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[...] gostaria de acrescentar que a emancipagéo precisa ser
acompanhada de uma certa firmeza do eu, da unidade
combinada do eu, tal como formada no modelo do individuo
burgués. A situagdo atualmente muito requisitada e,
reconheco, inevitavel, de se adaptar a condi¢cdes em
permanente mudanca, em vez de formar um eu firme,
relaciona-se, de uma maneira a meu ver muito problematica,
com os fenbmenos da fragueza do eu conhecidos pela
psicologia. Considero como questdo em aberto se isto
efetivamente favorece a emancipagdo em pessoas
praticamente desprovidas de uma representacao sélida da
prépria profissao, e que mudam e se adaptam relativamente
sem esforco, ou se justamente essas pessoas se revelam
como n&o emancipadas [...].

Theodor W. Adorno



RESUMO

Esta pesquisa aborda, como objeto de estudo, a construcdo da identidade profissional do
pedagogo. O problema da investigacao é saber qual a relevancia do curso de Pedagogia para a
construcdo da identidade profissional do pedagogo e como as diretrizes curriculares do curso
em vigor contribuem para a formacédo do futuro profissional. Partiu da hipdtese de que o curso
de Pedagogia é proposto de forma generalista e fragmentada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e o resultado pode ser um profissional sem identidade definida e formacéo
fragilizada, com repercussdes em sua atuacao profissional. Na busca por compreender como
se constitui a identidade profissional do pedagogo em processo de formacéo, a pesquisa se
propbs realizar um levantamento da producdo académica sobre a formacdo do pedagogo;
identificar as polémicas ou contradicdes que cercam a discussdo sobre esta formacdo;
identificar as concepcOes de formacdo e de profissionalizacdo dos pedagogos na proposta
curricular do curso e investigar como o curso de Pedagogia contribui para a construgdo da
identidade profissional. A metodologia incluiu pesquisa documental e bibliografica somada a
um estudo de caso e a historia de vida temética de estudantes do ultimo ano do curso de
Pedagogia de uma instituicdo privada do estado de S&o Paulo. A Teoria Critica da escola de
Frankfurt foi o principal referencial tedrico. Na discussdo dos resultados obtidos na pesquisa,
observamos que os alunos percebem a énfase na formagéo para a docéncia €, mesmo assim,
ressaltam a falta de elementos que contribuam para uma melhor articulacdo entre teoria e
praxis. A pesquisa também revela que ha contradicbes a serem superadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e na elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia.
Finalmente, é possivel afirmar que ha fragilidade no que diz respeito a constituicdo da
identidade profissional do pedagogo, principalmente pelo fato de as instituicbes de ensino
superior tentarem implementar o que consta nas DCNSs, pautadas em competéncias e
habilidades generalistas, como eixos identitarios de um perfil profissional que aponta para
uma fragilidade na formacé&o inicial, com consequéncias para a atuacdo profissional.

Palavras-chave: Identidade do Pedagogo. Teoria Critica. Historia de Vida.



ABSTRACT

This research approaches the construction of the pedagogue professional identity as the study
objective, whose investigation issue is to find out what is the relevance of the Pedagogy
course to construct the pedagogue professional identity and how do the legal curricular
guidelines of the course contribute to form the future professional. We started from the
hypothesis that the Pedagogy course is proposed in a general and fragmented manner in the
National Curricular Guidelines; therefore, the result can be a professional without a defined
identity and a fragile formation that can bring consequences to the professional’s
performance. With the aim of understanding how the pedagogue professional identity is built
in the graduation process, the research proposed the following: carrying out a survey on the
academic production of the pedagogue’s formation process; identifying the controversies or
contradictions that surround the discussion on such issue and the ideas of formation and
professionalization of pedagogues in the syllable proposal of the course; and investigating on
how does the Pedagogy course contribute to the professional identity construction. The
methodology included documental and bibliographic research together with a case study and
history of the thematic life of students from the last year of a Pedagogy course, from a private
institution in the State of Sao Paulo, Brazil. The critical theory of Frankfurt’s School was the
main theoretical referential. In the debate about the results obtained after the research, we
observed that students notice the emphasis in the formation in order to teach, but they still
emphasize the lack of elements that may contribute to a better articulation between theory and
praxis. The study also shows that there are contradictions to be defeated in the National
Curricular Guidelines and in the elaboration of the Pedagogical Project of Pedagogy Course.
Finally, there is still fragility with respect to the constitution of the pedagogue professional
identity. It happens mainly because the institutions of higher education try to implement what
has been stated in the National Curricular Guidelines, which are ruled in general competences
and skills as identity axes of a professional profile that points out a fragility in the initial
formation, providing consequences for their professional performance.

Keywords: Pedagogue Identity. Critical Theory. Life History.



RESUMEN

Esa investigacion aborda, como objeto del estudio, la construccion de la identidad profesional
del pedagogo, cuyo problema de investigacion es saber cual es la relevancia del curso de
Pedagogia para la construccién de la identidad profesional del pedagogo y cémo las
directrices curriculares del curso efectivo contribuyen para la formacion del futuro
profesional. Se comenzo con la hipotesis que el curso de Pedagogia es propuesto de forma
generalista y fragmentada en las Directrices Curriculares Nacionales, y por lo tanto el
resultado puede ser un profesional sin identidad definida y formacion fragilizada, lo que trae
consecuencias para su actuacion profesional. En la busqueda por comprender cémo
constituyese la identidad profesional del pedagogo en el proceso de formacién, la pesquisa se
propuso a realizar un levantamiento de la produccién académica con relacion a formacion del
pedagogo; a identificar las polémicas o contradicciones que rodean la discusion sobre esa
formacion; a identificar las concepciones de formacion y profesionalizacion de los pedagogos
en la propuesta curricular del curso y a investigar como el curso de pedagogia contribuye para
la construccion de la identidad profesional. La metodologia incluye pesquisa documental y
bibliografica junto a un estudio de caso y a la historia de vida temética de estudiantes del
ultimo afio del curso de Pedagogia de una institucién privada en el estado de S&o Paulo,
Brasil. La teoria critica de la Escuela de Frankfurt fue el principal referencial teérico. En la
discusion de los resultados obtenidos en la investigacion, se observé que los alumnos perciben
el énfasis en la formacion para la docencia y, asi mismo, resaltan la falta de elementos que
contribuyan para una mejor articulacion entre teoria y praxis. La pesquisa revel6 también que
hay contradicciones que deben ser superadas en las Directrices Curriculares Nacionales y en
la elaboracion del Proyecto Pedagogico del Curso de Pedagogia. Por fin, es posible afirmar
que hay fragilidad con relacién a la constitucion de la identidad profesional del pedagogo,
especialmente porque las instituciones de ensefianza superior intentan implementar lo que
consta en las Directrices Curriculares Nacionales, pautadas en competencias y habilidades
generalistas como ejes de identidades de un perfil profesional que apunta para una fragilidad
en la formacion inicial, con consecuencias para su actuacion profesional.

Palabras clave: Identidad del Pedagogo. Teoria Critica. Historia de vida.
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1 INTRODUCAO

O projeto de realizacdo desta pesquisa surgiu do convivio diario nas instituicbes
educacionais por onde tenho passado, atuando como discente e como profissional da
Educagdo. No contexto destas instituicdes educacionais, tem sido comum ouvir de meus
colegas davidas, angustias e reclamac6es sobre a atuacdo profissional do pedagogo, pois ele
pode atuar como professor, gestor, supervisor, coordenador... Mas estaria sendo preparado
para exercer todas estas funcbes? Desvalorizacgdo salarial, jornada dupla ou tripla de trabalho,
insatisfacdo com as disparidades entre as referéncias tedricas recebidas em sua formacéo e seu
uso na pratica, entre outras, sdo falas as quais sempre estive atenta; algumas delas inclusive
faziam parte de meu pensamento, como claros indicios de desanimo e descontentamento com
a profissdo, duvidas sobre sua importancia, sobre onde atuar e que func¢bes desempenhar.

As inquietagdes construidas durante minha vida profissional, a partir de tudo o que ndo
foi possivel consolidar e em decorréncia de perguntas que nao obtiveram respostas na acédo
pedagdgica, suscitaram questdes sobre a identidade profissional do pedagogo. Durante minha
jornada profissional na area de Educacdo, desde o ano de 2005, tenho questionado varios
aspectos concernentes a formacdo do pedagogo, especialmente no que diz respeito a
construcdo de sua identidade profissional.

Em 2003, ao término do ensino médio, ingressei no curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), Paraiba, concluido em 2007. Nesse
periodo, fui bolsista do Projeto Institucional de Bolsas em Iniciacdo Cientifica (Pibic/CNPq) e
do Programa de Monitoria, com o projeto intitulado “Formacgdo, profissionalizagdo e
identidade do pedagogo: contribuigdes tedrico-praticas”; também dirigi o Diretorio
Académico de Pedagogia/Diretorio Central dos Estudantes do Centro de Formacdo de
Professores da UFCG. As experiéncias em projetos, programas e militdncia estudantil
representaram uma grande diferenca em minha atividade profissional, ajudando-me a
compreender os determinantes das politicas educacionais, avaliar a pratica e buscar
alternativas para muda-la, mas principalmente compreender a amplitude de ser pedagoga e de
poder participar do processo de formacéo de pessoas.

Ao atuar profissionalmente na educacdo superior, no curso de Pedagogia, é possivel
perceber os conflitos existentes na definicdo da identidade profissional do pedagogo. A partir
da vivéncia profissional, considero importante aprofundar a compreensdo dessa identidade por
meio da presente pesquisa, que tem por objeto a construcdo da identidade profissional do

pedagogo.
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A escolha desse objeto deve-se ao fato de o curso apresentar dualidades e constantes
discussbes sobre reformas que alteraram o seu foco, bem como para a insatisfagdo dos
educadores quanto a forma de organizacdo do curso de Pedagogia, como ja apresentado. As
duvidas causadas pela falta de definicdo do curso desencadeiam questionamentos a respeito
de seu curriculo, seu funcionamento, se 0 curso corresponde aos anseios da comunidade
atendida pelo curso de Pedagogia. Nesse contexto surgiram as motivagdes e inquietacdes que
me levaram a propor este estudo, que visa a contribuir para pensar o processo de formacédo do
pedagogo, bem como a construcdo de sua identidade.

No momento atual, acentua-se a sensagdo de insatisfacdo entre alunos e professores e
cresce a consciéncia da urgéncia de serem definidos novos rumos para 0s cursos de
Pedagogia. Desde a década de 1980, quando se iniciou um debate nacional sobre a formacéo
de pedagogos e professores, com base na critica a legislacdo vigente e na realidade constatada
nas instituicdes formadoras, busca-se superar a fragmentacdo do curso de Pedagogia. Nesse
sentido, em sua obra Curso de Pedagogia no Brasil: historia e identidade, Carmem Silvia
Bissoli da Silva (2006, p. 23, 88) afirma:

Diante da indefinicdo da qual padecia o curso de pedagogia e da inseguranca
e consequente insatisfagdo dos estudantes e profissionais ligados a esse
campo, ganhava corpo a idéia de reformular ndo apenas o rol de disciplinas
do curso, mas também sua estrutura curricular [...]

Ha na verdade, uma grande apreensdo a respeito de novos rumos a serem
tragados para o curso de pedagogia no Brasil, uma vez que, até o momento, o
gue existe é o siléncio, ou entdo documentos que determinam o que ele pode
fazer, ou o que ele ndo tem a preferéncia para fazer, ou até que optam por
seu nome ndo aparecer. O que se tem questionado € o significado de tudo
iSS0.

Entre os profissionais da area, os dissensos a respeito das fun¢Bes do curso sao
historicos. Leda Scheibe e Zenilde Durli (2011), em seu artigo “Curso de Pedagogia no
Brasil: olhando o passado, compreendendo o presente”, evidenciam questdes fundamentais a
esse respeito, contribuindo para a compreensdo da trajetéria desse curso, bem como das
expectativas que apresenta para o desenvolvimento educacional brasileiro.

Para Scheibe e Durli (2011), o curso de Pedagogia e a formacdo do pedagogo estéo
sendo fortemente questionados, pois diferentes concepgdes educacionais sempre estiveram
presentes ao longo da historia desse campo do conhecimento, muitas vezes ambiguas e
contraditérias, como serd apresentado na proxima secdo. A propria historia sublinha os
limites, a diversidade, a pluralidade, os impasses e, portanto, as divergéncias constitutivas de

tal campo.
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Surge um suposto impasse quando se trata de definir quais as fungdes do curso e do
pedagogo. Sabe-se que a questdo da identidade encontra-se vinculada a outra, mais intensa e
complexa, que é a da identidade da propria Pedagogia enquanto campo de conhecimento e de
investigacdo, revelando muitos problemas que acompanham o curso ao longo do tempo. Ai
incide a questdo da identidade profissional dos egressos. Nesse sentido, questionamos: qual a
relevancia do curso de Pedagogia para a construcéo da identidade profissional do pedagogo e
como as diretrizes curriculares do curso em vigor contribuem para a formacdo do futuro
profissional?

Para responder a estas questfes, partimos da hipotese de que o curso de Pedagogia é
proposto de forma generalista e fragmentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs), e
0 resultado disso pode ser um profissional sem identidade definida e com formacao
fragilizada, com consequéncias em sua atuacao profissional.

Diante disso, com o objetivo de compreender como se constitui a identidade
profissional do pedagogo em processo de formacéo, a pesquisa propde:

o realizar um levantamento da producdo académica sobre a formagdo do

pedagogo;

o identificar as polémicas ou contradigdes que cercam a discussdo sobre essa

formacdo;

o identificar as concepcdes de formacdo e de profissionalizagédo dos pedagogos

na proposta curricular do curso de Pedagogia;

o investigar como o curso de Pedagogia contribui para a construcdo da

identidade profissional.

Para tanto, organizamos uma pesquisa bibliografica e documental, bem como
realizamos um estudo de caso, cujo alvo é uma instituicdo de ensino superior, que nos
permitisse entender como se constitui a identidade profissional do pedagogo. A escolha por
esse tipo de abordagem, de acordo com Silvio Oliveira, citado por Maria Marly de Oliveira
(2003, p. 58):

[auxilia a] descrever a complexidade de problemas e hipoteses, bem como
analisar a interacdo entre variaveis, compreender e classificar determinados
processos sociais, oferecer contribui¢cGes no processo das mudancas, criacdo
ou formacdo de opinides de determinados grupos e interpretacdes
particulares dos comportamentos ou atitudes dos individuos.

Para nos aproximarmos das concepgdes de formagdo e profissionalizagdo dos

pedagogos na proposta curricular, fez-se necessaria a analise documental, por meio da qual
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estudamos a estrutura curricular, as resolugdes e projetos do curso escolhido como campo de
pesquisa, bem como identificamos o que as DCNs de Pedagogia definem sobre essa
identidade profissional.

Entretanto, conhecer sujeitos dessa formagdo também é importante. O estudo é
enriquecido pelo trabalho com a histéria oral, pois, ouvindo aqueles que buscam sua
profissionaliza¢do nesse campo, por meio dos relatos individuais de alunos dos dois ultimos
semestres do curso de Pedagogia, foi possivel saber como o curso contribui para a construcao
da identidade profissional do pedagogo.

Para Verena Alberti (1989, p. 52), a histdria oral é:

[...] um método de pesquisa (histérica, antropoldgica, socioldgica, ...) que
privilegia a realizagdo de entrevistas com pessoas que participaram de, ou
testemunharam acontecimentos, conjunturas, visées de mundo, como forma
de se aproximar de objeto de estudo. Trata-se de estudar acontecimentos
historicos, institui¢cdes, grupos sociais, categorias profissionais, movimentos,
etc.

Esta € uma maneira de se chegar aos fatos vivenciados, cujos conflitos e contradi¢des
apenas documentos escritos talvez ndo possam revelar.

As entrevistas foram transcritas e analisadas em constante relacdo com os objetivos
definidos na pesquisa. Segundo Paul Thompson (1992, p. 337), “A historia oral devolve a
historia as pessoas em suas préprias palavras. E ao dar-lhes um passado, ajuda-nos também a
caminhar para um futuro construido por elas mesmas”. Assim, passamos a compreender o
passado como algo que tem continuidade hoje e cujo processo ndo acabou.

Buscando esclarecer as inquietacfes suscitadas pela problematica, fizemos um estudo
analisando as evidéncias, os documentos e as memdrias, suscitando nos sujeitos dessa
formacdo um didlogo no qual possam apresentar os discursos e os saberes relacionados,
resgatando as memdrias dos envolvidos nesse processo de formacao.

A dissertacdo esta constituida de introducdo, desenvolvimento e conclusao, sendo que
o desenvolvimento foi dividido em trés capitulos. No primeiro deles é feito um histérico da
formacdo do pedagogo no Brasil. Abordamos o surgimento do curso de Pedagogia, suas
funcbes e a discussdo sobre a formagdo do pedagogo. Trata-se da historia do curriculo do
curso, desde o Curriculo Minimo dos primeiros cursos, no século XX, até as atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006), da elaboragio &
efetivacdo, assim como das pesquisas sobre esta formacao e sua identidade profissional.

O capitulo seguinte consiste nos conceitos do referencial tedrico, fundamentado na

Teoria Critica da Escola de Frankfurt. De acordo com o0s autores da primeira geracdo —
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Theodor Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse — em didlogo com autores
contemporaneos da Sociologia e da Psicologia, abordamos os conceitos de sociedade, cultura
e formacdo e apresentamos sustentacdo e embasamento para pensar o processo de formagdo e
construcdo da identidade profissional.

A pesquisa empirica e a analise dos dados e informagdes coletados a partir do estudo
de um curso de Pedagogia, cujo projeto pedagdgico foi analisado em relagdo ao que é
proposto nas DCNs, bem como o perfil dos alunos do curso, investigando como este curso
contribui para a construcdo da identidade profissional dos estudantes, sdo o material do altimo
capitulo do desenvolvimento. No primeiro momento, trazemos o referencial tedrico-
metodoldgico e descrevemos a realidade do curso de Pedagogia escolhido como campo de
pesquisa; no segundo momento, transcrevemos as entrevistas de histdria de vida tematica; em
seguida, desenvolvemos as categorias de analise constituidas a partir destas narrativas e
realizamos uma abordagem critica com base no levantamento documental e bibliografico,
assim como no referencial tedrico adotado; para concluir, apresentamos a proposta de
intervencdo relativa as DCNs do curso de Pedagogia e ao projeto pedagdgico do curso.

Ao final, temos as consideracbes que se caracterizam como sintese, trazendo as
respostas encontradas para a problematizacdo, a hipdtese e o alcance dos objetivos, e
intervindo de forma a realizar uma conscientiza¢do acerca da importancia da construcdo da

identidade profissional do pedagogo em processo de formacéo.
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2 FORMAGCAO DO PEDAGOGO NO BRASIL: HISTORICO E CURRICULO

Neste capitulo, apresentamos o histérico da formacdo do pedagogo, as fungdes e a
atuacdo do curso de Pedagogia, bem como suas regulamentacGes, procurando delinear um
panorama do curso de Pedagogia e, principalmente, da formacdo do pedagogo. Analisamos,
ainda, as mudancas ocorridas desde o Curriculo Minimo até o estabelecimento das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e o que € esperado dessa formacdo e dos
egressos. Identificar as mudancas pelas quais a formacgdo passou, para auxiliar na anélise do
contexto do pedagogo e de sua identidade profissional, atualmente, é o objetivo central da
abordagem.

2.1 Historico da formacao do pedagogo no Brasil

Os estudos sobre o curso de Pedagogia tém sido cada vez mais desafiadores no sentido
de entender o papel do pedagogo, pois diversas sdo as contradi¢Bes historicas do curso. O
primeiro curso superior de Pedagogia no Brasil foi criado na década de 1930 e estruturado
oficialmente em 1939, no contexto das discussdes e debates sobre a criagdo das primeiras
universidades brasileiras. Segundo Celso Frauches (2006, p. 1):

A histéria do curso de graduacdo em Pedagogia € atribulada. O curso foi
criado, em 1939, pelo Decreto-lei n® 1.190, na “era Vargas”. O curso de
Pedagogia nasce como bacharelado, na Faculdade Nacional de Filosofia na
Universidade do Brasil, numa “Sec¢do de Pedagogia” [...] O bacharelado em
Pedagogia tinha a duracdo de trés anos, com o objetivo de formar “técnicos
em educagdo”. O mesmo decreto criou o curso de Didatica, com duracgdo de
um ano, a funcionar numa “Secdo Especial” na mesma faculdade. Era o
sistema 3+1: trés anos de bacharelado mais um ano de formacdo para o
magistério (licenciatura).

A histéria do curso de Pedagogia no Brasil revela as inadequacdes das politicas
publicas em relagdo a formacdo profissional e ao trabalho do pedagogo. De acordo com as
pesquisas desenvolvidas pelas autoras Iria Brzezinski (1994) e Carmem Bissoli Silva (2006),
fica evidenciado que as regulamentacdes e planos curriculares para o curso de Pedagogia no
Brasil refletiram e refletem o projeto politico-econdmico adotado para o pais e 0 pensamento
pedagdgico vigente nos diferentes contextos histéricos em que se deram as regulamentacdes.

De acordo com Bernadete Gatti:

Com o inicio da progressdao da industrializacdo no pais, nas primeiras
décadas do século XX, a necessidade de maior escolarizacdo comeca a se
colocar entre os trabalhadores e inicia-se uma pequena expansdo no sistema
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de ensino. Para atender a essa expansdo, mais professores passam a ser
demandados. Entdo, nos anos 1930, a partir de formacdo de bacharéis,
acrescenta-se um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtengdo
da licenciatura, esta dirigida & formacdo de docentes para 0 ensino
secundario (formacdo que veio a denominar-se 3+1). Esse modelo vai aplicar
também ao curso de Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar
bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente, formar
professores para as Escolas Normais, os quais tinham também, por extensao
e portaria ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no
ensino secundario. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 37)

Essa relacdo entre as regulamentacfes do curso de Pedagogia e o projeto politico-
econdmico do pais tem influenciado no trabalho e na identidade profissional do pedagogo,
uma vez que a falta de referéncia a caracterizagdo desse profissional dificultou a construcdo e
a consolidacdo da identidade do curso de Pedagogia. Em decorréncia disto, surgiram e
persistem problemas de inadequacéo curricular e, consequentemente, de espaco de trabalho.

Na exposi¢do de motivos da reforma de ensino do ministro Francisco Campos, na
década de 1930 — momento em que foi criada a Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de
Sdo Paulo —, percebe-se que a intencdo ndo era apenas a formacdo qualificada de professores,
mas também a investigacdo educacional. No entanto, essa proposi¢do de investigacdo dos
processos de formacdo docente e de politicas de formacdo, que poderia ter sido o gérmen
identitario das faculdades de Pedagogia, ndo se efetivou naquele periodo de ditadura Vargas e
ndo foi considerado pelo atuante legislador Valnir Chagas nas questfes da Pedagogia.

Desde sua origem, o curso sofreu reformulacGes e adequacOes para atender aos
objetivos da educacdo nacional. Todavia, foi com o Parecer n° 251/62, do Conselho Federal
de Educacdo (CFE), que se estabeleceu o Curriculo Minimo do curso de bacharelado em
Pedagogia. O curso permaneceu dividido entre bacharelado, voltado para uma perspectiva de
técnico de Educacdo, e licenciatura, com a funcdo de subsidiar a acdo docente na escola
normal, mas para isto era obrigatorio concluir a disciplina de Didatica.

A titulacdo de bacharel em Pedagogia era voltada para o preenchimento do cargo de
técnico de Educacdo para atuar no Ministério da Educacdo; porém, ndo havia na época a
definicdo das funcdes que ele poderia desempenhar nesse espaco de trabalho.

No que diz respeito ao espago de trabalho do licenciado em Pedagogia, este poderia
atuar como docente do curso normal, preparando os professores para atuar na escola primaria.
Vale salientar que, para lecionar no normal, era suficiente o diploma de ensino superior;
sendo assim, esse ndo era um espaco de trabalho exclusivo para o pedagogo. O campo de
trabalho para este profissional era tdo difuso que ele podia lecionar Filosofia, Historia e

Matematica. Assim, aos poucos 0 pedagogo foi-se caracterizando como formador de
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professores para a escola secundaria, e ndo como o profissional técnico que iria pesquisar 0s
dados educacionais, como se pretendia com a organizagdo curricular para a formagéo do
bacharel.

