psicologia. A
maioria dos servigos se baseia no modelo
individual, a-historico, asséptico e neutro, que se
expandiu para dentro das Escolas e Fabrica
(BERNARDES, 2004, p. 29).

Com a visualizacdo abaixo, acreditamos ficar clara a relagéo
gue existe entre perfis de formacao, énfases curriculares, habilitagdes e
Psicologia Aplicada. O que temos visto em diversos cursos de
psicologia é uma formacdo ndo muito distante da iniciada na década de
1960, ja que as énfases curriculares acabam reeditando a légica da
Psicologia Aplicada e das habilitacGes nos perfis de formacéo.
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Quanto ao ndcleo comum, este é responsavel por organizar a
unidade e identidade da formacdo em psicologia no pais e estabelecer
“uma capacitagdo basica para lidar com 0s conteldos da Psicologia,
enquanto campo de conhecimento e atuagdo” (BRASIL, 2011, artigo 7),
e € definido com um conjunto inicial de competéncias, habilidades e
conhecimentos. O nlcleo comum merece destaque, pois como pudemos
ver na década de 1960, este ndo consta na Lei 4.119/62 e nem no
Parecer 403/62. O ndcleo comum é entdo uma novidade introduzida pela
reestruturacdo curricular da formagdo em psicologia a partir da década
de 1990. Embora possamos comparar 0 nicleo comum das DCN’s a
parte comum das habilitagbes do curriculo minimo, eles ndo s&o
correspondentes. A parte comum as habilitacdes estava vinculada aos
conteidos basicos, enquanto que o nucleo comum estad vinculado as
habilidades e competéncias iniciais requeridas para ser psicélogo(a).

[...] ndo reduzir ndcleo comum a contetdos
basicos. Os conteldos béasicos sdo parte da
trajetdria do aluno em seu curso e fazem parte do
nicleo, mas ndo se encerram nele. Talvez seja
interessante trabalhar o ndcleo comum como um
acordo, no campo dialégico, entre os distintos
cursos do pais ou de uma determinada regido
(BERNARDES, 2006, p. 34).

Outra novidade introduzida nos curriculos de psicologia a
partir da reforma curricular promovida pela LDB de 1996 é a nocdo de
eixos estruturantes na formacdo em psicologia. No Parecer 0062/04,
documento composto pela Comissdo de Especialistas em Psicologia do
MEC que subsidiou a definicdo das DCN’s para 0s cursos de psicologia,
Vemos 0s eixos estruturante serem considerados da seguinte forma:

Considerando a complexidade do campo, as
diretrizes definem eixos estruturantes ao redor dos
quais os cursos de Psicologia devem se articular.
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Tais eixos tém por finalidade garantir a
congruéncia dos cursos que devem explicitar seus
pressupostos e fundamentos epistemologicos e
historicos, tedrico-metodoldégicos, de
procedimentos, interfaces e praticas, além de
assegurar a assimilacdo de conhecimentos ja
sedimentados no campo da Psicologia (BRASIL,
20044, p. 4).

A ideia dos eixos estruturantes é que elas sejam transversais
ao curso, permitindo que haja uma articulagdo a partir desses eixos entre
0 nucleo comum e as énfases curriculares. Da mesma forma, busca-se
efetivar uma visivel articulacdo entre as diferentes disciplinas do
curriculo pleno. De acordo com Bernardes (2006), 0s eixos transversais
podem possibilitar que as DCN’s para 0s cursos de psicologia consigam
efetivamente escapar da ldgica da formag&o por disciplinas e contetidos.

Ficam, assim, respondidos 0s objetivos desta pesquisa.
Podemos resumir as mudancas da seguinte forma: a no¢édo de curriculo
minimo foi substituida pela nocdo de DCN’s. Nessa, 0s conteldos
programaticos, dividindo o curriculo por disciplinas e matérias, acaba
sendo substituido pela nogdo de habilidades e competéncias; as antigas
habilitagBes e a especialidade ndo existem mais e 0 que se configura é
uma formacao generalista de psicélogo(a), composta pela articulagdo do
nlcleo comum do curriculo com as énfases curriculares. Estes sdo os
principais desdobramentos que a reforma curricular da década de 1990
trouxe a organizagdo curricular dos cursos de graduagéo em psicologia
no Brasil, mesmo que, como vimos agora, algumas reformulacdes
possam ser contestadas enquanto uma efetiva novidade nos curriculos,
acabando por dar uma nova roupagem ao antigo modelo de formacéo
em psicologia.

A visualizacdo abaixo exemplifica como a formacdo em
psicologia a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s Cursos
de Psicologia esta organizada. Em sintese, a formacao esta dividia entre
nicleo comum e énfases curriculares, com seus respectivos estagios,
sendo atravessada horizontal e verticalmente pelos eixos estruturantes e
pelas habilidades e competéncias.
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Como pudemos ver, o curriculo de psicologia ¢ marcado pelo
encontro de diferentes racionalidades, como tecnicista e a liberal, mais
recentemente, neoliberal. Este encontro ndo é exclusividade da formagéo
em psicologias, mas estende-se para praticamente todo o campo da
educacdo brasileira. Também ndo é ao acaso, é fruto de
governamentalidades sempre aliadas aos interesses econdmicos nas
diferentes épocas que balizaram as (re)formulagdes da educacdo no
Brasil, em todos os niveis, do ensino basico a Educacio Superior.