Com o Parecer n® 292/62 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), foi excluida a
organizacdo que definia trés anos para o bacharelado e mais um ano destinado a disciplina de
Didatica para ser licenciado, passando esta disciplina a ser ministrada de forma concomitante.
De acordo com Frauches (2006, p. 1), “A formagdo para o magistério foi disciplinada pelo
Parecer CFE n° 292/1962, centrada em trés disciplinas: Didatica, Elementos de Administracao
Escolar, Psicologia da Educacdo e a Pratica de Ensino, sob a forma de estigio
supervisionado”.

O professor Valnir Chagas, do CFE, elaborou grandes estudos que influenciaram
bastante a trajetoria do curso de Pedagogia. Esse trabalho gerou o Parecer CFE n° 252, de 11
de abril de 1969, e a consequente Resolucdo CFE n° 2/69, que fixou 0s minimos de contetido
e duracdo do curso de Pedagogia. Segundo Frauches (2006, p. 2):

O art. 1° da resolucdo determinava que a formacéo de professores para o
ensino normal e de especialistas para as atividades de orientacéo,
administracdo, supervisdo e inspe¢do, no &mbito de escolas e sistemas
escolares, sera feita no curso de graduacdo em Pedagogia, de que resultard o
grau de licenciado com modalidades diversas de habilitagéo.

Com isso, foram introduzidas oficialmente as habilitacdes para formar os especialistas,
e 0 curso de Pedagogia passou a conferir apenas o grau de licenciado, abolindo o de bacharel.
A Didatica — antes uma secdo e, portanto, um curso a parte — tornou-se disciplina obrigatoria
do curso. Esse parecer vigorou durante 27 anos, até a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) n°9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996).

Essa regulamentacéo, entdo, manteve a formacéo de professores para o ensino normal
e introduziu oficialmente as habilitagdes Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar,
Supervisdo Escolar, Inspecdo Escolar, além do magistério para o ensino normal, que foram
amplamente difundidas, tornando-se nucleares para o curso ao longo de grande parte de sua
trajetoria. Quanto ao magistério primadrio, prevaleceu a premissa “quem pode o mais pode o
menos™. Todavia, 0 parecer ndo incluiu uma habilitacdo para esse fim, prevendo apenas

algumas disciplinas para a obtencéo desse direito.

! Ao tratar das atividades docentes na escola de primeiro grau, pelos pedagogos, o Parecer n° 252/69 afirma que
quem pode mais pode menos, ou seja, quem prepara o professor primario tem condicdo de ser também o
professor primario (CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGCAO, 1969).
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Apesar da perspectiva mencionada, o curso de Pedagogia continuou dividido entre
bacharelado e licenciatura, formando profissionais para atuar como técnico de Educacéo,
especialista de Educacdo, administrador de Educacdo ou profissional ndo docente do setor
educacional, além do professor de disciplinas pedagdgicas do curso normal.

A formacgdo do pedagogo especialista, baseada no enfoque sistémico, desencadeou
praticas fragmentadas e hierarquizadas no interior das instituigdes escolares e nos sistemas de
ensino. Desde esse periodo j& se percebia a insatisfacdo dos educadores quanto a forma de
organizacdo do curso de Pedagogia. H4 muito tempo ele vem sendo questionado pelos
proprios pedagogos, por profissionais da &rea e outros que tém interesse nos problemas
educacionais. Vale salientar que o Curriculo Minimo do curso de Pedagogia resistiu por 37
anos, deixando de vigorar a partir da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006).

Apesar da nova resolucdo, o formato do curso conserva a concepgdo dicotdmica das
regulamentagOes anteriores, mesmo ao extinguir a distingdo entre bacharel e licenciatura e, ao
instituir as habilitacGes, divide a formacdo em dois blocos distintos e autbnomos. A estrutura
curricular coloca, de um lado, uma base comum de conhecimentos pedagdgicos e, de outro,
uma parte diversificada para a formacdo dos especialistas. Nesse enfoque, o trabalho do
especialista desconsidera as demais dimensdes do trabalho pedagdgico, como a relacdo
escola-sociedade, a ndo neutralidade do ensino, os aspectos psicopedagdgicos, econémicos e
politicos da aprendizagem.

O formato do curso de Pedagogia revelava problemas desde sua génese. Um deles, que
persiste até os dias de hoje, diz respeito a dicotomia entre a licenciatura e o bacharelado, que
se mantém na préatica. O outro diz respeito a criacdo de um bacharelado técnico sem um
mercado de trabalho que o demandasse.

Nos anos 1970, com a expansao da rede de escolas publicas no Brasil — devido a Lei
n®5.692/71, que tornou obrigatoria a escolaridade de primeiro grau para todas as criancas de 7
a 14 anos (BRASIL, 1972b) —, foi preciso formar em curto prazo maior nimero de
professores para atuar no primeiro grau. Nesse contexto, aumentou rapidamente o nimero de
cursos de segundo grau com habilitacdo para o magistério, as licenciaturas curtas para formar
professores de 52 a 82 série e 0s cursos de Pedagogia para formar professores do curso normal.

A formacdo de supervisores, administradores e orientadores educacionais também
aumentou, em decorréncia da legislacdo que determinava que esses profissionais deveriam ter
0 curso especifico para o exercicio da funcdo, ou seja, a habilitacdo para exercé-la, e a

licenciatura curta para os profissionais que fossem atuar no ensino de primeiro grau.
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Os cursos de Pedagogia, que continuavam formando os técnicos de Educacdo e 0s
professores para as escolas normais, passaram a ser, a0 mesmo tempo, objeto de disputa para
a formacao do professor primario e objeto de critica acerca de sua natureza e funcdo. O debate
sobre formac&o superior do professor primario, formacdo do técnico de Educacdo no ambito
da pos-graduacdo e formacdo dos professores de ensino secundério, preferencialmente no
contexto dos cursos das demais secOes da faculdade de Filosofia, acirrou os problemas
envolvendo a identidade do curso de Pedagogia, a ponto de a ideia de sua extingdo ganhar
relevo entre os educadores e legisladores.

De acordo com Silva (2006), Valnir Chagas explicitou a fragilidade do curso de
Pedagogia no Parecer CFE n° 251/62, sinalizando a tensdo entre sua manutencdo e extincao,
sob 0 argumento da falta de contetido proprio.

Entendemos que, a partir da década de 1980, a identificacdo do curso de Pedagogia
como uma licenciatura, principalmente pelas universidades publicas, teve como justificativas:
a melhoria do trabalho docente e da escola publica; a ndo fragmentacdo entre o saber e 0
fazer, devido ao enfoque tecnicista na formacdo e atuacdo do especialista na escola; e a
ampliacdo da oportunidade de ingresso no mercado de trabalho, uma vez que, desde a década
de 1970, verificava-se a dificuldade de absorcdo, pelas instituicdes de ensino, do pedagogo
sem experiéncia docente.

Nesse sentido, a formacdo do pedagogo para lecionar na pré-escola e de 1% a 42 série
foi a alternativa adotada, sendo viabilizada por meio de reformulacdes que aconteceram no
decorrer da década de 1980, uma vez que havia limitacdo na absorcdo desse profissional para
atuar como especialista na instituicdo escolar. A preocupacdo com a absorc¢do do pedagogo
pelo mercado de trabalho somava-se a atengdo com a melhoria da formacao docente.

Assim, a defesa da docéncia como base da identidade profissional de todo educador —
a formacéo do pedagogo e ndo do especialista — foi 0 motivo que impulsionou 0 movimento
de reformulacdo dos cursos de licenciatura no pais a partir de 1980. O movimento criticava o
modelo reducionista e tecnicista de formacdo de especialistas, que separava a teoria e a
pratica, que fragmentava acles, inviabilizando préticas integradoras no interior das escolas
para a melhoria da a¢éo educativa.

A influéncia do movimento em prol da renovagéo do curso fez-se sentir na defesa das
concepgdes de base comum nacional, da formagdo dos profissionais da Educacdo e da
docéncia como base de formacéo do educador.

Segundo Scheibe (2001), desde 1996, com a reformulacdo das diretrizes e bases da
educacao nacional, o curso de Pedagogia tornara-se um dos temas mais polémicos a serem

regulamentados pela legislacdo complementar. Com as novas determinagdes legais, além de
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se extinguirem diversas funcOes, entrou em Xxeque a questdo da multidimensionalidade
intrinseca do curso de Pedagogia, ou seja, a abundancia de aspectos a considerar nas multiplas
dimensbes do curso, tais como: bacharelado académico, bacharelado profissionalizante e
licenciatura.

Talvez pela prdopria amplitude da area que o denomina, o curso de Pedagogia, no
percurso de sua existéncia, foi-se amoldando aos interesses hegemonicos dos projetos
educativos vigentes. A falta de consenso dentro do nucleo dos especialistas na area, com 0s
diferentes foruns de licenciaturas na década de 1980, fragilizou o processo das negociacdes,
favorecendo a definicdo do governo segundo seus interesses. No contexto de uma ldgica
essencialmente mercadologica, as DCNs parecem contribuir ainda mais para a fragmentacéo
do trabalho pedagogico.

Todavia, ha que ressaltar que o debate nunca foi consensual. Acéacia Kuenzer e Marli
Rodrigues (2006) destacam que, apesar de prevalecer a concepg¢do que toma a docéncia como
0 nucleo forte da Pedagogia, pelo menos duas outras circulam o debate. Em sintese, as trés
concepcdes podem ser assim formuladas: Pedagogia centrada na docéncia (licenciatura-
professor); Pedagogia centrada na Ciéncia da Educacéo (bacharelado-pedagogo); e Pedagogia
centrada nas duas dimensdes, formando integralmente o professor e o pedagogo.

Em boa parte dos debates desencadeados nesses féruns, ficou patente que as
divergéncias, principalmente aquelas em torno da docéncia como base de formacdo, dividem
frontalmente o campo da Pedagogia em duas posi¢Oes principais: a primeira € a de que a base
do curso seja a docéncia na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental,
defendida pelo movimento dos educadores que se aglutinam em torno da Associacdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope). A segunda caminha na
vertente oposta, propondo que a teoria e a pratica em torno dos saberes pedagogicos sejam
assumidas como a base da identidade profissional do pedagogo; esta posicao é defendida por,
dentre outros, Selma Pimenta e José Carlos Libaneo, que entendem a fundamentacdo desta
area do conhecimento como ciéncia da pratica educativa. O debate sobre a formacdo do
educador no curso de Pedagogia expressa hoje, portanto, o conflito de posi¢des teorico-
metodoldgicas e epistemoldgicas.

No contexto desse movimento encontram-se as lutas pela democratizacéo da sociedade
e contra o regime militar. Como marco inicial do amplo processo de estudo, reflexéo, debate e
proposi¢oes acerca da formacéo dos profissionais da Educacao deflagrado na época, situam-se
0 1° Seminario de Educagdo Brasileira, realizado em 1978 na Universidade Estadual de
Campinas, e a 12 Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada em 1980 na Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo, que desencadeou uma mobilizacdo nacional dos
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educadores. Na ocasido, foi criado o Comité Nacional Pro-Reformulacdo dos Cursos de
Formacdo de Professores, movimento que se organizaria em todo o territorio nacional por
meio de comités regionais nos diferentes estados.

Em 1983, inicio da segunda fase do movimento nacional, esse comité foi
transformado, constituindo a Comissao Nacional pela Reformulagcdo dos Cursos de Formagéo
de Educadores (Conarcfe), e foram encaminhadas varias reivindica¢cbes ao governo federal
para a aprovacdo de proposta para as licenciaturas em geral, principalmente para a
licenciatura em Pedagogia, voltada a formacdo de professores de 1% a 42 série e Estagios
Supervisionados. Em 1990, durante o 5° Encontro Nacional da Conarcfe, esta comissdo
transformou-se na Anfope, que a partir desse ano foi-se fortalecendo como entidade nacional
responsavel pela articulacdo do debate em torno da questdo da formacdo do educador, no
conjunto das demais entidades educacionais.

De acordo com Scheibe (2001, p. 5), em 1999 foi elaborada uma proposta de diretrizes
pelos especialistas em Pedagogia:

A Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia passou a se preocupar
com a questédo da elaboracédo das diretrizes curriculares em 1998, quando, em
atendimento a convocacdo feita pela Secretaria Superior do MEC
(SESU/MEC), através do seu Edital 04/97, as Institui¢cbes de Ensino Superior
do pais foram convidadas a apresentar suas sugestdes sobre o assunto.
Examinadas as propostas provenientes das IES dos varios pontos do pais,
elaborou um documento inicial que foi submetido a analise da comunidade
académica através de diversos encaminhamentos. Incorporadas sugestdes
provenientes também de discussdo em reunido aberta efetuadas com as
entidades nacionais do campo educacional envolvidas com o curso de
Pedagogia, a Comissdo divulgou o seu trabalho em 6 de maio de 1999, em
documento denominado Proposta de Diretrizes Curriculares da Comissao de
Especialistas de Pedagogia [...].

No entanto, em 2001 foi instituida uma nova comissdo que, em fevereiro daquele ano,
apresentou uma proposta que constituiu o documento norteador para comissdes de autorizacdo
e reconhecimento de curso de Pedagogia, contemplando objetivamente duas énfases: uma
referente a docéncia na educacéo infantil e gestdo educacional e outra referente a docéncia no
ensino fundamental (primeira etapa) e gestdo educacional.

Em 2002, o governo federal pds fim ao trabalho das comissdes de especialistas e, um
ano depois, 0 CNE designou uma comissdo bicameral (Camara de Educacdo Superior e
Cémara de Educacdo Baésica) para definir as diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia.

De acordo com Scheibe (2007), o CNE divulgou, em 30 de margo de 2005, a Minuta
de Resolucdo das Diretrizes para o Curso de Pedagogia. Porém, o conteudo dessa minuta



23

desconsiderou o processo historico das discussdes e proposi¢cbes sobre a formacdo do
pedagogo, expressas por representantes dos profissionais da Educacdo, especialmente pela
Anfope, pelo Férum Nacional dos Diretores de Faculdades/Centros de Educagdo das
Universidades Publicas Brasileiras (Forundir), pelo Centro de Estudos Educacédo e Sociedade
(Cedes) e pela Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educagdo (Anped).

Com a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, homologada em 15 de maio de 2006, foi
assumida no texto oficial a indicacdo da docéncia como base de formacdo, bem como a
atuacdo na pesquisa e na participacdo do pedagogo na gestdo da escola. De acordo com as
DCN:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formac&o inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educagdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAOQ, 2006)

Nesses termos, 0 pedagogo conta com um campo de atuacdo bastante largo, podendo
atuar como professor da educacdo infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental e das
disciplinas pedagdgicas do curso normal do nivel médio e como dirigente escolar e
dinamizador de projetos e experiéncias educacionais escolares e ndo escolares.

A publicacdo dessa resolucdo do CNE, ao fixar as diretrizes curriculares para o curso
de Pedagogia, representa uma nova fase para a area, tentando atenuar as fragilidades no
campo da formacdo de professores pela luta que travam por espaco, reconhecimento e
legitimidade. Mas o que se sabe é que a prépria historia sublinha os limites, a diversidade, a
pluralidade e, portanto, as divergéncias constitutivas de tal espaco.

A formacdo do pedagogo passa a contemplar integradamente a docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracéo,
a execugdo, o acompanhamento de programas e as atividades educativas em contextos
escolares e ndo escolares. Fica, porém, a questdo: como interpretar o curso de Pedagogia de
agora em diante e como fica a formagdo e a construcdo da identidade profissional do
pedagogo em relagéo a essa multidimensionalidade do curso?

Em toda a trajetoria de regulamentacBes, tanto no que diz respeito ao campo
epistemoldgico do conhecimento pedagogico quanto ao campo de formacéo e atuacdo do
profissional pedagogo, evidencia-se a vulnerabilidade do curso de Pedagogia. E notdria a
dificuldade de nomear o saber da Pedagogia e, portanto, também de definir seu espaco na
academia.
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A aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 ndo encerra o processo de discussdes
sobre a formacdo e atuacdo profissional do pedagogo. Esta situacdo requer a continuidade do
didlogo entre educadores e o governo, para desvendar interesses ideoldgicos e lutar pela
definicdo de politicas democraticas para a formacédo do pedagogo e da educacdo brasileira.

Na sequéncia, daremos continuidade as questdes referentes ao historico e curriculo da
formagéo do pedagogo, com énfase nos elementos de disputa dessa formagéo.

2.2 Elementos da disputa em torno da formacao do pedagogo

Desde a criacdo o curso de Pedagogia no Brasil, em 1939, vem-se buscando delinear o
papel do pedagogo e a identidade do curso. Ao retratarmos a contextualizagdo historica do
curso de Pedagogia no Brasil, marcado pela dicotomia entre licenciatura e bacharelado,
percebemos claramente a indefinicdo da funcdo e do papel desse profissional, que perpassa
varias modificacdes histdricas, de legislacdo e concepc¢des educacionais, e que atualmente
ainda esta em discusséo.

De acordo com Silva (2006), no inicio o curso ficou seriado e sua matriz curricular foi
organizada conforme especificado no Quadro 1, a seguir. O curso de Didatica era constituido
pelas disciplinas de Didatica Geral e Didatica Especial. O curriculo apresentava-se de forma
enciclopédica, o que acabou favorecendo a perda do campo profissional pedagdgico, por
oferecer insuficiente capacitacdo especifica.

Quadro 1 — Matriz curricular do curso de Pedagogia — 1939

Série 18 28 3
Disciplina
Complementos de Matematica X
Historia da Filosofia X
Sociologia X
Fundamentos Biol6gicos da Educacédo X X X
Estatistica Educacional X
Historia da Educagao X X
Fundamentos Socioldgicos da Educacgéo X
Administracdo Escolar X X
Educacdo Comparada X
Filosofia da Educacédo X

Fonte: a autora, com base em: SILVA (2006).
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Com a Resolugdo n° 252/69, ocorreu a regulamentacdo das habilitacbes. O que se
defendia era fixacdo de contetdos e dura¢do minima, a serem observadas na organizacdo do
curso. Segundo Scheibe e Aguiar (1999), a divisdo dos contetudos baseou-se na concepcéo de
que as diferentes habilitacdes deveriam ter uma base comum de estudos, construida por
matérias consideradas bésicas a formacdo de qualquer profissional na &rea, e uma parte
diversificada, para atender as habilitacdes especificas. A base comum foi composta pelas
sequintes disciplinas: Sociologia Geral, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacéo,
Histdria da Educacéo, Filosofia da Educacéo e Didatica.

VisOes controvertidas a respeito destas concepgdes tém predominado no debate e se
manifestam mais claramente nas propostas que vinculam ou separam licenciatura e
bacharelado, ora vistos como cursos distintos, ora como dimens@es de uma estrutura Unica de
curso. E preciso pensar o curriculo e sua organizacdo para além daquelas concepgoes
fragmentadas, parceladas, restritas a um elenco de disciplinas fechadas em seus campos de
conhecimento.

O curso de Pedagogia sempre buscou uma identidade, a qual se foi alterando conforme
a necessidade de cada época. A politica educacional do regime militar pautou-se pelo ponto
de vista tedrico, na economia da educacdo de cunho liberal, responsavel pela elaboracdo da
chamada Teoria do Capital Humano. Neste sentido, tentava estabelecer uma relacdo direta,
imediata e mesmo de subordinacao da educagdo a producéo.

Monitoradas pelas Leis n° 5.540/68, da reforma universitaria, e n° 5.692/71, do ensino
de primeiro e segundo graus (1971), com interesse de servir ao mercado, as politicas

educacionais do regime autoritario definiram um modelo de formacéo de professores.

Essa pratica autoritaria, inculcadora de uma ideologia alienante que buscava
transportar para a organizagdo escolar, cuja natureza exige um trabalho
coletivo, as relagbes fragmentadoras, particularizadas inerentes a
organizagdo do trabalho produtivo, dominou o sistema educacional
brasileiro, por décadas. De maneira mais precisa, dominou a “capacitagdo de
recursos humanos para a educa¢do” a qual inclui formagdo de professores e
especialistas, sob a égide da Teoria do Capital Humano. (BRZEZINSKI,
1994, p. 91)

Concordando com a autora, entendemos que o profissionalismo é entorpecido pelo
utilitarismo cego das politicas educacionais. As politicas sociais nitidamente se submetem a
politica econdmica. A tendéncia atual, extremamente presente na ideologia da reforma
educacional monitorada pelos organismos internacionais — como Banco Mundial e Fundo
Monetario Internacional (FMI), por exemplo —, € a do aligeiramento na formacéo, da negacéo,

ao professor, de sua identidade como intelectual.
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Com a mobilizagdo nacional de 1978/1980, havia a pretensdo de apresentar uma
proposta nacional para o curso de Pedagogia que rompesse com o Curriculo Minimo e ainda
mantivesse a base da identidade do profissional da Educacdo centrado na docéncia. O
movimento dos educadores tomou vulto e demonstrou sua forg¢a, como resisténcia ao poder
instituido, durante toda a década de 1980, por meio de debates, embates e manifestacdes
publicas, com agdes sob 0s pontos de vista epistemoldgico, politico e didatico-pedagogico.

As mudancgas curriculares do curso de Pedagogia fazem parte do processo de reforma
educacional dos anos 1990, inseridos num amplo movimento de reformas neoliberais na
América Latina cujo foco central foi a expansdo da Educacéo.

Num momento em que a educacdo era tomada como estratégia politica para inserir
todos 0s sujeitos nos espacos de cidadania e de mercado profissional, o direito a ela passava a
ser garantido em textos legais na maioria dos paises. Essa afirmacdo pode traduzir a estreita
relacdo entre politica e legislagdo educacional no Brasil. Um exemplo € a criacdo do CNE,
enquanto Orgdo colegiado integrante da estrutura administrativa direta do Ministério da
Educacao (MEC) e que surge no governo de Fernando Henrique Cardoso, nos termos da Lei
n° 9.131/95 (BRASIL, 1995). A ideologia capitalista pré-fixa e controla o destino de todos
aqueles gque, por mais ou menos tempo, participam da instituicdo escolar.

Em 1996, foi aprovada a LDB n° 9.394/96, que trouxe novamente 0 curso de
Pedagogia a pauta das discussdes e a questdo da identidade, com propostas para as novas
diretrizes curriculares dos cursos superiores a serem elaboradas pelas comissdes de
especialistas do ensino das diferentes areas do conhecimento, dentre elas a Pedagogia.

Diante da nova probleméatica, no ano de 1997, por meio do Edital n® 4/97, o MEC
solicitou a Secretaria de Educacdo Superior (Sesu) um processo de mudanca curricular por
meio do qual as instituicGes de ensino superior (IES) foram convocadas a enviar propostas
para a elaboracdo das diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo, conforme
apresentado na secdo anterior.

De acordo com Marcia Aguiar (2006), outro marco importante na elaboracdo das
diretrizes se deu no ano de 1998, quando a Comisséo de Especialistas de Ensino de Pedagogia
(Ceep) desencadeou um processo de discussdao em todo o pais, contando com a colaboragédo
de cursos e entidades importantes, como Anfope, Forundir, Anped, Cedes e Executiva
Nacional dos Estudantes de Pedagogia, cujo resultado foi a elaboracdo do Documento das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, em maio de 1999.

Como a proposta curricular feita pela Ceep entrava em confronto com as

determinagfes da LDB/96, em seu artigo 64, e com o delineamento pretendido pela reforma
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educacional em curso, ndo foi encaminhada pelo MEC ao CNE. Apenas mediante
mobilizagdo organizada pelas entidades e um conjunto de assinaturas solicitando sua
apresentacdo a proposta foi, apos alguns meses, enviada ao CNE, o qual, contudo, néo lhe deu
encaminhamento. Desde a entrega da proposta, em maio de 1999, até 0 més de abril de 2005,
0 MEC e 0 CNE néo se manifestaram a respeito da regulamentacao do curso.

A descaracterizagdo do curso de Pedagogia no corpo da lei provocou ampla
resisténcia. A proposta de diretrizes curriculares para o curso articulada pela Ceep/Sesu/MEC
em 1999 constituiu-se numa primeira acdo concreta dessa resisténcia.

Apo6s 1999, novas solicitagdes reafirmando o conteldo da proposta elaborada pela
comissdo de especialistas foram encaminhadas ao CNE. Entre elas, o documento subscrito por
Anped, Anfope, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae),
Forundir, Cedes e Forum Nacional de Defesa da Formacdo de Professores e entregue em
novembro de 2001 ao CNE (POSICIONAMENTO..., 2001).

Nesse documento, deu-se especial énfase a duas teses defendidas pelo movimento:

— Tese 1: a base do curso de Pedagogia é a docéncia;

— Tese 2 : o0 curso de Pedagogia, porque forma o profissional de Educacdo para atuar
no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na
producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da Educacdo, €, ao mesmo tempo,
uma licenciatura e um bacharelado.

Houve diversos embates entre distintas concepcdes de formacdo, travados na definicéo
das DCNs para o curso de Pedagogia. Destaca-se a resisténcia das associacfes educacionais,
visando a assegurar 0 espaco de uma ciéncia-pratica, tendo a docéncia como base e a
superacdo da dicotomia entre licenciatura e bacharelado como meta.

Em 17 de marco de 2005, apds anos de expectativa, 0 CNE divulgou proposta para
gue ocorresse a apreciacao pela sociedade civil. A minuta de resolucdo apresentou diretrizes
definindo o curso de Pedagogia como licenciatura, com duas habilitagdes distintas: magistério
da educacao infantil e magistério dos anos iniciais do ensino fundamental; e o parecer nao se
referia & formagdo do pedagogo, mas a formacdo do licenciado em Pedagogia. A minuta
divulgada na forma de resolug¢ao pode ter um sentido de “baldo de ensaio”, para verificar a
reacao ao proposto.

A proposta veiculada foi amplamente rejeitada, por ndo contemplar particularmente a
reivindicacdo da superacgéo da dicotomia entre licenciatura e bacharelado e, ainda, por manter
habilitagcdes distintas para a formagéo dos professores de educagéo infantil e anos iniciais do

ensino fundamental. A organizacdo curricular proposta pelo conselho reproduzia, na
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concepcdo das entidades organizadas, aquela de um curso normal superior, no qual a
profissionalizacdo do professor é compreendida, sobretudo, como resultante de processo de
capacitacéo técnica.

Iniciou-se nova mobilizacdo das entidades, especialmente por meio da lista de
discussdo da Anfope, inclusive com a solicitacdo de uma audiéncia publica a ser realizada
antes da aprovacao definitiva das diretrizes. A partir desse processo de mobilizagdo nacional,
uma comissdo do CNE elaborou, finalmente, parecer sobre as DCN para o curso de
Pedagogia, contemplando parcialmente as propostas construidas historicamente pelo
movimento dos educadores. O Parecer CNE/CP n° 05/2005 expressa uma concepg¢ao que
valoriza a préatica em detrimento da teoria: a epistemologia pratica (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2005).

Até abril de 2005, anteriormente ao citado parecer, 0s organismos reguladores das
politicas educacionais concernentes a normatizagdo do curso de Pedagogia ndo haviam
tomado qualquer deciséo a respeito do curso, o que reforcou a ideia de que este ndo estava
encontrando espaco de sobrevivéncia no projeto da reforma educacional em andamento. O
embate entre concepcdes diversas de formacao entravou a definicdo das diretrizes necessarias
para a reorganizacao e caracterizagdo do curso.

A Ceep solicitou as IES do pais contribui¢des que pudessem auxiliar na elaboragéo de
uma proposta realizavel para o curso de Pedagogia. Apo6s diversas manifestacdes,
reformulagdes, criticas e sugestdes, 0 CNE, no uso de suas atribui¢cdes, formulou e publicou
no Diario Oficial da Unido de 16 de maio de 2006 a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, a qual
institui diretrizes curriculares nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura. As DCNs definem os principios norteadores para a organizacdo e o
funcionamento do curso de Pedagogia. O documento deixa claro que a docéncia € a base, mas
a gestdo e a pesquisa devem estar contempladas nos projetos politico-pedagdgicos dos cursos
e gue estes ndo mais devem ser organizados por habilitagdes, como ocorria no Curriculo
Minimo (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006).

De acordo com Frauches (2006, p. 2-3), o curriculo minimo do curso de Pedagogia
tinha a duracdo de 2.200 horas de atividades para a licenciatura plena (primeiro e segundo
graus) e 1.200 horas de atividades para a licenciatura curta (primeiro grau), compreendendo
uma parte comum a todas as modalidades de habilitacdo e outra, diversificada, em fungéo de

habilitacbes especificas:
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A parte comum abrangia as seguintes matérias:

Sociologia Geral,

Sociologia da Educacéo;

Psicologia da Educacéo;

Histdria da Educacdo;

Filosofia da Educacéo; e

o Didatica.

A parte diversificada era ofertada segundo a(s) habilitacdo(des) especifica(s)
escolhida(s) pela IES, com as seguintes matérias:

a) Magistério dos cursos normais de nivel médio:

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;

. Metodologia do Ensino de 1° Grau;

o Préatica de Ensino na Escola de 1° Grau (estagio).

b)  Orientacdo Educacional:

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;

. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau;

. Principios e Métodos de Orienta¢do Educacional;
[ ]
o

Orientacdo Vocacional,

Medidas Educacionais.
c)  Administracdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° e 2° graus:
) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau;
. Principios e Métodos de Administragdo Escolar.
d)  Supervisdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° e 2° graus:
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau;
o Principios e Métodos de Supervisao Escolar;
o Curriculos e Programas.
e) Inspecdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° e 2° graus:
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau;
o Principios e Métodos de Inspecéo Escolar;
o Legislacdo do Ensino.
f) Administracdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° grau:
o Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
o Administracdo da Escola de 1° Grau;
a) Supervisdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° grau:
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
. Supervisdo da Escola de 1° Grau;
. Curriculos e Programas;
b) Inspecdo Escolar para o exercicio nas escolas de 1° grau:
. Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
o Inspecéo da Escola de 1° Grau;
o Legislagéo do Ensino. (FRAUCHES, 2006, p. 2-3)

Nas DCN, o artigo 6° contempla a estrutura curricular do curso de outra forma,
dividindo-o em trés nucleos: o de estudos béasicos, visando a demonstrar as realidades
educacionais de forma critica e reflexiva; o de aprofundamento e diversificagdo de estudos,

voltado para a atuacdo profissional, bem como o projeto pedagdgico das instituicdes; e 0
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nacleo de estudos integradores, buscando o enriquecimento curricular por meio de projetos de
pesquisa e extens&o.

Para Libaneo (2006), os nucleos de estudo foram apresentados de forma repetitiva,
confusa e imprecisa, em que supostamente se incluem disciplinas e atividades curriculares que
ndo estdo claras e se acaba por comprometer a qualidade da atuacdo do pedagogo.

Em vez das 2.200 horas anteriormente instituidas como minimo para efetiva¢do do
curso, a partir da Resolucdo n° 1/2006 sdo determinadas 3.200 horas de efetivo trabalho
académico. Isto €, 2.800 horas devem ser destinadas a aulas, semindrios, pesquisas e
atividades praticas; outras 300 horas serdo atribuidas ao estdgio supervisionado,
preferencialmente na docéncia de educacédo infantil e anos iniciais do ensino fundamental; e
100 horas, no minimo, dedicadas a atividades de aprofundamento em &reas especificas de
interesse dos alunos.

A carga horaria também deveria ser revista, pois a disciplina de Estagio
Supervisionado nao seria suficiente para dar conta de todo o processo pedagdgico educacional
referente a educacdo infantil, alfabetizacdo, ensino fundamental, educacdo de jovens e
adultos, educacdo especial, gestdo e ainda atuar em instituicdes ndo escolares.

Vale salientar que as disciplinas que compdem a matriz curricular do curso de
Pedagogia sdo numerosas e buscam dar conta de todas as atribuicGes que o curso propde,
porém a carga horaria a elas destinada é insuficiente para garantir aproveitamento e
aprofundamento dos contetidos. A questdo da carga horéria de cada disciplina acaba levando a
um trabalho aligeirado e superficial do conteido. Na busca de formar um profissional para
além das préticas docentes, polivalente, acaba por fragilizar sua carga horaria, apresentando
varias disciplinas com pouco tempo.

Assim, mesmo com a aprovacdo das DCNs para o curso de Pedagogia a questdo da
identidade ndo foi resolvida. Podemos considerar que houve avangos e retrocessos no longo
caminho percorrido, marcado por lutas, reivindicacdes de movimentos estudantis, professores
e entidades educacionais, por meio de discussdes e mobilizacbes até a aprovacdo das atuais
diretrizes (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2006).

De acordo com as DCNs, o estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos. O
art. 5° define o perfil do egresso do curso de Pedagogia, que devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade
justa, equanime, igualitéria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social;
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Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizagdo na idade prdpria;

IV - trabalhar, em espagos escolares e nao-escolares, na promog¢do da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais
e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia,
Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes
fases do desenvolvimento humano;

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educagdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas;

VIl - promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para a superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econbmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area
educacional e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituigdes contribuindo para elaboragéo,
implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagbgico;

X - participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
suas experiéncias ndo-escolares; sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecolégicos; sobre propostas curriculares; e
sobre organizacao do trabalho educativo e praticas pedagdgicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacBes legais que Ihe caiba implantar, executar, avaliar, e
encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar
em escolas indigenas, dada a particularidade das populacBes com que
trabalham e das situacbes em que atuam, sem excluir o acima explicitado,
deverdo:

I - promover dialogo entre conhecimentos, valores, modos de vida,
orientacdes filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo
indigena junto a quem atuam e 0s provenientes da sociedade majoritaria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacdo e o estudo de
temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacéo de professores para
escolas de remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber
populacdes de etnias e culturas especificas. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2006)
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Com isso, observamos que, mesmo com a aprovagao das novas DCNSs para o curso de
Pedagogia, o problema da identidade profissional do pedagogo e do curso ainda é forte e esta
sendo discutido por varios estudiosos da area. O proprio MEC tem demonstrado dificuldades
em decidir sobre qual identidade o curso vai defender. Para Libaneo (2006), nas DCNs ha
expectativas de formagéo de um superprofissional. Um curso de quatro anos, ainda que muito
consistente, ndo da conta de tal formagé&o.

Por mais que as diretrizes apresentem a questdo da docéncia nos anos iniciais e
ensinos fundamentais, em instituicbes escolares e ndo escolares, caracterizam o pedagogo
como um profissional polivalente, multifuncional, que deve apresentar uma série de
habilidades e competéncias. Segundo seu art. 3°: “O estudante de Pedagogia trabalhara com
um repertorio de informacdes e habilidades composto por pluralidade [...] contextualizagéo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006).

Abre-se, assim, amplo horizonte para a formacdo e atuacdo profissional dos
pedagogos: a formacdo no curso de Pedagogia devera assegurar a articulacdo entre a
docéncia, a gestdo educacional e a producdo do conhecimento na area da Educacéo.

Com a abrangéncia da proposta do curso de Pedagogia, varios desafios emergem;
dentre eles, o principal é o de caminhar na perspectiva de construir efetivamente cursos e
percursos de formacgdo nesse campo, para capacitar profissionais que atuardo na educacdo de
criancas, jovens e adultos, na gestdo e organizacdo dos espacgos escolares, na elaboracdo de
formas criativas e criadoras para a educacao escolar e ndo escolar.

A Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, que definiu o curso de Pedagogia como uma
licenciatura destinada a formar o professor para a educacédo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, sem abrir mao da formacéo de profissionais para a construcdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico do campo da Educacdo, constitui uma solucdo negociada entre as
associacOes de Educacdo e o CNE. Ela ainda encontra fragilidades e imprecisdes conceituais,
por privilegiar a formacdo dos professores em detrimento da formacdo dos pedagogos, a
pratica em detrimento da teoria.

Essa definicdo que afirma inicialmente ser o pedagogo o professor da educagéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental reveste, em seguida, esse profissional de
atribuicdes adicionais que deformam consideravelmente seu perfil. Talvez a solugéo para essa
contradicdo logica fosse a admisséo de algo mais amplo nas modalidades de formagdo, como
bacharelado, ndo prevista na resolugdo. O CNE ndo admitiu o bacharelado enquanto

modalidade para a formacao do pedagogo, como fora proposto pelo conselheiro e defendido
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por quase todos os estudiosos da Educacdo, 0 que permitiria ao pedagogo o carater de
cientista da Educacdo, que estd além da docéncia enraizada unicamente no espaco escolar.

Libaneo (2001) afirma que a base da identidade profissional do educador é a acdo
pedagdgica e ndo a acdo docente. A distincdo estd direcionada para o fato de a acédo
pedagogica ser um trabalho pedag6gico, implicando atuacdo em um amplo leque de préticas
educativas, e a acdo docente ser uma forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume na
escola, ou seja, o ensino. O CNE defende a ideia de que o curso de Pedagogia seja voltado
exclusivamente para a licenciatura/docéncia.

No discurso do CNE ha o conceito de pedagogia plena: € licenciatura ao mesmo tempo
em que é bacharelado, isto €, o curso formaria o docente e o especialista, 0 segundo sobre a
base do primeiro. A base de formacdo, portanto, seria a docéncia, 0 locus seriam as
universidades e faculdades de Educacdo e os trés grandes eixos da formacdo seriam a
docéncia, a gestdo e a producdo de conhecimento. Entretanto, a habilitacdo se daria em
licenciatura e a formacdo do pedagogo ficaria amarrada a essa modalidade. A base do curso
de Pedagogia é a docéncia, o0 eixo norteador ¢ a formacdo do professor, do gestor e do
intelectual, tomado como produtor de conhecimento.

Libaneo (2001) e Pimenta (2001), entre outros, posicionam-se em suas obras contra
qualquer reducdo da formacdo do pedagogo a docéncia, uma vez que compreendem 0 curso
de Pedagogia como campo cientifico e investigativo, constituindo-se, prioritariamente, como
uma ciéncia e, somente por isso, COMO um curso que pode proporcionar ao pedagogo,
enquanto profissional da Educacdo, conhecimentos mais amplos que ndo se limitem a
docéncia. Por tal motivo, véem o curso como bacharelado, no qual deve ser garantida a
condic&o de profissional da Educacéo em sentido amplo.

Apesar de sua coeréncia, a proposta de Libaneo (2001) ndo teve a aceitacdo das
associagdes dos profissionais da Educacdo, que defendem um curso de Pedagogia que forme o
bacharel e o licenciado concomitantemente. A ideia da Pedagogia enquanto ciéncia da préatica
ainda nao agrega tanta forga politica no meio académico.

O que se pressuple € que a formacdo do pedagogo, portanto, sera aquela que lhe
propicie, enquanto educador, tanto a formacéo do especialista quanto a do professor, ou seja,
a docéncia sera a base, mas a estrutura curricular do curso de Pedagogia proporcionard ao
pedagogo a possibilidade de vislumbrar a realidade educacional como um todo, tanto em
ambientes escolares como néo escolares, formais e ndo formais.

Para Libaneo (2001) e Pimenta (2001), o curso de Pedagogia deveria formar os

pesquisadores e gestores e ndo o professor: seria um bacharelado em Pedagogia. Pelas DCN, a
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licenciatura vem instituir um novo modelo de orientagcdo curricular para a formacgdo do
pedagogo no Brasil, mas se coloca em dissonancia com algumas vertentes educacionais e
intelectuais da area, por ter a docéncia no centro da identidade profissional do pedagogo.

E o projeto pedagdgico que garante a realizacdo de uma nova reestruturacio
curricular, por ser um ato dindmico que pode ser feito e desfeito no processo, na vivéncia, e
inclui a participagédo efetiva dos alunos, professores e técnicos da instituicdo de ensino. Ao
analisarmos 0s impactos de uma alteracdo no desenho curricular dos cursos de Pedagogia no
Brasil, percebemos que a constru¢cdo do projeto politico-pedagogico implica ndo so
modificacbes na grade curricular, mas também na base epistemoldgica dos cursos. Parece
haver uma efetiva dificuldade em consensuar, no proprio ambito do CNE, uma posi¢do
defensavel a respeito do curso.

Como ja foi dito, ha imprecisdes em relacdo aos padrbes de exigéncia do curso, tanto
nos pareceres como na resolucdo, o que certamente tornard dificil a tarefa de estabelecer um
minimo de unidade nacional. No entanto, é necessario considerar que as diretrizes aprovadas
precisam ser entendidas no ambito da negociacdo entre os diversos atores que estiveram e
estdo em cena na discussdo das politicas de formacdo dos profissionais da Educacdo. E
também das disposi¢des anteriores do proprio CNE, que deram as instituicbes ampla margem
de flexibilidade e criatividade na organizagdo dos curriculos. O necesséario, agora, € enfrentar
0 desafio de elaborar os projetos de curso, assumindo seus aspectos essenciais, garantindo e
ampliando as conquistas possibilitadas pela reiterada atuacdo das entidades educacionais ao
longo de todos esses anos de dedicacéo e luta pela causa da Educacéo.

O projeto pedagdgico deveria garantir os interesses da instituicdo e dos atores que ali
atuam, uma vez que eles iriam formular suas propostas curriculares; mas, diante do
posicionamento do CNE, o que se presume é uma implantacdo forcada de diretrizes, que, em
vez de contribuir com a formacdo humana e profissional do pedagogo, ira situa-lo como um
licenciado.

Entre andlises e pesquisas, verifica-se que houve e persiste um grande debate
académico em torno do curso ao longo da histéria e, a0 mesmo tempo, tentativas do Estado de
implementar politicas de formacgdo dos profissionais da Educa¢do sem a consulta de seus
atores, portanto as DCNs para o curso de Pedagogia podem ser resultado: da elaboragéo
coletiva da comunidade académica; de outorgacdo do Poder Legislativo Dbrasileiro,
desconsiderando os debates dos pesquisadores; ou, ainda, de um consenso entre academia e

Poder Legislativo.
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O processo de elaboracdo das diretrizes ndo é neutro e se insere no processo de ajuste
das universidades as novas exigéncias dos organismos internacionais, em particular do Banco
Mundial e do FMI, e visa a adequar a formacao de profissionais ao atendimento das demandas
do mercado. No campo da formacédo de professores, o processo de elaboracdo das diretrizes
expressa as contradigdes presentes nas discussfes atuais, trazendo a tona os dilemas e as
dicotomias no processo de formacdo: professor versus generalista, professor versus
especialista e especialista versus generalista.

A partir da LDB n° 9.394/96 e culminando com as DCN, a Pedagogia teve sua
identidade outorgada, ou seja, o Poder Legislativo determinou 0 modelo de curso que melhor
atende aos interesses do mercado mundial, deixando de lado a opinido de importantes
pesquisadores da area. As DCNSs para o curso de Pedagogia sdo a expressao e legitimacdo de
um modelo mercantilista de educacdo. Elas direcionam ao esvaziamento do curriculo do
curso, valorizando mais a pratica do que a teoria.

Para Solange Soares e Maria Odette Bettega (2008), o foco da Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2006 é a formacdo do professor, deixando a formacéo do pedagogo em segundo plano. Os
documentos oficiais outorgam de cima para baixo a identidade do curso; segundo tais autoras,
discussdo versus outorgacdo € a marca da elaboragdo das DCNSs para o curso de Pedagogia no
Brasil.

As diretrizes oferecem um norte para os cursos e ddo ampla flexibilizac&o curricular.
Trata-se de um ponto positivo das DCNs que, com isso, ddo autonomia para as instituicdes na
construcdo de seus projetos. Pode-se afirmar que um bom curso depende muito da proposicédo
e organizacdao de seu projeto-politico pedagdgico. Mas, serd apenas a organizacdo de seus
projetos que vai direcionar o sucesso de um curso?

No entanto, as orientacdes das DCNs sdao muito amplas e apontam para uma formacéo
na perspectiva generalista. Atualmente, a formacdo do pedagogo no Brasil encontra-se a
mercé das determinacfes do CNE e, por isso, também se encontra a mercé sua identidade
profissional.

Verificamos, a partir da historia e da analise dos documentos oficiais, que o curso de
Pedagogia continua com sua identidade confusa. As transformagbes nos sistemas
educacionais expressam projetos politicos e constituem um l6cus de disputa e poder. E
necessario um curriculo que nao direcione apenas para a pratica educativa nem so para o
carater tedrico-académico. E preciso trabalhar nos cursos de formagcao os dois niveis: o que se

aprende e 0 que se ensinara.
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A partir dessa compreensdo do historico e do curriculo da formacgdo do pedagogo, na
proxima secdo serd apresentado um levantamento da producdo académica sobre a formacéo

do pedagogo e sua identidade profissional.

2.3 As pesquisas sobre a formacao do pedagogo e sua identidade profissional nos ultimos
15 anos

Com o intuito de identificar as polémicas ou contradi¢cbes que cercam a discussdo
sobre a formagdo do pedagogo e sua identidade profissional, realizamos um levantamento de
teses e dissertacOes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), bem
como de artigos no site de publicacdes cientificas Scielo, por meio da busca, por palavras-
chave, de trabalhos relacionados a formacdo profissional e identidade profissional do
pedagogo. Também procedemos a analise da producéo cientifica do Grupo de Trabalho (GT)
08 — Formacédo de Professores, na Anped, no periodo de 2000 a 2013, e dos pareceres do CNE
e documentos de discussdo para a producao das DCNs do curso de Pedagogia. Apdés a leitura
do resumo dos trabalhos, selecionamos 0s que mais se aproximavam de nosso interesse.

Apresentamos a seguir os trabalhos selecionados pela afinidade com o tema de nosso
estudo.

a) BDTD e Scielo

Leda Scheibe e Marcia Aguiar (1999) objetivam fornecer subsidios para uma melhor
compreensdo da situacdo do curso de Pedagogia no ensino superior brasileiro e das
dificuldades enfrentadas para a implantacdo das novas diretrizes curriculares. Apresentam um
breve percurso, importante para entender o debate que se aprofunda nas décadas seguintes a
respeito da identidade do pedagogo no Brasil, fragmentada por um curriculo e por uma
profissionalizacdo insatisfatorios para realizar uma tarefa efetivamente educativa.

Umberto de Andrade Pinto (2006) intenta ressignificar o papel do pedagogo na escola
atual, tratando da questdo epistemologica da Pedagogia, diferenciando e relacionando-a com
as Ciéncias da Educacdo, de modo a identifica-la como campo de conhecimento sobre e na
Educacdo. Os resultados obtidos mostram ser inegavel que o pedagogo escolar deva ter amplo
dominio dos conceitos, teorias, instrumentos e principios pedagogicos que envolvem 0s
processos educativos escolares e extrapolam os saberes docentes. O reposicionamento do
papel do pedagogo evidenciou que os desafios a seu exercicio profissional sdo, no minimo,
proporcionais aos do professor e que, juntos, devem incorporar e responder as demandas da

escola na atualidade brasileira. Entretanto, o enfrentamento desses desafios pelo pedagogo,
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em decorréncia das funcbes que ocupa nas escolas, exige dele um preparo pedagdgico
aprofundado e especializado, diferente do exigido dos professores.

Clarice Gaudéncio (2007) escolhe investigar o desenvolvimento profissional do
egresso do curso de Pedagogia da Universidade de Contestado, campus Mafra, em Santa
Catarina. Para isto, estabelece como objetivos: identificar a atividade profissional realizada
pelos egressos do curso de Pedagogia dessa universidade; apontar a trajetoria deste curso de
formacéo e sua relacdo com o cenéario do curso de Pedagogia no Brasil; identificar os avancos
do curso neste periodo de existéncia e de formacdo do pedagogo. A pesquisa indagou sobre a
atuacao profissional na area educacional dos egressos, enquanto estudantes e ap6s a formacéo.
Também buscou subsidios da relacdo teoria e pratica desencadeada a partir do processo de
formacdo do curso, formacdo continuada e participacdo social. Foi constatada a necessidade
de articulacdo entre os cursos de formacdo de professores para atuarem com
corresponsabilidade de integracdo dos conhecimentos pedagdgicos e cientificos, a fim de
consolidar o processo de formagdo, por meio do fortalecimento curricular deste, bem como
maior suporte profissional ao pedagogo, resgatando sua valorizacdo, proporcionando o
desenvolvimento da pesquisa que, pelos dados, era muito fragil. No entanto, para os egressos,
0 processo de formacéo no curso de Pedagogia trouxe possibilidade de avaliagdo da atuacao
profissional, favorecendo mudancas na atuacéo do docente.