Alguns pontos ainda merecer ser contemplados nestas
consideragdes finais, especificamente retomando enunciados presentes
na década de 1960. Enunciados ndo tdo distantes a nossa realidade.

Mesmo que nas diretrizes curriculares nacionais nao aparecam
mais alguns enunciados presentes na Lei 4.119/62, no Parecer 403/62 e
na Resolucdo que regulamenta esse aparecer, alguns desses ainda se
fazem presentes, como heranga historica da psicologia. A psicologia do
ajustamento, por exemplo, ndo esta mais presente, enquanto um
enunciado explicito na Resolugcdo N° 5. No entanto, ndo apenas por
fazer parte da histdria da psicologia mas também por estar atravessando
este saber em sua constituicdo, o que podemos ver atualmente é um
certo mascaramento desta pratica. A pratica, por exemplo, promovida
pelas neurociéncias no campo da psicologia, com sua excessiva
patologizacdo do humano, ndo pode estar ressignificando ou atualizando
essa pratica? Mesmo que j& tenhamos avangado sobremaneira no saber e
na pratica psicolégica, ndo €é apenas nesse encontro com as
neurociéncias que o enunciado do justamento tem se apresentado,
podemos citar muitas praticas presentes nos contextos de atuacdo da
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Psicologia Organizacional, por exemplo, onde vemos, na maioria das
vezes, um(a) profissional de psicologia atrelando sua pratica aos
interesses econdmicos das organizagdes em que esta atuando. Citei esses
dois campos de atuagdo por considera-los como exemplos gritantes, no
entanto esta pratica pode estar presente em qualquer fazer. Sendo parte
da nossa histéria, precisamos estar constantemente atentos e dispostos a
romper com a facilidade que a mera adaptacdo pode trazer a atuagdo
do(a) psicologo(a).

Por fim, gostaria de levantar um questionamento que me
parece fundamental: Que tipo de psicologo(a) conseguiamos formar no
curriculo antigo e que tipo de psicélogo(a) conseguimos formar nos dias
de hoje? Responder a esta pergunta é fundamental ndo apenas para fazer
um balango dos avancos ou retrocessos do percurso da formacdo em
psicologia, mesmo que restrita ao marco legal, mas também para tentar
apontar algumas possibilidades e limites que as atuais DCN’s nos
impdem.

Como pudemos ver, na década de 1960, formavamos um(a)
profissional demasiadamente técnico(a), voltando sua atuacdo a
aplicacdo da psicologia em contextos bem delimitados, especificamente:
escola, trabalho e, a partir da década de 1960, voltando-se para a area
clinica. Infelizmente, acho que seriamos otimistas demais considerando
que o atual modelo de formacédo instituido pelas DCN’s se distancia
desta formac&o de 1960.

Ambos(as) os(as) profissionais formados, tanto na década de
1960 quanto a partir de 1990, sdo formados para serem profissionais
liberais que correspondam ao mercado de trabalho e visando inserir-se
neste. Podemos considerar que, pelo enunciado da flexibilidade, o(a)
profissional formado pelas DCN’s tende a ter mais facilidade para se
adaptar as demandas e dificuldades que o trabalho pode colocar,
enquanto que o(a) psicdlogo(a) formado(a) pelo curriculo minimo é
um(a) profissional com maior rigidez de atuacdo. No entanto, se
considerarmos que, infelizmente, talvez pelo pouco tempo de vigéncia
das DCN’s, ainda vemos a formacdo em psicologia muito atrelada a
Iégica da psicologia aplicada, podemos pensar que a mudanga ndo se
efetivou como o esperado.

Mesmo que as DCN’s ndo foquem em nenhum campo de
atuacdo especifico, como no caso da Lei 4.229/62 e do Parecer 403/62,
vemos nas formagdes em psicologia, especialmente a partir das énfases
curriculares, uma reedi¢do da psicologia aplicada. Parece que, ao menos
até o momento, o enunciado da diversidade, tanto de campos de atuagdo
e quanto de correntes tedricas, ndo garantiu que a formagdo em
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psicologia ndo continuasse formando profissionais para a clinica, para o
trabalho e para a escola.