Sandra Souza (2009) busca interpretar os discursos dos estudantes que escolheram
Pedagogia sem ter identificacdo com o curso, ao explorar os conteddos psiquicos/indicadores
simbolicos estruturantes da identidade profissional, buscando descobrir o que esta por tras de
uma escolha profissional. Conclui que a escolha profissional normalmente é tortuosa e, ainda
que algumas pessoas se definam pelo gosto/vocacdo, comumente se faz presente também a
influéncia familiar e econémica e de professores que passaram pela vida delas. Os
pesquisados confirmaram a intencdo de concluir o curso de Pedagogia, mas alguns ainda
pretendiam tentar outro vestibular. A ambivaléncia entre ser pedagogo e ser professor, com
base nos questionarios aplicados, levou a considerar que tal dicotomia pode ser um reflexo da
prépria identidade ambigua vivida nos foruns de discussdo e nas politicas publicas que
legislam sobre o destino do curso.

Ana Maria Aires (2009) propde-se a compreender 0 processo de construcdo identitaria
de pedagogos e pedagogas em formacdo inicial. Utiliza a metodologia da entrevista
compreensiva e grupo focal, distanciando-se de nosso estudo pelo fato de considerar, em sua
pesquisa, outros procedimentos e referenciais. Conclui que a relagdo com os saberes nas

diversas instancias da formacéo € que fabrica o pedagogo e a pedagoga, quando estes se pdem
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em movimento dialdgico e dialético com os saberes, dando sentido ao seu fazer e ao seu
fazer-se. Portanto, é na formacdo em processo, particularmente inicial, que se localiza o
complexo movimento de constituicdo identitaria do sujeito profissional. Em suma, a questéo
da construcdo da identidade, como inventividade do sujeito, ndo pode prescindir da concepcao
de formag&o como sendo de natureza radicalmente inconclusa e desafiadora.

O trabalho de Luciana Gongalves (2010) discute o processo de construcdo da
identidade do pedagogo, porém, tem como objetivo conhecer qual a representacdo social que
os futuros pedagogos tém da profissdo. Ressalta que a representacdo social sobre o que ¢ “ser
professor” € polissémica e influencia a pratica pedagdgica, bem como o processo social e
ideoldgico da educagdo nem sempre € explicito; que a identidade profissional baseada em
competéncias desenvolve uma concepcdo utilitarista e fragmentéaria; é pouco significativa a
interferéncia da formacéo inicial no que se refere a representacdo social que os futuros
pedagogos tém de si e da profissédo, e as falas dos alunos ingressantes e concluintes revelam as
proprias contradi¢des historicas do curso.

Vale salientar que os impasses, dilemas e controvérsias relacionados ao curso de
Pedagogia e a formacdo dos pedagogos aparecem pautados nas indefinices identitarias dos
profissionais formados por esse curso desde seu surgimento, em 1939, no acirramento de
problemas na década de 1990 e nos embates em torno dos projetos de formagdo em disputa no
Brasil. Além disso, é prudente considerar que a formacdo inicial, necessaria para a
compreensdo dos mecanismos da profissdo, ndo da conta sozinha de contemplar todos os
aspectos que envolvem a atuacdo do pedagogo. A falta de grupos de pesquisa efetivamente
constituidos denota a existéncia de uma lacuna na formacdo académica, pois, atualmente, a
pesquisa acontece basicamente no final dos cursos de graduagdo, por meio da elaboracdo da
monografia.

O que esta em jogo € um modelo que privilegia a formacdo para o mercado, baseado
na légica do poder constituido, e a formacédo para a formacédo é centrada no desenvolvimento
de competéncias para o exercicio técnico-profissional, enfatizando a aprendizagem por
competéncias definidas a priori, em nivel nacional. A identidade profissional baseada em
competéncias desenvolve uma competéncia utilitarista e fragmentaria.

Podemos dizer que a maior parte desses estudos relaciona-se a estruturacéo
organizacional da formacéao e identidade historica do curso de Pedagogia, sendo poucos 0s
gue dizem respeito ao processo formativo do pedagogo, sobretudo, no que diz respeito a

construcdo de sua identidade profissional.
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Contudo, observa-se que ndo foi identificado, nas bases de teses, dissertagdes e artigos
do pais, trabalho que trate da questdo colocada nesta pesquisa. Com isso, ressalta-se a
relevancia do estudo que propomos realizar.

b) Anped, CNE e DCNs

Maria da Graca Mizukami e Filomena Monteiro (2001) analisam aspectos
relacionados a processos de desenvolvimento profissional das professoras das séries iniciais
que atuam no magistério pablico e que ingressaram na universidade a partir de uma proposta
especifica do curso de Pedagogia. Concluem que o desenvolvimento profissional parece estar
intimamente relacionado ao desenvolvimento da escola, do curriculo, do ensino e da
profissionalidade docente, e os individuos em formacdo passam por um processo dialético
marcado por tensdes e conflitos permanentes entre os valores pessoais, 0s sentimentos e 0s
papéis e responsabilidades a cumprir no curso e na escola que atuam. Em se tratando dos
processos formativos, os dados sinalizam, como perspectiva para a formacdo inicial e
continuada, para uma concepcao da relagdo teoria-préatica, partindo da realidade educativa da
escola e do principio de construcao coletiva do conhecimento profissional e a necessidade de
se considerarem as diferentes fases da carreira.

O objetivo principal da pesquisa de Silvia Ros, Daniela Will, Roseli Cerny e Vera
Llcia Bazzo (2001) é acompanhar a vida académica dos estudantes do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Catarina, do ingresso na primeira fase até sua insercdo no
mercado de trabalho. A intencdo é que o estudo possa tornar-se um excelente instrumento de
orientacdo educacional e curricular, pois, além de apresentar um perfil dos estudantes que
estdo no curso, destaca as principais dificuldades encontradas por eles, suas opinides em
relacdo a formacdo que estdo recebendo e como estdo se apropriando do conhecimento
transmitido e produzido no curso. Em seus resultados, ressaltam a necessidade de uma pratica
coletiva, fruto de debates e da consciéncia de propositos que envolvem as perspectivas e
intengdes sociais do conjunto de docentes e estudantes do curso de Pedagogia, entendendo
que esse processo € essencial para superar a acao individual em favor da acdo coletiva no
processo de defini¢cdo da formagdo do pedagogo.

Heloisa Gomes (2004) volta-se para o ensino profissionalizante na educagdo basica,
com a finalidade de explorar e conhecer o que os professores pensam e sentem sobre as
mudancgas ocorridas na educacgdo profissional de nivel médio. Por meio do discurso dos
professores, a autora afirma ter observado que o profissional, para enfrentar as mudancas,
participar, criar, coloca-las em pratica e sustenta-las, precisa possuir um conjunto de

conhecimentos e saberes amplos, técnicos, didaticos, transversais, construidos ao longo da



40

carreira e na troca com seus pares. Um processo que necessita de tempo, maturidade, apoio
institucional, crédito e crenca na profissdo, pela sociedade e por todos os que a exercem.

Amparo Cupolillo (2004) centra-se na problematica da pratica de ensino como
espaco/processo de construcdo da identidade profissional do educador frente as novas
configuragdes tedricas e praticas do locus universitario e escolar na contemporaneidade.
Conclui que a nova formatacdo de Pratica de Ensino proposta pela Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro prevé que ela ganhe nova identidade ao ser compreendida e aplicada
como campo de estudo, e ndo como uma disciplina isolada no final da grade curricular.
Assim, ao iniciarem o0 curso 0s estudantes de licenciatura estardo, necessariamente,
envolvendo-se na identidade tedrico-pratica expressa pelo modelo de formacdo, que tem
como principios a interdisciplinaridade e a complexidade. E, por intermédio das dinamicas de
refletir, agir, formular e reformular conceitos e praticas, os licenciados estardo sendo
estimulados pela Prética de Ensino, que se estende ao longo do curso, a construirem suas
identidades de educadores.

Regina Bragagnolo e Iari Luna (2004) investigam a relacdo entre a identidade
profissional de professores e as novas exigéncias no que se refere a formacéo e a atuacéao
profissional, com uma metodologia voltada para 0 método de grupos focais. Como referencial
tedrico, optaram pela psicologia histérico-cultural. Como resultado relevante, destacam a
compreensdo de que o professor constitui sua identidade enquanto educa, enquanto esta
recriando modos de intervir junto aos alunos, e esse fazer pedagdgico estd imbricado em uma
rede de interacbes pessoais e sociais articuladas. Constataram, também, que a formacéao
educacional especifica requerida a partir da dltima LDB proporcionou aos entrevistados maior
estabilidade quanto a identidade profissional e o desenvolvimento da autonomia profissional.

Filomena Monteiro (2005) pesquisa a contribuicdo da formacdo inicial/continuada
para 0s processos de desenvolvimento profissional de um grupo de professores que ja
atuavam em escolas da rede publica nas séries iniciais do ensino fundamental, com uma
fundamentacdo teorica que recorre a alguns autores cuja contribuicdo para a compreensao de
processos de desenvolvimento e aprendizagem profissional da docéncia tem sido significativa.
Ressalta que o desenvolvimento profissional implica ndo s6 individuos, mas essencialmente
grupos: os professores como um coletivo, os formadores dos professores, 0s responsaveis
pelas instituicdes formadoras e os responsaveis pelas politicas de formacdo. Conclui que a
formacdo deve ser considerada numa perspectiva de construcdo/reconstrucdo continua,

envolvendo multiplas etapas, niveis e dimensdes constitutivas da profissionalidade docente,
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juntamente com a questdo organizacional, sendo, assim, um processo que se encontraria
sempre inacabado.

Maria Lidia Szymanski (2006) busca verificar como 0s egressos do curso de
Pedagogia verbalizam os limites e as perspectivas de atuacdo no mercado de trabalho,
elencando os principais problemas por eles enfrentados quando da insercdo profissional. Os
alunos indicam, como dificuldade para a inser¢cdo no mercado de trabalho, a falta de preparo
para o fazer pedagogico; porém, o curso como um todo €é visto de maneira mais positiva pelos
alunos que atuam como docentes do que pelos que ndo atuam. A necessidade profissional de
cada egresso leva-o a considerar que as disciplinas ndo sdo completas, justamente pelo curso
ndo ser absoluto, pois quatro anos sdo insuficientes para garantir algo que somente a
experiéncia pedagdgica traz ao docente: habilitar e especializar os educandos para o fazer
politico-pedagdgico que a vida profissional exige. Ha, na formacao profissional, um saber
experiencial do qual a formacdo académica ndo da conta, e provavelmente é por esse motivo
que 0s egressos ja docentes avaliam o curso de maneira mais positiva do que 0s nao docentes.

Marcia Aguiar e outros (2006) analisam as novas diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia a partir do debate feito a luz do acervo de conhecimentos teorico-praticos
sistematizados pelas principais entidades do campo educacional, evidenciando, criticamente,
alguns dos problemas e tensfes que marcam a trajetoria do curso ao longo da histéria da
educacéo brasileira. Mostram que a problematizacao das diretrizes curriculares concorre para
a compreensdo da complexidade do campo da Pedagogia e dos desafios teérico-praticos com
que as instituicdes do ensino superior, em particular as universidades, deparam para
materializar a reforma do curso de Pedagogia, na esteira das novas regulamentacdes legais e
na perspectiva de uma formacdo cidada. Os autores concluem que, com a aprovacao das
diretrizes, ndo se extinguem as polémicas que acompanham as discuss@es sobre seu carater e a
identidade do curso de Pedagogia. O enfrentamento dessas questes ndo é tarefa para uma ou
outra entidade, mas um desafio para a area da Educacdo, para a investigacdo e a pesquisa
interdisciplinares, compartilhadas a muitas maos.

Neusa Ambrosetti e Patricia Almeida (2007) investigam a construcdo da
profissionalidade de professores de educagdo infantil, ao buscar compreender os diversos
elementos que interagem no processo de tornar-se professor, utilizando o método do grupo
focal. Constatam que a constituicdo da profissionalidade docente estd fortemente apoiada na
experiéncia, isto é, o aprendizado da docéncia, desde os primeiros anos, implica um processo
marcado pelo enfrentamento de desafios e inseguranca, que impulsiona a busca por fontes de

conhecimento e requer a existéncia de apoios articulados a experiéncia e espagos onde as
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praticas possam ser discutidas e partilhadas. Evidenciam também a articulagdo dos
referenciais teodricos discutidos no curso de Pedagogia e o exercicio profissional no espago
escolar, tornando possivel um duplo movimento que permite a apropriacdo mais reflexiva dos
conteddos trabalhados na universidade, ao mesmo tempo que os conhecimentos tedricos
favorecem uma consciéncia critica sobre a prépria prética.

Maria das Gragas Nascimento (2007) analisa a trajetoria de formadores de professores
para as séries iniciais do ensino fundamental que atuam em cursos de Pedagogia oferecidos
por universidades publicas do Rio de Janeiro. Constata a necessidade de um corpo docente
que, aléem de uma titulacdo adequada, tenha também alguma experiéncia nos niveis mais
elementares do ensino. Conclui que é preciso mais valorizacdo das atividades de construcéao
do conhecimento na area da Educacdo, visto que as experiéncias vivenciadas durante a
formacgdo profissional contribuem significativamente para a aquisicdo das disposicdes
profissionais pelos futuros professores, ou seja, a construcdo de suas proprias praticas
pedagogicas.

Alvanize Ferenc (2007) procura compreender como o professor universitario aprende
a ensinar os saberes e estratégias constituidos ao longo de seu processo de socializacdo
profissional. A autora faz um recorte tedrico da pesquisa, estabelecendo uma discussao sobre
uma das bases teérico-metodoldgicas do estudo. Os dados analisados permitem entender que
os professores evidenciam aprendizagens no processo de socializagdo na instituicdo e na
profissdo de professor, dentre elas, a aprendizagem de que o campo universitario é um lugar
de soliddo, de acordos, muitas vezes implicitos; de exigéncia de producdo ou de certo
produtivismo, de valoragbes e hierarquias entre fungdes; da intensificacdo; de relagdes
hierdrquicas e conservadorismo; mas também de construcdo democratica, de convivio e de
conflito entre os diferentes. E, apesar de muitos anos de experiéncia no magistério, 0s
profissionais evidenciam elementos de inseguran¢a nos recomecos, na socializacdo em uma
nova instituicdo ou no desempenho de fungdes que ja exercem ha varios anos.

O trabalho de Leda Scheibe (2007) trata dos embates entre distintas concepcOes de
formagéo que se travaram na definicdo das DCNs para o curso de Pedagogia. Destaca a
resisténcia das associa¢fes educacionais visando a assegurar 0 espaco de uma ciéncia-pratica,
tendo a docéncia como base para a meta de superacdo da dicotomia entre licenciatura e
bacharelado. A Resolugdo CNE/CP n° 01/2006, que definiu o curso de Pedagogia como uma
licenciatura, destinada a formar o professor para a educacédo infantil e anos iniciais do ensino

fundamental sem abrir mdo da formagéo de profissionais para a constru¢do do conhecimento
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cientifico e tecnoldgico do campo da Educacdo, constitui-se numa solucdo negociada entre
associagOes de Educacdo e o CNE.

Cinara Bahia e Genylton Rocha (2007) investigam o movimento de reorientacao
curricular para os cursos de formacdo de pedagogo realizado pelo CNE a partir da primeira
metade da década de 1990. Objetivando historiar este processo de reorientagdo curricular e
analisar as propostas de diretrizes curriculares formuladas pelo conselho, adotam como
metodologia a abordagem qualitativa, realizada por meio de analise documental. Para isto,
desenvolvem um processo de selecdo dos documentos e analise das diferentes versbes de
DCNs elaboradas pelo CNE, bem como os respectivos pareceres elaborados pelos
conselheiros, dando énfase especial ao documento aprovado em maio de 2006, que institui as
DCNs tornadas oficiais pelo conselho. Os autores concluiram que o longo processo de
discussbes e debates em torno das DCNs para os cursos de Pedagogia no interior do CNE
derivou dos embates politicos travados entre este 6rgdo e as diferentes instituicGes
representativas dos educadores; a ideia de recriar o bacharelado em Pedagogia, defendida em
uma das propostas de diretrizes divulgadas pelo préprio conselho, gerou profundos debates,
porém foi rechacada na versdo final, na qual se tornou oficial a ideia da docéncia como base
de formacé&o e fator identitario do profissional em Pedagogia.

O objetivo principal do trabalho de Alessandra Shimizu e outros (2008) é caracterizar
as representac@es sociais de estudantes universitarios sobre a identidade e o trabalho docente,
buscando identificar seus elementos constituintes e compreender a dinamica de sua
organizacdo. Concluem que é urgente que as instituicdes formadoras assumam a
responsabilidade de rever e ressignificar o projeto politico-pedagdgico dos cursos de
licenciatura e de Pedagogia de modo que cada uma das disciplinas, professores e atividades
(pratica de ensino, estagio) trabalhem a questdo da construcdo da identidade do professor e
das perspectivas do trabalho docente.

Tania Brasileiro (2008) pretende identificar os determinantes da historia pessoal de
professores participantes do projeto Graduando na Escola Viva, a partir das linhas coletivas
de diferenciagdo em suas narrativas, contribuindo para configurar um perfil autobiografico do
professorado que participou desta formacgdo profissional em servi¢co, bem como tragar o
itinerario formativo destes professores-alunos: a dimensdo pessoal dos formativos em seu
desenvolvimento profissional. O estudo confirma que grande parte dos alunos-professores do
curso de formagdo superior encontra-se entre os muitos brasileiros que foram socialmente
excluidos do sistema de ensino obrigatorio em sua etapa escolar e viram negadas as

oportunidades de ascensdo e reconhecimento profissional. A maioria dos participantes do
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projeto, além de dedicacdo e carinho, demonstrou continuar fazendo questdo de permanecer,
e ainda pensa poder contribuir para mudar sua realidade.

Solange Soares e Maria Odette Bettega (2008) analisam documentos oficiais e debates
académicos que antecederam a promulgacdo da resolucdo do CNE que institui as DCNs para
0 curso de Pedagogia no Brasil. O trabalho foi orientado pela seguinte problematica: a
Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 é resultado de elaboragdo coletiva da comunidade académica
ou da outorgacdo do Poder Legislativo brasileiro? O estudo tem carater bibliogréafico e, para a
compreensdo dos debates que antecederam a elaboracao da referida resolucéo, foi necessaria a
interlocucdo com outros autores que se debrucaram sobre o tema. A interlocucdo com esses
autores e a leitura de documentos oficiais que antecederam a elaboracdo das DCNs para o
curso de Pedagogia proporcionaram uma leitura e analise critica da Resolu¢gdo CNE/CP n°
01/2006 e uma reflexdo sobre as politicas encaradas como locus de disputa de poder. As
autoras afirmam que nas DCNs para o curso de Pedagogia ha uma disputa de legisladores
versus academia; outorgacdo versus discussé@o; os legisladores articulam o texto de forma a
delinear um modelo de educacdo que atenda aos interesses do mercado mundial e a academia
se manifesta com o interesse em formatar um curso que atenda aos interesses da populacao
brasileira. Com isso, entende-se que as diretrizes expressam também a relagdo capital versus
trabalho.

Rita de Céassia Brauna (2009) identifica e analisa elementos que subsidiam a
constituicdo das identidades profissionais de estudantes do curso de Pedagogia de uma
instituicdo federal de ensino superior de Minas Gerais. A autora observa que ha um desafio
permanente em ndo perder de vista o didlogo necessario entre teoria e pratica profissional,
visando a constituicdo da identidade profissional do pedagogo. Conclui que o engajamento
em atividades de iniciacdo cientifica, projetos de extensdo e trabalhos diretamente ligados a
Educacdo poderiam desempenhar um papel importante na constituicdo das suas identidades
profissionais.

Bralna (2010) propde-se a identificar representagfes atribuidas por formandos do
curso de Pedagogia em relacdo a profissdo docente, procurando compreender a identidade que
0 curso tem ajudado a construir com relacdo a profissdo docente. A autora constata que € de
fundamental importancia o curso de Pedagogia mostrar aos estudantes quais sdo as
oportunidades e perspectivas com relagdo a profissdo, em um momento em que esta se
encontra em crise. Motivar os alunos perante a profissdo é essencial do principio ao fim do
curso, uma vez que a sociedade aponta aspectos, como a desvalorizagdo da profissdo de

professor, que contribuem para seu declinio e desprestigio.
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Luciana Gongalves e Heloisa Azevedo (2010) abordam o processo de construgdo da
identidade do pedagogo. O problema da investigagdo consiste em conhecer qual a
representacdo social que os futuros pedagogos tém da profissdo e como sua identidade
profissional tem sido construida a partir da formacao oferecida nos cursos de Pedagogia. As
autoras afirmam que as falas dos alunos ingressantes e concluintes revelam as préprias
contradic¢des histdricas do curso de Pedagogia, no que se refere ao processo de (re)construcéo
da identidade profissional, o que torna evidente a necessidade de uma pesquisa sobre como
estd sendo construida a identidade do pedagogo, bem como suas experiéncias formativas e
institucionais.

Marcia Baldini (2011) pretende identificar, nas novas diretrizes do curso de Pedagogia
e nos projetos politico-pedagodgicos, contribuicdes para a organizacdo de um curriculo que
diminua o distanciamento entre a formacdo tedrica e a formacdo préatica. A realizacdo da
pesquisa deu-se por abordagem qualitativa, desenvolvida por meio de um estudo pautado na
analise documental e nos conteldos de depoimentos e questionarios realizados com 0s
sujeitos. Investiga trés IES da cidade de Cascavel, Parana, das quais uma publica e duas
privadas. Dos trés cursos de Pedagogia pesquisados, todos passaram por adequacdes ja no ano
de 2006; porém, dois deles se organizaram para atender aos objetivos das DCNSs, enquanto
que o outro acabou se distanciando do proposto. Segundo a autora, 0s depoimentos dos
sujeitos evidenciaram que as diretrizes provocaram reflexdes consideraveis na formagdo do
professor e ocasionaram um expressivo progresso para o seu curriculo quando sinalizaram
para uma aproximacao entre teoria e pratica, pensar e fazer, planejar e executar. No entanto,
deixa claro que as orientagdes das DCNs sdo muito amplas e apontam para uma formacéo na
perspectiva generalista.

Euler Costa e Lilian Ramos (2012) retratam o processo de construcdo da identidade
profissional dos docentes atuantes no primeiro segmento da rede municipal de Austin, Nova
Iguacu (RJ), e como essa identidade influencia nas préaticas de tais docentes. A metodologia
adotada foi o estudo de caso. Os instrumentos de coleta de dados foram a observacéo, os
guestionarios e as entrevistas. Os autores concluem que a identidade profissional dos docentes
foi forjada ao longo do processo de formacdo inicial e no exercicio da profissdo, sendo
moldada pela realidade vivida. Nesse sentido, afirmam que a construcdo da identidade
profissional € um processo amplo que sofre influéncia do lugar, mas néo se restringe apenas a
esta influéncia.

O objetivo de Aurea Rocha e Maria da Conceicdo Aguiar (2012) é apresentar

processos formativos na universidade que possibilitem a construcdo do aprender e ensinar,
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bem como detectar no¢Ges de identidade e profissionalidade docente no contexto da formacéo
de professores na universidade. A metodologia utilizada foi a entrevista semiestruturada. A
pesquisa revelou que, mesmo sem formacdo especifica para ensinar na universidade,
professores constroem aulas que promovem aprendizagens, mas 0s processos formativos séo
orientados por uma préatica docente fundada na experiéncia; o estudo mostrou também que ha
lacunas na formacgdo desses docentes e que se faz necesséria uma formacdo continua que
possibilite o distanciamento dos modelos reproduzidos de seus professores e que proporcione
a ressignificacao de suas praticas, a construcdo de identidade e de saberes da profissionalidade
docente.

Milka Slavez (2012) apresenta os resultados de sua tese de doutorado, que buscou
investigar quais elementos dos dois processos identitarios basicos — o biogréafico e o relacional
— foram determinantes para a construcdo da identidade social e profissional de professores
alfabetizadores. O referencial tedrico foi baseado em estudos sobre socializacdo primaria e
secundaria de Berger e Luchmann, sobre socializacdo profissional docente de Dubar e sobre o
fator na constituicdo dos saberes e da identidade profissional de Tardif e Raymond. O
procedimento metodologico efetivou-se por meio de questiondrios e entrevistas
semiestruturadas com professores que atuavam em classes de alfabetizagdo de escolas
publicas e particulares do municipio de Paranaiba, Mato Grosso do Sul. Os resultados obtidos
afirmam que as professoras que optaram por permanecer nas classes de 1° e 2° anos do ensino
fundamental constroem suas identidades como alfabetizadoras a partir de elementos
identitarios forjados em seus tempos e espacos biograficos e relacionais.

Silva (2001) enfoca a vulnerabilidade com que o tema das diretrizes curriculares do
curso de Pedagogia se apresenta frente aos encaminhamentos da atual politica educacional no
Brasil, bem como duas questBes mais gerais, que envolvem e atestam sua fragilidade: a
identidade da Pedagogia e a do curso de Pedagogia. Dos resultados obtidos, a autora afirma
que ndao ha como negar a fragilidade que reveste o curso de Pedagogia e, também, a
Pedagogia enquanto campo de conhecimento. Nao se pode negar, também, que esse campo
vem-se afirmando no que se refere ao reconhecimento de sua especificidade, e que avangos
significativos vém sendo empreendidos quanto a definicdo de seu estatuto tedrico. Enquanto
iss0, as decisdes a respeito do curso de Pedagogia sdo acompanhadas de muito conflito, dai a
importancia em se permitir que o CNE exerca seu papel democraticamente, administrando as
idiossincrasias porventura existentes entre seus membros, bem como as diferentes posigoes
que estes possam representar, fazendo valer o intercdmbio com as instituicGes educativas e

demais entidades ligadas ao assunto. SO assim se pode impedir que, por sua vulnerabilidade, o
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curso continue sujeito as investidas ideoldgicas que conduzem ao processo de sua liquidacéo e
ao da propria Pedagogia no Brasil.

Ao examinarmos os trabalhos do GT 08 — Formacdo de Professores da Anped,
constatamos que os estudos privilegiaram os seguintes temas: formacao inicial, formacéo
continuada, profissionalizacdo e identidade profissional docente. Dessa forma, podemos
indicar como problemas e questes implicadas na formacdo docente: a falta de articulacéo
entre teoria e pratica profissional; o engajamento em atividades de iniciacdo cientifica,
projetos de extensdo e trabalhos ligados diretamente a Educagdo; a desvalorizacdo da
profissdo; a necessidade de as instituicdes formadoras reverem e ressignificarem o projeto
politico-pedagdgico dos cursos de Pedagogia, de modo a que cada uma das disciplinas,
professores e atividades (pratica de ensino, estagio) trabalhe a questdo da construcdo da
identidade do professor; o preparo para o fazer pedagdgico; o dialogo entre o contexto de
trabalho na instituicdo escolar e o contexto de formacao profissional no curso de Pedagogia.

As pesquisas ressaltam que as disciplinas ndo sdo completas, justamente pelo curso
ndo ser absoluto, pois, quatro anos sdo insuficientes para garantir algo que somente a
experiéncia pedagogica traz ao docente: “habilitar e especializar” os educandos para o fazer
politico pedagdgico que a vida profissional exige. H4 na formacdo profissional um saber

experiencial do qual a formag&o académica ndo da conta.

Segundo os resultados das pesquisas, faz-se necessario refletir sobre a importancia do
entendimento da formacdo como um dos momentos do processo de desenvolvimento
profissional para repensar os cursos de formacdo de professores, bem como para uma politica
mais ampla de formacdo. Assim, as pesquisas também apontam uma certa fragilidade nas
discussdes tedricas abordadas, referentes a visdo do papel da escola, do educador, das novas
exigéncias profissionais, entre outras. Consideram relevante compreender que o professor
constitui sua identidade enquanto educa, enquanto esta recriando modos de intervir junto aos

alunos.

Os textos tém como campo de pesquisa o curso de Pedagogia, mas, como o foco é a
formacéo de professores abordam a profisséo docente e a identidade profissional do docente.
No entanto, nossa pesquisa busca compreender a construcdo da identidade profissional do
pedagogo, e segundo as DCNs, o curso de pedagogia tem a docéncia como a base da
formagdo, mas nédo se limita apenas a essa funcdo. Naturalmente, compreendemos a
importancia dos estudos que tencionem particularmente a formacdo para a docéncia, mas

tendemos a esperar mais dos estudos que abracem a formacdo do pedagogo. Por isso,
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questionamos: se na formac&o para a docéncia ha fragilidades para consolidar a identidade do
docente, que dizer da dificuldade para consolidar a identidade profissional do pedagogo que
além da docéncia tém outras fungdes? Como ja apontado, segundo as DCNSs para o curso de
graduacéo em pedagogia,
Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacédo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacgdo Profissional na area de servicos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006)

O modelo atual enfatiza ndo s6 a formacdo de profissionais capazes de exercer a
docéncia na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e nas disciplinas
pedagOgicas para a formagdo de professores, mas também para a participacdo no
planejamento, gestdo e avaliagdo de estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos
escolares, bem como para a organizagdo e o desenvolvimento de programas nao escolares.

Assim, entendemos que, a partir das DCNSs, o curso de Pedagogia passou a oferecer
em seu curriculo uma estrutura ampla, que permite ao profissional e requer dele a capacidade
de optar por uma carreira envolvendo ndo apenas a docéncia nas séries iniciais, mas varios
ambitos da gestdo pedagdgica e do sistema de educacdo formal e ndo formal. Dessa forma, se
0 curso de Pedagogia ndo se esgota na formacdo docente, pode-se pensar que o GT 08 da
Anped amplie seu escopo de atuacdo ou que se crie um GT para discutir a formacdo do
pedagogo e sua identidade profissional.

Percebemos que, em suas pesquisas, Cupolillo (2004) e Brauna (2009) encontraram,
como dificuldades na construcdo da identidade profissional do docente, a dicotomia entre
teoria e pratica e o abismo entre a parte especifica e a pedagdgica do curriculo dos cursos de
licenciatura, bem como o distanciamento entre a formacé&o e o cotidiano escolar.

Apenas dois trabalhos — Brauna (2010) e Goncalves e Azevedo (2010) — estdo
voltados para a questdo da construgéo da identidade do pedagogo, mas com o problema de
investigacdo situado em conhecer qual a representacao social que os futuros pedagogos tém
da profissdo. As autoras acreditam que ha necessidade de um dialogo entre teoria e pratica
profissional e que a participacdo dos formandos em atividades de iniciacdo cientifica, projetos
de extensdo e trabalhos ligados diretamente a Educacdo poderia desempenhar um papel
importante na constituicdo das identidades profissionais dos formandos. Realmente isso
contribui, mas sera que é o suficiente para a constru¢do da identidade profissional do

pedagogo? Além dessa participagdo, € imprescindivel uma articulagdo entre teoria e prética:
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instituicdes formadoras, professores, curriculo, para trabalharem a questdo da construcdo da
identidade profissional do pedagogo ja na formacé&o inicial.

Vale salientar que Gongalves e Azevedo (2010) enfatizam a necessidade de uma
pesquisa sobre como esta sendo construida a identidade do pedagogo, para melhor
fundamentar o que de fato esta por tras da propria legislacdo que define o curso de Pedagogia
e que gera os desafios nessa construgdo. Dessa forma, podemos verificar a importancia de
nossa pesquisa, que visa a contribuir para pensar o processo de formacdo do pedagogo, com
foco na construcao de sua identidade profissional. Ndo encontramos pesquisa que trate desta
questdo nos trabalhos do GT 08 — Formacdo de Professores da Anped, o que reforca a
relevancia do presente estudo.

Na pesquisa dos Pareceres do CNE e documentos de discussdo para a producdo das
DCNs, foi possivel identificar que, para Aguiar e outros (2006), mesmo com a aprovacao das
diretrizes, ndo se extinguem as polémicas que acompanham as discussdes sobre a identidade
do curso de Pedagogia, e outros desafios emergem dessa aprovacao. Entre eles, o principal é o
de caminhar na perspectiva de construir efetivamente cursos e percursos de formacgdo nos
campos da Educacdo e da Pedagogia, para formar profissionais que atuardo na educacdo
basica, na formacdo de criancas, jovens e adultos, na gestdo e organizacdo dos espacos
escolares e na elaboracdo de formas criativas e criadoras para a educacdo escolar e nao
escolar. Grande é a ambiguidade sobre as funcbes do curso de Pedagogia: como formar um
profissional capaz de exercer todas essas fun¢fes? Qual seria a sua identidade?

Baldini (2011) defende a ideia de que as diretrizes oferecem um norte para 0s cursos,
mas a organizacdo dos seus projetos é que vai direcionar o0 sucesso de um curso. A autora
afirma que um bom curso depende muito da preposicao e organizacdo de seu projeto politico-
pedagdgico.

Para Bahia e Rocha (2007), Soares e Bettega (2008) e Scheibe (2007), o curso de
Pedagogia e sua definicdo como uma licenciatura que forma o professor para a educagéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental constitui uma solucdo negociada entre as
entidades e o CNE. Os autores alegam que a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 constitui um
I6cus de disputa e poder. Essa analise aponta na direcdo de uma disputa de poder externa a
elaboracdo das politicas publicas, no ambito da relacdo capital versus trabalho, como dito
anteriormente.

E necessario considerar que as diretrizes em vigor precisam ser entendidas no &mbito
da negociacdo entre os diversos atores que estiveram e estdo em cena na discussdo das

politicas de formacdo dos profissionais da Educacéo e, também, das disposi¢fes anteriores do
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proprio CNE, que deram as instituicdes ampla margem de flexibilidade e criatividade na
organizacao dos curriculos.

O vigoroso embate suscitado certamente trouxe avancos e esclarecimentos para a area,
pela reivindicacdo de uma base comum de formacéo para todos os profissionais da Educacao.
Com as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, a docéncia passou a ser sua
base e as instituicdes passaram a ter mais autonomia e flexibilidade em relagéo a constituicdo
dos seus projetos politico-pedagdgicos; porém, inevitavelmente, inUmeros questionamentos
permaneceram e outros emergem. Qual é, efetivamente, o grau de autonomia e flexibilizacéo
que os projetos politico-pedagogicos tém em relacdo a constituicdo dos cursos? Que critérios
serdo necessarios para assegurar a certificacdo dos trabalhos possiveis de serem realizados
pelo licenciado em Pedagogia? Como definir os componentes de conteddos necessarios para
abranger a formacdo proposta? Transformar o curso de Pedagogia em uma licenciatura foi a
melhor solugdo ou a formacdo do pedagogo deveria ser redimensionada? Afinal, qual é a
identidade profissional do pedagogo? Até o momento, o que se pode observar é que ha
imprecisdes em relacdo aos padrdes de exigéncia do curso, tanto nos pareceres como na
resolucdo, o que certamente tornarda dificil a tarefa de estabelecer sua unidade nacional.

Com o levantamento realizado sobre o conceito de identidade profissional a partir das
teses, dissertacOes e artigos, foi possivel identificar nas pesquisas a concepg¢do de identidade
dos seguintes autores:

Gomes (2004) indica que identidade é um lugar de lutas e conflitos, um espago sempre
em construcdo da maneira de ser e de estar na profissdo, a maneira como cada um se sente e
se diz professor, um processo complexo e que, por isso, demanda tempo.

Souza (2009) concebe a identidade, ndo como dado imutdvel, mas como caréater
dindmico, via dois polos comunicativos, ou seja, a dimensédo individual e a coletiva. Propde
que a identidade ndo acontece de forma mecénica e desarticulada do contexto, mas sim, uma
construcdo circular enovelada nas redes humanas subjetivadas pelos lagos afetivos.

Aires (2009) afirma que identidade é construgdo continuada, inacabada, sequéncias
ndo lineares de reafirmacéo, revisdo e/ou rupturas do sujeito em relacéo as alternativas que se
apresentam na longa duracéo profissional e biografica.

Bralna (2010) defende a ideia segundo a qual a identidade nao se apresenta como algo
dado e determinado, possuindo suas caracterizacfes: a “identidade para si” (sentimento,
imagem e representacdo de si proprio) e a “identidade para os outros” (relacionada ao modo

como a profissdo é representada e explicada socialmente).
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Goncalves (2010) conceitua a identidade do pedagogo como a de um ser em
movimento, que questiona a partir das representagdes que tem de si como pessoa e como
profissional, com base nas experiéncias que vai tendo ao longo de sua vida.

Com isso, buscamos destacar como os autores dos estudos realizados definem a
identidade do pedagogo e o conceito de identidade. Vale salientar que muitas pesquisas ndo
utilizaram a identidade como categoria de analise, dando énfase a categorias como teoria e
pratica na formacdo, formacdo continuada, participacdo social, ocupacdo profissional e
diretrizes curriculares. Nesse caso, o conceito de identidade aparece como algo impreciso, em
constante  transformagdo, um processo inacabado, influenciado pelas questdes
subjetivas/afetivas, pelas relagbes com o outro, bem como a partir das representacdes
construidas no decorrer da vida.

A partir dessa compreensao do histérico e do curriculo da formacéo do pedagogo, foi
possivel identificar as mudancas pelas quais a formacdo passou e, assim, analisar 0 contexto
atual do pedagogo. No proximo capitulo sera apresentado o referencial tedrico que sustenta os
aspectos relativos a sociedade, cultura e formacéao da identidade que permeiam o contexto do

qual os futuros pedagogos fazem parte.
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3 SOCIEDADE, CULTURA E FORMACAO: A IDENTIDADE PROFISSIONAL DO
PEDAGOGO EM DISCUSSAO

Este capitulo esta voltado a fundamentacéao tedrico-conceitual da pesquisa. Buscam-se
compreender as relacdes entre sociedade, cultura e formacdo da identidade profissional, por
meio de autores contemporéneos da Sociologia e da Psicologia, em didlogo com o0s
pensadores da Teoria Critica, nosso principal referencial.

Partindo da hipdtese de que o curso de Pedagogia é proposto de forma generalista e
fragmentada nas DCNs e que o resultado disso pode ser um profissional sem identidade
definida e formacdo fragilizada, com consequéncias em sua atuagdo profissional, nosso
objetivo é compreender como se constitui a identidade profissional do pedagogo em processo
de formacao.

Para isso, realizamos no capitulo anterior um levantamento da producgdo académica
sobre a formacéo do pedagogo, buscando identificar as polémicas ou contradi¢Ges que cercam
a discussdao sobre essa formacdo, bem como as concepgdes de formacdo e de
profissionalizacdo dos pedagogos na proposta curricular do curso, investigando como o curso
de Pedagogia contribui para a construcdo da identidade profissional. Pretendemos, assim,
buscar resposta para o problema desta pesquisa, que consiste em saber qual a relevancia do
curso de Pedagogia para a construgdo da identidade profissional do pedagogo e como as
diretrizes curriculares do curso em vigor contribuem para a formacao do futuro profissional.

O presente capitulo acrescenta a discussdao do tema o enfoque conceitual, e é
apresentado em trés secdes. Na primeira, “Sociedade e cultura contemporanea”, o foco séo os
conceitos frankfurtianos de sociedade e cultura, por meio de Adorno, Horkheimer e Marcuse.
A segunda secdo, “A formacao do individuo contemporaneo”, discute a questdo da formacéo,
especificamente, com base nos estudos de Adorno e Horkheimer. Ja a terceira secao, “A
identidade profissional do pedagogo: polémicas e contradi¢cbes”, em que séo colocados em
didlogo Theodor Adorno, Erik Erikson, Stuart Hall, Zygmunt Bauman e Claude Dubar,
contextualiza o debate da categoria central de analise deste trabalho: a questdo da construgao

da identidade profissional do pedagogo.

3.1 Sociedade e cultura contemporanea

Para entendermos o conceito de sociedade tendo por fundamento a Teoria Critica, em

especial a obra de Horkheimer e Adorno, é necessario deter-se mais num exercicio dialético
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do que em uma definicdo propriamente dita. O termo sociedade pressupde convivéncia e
atividade conjunta entre os homens, ordenada ou organizada conscientemente.

Horkheimer e Adorno (1973) entendem por sociedade uma espécie de ligagédo
constituida entre todos os homens, na qual uns dependem dos outros de tal maneira que o todo
depende da unidade e esta Ultima esta condicionada pela sua parcela de contribuicdo no
contexto geral. Assim, o conceito de sociedade torna-se fundamentalmente dindmico.

Para construir sua argumentacdo em torno desse conceito, 0s autores retomam outros
pensadores, que os enfrentaram ao longo da historia moderna, como Herbert Spencer (apud
HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 32), que, ao discorrer sobre o desenvolvimento da
sociedade, ja afirmava que ela:

[...] abrange todos os processos e produtos que as atividades coordenadas de
numerosos individuos pressupdem, atividades coordenadas que produzem
resultados amplamente superiores, em seu ambito e complexidade, aos que
obtém como resultado de cada atividade individual.

Ou seja, o0 éxito das necessidades individuais s6 €é possivel por meio do
condicionamento geral e reciproco, no qual a satisfacdo total de suas necessidades é um
trabalho que deve ser desenvolvido por todos.

De acordo com Horkheimer e Adorno (1973), o conceito de sociedade como tal s6

veio a ser formulado durante a ascensdo da burguesia moderna:

Mas essa demora ndo foi devida a uma falta de consciéncia da constituicdo
dos individuos em sociedade, em seu sentido mais restrito. Pelo contrario, as
formas do processo de constituicdo em sociedade ou de “socializacdo” foram
longamente meditadas na tradicdo ocidental antes de se comegar a dar énfase
ao individuo, que os sofistas, é certo, ja opunham a sociedade, mas cujo
pathos sO teria seu pleno desenvolvimento com o Helenismo e o
Cristianismo, depois da cidade-estado grega ter perdido a sua autonomia. As
formas de socializacdo — e, sobretudo, a socializagcdo dos individuos num
Estado organizado e controlado — manifestaram, precisamente, ao
pensamento que comegava a refletir sobre a vida associada a algo que era
substancial e presente, incontroverso e vigente sem contrastes, de modo que,
diante do seu conteudo — isto é, o processo vital da humanidade — a reflexao
sobre o carater da sociedade resolve-se, quase sem problemas, num exame
das suas instituicdes coisificadas. (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 26)

Vale salientar que, de acordo com os autores, a sociedade surgiu, primordialmente, na
vida privada e movimentou-se em forma privada, e que, com 0 avanco da civilizacdo, as
exigéncias aumentaram e as proprias dimensdes da cidade exigiram uma classe especifica
para a manutencdo da ordem e a determinagdo dos objetos comuns: a classe dos governantes.

Mas, ao passar a direcdo e tutela do Estado, este deveria intervir na sociedade ou contra 0s
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individuos cujos atos fossem puniveis ou contrarios ao regimento da seguranca publica apenas
qguando a sociedade transgredisse, de alguma maneira, a ordem legal ou colocasse em perigo o
bem publico. Poréem, quando os poderes estatais passassem a dominar a vida em sociedade,
isto seria um sinal de que ela estava sendo corrompida.

Augusto Comte, interpretado por Horkheimer e Adorno (1973), divide as leis da
sociedade em estaticas e dinamicas. Vale salientar a existéncia da tentacdo em priorizar o
momento estatico em detrimento do dindmico, pelo seu processo mutavel e casual na
sociedade, enfatizando o primado da sociedade sobre o individuo. Porém, para os autores esta
divisdo é insustentavel, por ser contraditoria ao préprio conceito de sociedade como unidade
indissolvel: “A ciéncia da sociedade ndo pode submeter-se ao dualismo de um substancial
mas amorfo Aqui e Agora, e de uma universalidade constante mas vazia, a menos que queira
deformar o objeto com o seu proprio mecanismo conceptual” (HORKHEIMER; ADORNO,
1973, p. 35). E necessario um empenho incansavel de unidade entre o geral e o particular para
uma estrutura dindmica da sociedade.

No ensaio Teoria tradicional e teoria critica, Horkheimer (1975) afirma que a teoria
em seu sentido tradicional, cartesiano, organiza a experiéncia a base da formulacdo de
questBes que surgem vinculadas a reproducdo da vida dentro da sociedade, enquanto que a
teoria critica da sociedade tem como objeto os homens como produtores de todas as suas
formas historicas de vida.

Vale destacar que, a partir da segunda metade do século XVIII, com a Revolucdo
Industrial, iniciou-se um processo ininterrupto de producdo coletiva em massa, geracdo de
lucro e acimulo de capital. Na Europa Ocidental, a burguesia assumiu o controle econdmico e
politico. A sociedade foi superando os tradicionais critérios da aristocracia e a forca do
capitalismo se impés e evoluiu gradativamente, sendo transformado a medida que novas
dificuldades surgiam.

Em “Capitalismo tardio ou sociedade industrial”, Adorno (1986) salienta que a
sociedade vem tornando eterno o sacrificio do individuo por priorizar o todo em detrimento
do particular. Mas, o conceito de sociedade abrange a unidade do geral e do particular e ndo a
sua distin¢do. Considerando que a sociedade capitalista se mantém por meio de ideologias dos
que possuem o controle dos meios de producéo, o acumulo de bens materiais é valorizado, ao
passo que o0 bem-estar coletivo é secundario.

Essa sociedade que anuncia a liberdade pautada pelo principio burgués da igualdade
de todos os participantes, na realidade apresenta individuos que ndo estdo necessariamente

vinculados, mas sim divididos. Dessa forma, os individuos sdo transformados em apéndices
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da méquina, tornando-se, cada vez mais, objeto do processo de coisificagdo “obrigados até
mesmo em suas mais intimas emog¢des a se submeterem ao mecanismo social como
portadores de papéis, tendo de se modelar sem reservas de acordo com ele. Hoje como antes,
produz-se visando o lucro” (ADORNO, 1986, p. 68).

Adorno prossegue argumentando que, apesar de todas as renovacdes, de toda a
dindmica e do crescimento da producgéo, “a atual sociedade revela aspectos estaticos. Eles
fazem parte das relagdes de producdo. Estas ndo sdo mais apenas as de propriedade, mas
também de administracdo, abrangendo até o papel do Estado como capitalista total”
(ADORNO, 1986, p. 69). Sdo as proprias forcas produtivas que atuam em funcdo da
manutencdo do modo de producéo capitalista, a dominagéo das relagdes de producéo sobre os

homens implica o desenvolvimento das forcas produtivas:

[...] a atual sociedade é, de acordo com o estadio de suas forgas produtivas,
plenamente, uma sociedade industrial. Por toda parte e para além de todas as
fronteiras dos sistemas politicos, o trabalho industrial tornou-se 0 modelo de
sociedade. Evolui para uma totalidade, porque modos de procedimento que
se assemelham ao modo industrial necessariamente se expandem, por
exigéncia econdmica, também, para setores da produgdo material, para a
administracdo, para a esfera da distribuicdo e para aquela que se denomina
cultura. Por outro lado, a sociedade é capitalismo em suas relagbes de
producdo. (ADORNO, 1986, p. 68)

Como uma sociedade capitalista e industrial, &, também, inegavel que as relacGes entre

0s homens vao sendo intercedidas pela tecnologia que marca o avanco das forcas produtivas:

A concepcdo de que as forgas produtivas e as relagdes de producdo formam
hoje uma identidade e de que, portanto, se poderia construir a sociedade
diretamente a partir das forcas produtivas, constitui a configuracdo atual da
aparéncia social necessaria. Essa aparéncia é socialmente necessaria porque,
de fato, momentos do processo social anteriormente separados, inclusive os
seres humanos vivos, sdo levados a uma espécie de denominagdo comum.
Producdo material, distribuicdo e consumo s&o administrados conjuntamente.
(ADORNO, 1986, p. 74)

Mas o autor também refere que essa unificagdo ndo passa de mera aparéncia. Assim,
0s sujeitos passam a adotar uma identidade iluséria de que é possivel construir a sociedade
inteiramente a partir das forcas produtivas e, na verdade, a sociedade se mantém submissa a
uma regularidade cega e irracional.

Bauman (2010), socidlogo contemporaneo fortemente influenciado por Adorno, em
sua analise sobre capitalismo explica que este é um sistema parasitario, porque se instala em
um “organismo hospedeiro”, consumindo-0 €, em consequéncia, prejudicando-o0 e 0

destruindo. O parasita a que se refere o autor é a forca do capitalismo, que busca
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incessantemente novos lugares para se fazer ampliar. Assim como o parasita, o capitalismo
explora novas formas, novos recursos em busca da obtencdo do lucro necessario para
alimentar o sistema.