Mesmo sendo uma formacgdo atrelada aos interesses do
mercado e do modelo governamental vigente, acho interessante
considerar que existe uma poténcia na organizacdo curricular a partir
desses enunciados. De fato, ndo formar profissionais a partir daquele
modelo de formagdo pautado pela rigidez do curriculo minimo tende a
diversificar o campo de atuacdo do psicélogo, produzindo
singularidades (GUATTARI; ROLNIK, 1996) na pratica psi. Talvez a
principal questdo sera conseguir politizar as DCN’s dos cursos de
graduacdo. Obviamente, existe sim um empecilho nesta empreitada: €
uma formagdo que, por ser voltada demasiadamente ao saber-fazer,
tende a apagar as possiveis singularidades (GUATTARI; ROLNIK,
1996), produzindo sujeitos despolitizados e a partir de um determinado
padrdo hegemonico que se volta ao modo de vida capitalista. Por isso,
precisamos estar atentos aos movimentos deste modo de ensino e de
organizacdo curricular para que estes enunciados e discursos néo
cooptem outros enunciados, praticas e discursos que sdo caros a
psicologia, como o compromisso social do(a) psicologo(a).

E importante considera que este enunciado do compromisso
social da psicologia surge quando o(a) psicélogo(@) comeca a
reconhecer outros campos de atuacdo além da clinica, da escola e do
trabalho. E no fim da ditadura e na época de redemocratizacio do pais
gue a psicologia comeca a enveredar-se pelo campo das politicas
publicas, especialmente satde publica. E também o momento em que se
fortalece no Brasil a luta antimanicomial. Este contexto de atuacdo
praticamente ndo é citado na Resolugdo N° 5. Atualmente, as politicas
publicas sdo o campo de atuacdo que mais tem absorvido os(as)
profissionais de psicologia. Salde publica e assisténcia social séo
atualmente os grandes campos de atuacdo dos(as) psicologos(a). E
fundamental perceber que os(as) psicdlogos(as) formados(as) a partir
das DCN’s para os cursos de graduacdo em psicologia correspondem a
uma formacdo voltada para o mercado de trabalho e a partir de uma
governamentalidade especifica, o neoliberalismo, alicercada pelo modo
de vida capitalista. Que tipo de psicélogos(as) estdo ingressando nessas
politicas?, é uma questdo fundamental.

N&o podemos esquecer que a exclusdo e marginalizacdo de
parte da populacéo é justamente um efeito do capitalismo e da economia
neoliberal. Ndo é uma contradicdo formar profissionais a partir desses
preceitos para trabalharem em um contexto no qual a luta politica pelos
direitos sociais e pela inclusdo dessa parcela da populacdo deveria ser o
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norte do trabalho. O que temos visto de fato sdo profissionais
formados(as) para trabalhar com clinica deparando-se com contextos
para os quais ndo foram preparados. Como exigir desses profissionais
gue ndo apenas reproduzam a atuacao clinica nesses contextos?

O governo brasileiro, especialmente o governo de Fernando
Henrique Cardoso, peca colocando interesses econdmicos acima dos
interesses da populacdo excluida e isto se reflete na formagdo em
psicologia. As DCN’s para os cursos de psicologia deveriam ser revistas
se quisermos, de fato, formar um(a) psicologo(a) pautado(a) pelo
compromisso social e voltado as questdes sociais. Um(a) profissional
gue ndo apenas pare de reproduzir o0 modelo clinico de atuagdo, mas que
também a partir da sua prética clinica individual reconheca o lugar
politico de sua pratica. A psicologia, justamente por seu trabalho com o
sujeito e a subjetividade, tem um lugar politico, se considerarmos que
nosso trabalho estd muito mais voltado & microfisica (FOUCAULT,
1987), aos movimentos da molaridade (DELEUZE; GUATTARI, 1995),
aos processos de subjetivacdo politica (RANCIERE, 2011).

Ultimo comentario: Como contraponto & psicologia aplicada e
a especialidade, surgiu o enunciado do generalismo. Entende-se que a
formacéo em psicologia deve ser generalista, no entanto, como pudemos
ver apoiados(as) em Bernardes (2004), a formacéo em psicologia ainda
estd longe de ser generalista. Assim, gostaria de fazer um comentario
ainda sobre a poténcia dos eixos estruturantes na formacdo em
psicologia. Sendo transversais ao curso, € uma possiblidade para
introduzir o generalismo na formacdo. Se considerarmos, por exemplo,
salde, processos de ensino-aprendizagem e trabalho como eixos
estruturantes, teremos a possibilidade de, em qualquer disciplina, seja
ela vinculada a um campo de atuagdo ou outro, discutir o enlace entre
estas diferentes perspectivas de intervencdo. Saude, processo de ensino-
aprendizagem e trabalho® nio estdo vinculadas a nenhum campo de
atuacdo especifico, expressando-se em todos. Poderiamos ainda pensar
outros eixos estruturante que teriam igual validade para a formacéo,
como: cidadania, direitos humanos, ou até mesmo sustentabilidade. A
partir de uma ampla definicdo, sdo também uma possibilidade de deixar
a formagdo menos normativa e prescritiva, considerando que todos estes
motes de uma possivel formacdo poderiam se complementar e dialogar,
dando & atuacdo do(a) psicologo(a) em qualquer contexto uma ampla
reflex&o sobre a subjetividade e o lugar da profissdo no contexto.

% Citei os eixos estruturantes do curso de Psicologia da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, Faculdade na qual cursei minha graduagdo em Psicologia.
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