De acordo com o autor, o que acontece ¢ uma transicdo da sociedade “solida” de
produtores para uma sociedade “liquida” de consumidores; ha uma complexa organizacdo
social encarregada de criar as necessidades de consumo, para que os individuos consumam o
que a sociedade capitalista produz, no interesse da manutencdo do sistema.

Vive-se, a época do capitalismo, imerso na légica reguladora por seus interesses, em
que a propria cultura é resultado desse jogo econémico. E preciso considerar que a logica
capitalista da reificacdo e do fetichismo da mercadoria causa a danificacdo e a perversédo da
cultura e, dessa forma, promove o conformismo e barra qualquer possibilidade de
transformacéo social. Tais aspectos neutralizam ndo s6 a dimensao emancipatéria da razéo,
como também a autonomia e a diferenciacdo proprias da cultura. Em sua obra Cultura e

sociedade, Marcuse (1997, p. 98) salienta:

Os grupos da burguesia em ascensdo haviam fundamentado sua exigéncia
por uma nova liberdade social mediante a razdo humana universal.
Confrontavam a crenca na eternidade divina de uma ordem restritiva com a
sua crenga no progresso, em um futuro melhor. Contudo, razéo e liberdade
ndo extrapolavam o interesse daqueles grupos, que se opunham mais e mais
ao interesse da maioria. Aos questionamentos acusadores a burguesia dava
uma resposta decisiva: a cultura afirmativa. Em seus tragos fundamentais,
ela € idealista.

Nesta cultura afirmativa, o individuo é conduzido a realizar a adaptacdo padronizada

em detrimento da sua autonomia e emancipa¢do. Marcuse (1997, p. 95-96) assim a descreve:

Cultura afirmativa é aquela cultura pertencente a época burguesa gque no
curso de seu proprio desenvolvimento levaria a distinguir e elevar o mundo
espiritual-animico, nos termos de uma esfera de valores autdnoma, em
relacdo & civilizagdo. Seu traco decisivo é a afirmacdo de um mundo mais
valioso, universalmente obrigat6rio, incondicionalmente confirmado,
eternamente melhor, que é essencialmente diferente do mundo de fato da
luta diéria pela existéncia, mas que qualquer individuo pode realizar para si
“a partir do interior”, sem transformar aquela realidade de fato. Somente
nessa cultura as atividades e 0s objetos culturais adquirem sua solenidade
elevada tanto acima do cotidiano: sua recepcdo se converte em ato de
celebragéo e exaltacéo.

Dessa forma, de acordo com o autor, a cultura é elevada a um falso coletivo e uma
falsa universalidade, pois ela surge como exigéncia de uma mudanca efetiva das relacGes

materiais de existéncia e de uma nova vida, mas ndo consegue corresponder a essa realidade,
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ou seja, nao responde as necessidades humanas basicas e ndo cumpre a promessa de felicidade
da sociedade burguesa.

Para Marcuse (1997), a cultura afirmativa ndo trouxe a emancipacdo, mas uma
subordinacdo do sentido da alma e o controle da fruicdo dos sujeitos. Isso propiciou uma
impossibilidade real e plena da satisfagdo ¢ “A libertacdo do individuo se efetivou numa
sociedade erigida sobre oposic¢des de interesses dos individuos, e ndo sobre a solidariedade”
(MARCUSE, 1997, p. 110). A esse respeito, Rosemary Roggero (2010, p. 175) salienta:

[...] a cultura burguesa é uma cultura afirmativa que exige do individuo
desenvolver um comportamento predominantemente adaptativo ao sistema
econbmico e politico, submetendo-se as formas de autoridade que se
organizam no proéprio sistema, fundadas no trabalho alienado. Tal exigéncia
tem impedido o individuo de emancipar-se como sujeito da histdria, ainda
que sua légica contenha a ideia de liberdade.

De acordo com a autora, é preciso desenvolver uma cultura que possa ser realmente
humana, que proporcione a emancipacdo do individuo em direcdo a liberdade: “[...] o desafio
que se apresenta ao individuo esta na busca do conhecimento, na restauracao da critica que a
cultura afirmativa impede” (ROGGERO, 2010, p. 197); pois, segundo a autora, critica do
conhecimento € critica da sociedade e vice-versa.

A cultura afirmativa eterniza o efémero e transforma toda a existéncia, colocando-a a
servico dos interesses econdmicos dos mais poderosos. E necessario se opor a essa cultura,
entendendo que “A superacdo efetiva da cultura afirmativa ndo implicara uma demolicdo da
cultura em geral, mas sim uma eliminagdo de seu carater afirmativo” (MARCUSE, 1997, p.
127).

A medida que as estratégias da cultura afirmativa capitalista direcionam-se a
producdo e a reproducdo do capital, a ideia de sociedade que ela apresenta desconsidera o
individuo, uma vez que seus critérios econdmicos sdo os que prevalecem. Nesse sentido,

Roggero (2010, p. 189) afirma que:

E por participar desse universo desenvolvido pela cultura afirmativa
capitalista que a sociedade vai perpetuando o sacrificio da subjetividade por
meio da primazia do todo, que se traduz, na objetividade, como fascismo,
que vai sendo incorporado ao sistema de valores do individuo.

Assim, ndo é possivel pensar o individuo separado da cultura, que por sua vez deve
consolidar uma organizacdo produtiva da sociedade, visando a autocritica e a consciéncia.
Com Marcuse (1997), pensamos a cultura como uma perspectiva da formagdo do individuo

numa dimens&o superior de autonomia.
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Referindo-se a cultura capitalista na fase atual, no @mbito do que denomina sociedade
“liquida” — e ndo mais na ideia de sociedade “solida” que existia anteriormente —, Bauman
(2010) afirma que a passagem de uma cultura feita de normas, regulamentacao, coercao para
uma cultura feita de ofertas, da criacdo de novas necessidades e desejos, transforma-se num

armazem de produtos destinados ao consumo:

A atual fase de transformacdo progressiva da ideia de “cultura” — desde sua
formacdo original, de inspiracdo iluminista, até sua reencarnacdo liquido-
moderna — € estimulada e administrada pelas mesmas forcas que promovem
a emancipacdo dos mercados em relacdo aos vinculos remanescentes de
natureza nao econdmica: os vinculos sociais, politicos, éticos etc. Para
conquistar sua emancipacdo, a economia liquido-moderna, centrada no
consumidor, se baseia no excesso de ofertas, no envelhecimento cada vez
mais acelerado do que se oferece e na rapida dissipacdo de seu poder de
seducdo — o que, diga-se de passagem, a transforma numa economia da
dissipacgdo e do desperdicio. (BAUMAN, 2010, p. 35)

Diante disso, podemos observar a influéncia direta que sofrem os individuos que
permeiam suas escolhas pelos valores trazidos e apreendidos no meio social e cultural.

Numa visdo bastante critica da realidade contemporanea, Bauman (2010, p. 49)
observa que o individuo é cobrado para ter flexibilidade a fim de sobreviver nesta cultura
capitalista: “‘Flexibilidade’ ¢ a palavra de ordem no momento. A capacidade de abandonar
depressa 0s habitos presentes torna-se mais importante do que o aprendizado dos novos”.

Segundo Bauman (2010, p. 45), no mundo atual o conhecimento é destinado a
perseguir eternamente objetos sempre fugidios que, como se ndo bastasse, comecam a se
dissolver no momento em que séo apreendidos. “As identidades devem ser descartaveis; uma
identidade insatisfatoria, ndo satisfatoria o bastante ou que revele sua idade avancada deve ser
facil de abandonar: talvez a biodegradabilidade seja o atributo mais desejado da identidade
ideal.” (BAUMAN, 2010, p. 69, grifos do autor)

Ainda de acordo com Bauman (2010, p. 39), em relacdo a identidade, o individuo é
induzido a “desenraizar” e “desencaixar”, ou seja, buscar o entrelagamento entre continuidade
e descontinuidade: “os Eus se submetem, nas ‘comunidades de referéncia’ as quais pedem
admissdo, a verificagdo e aprovagdo das proprias credenciais, nessa busca de reconhecimento
e confirmacdo da identidade que dura a vida inteira”. O que importa é a recriacdo da
identidade: o que antes era motivo de busca pela identificacdo agora é substituido pela
reidentificacdo, ou seja, pelo que é reinventado, volatil, com mudancas instantaneas.

Esse individuo em meio a sociedade a qual pertence, e com que interage de diferentes

modos, vai construindo para si, ao longo de sua vida, uma identidade e um lugar no mundo.
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Por isso a importancia de uma sociedade que busque a construcao da identidade pautada pela
autonomia e pela liberdade, em cuja mediag&o a cultura é essencial.

Mas, como se da a formacgdo humana, nesse contexto?

3.2 A formacéo do individuo contemporaneo

Para Adorno (1971, p. 87), o individuo se forma pela cultura, pelo modo como se
apropria subjetivamente dela, ou seja, “a formacdo nada mais é do que a apropriacao subjetiva
da cultura”.

Assim, ndo é possivel pensar a formacdo do individuo dissociada da cultura, pois ele
se constitui na cultura e esta, ao estar voltada a dominacdo, promove também uma formacéo
voltada a dominacao.

A formacdo, nesta cultura capitalista, € questiondvel por enfatizar a adaptacdo
somente, negando uma subjetividade emancipada e auténoma. No didlogo com Adorno

(1995c), em “Educagéo: para qué?”, Becker pontua:

A adaptacdo ndo deve conduzir a perda da individualidade em um
conformismo uniformizador. Esta tarefa é tdo complicada porque precisamos
nos libertar de um sistema educacional referido apenas ao individuo. Mas,
por outro lado, ndo devemos permitir uma educagao sustentada na crenga de
poder eliminar o individuo. E esta tarefa de reunir na educagdo
simultaneamente principios individuais e sociais, simultaneamente — como
diz Schelsky — adaptacéo e resisténcia, é particularmente dificil ao pedagogo
no estilo vigente. (ADORNO, 1995c, p. 144)

Adorno concorda, enfatizando que a educacdo precisa possibilitar ao sujeito que va
além de sua individualidade e possa perceber o todo social.

Para Adorno (1971), a educacdo € transformada em mercadoria, deixando de ser
formagcdo para ser pseudoformacdo®. A cultura voltada a dominacdo gera uma pseudocultura
pelo fato de ndo proporcionar a emancipacdo. Com isso, por estar diretamente ligada a
cultura, a formacéo passa a ser corrompida, constituindo a pseudoformacdo. Isso leva o
individuo a buscar se adaptar sempre, a ndo questionar e a ndo pensar. Dessa forma, a
educacdo ndo estd preparando para a superagdo permanente da alienacdo, mas sendo

conivente com uma pratica que impossibilita a autocritica e a consciéncia. Na sociedade

2 Bildung, termo alemdo, significa a0 mesmo tempo formagdo cultural e cultura. J4 o termo Halbbildung é
interpretado tanto como semicultura/semiformacdo quanto como pseudocultura/pseudoformagdo. Tem sido
pratica comum a autores e tradutores brasileiros optarem por semicultura e semiformacao; porém, neste estudo
adotamos pseudocultura e pseudoformacdo, conforme a traducdo espanhola, por considerarmos que desta
forma o sentido conceitual exprime melhor o pensamento de Adorno, uma vez que ele parece argumentar em
torno de uma falsa formacao e ndo de uma formacao pela metade.
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contemporanea, os sistemas de formacdo estdo a servigo do capital, a pseudoformacdo é a
consagracao social da formacdo na sociedade contemporanea em seu capitalismo parasitario,

como refere Bauman.

De acordo com Adorno (1971, p. 104):

Lo semientendido y semiexperimentado no es el estado previo de la
educacion, sino su mortal enemigo: los elementos educativos que llegan a la
consciencia sin verse fusionados en su continuidad se transforman en
nocivas materias toxicas, tendencialmente en supersticiones [...]. Elementos
educativos sin asimilar refuerzan esa cosificacién de la consciencia que
debe prevenir la educacion.

A pseudoformacdo, ao contrario do ideal de formacdo — que pretende ser um processo
de emancipacdo dos individuos, enquanto sujeitos da préxis social —, produz a acomodagéo
destes sujeitos ao status quo. Por meio de um narcisismo coletivo, compensa a consciéncia
das pessoas de sua impoténcia social em que nao importa ser, importa simplesmente ter. Essa
postura gera pseudoformados, e estes, por ndo terem a consciéncia de sua situacdo, nutrem
aquilo que é imposto pela ideologia dominante para a adaptacédo social.

Isso foi possivel observar ao realizar a pesquisa histérica da formagdo do pedagogo no
Brasil, apresentada no capitulo anterior, no qual o que se pretendeu foi identificar as
mudancas pelas quais a formacdo passou ao longo de seu desenvolvimento. Ha mudancas
recentes, propostas pelas DCNSs, que afetam o processo de ensino e aprendizagem, também
fragmentados, e com isso atingem o processo de construgdo da identidade dos estudantes do
curso de Pedagogia.

Adorno (1995a, p. 141) entende que a formacao ndo deve ser uma mera modelagem de
pessoas ou simples transmissdo de conhecimentos, mas “a produgdo de uma consciéncia
verdadeira”, que busque uma democracia efetiva, sabendo-se que esta s6 é possivel por meio
de pessoas emancipadas. Quanto & emancipagdo, ele afirma: “[...] emancipa¢do significa o
mesmo que conscientizacdo, racionalidade. Mas a realidade é sempre simultaneamente uma
comprovagdo da realidade, e esta envolve continuamente um movimento de adaptacao”

(ADORNO, 19954, p. 143). Porém, adverte o autor:

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse 0 objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém,
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisso, produzindo nada mais
além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do
que a situacdo existente se impbe precisamente no que tem de pior.
(ADORNO, 1995a. p. 143)
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Dessa forma, o autor acredita que, se de uma parte a educagdo tem como objeto a
adaptacdo do individuo no mundo, de outra, ndo pode consentir em ser meramente formadora
de individuos bem ajustados.

A formacdo proporcionada na cultura da sociedade capitalista é pseudoformacao, na
medida em que vai moldando o individuo, destinando-o a adaptacdo social restritamente,
quando deveria estar voltada a sua emancipa¢do. Na mesma esteira, Roggero (2010, p. 193)
argumenta: “Dai ndo termos uma formacdo que possibilite a autonomia e a liberdade, mas
uma pseudoformacdo, que nos mantém regredidos em relagdo a nossa propria humanidade”.
Para superar 0 que esta posto como mera adaptacdo — mesmo sem rejeita-la completamente —,

é preciso uma formacéo voltada para a emancipacao:

Si se petrifica el campo de fuerza, que se Ilamaba educacion, convirtiéndose
en categorias fijas, ya sean espiritu o naturaleza, dominio o adaptacion,
entonces cada una de estas categorias aisladas incurre en contradiccion con
lo mentado por ella y se entrega a la ideologia, fomenta la involucion.
(ADORNO, 1971, p. 89)

Nesse sentido, quando a formacdo se restringe apenas a conformacdo social ao
existente, ela se torna incapaz de produzir a emancipacdo do individuo e, sob essa légica da
cultura capitalista, 0 que predomina é a adaptacdo e a acomodacdo as normas impostas.
Adorno (1995b, p. 181) ressalta que:

[...] a organizagdo social em que vivemos continua sendo heterénima, isto é,
nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas
préprias determinagdes; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas
mediante inimeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal que tudo
absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo heterénima que desviou
de si mesma em sua consciéncia.

Com isso, essa sociedade vai constituindo pessoas que aceitam as determinagdes
vindas de terceiros e, ao serem governadas por outro, perdem a capacidade de pensar e agir de
forma livre e esclarecida, além de ndo construirem uma identidade pautada na autonomia, e
iSsO perpetua a estagnacdo da consciéncia e a barbarie na sociedade, mantendo o individuo
sem autonomia e com uma identidade fragmentada.

Para Roggero (2010, p. 217), “O processo capitalista de produgdo tem negado aos
homens os pressupostos da verdadeira formacdo, apoderando-se, inclusive, do seu tempo
livre, e a Pedagogia — ainda que possibilite a resisténcia — tem servido mais aos interesses do

capital do que a formagao™.
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A praxis pedagdgica que pretenda ser emancipadora deve contribuir para o
desenvolvimento da identidade autocritica e que favoreca a experiéncia verdadeira do
processo de formacéo dos individuos, bem como possibilite a constituicdo da subjetividade.

A pseudoformacéo propiciadora de consciéncias alienadas ndo detém o conhecimento
totalitario sobre o processo produtivo e sobre a organizacéo das estruturas sociais; assim, sua
capacidade de formacdo para a autonomia diante da sociedade contemporénea é nula. Dessa
forma, o individuo tem uma formacao fragil, servindo apenas como forca de producdo a
sociedade capitalista, uma vez que tal processo ndo exige reflexdo autdbnoma, pois ja se
encontra pensado e estruturado, tornando-se, portanto, facilmente manipulado de acordo com

0s interesses da ideologia dominante. Conforme Roggero (2010, p. 215):

A cultura é necesséria e a formagdo é fundamental para sua critica, para a
oportunidade de uma relacdo menos perversa entre individuo e sociedade,
para a possibilidade de resisténcia ao ciclo vicioso que, junto com o
progresso, tem trazido sempre uma nova regressao. Entretanto, a cultura sob
a ideologia do capital ainda tem se mostrado mais forte e resistente do que a
consciéncia de seu caréter totalitario.

Contudo, a aposta é a autorreflexdo. Adorno defende uma formacdo para a

emancipacao, que tem sentido unicamente como educacéo dirigida a uma autorreflexéo:

La educacion deberia ser lo que correspondiera, puramente como Su propio
espiritu, al individuo libre, que se fundamenta en su propia consciencia,
pero que sigue actuando en la sociedad y sublimando sus pulsiones. Esta
educacion se consideraba tacitamente como condicion de una sociedad
autébnoma: cuanto mas claros los individuos, tanto mas clarificado el todo.
(ADORNO, 1971, p. 90)

A formacdo deve ser aquela que possibilite ao individuo ser livre, e ndo aprisionado
numa teia de relagcdes e de necessidades artificiais que impedem o desenvolvimento de sua
consciéncia e, portanto, de sua subjetividade.

Boécio (apud HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p. 46) definiu o individuo como
“[...] aquele que ndo pode ser subdividido, de modo nenhum, como a Unidade ou o Espirito
[...]”. No entanto, Horkheimer e Adorno (1973, p. 47) afirmam:

A vida humana é, essencialmente e ndo por mera casualidade, convivéncia.
Com esta afirmacdo, pbe-se em ddvida o conceito de individuo como
unidade social fundamental. Se 0 homem, na propria base de sua existéncia,
é para 0s outros, que sdo seus semelhantes, e se unicamente por eles € o que
é, entdo a sua definicdo Ultima ndo é a de uma indivisibilidade e unicidade
primarias, mas, outrossim, a de uma participacdo e comunicagdo necessarias
COm 0S outros.



63

De acordo com tais autores, a vida sé adquire sentido nessa correlagdo, em que o
individuo extrai de suas acGes seus proprios valores: a forma de uma sociedade reflete a
prépria forma do individuo.

O individuo da sociedade contemporanea encontra-se num dinamismo social que o
obriga a lutar por seus interesses de lucro sem se preocupar com o bem da coletividade.
Assim, impera 0 processo de conversdo das relaces sociais & logica mercantilista, a qual
reverte tudo ao papel de simples mercadoria.

Os interesses econdmicos convergem na reproducdo das massas, que se encontram
desprovidas de esclarecimento cultural, social e de consciéncia critica, 0 que efetivaria sua
emancipacao. Segundo Adorno (1986), paralela a regressao da sociedade corre uma regressao
do pensamento sobre ela, assim a dominacdo dos seres humanos continua a ser exercida por
meio do processo econdmico. De acordo com Marcuse (1997, p. 107-108), “A organizagdo
desse mundo por meio do processo de trabalho capitalista converteu o desenvolvimento do
individuo em concorréncia econdmica e confiou a satisfacdo de suas necessidades ao
mercado”.

Por isso, para Adorno (1995a) a emancipacdo precisa ser acompanhada de certa
firmeza do eu, pois pessoas praticamente desprovidas de uma representacdo sélida da propria
profissdo, e que mudam e se adaptam relativamente sem esforgco, revelam-se como nao
emancipadas e sem identidade definida.

A abordagem conceitual de sociedade e de cultura é relevante para que, a partir dela,
se possa dar direcionamento a acbes mais efetivas de enfrentamento dos problemas da
construcdo da identidade profissional dos estudantes de Pedagogia e ndo se limitar a uma
formacdo que monopolize a forma de pensar e de agir dos individuos.

Pode-se pensar, portanto, que a formacdo dos estudantes é imprescindivel para a

construcdo de sua identidade profissional. Este aspecto serd abordado na proxima secéo.

3.3 A identidade profissional do pedagogo: polémicas e contradicfes

Analisando as polémicas e contradi¢fes na formacdo do pedagogo, percebemos que,
no que se refere a identidade profissional, predominaram os questionamentos a respeito das
fungdes que foram sendo atribuidas ao profissional e ao curso no decorrer de seu
desenvolvimento histérico, bem como da estrutura curricular correspondente as diferentes

propostas.
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As andlises das regulamentaces, desde o primeiro curriculo proposto para o curso, em
1939, permitem afirmar que, embora elas representem um esforco no intuito de criar e tentar
fortalecer a identidade profissional por meio do desenho curricular — e consequentemente a
formacéo do préprio pedagogo —, na realidade elas se encontram carregadas de conteddos que,
contraditoriamente, provocam seu continuo questionamento.

As DCNs evidenciam isso ao defender a docéncia como a base da formacéo e, em
sequida, atribuir as funcGes de gestor e de pesquisador, bem como a anélise e aplicacdo dos
resultados de investigacdes de interesse da area educacional, restabelecendo, assim, a crise em
torno da questdo de sua identidade, na medida em que o curso é ameacado em suas
possibilidades de se constituir ao mesmo tempo em bacharelado e licenciatura.

A sociedade e a cultura afirmativa do capitalismo contemporaneo tém influenciado o
desenvolvimento das DCNs por meio da forma como proporcionam a formacdo e oferecem
conhecimentos para contemplar o exercicio de habilidades e competéncias, negando o
desenvolvimento de capacidade critica no processo de aprendizagem. Outra fonte de
influéncia é a valorizacdo de uma pratica que visa apenas aos aspectos utilitaristas e
produtivistas da sociedade, promovendo uma educacao voltada para a simples transmissdo de
conhecimentos e a mera modelagem dos individuos.

Tomando a identidade por tema, vale salientar que este ndo é um conceito sobre o qual
a Teoria Critica trata diretamente, mas apenas tangencialmente, por meio da abordagem da
personalidade e da subjetividade. Em seu texto “Glosa sobre personalidade”, Adorno (1995d,
p. 62) relata que a palavra personalidade tinha a conotagdo de “dar-se importancia, de
presuncdo, de arrogar-se grandeza”, isto €, ter poder e forca, bem como dominio sobre as
pessoas; neste caso, a forca ndo era tida como uma qualidade prépria da pessoa, mas como
uma forma de tornar os outros submissos.

Com base em Kant (apud ADORNO, 1995d, p. 63), para quem personalidade é “a
liberdade e a independéncia do mecanismo de toda a natureza, considerada, essa liberdade,
apesar de tudo, ao mesmo tempo uma faculdade de um ser que esta submetido a leis puras
praticas correlatas, isto é, facultadas pela propria razdo”, Adorno argumenta que, com 0
crescente individualismo burgués, o conceito kantiano foi rebaixado e as pessoas passaram a
ser definidas pelo preco em detrimento da dignidade, ou seja: “Ao invés de ter uma
personalidade, como estava subjacente ao sentido kantiano, se é uma; em lugar do carater
inteligivel, da melhor possibilidade em cada homem, pde-se o carater empirico, 0 homem tal
como est& cunhado, tornando-o um fetiche” (ADORNO, 1995d, p. 64).
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Adorno (1995d) destaca que a sociedade do século XX considera como ideal de
personalidade a pessoa que aceita a sociedade tal como esta posta, adaptando-se sem se opor
aos mecanismos. Dessa forma, “O espago social que antes permitia o desenvolvimento de
uma personalidade, ainda que discutivel sentido de sua soberania autocratica, ndo existe mais
[...]” (ADORNO, 1995d, p. 66).

Na “Introducdo a ‘A personalidade autoritaria’”, Adorno (1989) afirma que
personalidade é essencialmente uma organizacdo de necessidades, por isso os individuos, em
meio a suas necessidades de se ajustar, relacionar e crer por meio de recursos como imitacao e
condicionamento, assumem determinadas opinides, atitudes e valores que caracterizam 0s

grupos a que pertencem:

Longe de ser algo que é dado, que permanece fixo e atua sobre 0 mundo
circundante, a personalidade se desenvolve sob o impacto do meio social e
jamais pode ser isolada da totalidade social dentro da qual esse processo
ocorre [...] Isso significa que as mudancas mais amplas nas condi¢des sociais
e nas instituicGes terdo relevancia direta no tipo de personalidade que se
desenvolve em uma sociedade. (ADORNO, 1989).

Por meio das instituicOes, a sociedade atual condiciona as pessoas a seus interesses,
que levam a constantes transformacgdes do sujeito, eximindo-o da autorreflexdo na formacéo
da sua personalidade, pois, “Somente ao acolher a objetividade dentro de si e adaptar-se a ela,
em certo sentido, ou seja, conscientemente, pode o individuo desenvolver resisténcia contra
ela” (ADORNO, 1995d, p. 69). Ainda nas palavras do autor:

O impedimento da formagdo do Eu ou, com mais clareza ainda, a tendéncia
da sociedade que se forma a si mesma parecem construir algo mais elevado,
mais digno de promogdo. Sacrifica-se 0 momento da autonomia, da
liberdade, da resisténcia, momento que em outros tempos, embora
corrompido pela ideologia, repercutia no ideal de personalidade. O conceito
de personalidade ndo é redimivel. No entanto, na fase de sua liquidacao,
haveria nele algo que convém conservar: a forca do individuo, o potencial
para ndo confiar-se ao que cegamente se Ihe impde, para ndo identificar-se
cegamente com isso. O que deve ser conservado ndo é uma reserva de
natureza informe em meio a sociedade socializada. Precisamente, a
imoderada pressdo dessa produz sem cessar natureza informe. A forca do
Eu, que ameaca perder-se e que, antes caricaturizada como autocracia,
continha-se no local de personalidade, é a forca da consciéncia, da
racionalidade. (ADORNO, 1995d, p. 68)

O autor salienta que o que estd sendo perdido é a forca da consciéncia, da
racionalidade como caracteristica do sujeito. Essa descaracterizagdo esti ocorrendo por meio
de todas as mudangas que vém sendo efetuadas na sociedade e, principalmente, na formagé&o.

E preciso fortalecer a resisténcia, em vez de fortalecer a adaptacdo. O objetivo da educacio
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deve ser possibilitar uma consciéncia de realidade na formacgdo do individuo, conforme
apresentado na secdo anterior.

No ensaio Sobre sujeito e objeto (1969), Adorno salienta que € preciso trazer de volta
0 préprio sujeito a sua subjetividade. Esta se constitui e se revela nas formas que encontra de
se expressar, de se apresentar ao mundo, conforme o espaco de existéncia que lhe é dado ou
conquistado pelo prdprio esforgo, e isto ndo serd possivel enquanto a subjetividade for
negada. Pode-se pensar, entdo, que a identidade possa ser entendida como um processo
constituido socialmente por meio das relacdes e evidéncias que o sujeito vai estabelecendo ao
longo de sua existéncia, influenciado histérica e culturalmente. Nesse sentido, entendemos
que identidade, personalidade e subjetividade sdo conceitos fundamentais para estudar o
individuo — sobretudo, a sua formacdo, pela sua proximidade, ainda que ndo sejam
equivalentes.

Faz-se necessario valorizar a formacgdo profissional, que deve estar sempre em
observacdo e discussdo, ja que é sabido que tal formacdo se da para o funcionamento da
sociedade capitalista, em sua organizacéo. Entre os papéis que desenvolvemos e dos quais nos
apropriamos ao longo da vida, e que fazem parte do projeto dos individuos, estd o papel
profissional. A identidade profissional vai sendo formada paralelamente a todos os outros
papéis que assumimos, e por eles sendo influenciada. Faz parte da constituicdo da
personalidade e da identidade profissional a op¢do que fazemos ou que assumimos no ambito
do trabalho, que passa por constante refor¢co na formacdo, desde a formacdo inicial, pelos
diferentes lugares onde a profissdo ocorre, pelas representacfes da profissdo que se tém por
meio das relacGes e contatos sociais.

Sabendo que Adorno e os demais de sua geracdo da Teoria Critica ndo tratam,
diretamente, do conceito de identidade, recorremos a alguns outros autores para discorrer
sobre o tema e buscar a aproximacao, se possivel, com nosso referencial tedrico-critico.

Em sua visdo na perspectiva da Psicologia, Erikson (1987) defende a ideia de que a
identidade € um processo constante, que se da em uma perspectiva historica, em que a cultura
é fator relevante. O autor entende que o processo de construgdo da identidade ndo se d& por
encerrado em determinado momento, mas permanece com o individuo por toda a sua vida.

No entanto, Hall (2005), representante de outra vertente tedrica — os Estudos Culturais
—, discute o conceito de identidade numa perspectiva historico-social, situando-a no contexto
da sociedade contemporanea. O autor aponta trés concepcdes diferenciadas de identidade: a
de sujeito do lluminismo; a de sujeito socioldgico e a de sujeito pds-moderno, que refletem o

processo de mudanga nesse conceito, pois:
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O sujeito do Iluminismo estava baseado numa concepgéao da pessoa humana
como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades
de razdo, de consciéncia e de agdo, cujo “centro” consistia num nucleo
interior, que emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e com ele se
desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo — continuo
ou “idéntico” a ele — ao longo da existéncia do individuo.

A nogdo de sujeito sociologico refletia a crescente complexidade do mundo
moderno e a consciéncia de que este nucleo interior do sujeito ndo era
autdbnomo e auto-suficiente [...]

O sujeito p6s-moderno, conceptualizado como ndo tendo uma identidade
fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma “celebragao
movel”: formada e transformada continuamente em relacéo as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos
rodeiam. E definida historicamente, e ndo biologicamente. (HALL, 2005, p.
10-13)

De acordo com as reflexdes de Hall (2005), vemos que o sujeito do lluminismo, ou
seja, 0 sujeito critico de Kant, dito como uma consciéncia de um ser autossuficiente
fundamentado numa concepcdo de identidade fixa e estavel, ndo se efetivou, dando origem a
identidade fragmentada, inacabada e contraditoria do sujeito pos-moderno. Esta analise
aproxima-se de Adorno, segundo o qual, diferentemente da sociedade tradicional, o sujeito do
século XX tem como ideal aceitar as coisas como estdo postas, sem questionar, apenas se
adaptando ao que é determinado por aqueles que detém os meios de gerir o capital, sendo
condicionado a imitacdo. Essa imitacdo permite que o individuo va construindo para si uma
forma de identificacdo, em uma acomodacdo que ndo exige esforco, discernimento e
resisténcia, ou seja, esta sendo perdida a forca da consciéncia. Dessa forma, as mudangas véao
influenciando decisivamente nas transformacfes do sujeito e, sobretudo, no conceito de
identidade, como visto acima. Com isso, entendemos que, apesar do autor ter escrito seus
trabalhos no contexto do século XX, suas ideias sobre o tema sdo validas no momento
contemporaneo, neste inicio de século XXI.

O conceito com o qual estamos lidando — identidade — é complexo. Ele se constitui nas
acOes, o ser é o que faz, o que sente, 0 que pensa e também o que deixa fazer, pensar e sentir,
aspectos da vida que, como apontado por meio dos estudos de Adorno e Marcuse, estdo
regulados pela cultura afirmativa da sociedade capitalista.

A atividade humana é uma atividade historica e geradora de historia, que vai
transformando a natureza e o homem, constituindo sua identidade. A constituicdo da
identidade do individuo se da no desenvolvimento de uma personalidade afetada pela I6gica
do capital, em seu tempo vivido, na articulagdo do que € e do que ndo é; das experiéncias

passadas e presentes e do que imagina que sera no futuro; esta posta na maneira particular
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como atuard em determinado papel: 0 mesmo papel é representado por diversos individuos,
mas cada um, supostamente, terd sua singularidade e, a0 mesmo tempo, suas coincidéncias.

Assim,

[...] a identidade ¢é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo “imaginario” ou fantasiado
sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esta sempre “em
processo”, sempre “sendo formada”. (HALL, 2005, p. 38)

A identidade s6 pode ser compreendida se a olharmos dentro de um contexto histérico
e cultural. Ela se constitui por intermédio das relagBes sociais estabelecidas pelo sujeito e se
da ao longo da vida, pelas mudancas e superacdes que vao surgindo em seu decorrer, a partir
das relacdes e da atividade desempenhada pelo sujeito. Ou seja, a constituicdo da identidade
se da em um processo continuo de rupturas e superacoes.

A identidade vai-se movimentando ao longo da histéria do individuo, e seu
movimento é causado pelas combinacdes de igualdade e diferenca, em relacéo a si préprio e
aos outros, trazendo sempre a possibilidade do vir-a-ser como uma de suas caracteristicas,
apresentadas ou reapresentadas pela atividade, pelo fazer do individuo.

A singularidade da apropriacdo do sujeito no desenvolvimento de sua identidade se
expressa pelos tracos, atributos, imagens e sentimentos que interiorizar e reconhecer como
fazendo parte de si mesmo e que usar como referéncia para se relacionar com os outros.

Segundo Bauman (2005, p. 16), “As pessoas em busca de identidade se véem
invariavelmente diante da tarefa intimadora de ‘alcancar o impossivel’[...]”, ansiosos por
realizar, no tempo real, coisas que serdo presumivelmente realizadas na plenitude do tempo —
na infinitude.

Parece que a verdadeira natureza da identidade € a transformacéo, a multiplicidade; se
ela for vista como estatica, ndo sera possivel a realizacdo de possibilidades, a infinidade de
possibilidades do ser humano ndo podera se manifestar ou a subjetividade humana se vera
negada. Nas palavras de Bauman (2005, p. 56, grifo do autor):

Fazer da “identidade” uma tarefa e o objetivo do trabalho de toda a vida, em
comparagdo com a atribuicdo a estados da era pré-moderna, foi um ato de
libertacdo — libertagdo da inércia dos costumes tradicionais, das autoridades
imutaveis, das rotinas pré-estabelecidas e das verdades inquestionaveis.

[...] essa liberdade nova, sem precedentes representada pela auto-
identificacdo, que se seguiu a decomposi¢do do sistema de estados, foi
acompanhada de uma confianca igualmente nova e sem precedentes, em si
mesmo e nos outros, assim como nos méritos da companhia de outras
pessoas, que recebeu o nome de “sociedade” [...]
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O individuo contemporaneo vai-se apropriando dos signos, valores, vai estabelecendo
semelhangas e diferengas frente ao outro, bem como aproximagdes e afastamentos, assume
posturas de convergéncia e divergéncia, 0 que também caracteriza o processo de constitui¢éo
de sua identidade, que ndo é somente cognitiva, mas também afetiva, ou seja,
multideterminada pelas contribui¢cdes sociais, culturais, econémicas, politicas, familiares,
emocionais, entre outras.

Podemos pensar, ainda, que, nesse contexto, a identidade manifesta-se em identidades,
como construcgdes sociais todas elas denominac@es relativas a uma época historica e a um tipo
de contexto social, isto €, sem comportar uma defini¢do Unica. De acordo com Dubar (2005,
p. xxv), “[...] ela é construida na infancia e, a partir de entdo, deve ser reconstruida no
decorrer da vida”. As outras pessoas influenciam bastante nessa construcdo, assim como as
autodefinicdes e orientagdes pessoais. A identidade é resultado das sucessivas socializagdes.

Muitas vezes, esse contexto implica sensacdo de inadequacdo, de deslocamento, de
inconformidade com seu espaco e tempo. E o que pode ser entendido como a origem da crise
de identidade do individuo que, de tdo multiplo, perdeu-se em si mesmo e luta para buscar-se.
Tamanhas incertezas, contradi¢cdo e multiplicidade levam alguns, muitas vezes, a estados tdo
severos de questionamento, sensacdo de inadequacdo e perda de si mesmo que se tornam
depressivos, criam medos e insegurancas.

Identidade movel e flutuante, em transito, passageira. Personalidades multiplas,
limiares, boas e més, contraditdrias, mas tdo familiares. Ndo ha mais uma Unica identidade,
mas identidades no plural ou manifestacfes plurais da identidade que permitem descartar o
que ja foi construido anteriormente e experimentar novas sensacGes e oportunidades
supostamente infinitas.

Diante do consumo excessivo e da imposicdo a cultura afirmativa na sociedade
capitalista contemporanea, a necessidade de mobilidade e visibilidade é cada vez maior,
deflagrando uma constante reformulacdo das identidades como formas de assegurar 0s
principios de inclusdo/excluséo elaborados pelo mercado.

Apropriamo-nos e tornamos proprio o que se estabelece nas praticas sociais,
incorporamos no mundo interior as produgdes socio-historicas e culturais que estdo
exteriorizadas no mundo externo, pressupostas pela sociedade por meio das relagoes
interpessoais. E a cultura capitalista que se afirma e modela varias manifestacdes da

identidade, varias personalidades, nenhuma subjetividade.
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Dubar (2005, p. 327) afirma que “A construcdo das identidades profissionais &,
portanto, inseparavel da existéncia dos planos de emprego-formacéo e dos tipos de relacdo
profissional que estruturam as diversas formas especificas de mercado de trabalho [...]”. Se
podemos pensar que a formacdo inicial dos estudantes de Pedagogia € o momento da
construcdo da identidade profissional, nesse aspecto da vida sua consolidacdo esta ligada a
insercdo e & aquisicdo progressiva da qualificagdo nos planos de carreira profissional.

Por outro lado, pode-se ver que o desenvolvimento do curso de Pedagogia, no Brasil,
tem sido acompanhado pelo questionamento da identidade profissional que tende a constituir,
tanto que sua historia pode ser considerada como de busca de afirmacdo de identidade
(SILVA, 2006), como apresentado no capitulo anterior: o primeiro periodo histérico dessa
formacéo ocorreu de 1939 a 1972 e foi considerado o “periodo das regulamentacfes”, tendo
ocorrido trés delas: o Decreto-Lei n® 1.190/39, o Parecer CFE n°® 251/62 e o Parecer CFE n°
252/69, que representaram um esfor¢o no sentido de criar e tentar fortalecer a identidade do
curso e, consequentemente, a do proprio pedagogo. Mas, na realidade, elas se encontram
carregadas de contelidos que, contraditoriamente, provocam um continuo questionamento.

Desde sua implantacdo no Brasil, o curso de Pedagogia foi marcado pela dificuldade
em definir sua funcdo e o destino de seus egressos, comprometendo todo o desenvolvimento
de uma identidade profissional clara para o pedagogo, bem como a possibilidade de conseguir
alguma afirmacéo social. Apesar das mudangas realizadas, a formagao ficou inviabilizada ou
se apresenta como uma formacdo falsa, pelo carater fragmentario da organizacdo curricular
proposta. Dessa forma, fica evidenciada a fragilidade da identidade profissional dos egressos
do curso, bem como a pseudoformacéo desse profissional.

O segundo periodo, de 1973 a 1978, considerado o “periodo das indicacfes”,
possibilitou uma projecédo da identidade profissional do pedagogo. Representou o conjunto de
encaminhamentos de autoria do conselheiro Valnir Chagas ao CFE, visando a reestruturacédo
global dos cursos superiores de formacdo do magistério no Brasil. Algumas das indicacGes
foram aprovadas, porém, houve forte reacdo de setores envolvidos com o assunto e elas
foram sustadas. Com a ideia de formar o especialista no professor, 0 que o conselheiro
pretendia fazer era substituir o curso de Pedagogia por varios novos cursos e habilitacGes,
produzindo, mais uma vez, a fragilidade. Entretanto, o que resultou do periodo foi um
retrocesso, por ndo terem conseguido reestruturar o curso nem resolvido o impasse da
identidade do pedagogo, apenas alinhando-o cada vez mais a pseudoformacdo da sociedade

administrada.
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O terceiro periodo, de 1979 a 1998, considerado o “periodo das propostas”, teve a
identidade profissional em discussdo, por indicar a documentacdo gerada no processo de
revisdo da formacdo do educador. O movimento iniciado por professores e estudantes em
reacao a retomada, pelo MEC, das indicacdes sustadas no periodo anterior, vinha tendo como
interlocutores ndo apenas a comunidade académica, mas também as instituigdes formadoras
e 0S organismos governamentais interessados no assunto. Assim, por mais que Se possam
valorizar os avancgos alcancados no processo de discussao, nao se pode deixar de lamentar a
forca da cultura afirmativa capitalista promovida por esses organismos oficiais, na promessa
de equacionar os problemas existentes na formacao.

Com relagdo a documentacdo decorrente desse periodo, podemos retomar o destaque
ja apresentado no capitulo anterior, como referéncia para analise da questdo da identidade do
curso de Pedagogia, as seguintes propostas: a de 1981, produzida pelo Comité Pro-
Participagdo na Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura — regional de Sao
Paulo; a de 1983, produzida como documento final do Seminario Nacional de Recursos
Humanos para a Educacgdo, promovido pelo MEC, em Belo Horizonte; a de 1998, de autoria
da Anfope; ha também uma outra produzida pelo GT Pedagogia, do V Congresso Estadual
Paulista sobre Formacéo de Educadores, promovido pela Universidade Estadual Paulista em
Aguas de Linddia; e a de 1999, elaborada pela Comissdo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia, junto ao MEC.

Em 1999 inaugurou-se um quarto periodo na histéria do curso de Pedagogia,
considerado como o “periodo dos decretos”, por representar os documentos firmados no
ambito do Poder Executivo, no qual o curso teve sua identidade outorgada.

O estudo das propostas desses periodos evidencia que, embora haja concordancia com
os principios nucleares firmados ja no inicio do movimento, a docéncia como base de
formacédo profissional de todo educador deve supor uma base comum de estudo, de forma a
conduzir a compreensdo da problematica educacional brasileira, com variadas posicbes
quanto a estruturacdo dos estudos pedagogicos a serem oferecidos a formacéao dos educadores.

Os impasses atualmente enfrentados quanto as funcgdes e a estruturacdo do curso de
Pedagogia mais parecem reproduzir as experiéncias do passado do que representar os reflexos
dos estudos a respeito do estatuto tedrico desse campo, conforme analise de Silva (2006), ja
apresentada.

A estrutura curricular definida para o curso de Pedagogia, em diferentes periodos da
historia, reflete 0 pensamento pedagdgico e 0s objetivos educacionais para a populagdo

brasileira, em consonancia com a ideologia politica e econdmica assumida pelo Estado e pela
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elite dirigente, dominada pela sociedade capitalista, tornando os individuos instrumentos do
sistema para conservar a estagnagdo da consciéncia. “E necessario contrapor-se a uma tal
auséncia de consciéncia, é preciso evitar que as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a
respeito de si proprias. A educacdo tem sentido unicamente como educacao dirigida a uma
auto-reflexdo critica.” (ADORNO, 1995a, p. 121) Com isso, acentuamos a provocagdo da
Teoria Critica no sentido de uma formacao que, se ndo pode ser emancipadora, pelo menos
promova o desenvolvimento da consciéncia critica.

Fica evidenciada, também, a vulnerabilidade do curso de Pedagogia, em toda a sua
trajetoria de regulamentacGes, no que diz respeito tanto ao campo epistemoldgico do
conhecimento pedagdgico como ao campo da formacdo da identidade profissional do
pedagogo. E claramente perceptivel nesta trajetdria a desvalorizacio do pedagogo e da propria
Pedagogia no Brasil, decorrente de interesses ideoldgicos presentes nas politicas educacionais
pautadas na l6gica do capital.

Nesse sentido, percebe-se que a crise de identidade profissional do pedagogo,
sobretudo nas UGltimas trés décadas, estd associada as transformacdes sociais, a falta de
consenso sobre o campo de conhecimento da Pedagogia e as reformas educacionais em curso
no pais, submissas a influéncia de organismos internacionais.

Por meio dos impasses que atravessam a trajetoria do referido curso, é perceptivel o
problema da sua prépria definicdo conceitual; todavia, este problema ndo parece presente
apenas no Brasil, sendo uma problematica de repercussdo internacional. Na Franca, por
exemplo, desde os primérdios do curso de Pedagogia ja se ressaltava a mesma dificuldade de
nomear o saber da Pedagogia e, portanto, de também definir seu espaco na academia.

As recentes diretrizes acirraram o debate em torno da Pedagogia, trazendo rivalidade e
a luta por ideias a respeito do seu papel no campo académico. E notério, portanto, que desde a
sua criacdo o curso de Pedagogia enfrenta dificuldades relativas a sua identidade. A esse

respeito, Silva (2006, p. 49) afirma:

A questdo da identidade do curso de Pedagogia encontra-se posta no
momento mesmo de sua introdugdo no Brasil, 1939, através do decreto-lei n.
1.190, por ocasido da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. Isso porque, nessa ocasido, o curso foi instituido
com a marca que o acompanharia em todo o seu desenvolvimento e que se
constitui até hoje no seu problema fundamental: a dificuldade em se definir a
funcdo do curso e, consequentemente, o destino de seus egressos.
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Assim, a falta de definicdo do curso causa duvidas e torna precéario o processo de
formacéo do pedagogo, de maneira que as fragilidades estabelecidas dificultam a constituicao
de sua identidade profissional.

O processo identitario demanda tempo para se construir e reconstruir, assimilando
mudangas necessarias, transformando comportamentos e acomodando o que é ser pedagogo.
Isso implica um movimento de reflexdo do passado e do presente, dando sentido a profisséo,
construindo uma identidade do que é ser e estar sendo pedagogo.

Essa discussdo sobre sociedade, cultura e formacdo da identidade profissional, do
modo como foi desenvolvida, permite pensar 0 meio em que se encontram 0s sujeitos desta
pesquisa. O proximo capitulo apresenta o caminho teérico-metodoldgico, narrativas orais de
vida de sujeitos em fase final de formacdo em Pedagogia e a analise tedrica que nos guia na
compreensdo do objeto de estudo, no alcance dos objetivos da investigacdo, para o que 0s

conceitos estudados neste capitulo serdo fundamentos.
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4 A “VOZ” DE FUTUROS PEDAGOGOS: AFINAL, QUAL E A SUA IDENTIDADE
PROFISSIONAL?

Neste capitulo, expomos a dimensdo em que esta pesquisa se configura como um
estudo de caso: no curso de Pedagogia de uma instituicdo privada do estado de S&o Paulo.
Apresentamos também o referencial tedrico-metodolégico e a fundamentacdo da escolha do
método de pesquisa, que combina estudo de caso e histdria oral de vida tematica de alunos do
ultimo ano do curso na instituicdo em questdo. Constam, ainda, deste capitulo as transcricdes
das entrevistas e, na sequéncia, a anélise conforme as categorias que se constituiram a partir
das narrativas.

Com base nas histdrias de vida, contextualizadas na instituicdo em que os alunos estao
experienciando a formacao inicial, assim como com a compreensdo da historia de formacao
em Pedagogia e no referencial teérico apresentado, objetiva-se interpretar como se configura
0 processo de construcdo da identidade profissional do pedagogo em formagéo no curso de
Pedagogia e analisar se o referido curso contribui para a construcdo da identidade profissional
durante essa formacdo inicial.

Para isso, iniciamos com o referencial tedrico-metodolégico e a fundamentacdo da
escolha do método de pesquisa, bem como a descri¢cdo do curso escolhido como campo de
pesquisa, seguida das narrativas de historia oral dos alunos, para procedermos a andlise do
material coletado com base nas categorias que emergiram desse material, em relacdo as
categorias conceituais apresentadas no capitulo anterior.

A proposta de intervencdo relativa as diretrizes curriculares e ao Projeto pedagdgico
do curso de Pedagogia concluira o capitulo, buscando oferecer a comunidade académica mais
um elemento a respeito da importancia da construcdo da identidade profissional do pedagogo

em processo de formacao.

4.1 O método

A metodologia escolhida para esta pesquisa € documental e bibliografica, somada ao
estudo de caso e a histdria de vida tematica de estudantes do curso de Pedagogia de uma
instituicdo privada do estado de S&o Paulo. Considerando que o objeto deste estudo é a
construcdo da identidade profissional do pedagogo, a escolha das fontes de pesquisa, alem de
recorrer as narrativas dos formandos, privilegiou os aspectos histdricos dessa formacdo. Esta

etapa do trabalho foi desenvolvida no capitulo “Formacédo do pedagogo no Brasil: historico e
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curriculo”, em que abordamos o surgimento do curso de Pedagogia no pais, suas funcdes e a
discussdo sobre a formacdo do pedagogo, ressaltando a histéria do curriculo do curso desde a
elaboracdo do Curriculo Minimo até as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006).

A andlise bibliografica e documental foi realizada com base em um levantamento a
partir de teses, dissertagcOes, artigos e pesquisas do GT Formagéo de Professores da Anped,
relacionados a formacdo profissional e identidade profissional do pedagogo, além do estudo
de documentos como resolugdes, decretos, proposta curricular e PPC escolhido para o estudo
de caso. Como ja apontado, recorremos aos documentos que norteiam a graduacdo em
Pedagogia, como as diretrizes curriculares e o PPC, para identificar em que contexto se insere
atualmente o curso e auxiliar a situar o objeto, no aspecto documental da pesquisa.

Na analise bibliografica e documental, em sintese, constatamos que a maioria dos
estudos pesquisados esta voltada para a questdo da estruturacdo organizacional da formacao e
identidade do curso, sendo poucos os trabalhos que dizem respeito ao processo formativo do
pedagogo, sobretudo, no que diz respeito a construcdo de sua identidade profissional. Com
isso, pode-se pensar na relevancia do estudo de caso para sabermos com mais precisdo como
se déa a construcdo dessa identidade profissional em determinado tempo e lugar.

A pesquisa empirica ou de campo permite a busca de dados relevantes obtidos por
meio da experiéncia, da vivéncia do pesquisador, conforme indica Marli André (2005). Tem
como objetivo chegar a novas conclus@es a partir da maturidade experimental do(s) outro(s).
E 0 modo de fazer pesquisa por meio de um objeto localizado em um recorte do espaco social.
Nessa perspectiva de elaboracdo do conhecimento, o pesquisador precisa ir a campo, isto é,
precisa inserir-se no espaco social coberto pela pesquisa; necessita estar com pessoas e
presenciar as relacdes sociais que 0s sujeitos pesquisados vivem.

A pesquisa empirica, caracterizada pela observacdo e experimentacdo, € um
dos instrumentos cientificos que pode trazer grandes contribuices para o desenvolvimento do
conhecimento, preenchendo lacunas existentes na compreenséo dos diversos fendmenos que o
envolvem, ao produzir dados que podem ser analisados a luz dos demais elementos colhidos
na pesquisa.

Segundo Andreé (2005), o estudo de caso sempre envolve uma instancia em acéo. Para
a referida autora, tendo como aporte tedrico Robert Stake (1994, apud ANDRE, 2005), 0
estudo de caso ndo é um método especifico de pesquisa nem uma escolha metodoldgica, mas

uma forma particular de estudo e uma escolha do objeto a ser estudado.
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E fundamental conhecer o que se aprende ao estudar o caso, sendo necessario o estudo
da particularidade e da complexidade de um caso singular, o que leva a entender sua atividade
dentro de importantes circunstancias. Por isto a importancia de pesquisar um curso de
Pedagogia numa instituicdo privada, neste caso na cidade de S&o Paulo, bem como seu PPC,
sobretudo, diante da diversidade de projetos e contextos existentes nesse ambito, para
relaciond-lo as DCN e tentar compreender como se d& essa formagdo na pratica,
principalmente no que tange a construcao da identidade desse profissional.

Como método de investigacdo empirica, o estudo de caso pode fornecer informacgdes
valiosas, uma vez que, ao investigar situacdes particulares, pode identificar aspectos gerais e
estabelecer a relagdo com outras situagOes convergentes.

No entanto, entendemos que a articulacdo do estudo de caso com outras estratégias de
pesquisa — por exemplo, a historia de vida tematica — possibilita maior enriquecimento na
construcdo de novos conhecimentos. Além disto, ressaltamos a triangulacdo destes métodos
como procedimento primordial na validagdo das informagdes obtidas.

A triangulacio dos dados é apontada por alguns autores (ANDRE, 2005; MARTINS,
2008; YIN, 2005) como procedimento fundamental a validacdo da pesquisa, considerando

que:

[...] a confiabilidade de um Estudo de Caso podera ser garantida pela
utilizacdo de varias fontes de evidéncias, sendo que a significancia dos
achados terda mais qualidade ainda se as técnicas forem distintas. A
convergéncia de resultados advindos de fontes distintas oferece um excelente
grau de confiabilidade ao estudo, muito além de pesquisas orientadas por
outras estratégias. O processo de triangulacdo garantira que descobertas em
um Estudo de Caso serdo convincentes e acuradas, possibilitando um estilo
corroborativo de pesquisa. (MARTINS, 2008, p. 80)

A entrevista de historia de vida pode oferecer dados para comparar com outras fontes
as evidéncias coletadas, a fim de ampliar a confiabilidade do estudo, além de oferecer um
olhar do sujeito que vivencia a realidade que esta sendo pesquisada. Dessa forma, a entrevista
cumpre seu papel de fornecer dados relevantes ao pesquisador.

Nesse sentido, Roggero (2014, p. 231) afirma que “a historia de vida pode nos permitir
compreender melhor aspectos do desenvolvimento da consciéncia, considerando as
contradicdes sociais e a alienacdo, que se cristalizam na cultura, pela interagdo de inumeros
elementos que constituem o individuo em sua formac&o [...]”. Por meio da historia de vida,
contada da maneira que € propria do sujeito, tentamos compreender o universo do qual ele faz

parte. Isto nos mostra o enfoque no sujeito em relacdo permanente e simultdnea com os fatos
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sociais, no processo dialético de construcdo de sua propria identidade e de reconstrugdo
social, ou seja, mover da sociedade e da cultura para o individuo, e da histéria de vida do
individuo para o coletivo social.

Dessa forma, por meio da historia de vida buscamos oferecer escuta e, ainda mais,
ouvir a voz daqueles cujo discurso foi calado ou teve pouca influéncia no discurso dominante.
Para Roggero (2014, p. 238), “Ao fazer o resgate de qualquer elemento formativo por meio da
historia oral de vida, possibilita-se ao individuo a autorreflexdo sobre a construcdo de sua
identidade, daquilo que percebe como negado e daquilo que tem sido possivel experimentar
como humano”.

De acordo com Meihy (2005, p. 49), “O didlogo promovido pelo uso de diferentes
fontes quase sempre se vale da histéria oral como forma de complemento de afirmacGes
conseguidas a partir de varios recursos. Nesses casos € ressaltado o carater dialdgico das
fontes orais”. A historia de vida no 4ambito da historia oral ndo é mera estratégia ou técnica de
pesquisa, mas modo de conhecer e compreender 0s sujeitos e suas identidades em construcao.

Ainda aponta Meihy (2005, p. 18): “a histéria oral € um processo sistémico de uso de
depoimentos gravados, vertidos do oral para o escrito, com o fim de promover o registro e o
uso de entrevistas” realizadas com sujeitos que testemunham sobre suas trajetorias,
conjunturas, instituicdes ou outros elementos da historia que compdem a trama histérica de
suas vidas. Ao ouvir a voz de personagens que ndo se fariam escutar de outra forma, no
ambito da pesquisa, “A historia joga luzes nas lembrangas objetivadas em documentos. A
histéria oral busca excitar o lado esquecido como parte do todo explicativo dos fatos e
emocoes” (MEIHY, 2005, p. 75).

O compartilhamento destas abordagens metodoldgicas estimula-nos a investigacao,
acreditando serem elas as mais adequadas na apreensdo, interpretacdo e compreensdo dos
sentidos expressos pelos estudantes as suas acdes, no processo de formacdo. Em outras
palavras, compreendemos que a pesquisa documental e bibliografica somada ao estudo de
caso e a historia oral de vida tematica nos da condicGes de adentrarmos o campo da formagéo
dos pedagogos, para sabermos como eles mobilizam os saberes e as experiéncias formadoras
na construcdo de sua identidade.

A seguir, serdo apresentadas as caracteristicas do curso e sua relacdo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006), bem como o

perfil do alunado do qual os sujeitos desta pesquisa fazem parte.
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4.2 Estudo de um curso de Pedagogia

A pesquisa foi desenvolvida em uma instituicdo de ensino superior particular®. As
informacdes relativas ao curso foram colhidas no PPC de Pedagogia do ano de 2013. A
descricdo da instituicdo tem por objetivo caracterizar os aspectos do curso, configurando um
estudo de caso, para apresentar o contexto em que 0s sujeitos da pesquisa estdo inseridos.

De acordo com o PPC de Pedagogia, a instituicdo educacional iniciou suas atividades
em 2008, com a missdo de alcancar a oferta e a pratica de uma educagdo solidéria,
possibilitando o saber para ser e fazer, com a visdo de expandir um ensino de qualidade,
possibilitando a inclusdo de pessoas menos favorecidas por todas as regiGes do territorio
brasileiro. Apresenta como valores a responsabilidade e o compromisso social, atencdo a
inovacao, respeito a diversidade e constante busca por qualidade, ética e transparéncia.

A instituicdo se define com uma visdo ligada as orientacdes contidas nas DCN por ter
um formato de curso que busca criar oportunidades de estudos independentes para que 0S
alunos venham a desenvolver progressivamente sua autonomia intelectual. Para isso, tem
como principios e objetivos:

. Possibilitar o saber: compromisso com a busca da verdade, através do
ensino de qualidade, comprometido com a difusdo, através da pesquisa e
extensdo, e do conhecimento produzido pela comunidade académica.

o Para ser: comprometimento com a formacdo do ser humano capaz de
exercer a cidadania em sua plenitude e pautar-se pelos principios éticos.

o Para fazer: comprometimento com a formagdo de profissionais
competentes no exercicio da profissdo e capazes de assumir, com autonomia,
0 processo de formag&o continuada.

Possibilitar o saber para ser e fazer no cumprimento da responsabilidade de
formar profissionais completos que tém comprometimento com a ética, e
conhecimento politico e civico; profissionais que tém essa conscientizacdo e

gue busquem oferecer a sociedade muito mais do que um diploma, um
verdadeiro agente transformador. (PPC, 2013, p. 15-16)

Para isto, a instituicdo afirma proporcionar a populacdo, por meio de suas diversas
unidades, acOes sociais como instrumento de apoio as iniciativas de promogdo do
desenvolvimento social e econdémico. Com relacdo & oferta do curso de graduacdo em

Pedagogia, tem o propdsito de formar:

* O nome da instituicdo foi preservado, por isso ndo sera revelado na pesquisa. Por este motivo, o projeto
pedagdgico do curso também ndo constara da lista de referéncias.
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[...] o pedagogo para atuar na docéncia em educagéo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, bem como nas areas previstas nos termos do
artigo 61, 62 e 64°, da Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 e Resolucio
CNE/CP 01/2006 que regulamenta as diretrizes curriculares para os Cursos
de Pedagogia visando a formacdo do licenciado, ou seja, um profissional
com as habilidades e competéncias necessarias para atuar na docéncia.
(PPC, 2013, p. 19)

Em consonéncia com a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, das DCNs em vigor para a
graduacdo em Pedagogia, o PPC estabelece um perfil de egresso como meta a ser alcangada
pelo curso que contempla. Nesse sentido, o egresso do curso de Pedagogia devera ter
capacidade de: comunicacdo oral e escrita; trabalho em equipe; critica e autocritica; aplicar os
conhecimentos na préatica, aprender e atualizar-se permanentemente; atuar em novas
situacOes; identificar, apresentar e resolver problemas; tomar decisGes e ter conhecimentos
sobre a area de estudo e a profissdo. Além disto, é preciso: ter responsabilidade social e
compromisso cidaddo; possuir habilidades no uso das tecnologias da informagdo e da
comunicacdo; buscar, processar e analisar informacdo com fontes diversas; assumir
compromisso com a preservacao do meio ambiente, com a qualidade e com a ética, bem como
respeitar e valorizar a diversidade e a multiculturalidade.

De acordo com as DCNs, o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto também
a: fortalecer o desenvolvimento e a aprendizagem de criancas do ensino fundamental, assim
como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade propria; ensinar
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Educacdo Fisica;
promover e facilitar relagbes de cooperacgdo entre instituicdo educativa, familia e comunidade;
trabalhar em espacos escolares e ndo escolares; participar da gestdo das instituicoes,
contribuindo para a elaboracdo, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo
do projeto pedagdgico. No entanto, estes elementos ndo estdo definidos no perfil do egresso
proposto pela instituicdo pesquisada, diferenciando-se, assim, do que se apresenta nas DCNS.

* “Art. 61. A formacéo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e
modalidades de ensino e &s caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, ter4 como
fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico;

Il - aproveitamento da formag&o e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo, supervisdo e
orientacdo educacional para a educacao béasica sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de
pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formag@o, a base comum nacional.” (BRASIL,
1996)
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Os objetivos da instituicdo, em conformidade com a missdo e a visao pretendidas, sao:

) garantir, por meio da proposta curricular, que os futuros pedagogos se
apropriem de conhecimentos sobre disciplinas nucleares em torno das quais
giram a teoria e pratica da Educacdo e que, ao vivenciarem tais conteudos,
em seu proprio processo de aprendizagem, possam desenvolver as
competéncias necessarias para atuarem como profissionais da educacao;

o propiciar o desenvolvimento das competéncias profissionais dos
futuros pedagogos ao longo do curso, garantindo o:

a)  compromisso com os valores estéticos, politicos e éticos nos quais se
funda a sociedade democrética brasileira;

b)  compromisso e a compreensdo do papel social da Escola;

c) dominio dos conteidos a serem socializados, seus significados em
diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar, tanto referentes a
Educacdo Infantil quanto a do Ensino Fundamental;

d)  dominio do conhecimento pedag6gico referente a criar, planejar, gerir,
avaliar situacdes didaticas eficazes para o ensino e aprendizagem,
assegurando a eficacia da pratica de ensino e do processo educativo em
geral;

e)  conhecimento de processos de investigacdo que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica educativa, atraves do método acao-reflexdao-acao,
gerador de procedimentos de pesquisa e de intervencdo, os quais propiciem
acOes educativas transformadoras da realidade social;

f) conhecimento cientifico que reoriente a visdo de mundo e desenvolva
0 pensamento critico na direcdo da construcao de sinteses no plano tedrico,
metodoldgico e técnico;

g) o gerenciamento do préprio desenvolvimento social através da
elaboracdo do projeto de vida que propicie a atualizacdo cultural, a
participacdo e o compromisso social. (PPC, 2013, p. 20-21)

Para isto, o futuro profissional deverd ter, na formacdo inicial, oportunidade de
desenvolver raciocinio ldgico, facilidade no uso da linguagem, sociabilidade, lideranca e,
principalmente, autenticidade, empatia e valorizacdo do processo de desenvolvimento

humano. Em relacdo ao curriculo, as DCNs explicitam:

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

I — 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacao na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos;

Il — 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedag6gico da instituicdo;

111 — 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em &reas
especificas de interesse dos alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2006)
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De acordo com o PPC, a estrutura curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia
estd em consonancia com as diretrizes curriculares, na medida em que contempla 2.800 horas-
aula para as atividades formativas, 300 horas-aula de estagio curricular supervisionado a partir
da segunda metade do curso e 100 horas de atividades cientifico-culturais.

A matriz curricular proposta no PPC contém a distribuicdo dos componentes
curriculares por semestre letivo. Os dois semestres iniciais possuem um nucleo formativo,
eixo articulador que é dividido em nucleo basico e nucleo instrumental, os quais buscam
capacitar o futuro docente na leitura, interpretacdo e producdo de conhecimento académico. O
nacleo bésico do 1° semestre apresenta as bases historicas e politicas da educagdo bésica
brasileira e fundamenta a compreensao do ser humano biopsicossocial. O nucleo instrumental
busca capacitar o aluno para uma perfeita comunicacdo oral e escrita bem como para a
inser¢do no mundo tecnoldgico.

O nucleo bésico do 2° semestre apresenta bases tedricas que possibilitam uma anélise
do ser humano e sua relagdo consigo proprio, com o0 outro e com a natureza, permitindo a
percepcdo do homem como ser social, psicoldgico e individual, um ser uno e a0 mesmo
tempo multiplo; propicia também um pensar a Educacdo e, a partir dos problemas da propria
Educacdo, o despertar de um senso critico e a capacidade de andlise sobre a prética
pedagogica e uma Educacdo para o pensar; favorece, ainda, a compreensdo da escola como
um espaco sociocultural, instituicdo mediadora da relagdo e da préatica simbolizadora entre os
homens. O nucleo instrumental oferece apoio a producédo tedrico-préatica e inicia o aluno nos
procedimentos e préaticas da vida cientifica, visando a uma formacéo na e pela pesquisa.

As disciplinas oferecidas no 3° semestre, nlcleo de aprofundamento e diversificacdo
de estudos, voltam-se, essencialmente, para a atuacdo do pedagogo na educacéo infantil, com
um olhar consciente sobre a diversidade cultural e as influéncias multirraciais na formacéo da
identidade brasileira. O 4° e 0 5° semestres sdo direcionados a formacédo do professor de 1° a
5° ano da educacéo basica; as disciplinas desenvolvidas centram-se principalmente no estudo
de varias metodologias pertinentes ao curriculo basico. A énfase dos componentes
curriculares do 6° semestre € dada a formacdo dos docentes na atuacdo de pessoas com
necessidades especiais.

Conforme as DCNSs, a estrutura do curso de Pedagogia, respeitando a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicGes, devera ser constituida de um ndcleo de
estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e um nucleo de

estudos integradores. Segundo o art. 6° das diretrizes, tais nicleos devem contemplar:
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I - um nuacleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da
literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de
reflexdo e agdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que
contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizacOes e da
sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democréatica em espagos escolares e nao-
escolares;

c) observagdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares
e ndo-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacdes de aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial,
f) realizagdo de diagnostico sobre necessidades e aspiragfes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de
identificar diferentes forcas e interesses, de captar contradicfes e de
considera-los nos planos pedagogico e de ensino-aprendizagem, no
planejamento e na realizag&o de atividades educativas;

g) planejamento, execugdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o
contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro,
particularmente, no que diz respeito a Educagéo Infantil, aos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a formacéo de professores e de profissionais na area
de servico e apoio escolar;

h) estudo da Didética, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos
de organizacdo do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de cédigos de diferentes linguagens utilizadas
por criancas, além do trabalho didatico com contetdos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacao Fisica;

j) estudo das relacBes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporéanea;

K) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto
do exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando
0 saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa;

I) estudo, aplicacdo e avaliagcdo dos textos legais relativos a organizagdo da
educacédo nacional,

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das
instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizard,
entre outras possibilidades:

a) investigacGes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situacOes institucionais: escolares, comunitérias, assistenciais, empresariais e
outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

c) estudo, anélise e avaliacdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras;
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Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionard enriquecimento
curricular e compreende participagdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de educacéo superior;

b) atividades préaticas, de modo a propiciar vivéncias nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificagdo
de estudos, experiéncias e utilizacao de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacdo e expressdo cultural. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2006, p. 3-4, grifos do autor)

Dessa forma, entendemos que o nucleo de estudos basicos é contemplado entre 0 1° e
0 6° semestre do curso, conforme o proposto no PCC da instituicéo.

O 7° e 0 8° semestres trabalham fundamentalmente aspectos concernentes a gestao
educacional, que qualifica o profissional para a direcdo das escolas publicas e particulares de
educacdo béasica e nos servicos de difusdo cultural (editoras, organizacbes néo
governamentais, radio e televisdo, jornais, publicacdes em geral), como assessoria,
consultoria, selecdo e treinamento de pessoal na area pedagdgica; os respectivos termos
também enfatizam a pesquisa cientifica como instrumental necessario para a elaboracdo do
conhecimento académico. Para isso, 0s alunos sdo envolvidos em atividades de pesquisa,
visando a elaboracéo do trabalho de concluséao de curso.

Nos 7° e 8° semestres parece estar sendo desenvolvido o nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos e o nucleo de estudos integradores. Porém, este deixa a desejar por
ndo contemplar projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, bem como pelo acesso a
pesquisa, que se limita a elaboracdo do trabalho de conclusdo do curso, sem contar que
realizar a aplicacdo desses dois ndcleos em um Unico ano é contribuir para uma formacéo
aligeirada e sem qualidade.

Cabe ressaltar que o estagio curricular supervisionado é realizado da seguinte forma:

e Estagio Supervisionado | — educacdo infantil e ensino fundamental: 150 horas;

e Estdgio Supervisionado Il — educacdo de jovens e adultos e de pessoas com

necessidades especiais: 100 horas;

e Estagio Supervisionado 11 — gestéo escolar: 50 horas.

Esta é a proposta do PPC da instituicdo; para ser efetivada, na préatica, pelos alunos do
curso, e exigido que eles j& tenham cursado as disciplinas de formacgdo do curriculo que os
preparam para exercer os estagios.

Como se pode observar, o projeto pedagogico do curso frequentado pelos sujeitos

desta pesquisa estd em consonancia com as diretrizes curriculares, apesar de ndo contempla-
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las na totalidade. A formacdo do estudante se completa ao final de oito semestres; se
concluidos com éxito pelo formando, este serd titulado pedagogo. De acordo com as
informacdes obtidas no PPC, tém sido oferecidas 200 vagas para ingresso no curso a cada
ano, sendo 100 vagas por semestre.

Uma das grandes mudancas ocorridas apos a implantacdo da resolucéo que estabelece
as DCNs do curso de graduacdo em Pedagogia diz respeito a visdo global da formacdo do
pedagogo. A nova proposta de formacdo envolve muito mais do que a oferta de algumas
disciplinas e préaticas no desenrolar do curso. A atuacdo do pedagogo ultrapassa os muros do
espaco escolar, permitindo o exercicio da profissdo em outros campos que exigem acao
pedagogica e formativa: empresas, hospitais, organizacbes ndo governamentais, associagdes,
igrejas, eventos, espacos até entdo restritos a outros profissionais. Resta saber se esta sendo
efetivamente proporcionado o preparo profissional adequado para atuar em todas essas
funcdes. Sdo necessarias ndo apenas politicas, mas também praticas educativas que viabilizem
a construcdo da identidade desse profissional e ndo conduzam a uma formacéo generalista e
fragmentada.

A partir da leitura do PPC, foi possivel identificar o desejo de proporcionar uma
formagé@o por meio da qual o pedagogo esteja apto a exercer todas as diversas atividades
inerentes a carreira de professor, bem como a formacdo de um cidaddo consciente de seu
papel na sociedade brasileira, instrumentalizado com conhecimentos pedagdgicos e cientificos
suficientes que possibilitem a melhoria no cenario educacional que hoje se apresenta.
“Justifica-se a importancia e significancia do oferecimento do curso, uma vez que este tem
como compromisso proporcionar um conhecimento profissional situado em um espacgo de
continua evolucdo e aperfeicoamento” (PPC, 2013, p. 17).

Pode-se considerar, levando em conta o0s aspectos histéricos apresentados
anteriormente neste estudo, que as mudancas ocorridas na formacdo do pedagogo sdo
contraditérias. A docéncia passou a ser a base comum nacional, porém, o docente precisa ser
também pesquisador, para entender a educagdo como um todo e, assim, qualificar-se. Desta
maneira, vale salientar que o curso ampliou a base de formacéo, oferecendo em pouco tempo

varias funces: a de docente, a de gestor e a de pesquisador. Para as DCNs, em seu art. 4°:

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacéo
na organizacao e gestdo de sistemas e instituices de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
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educacional, em contextos escolares e nao-escolares.
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006)
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ico do campo
(CONSELHO

Essa triplice formacdo — de docente, gestor e pesquisador — € oferecida no curriculo do

curso de Pedagogia da instituicdo pesquisada por meio das disciplinas:

a) para a docéncia

Organizacao e Politicas da Educacgdo Basica (80h-a);
Historia da Educacao (80 h-a);
Informatica na Educacao (40 h-a);

Comunicacéo e Expressdo (80h-a);

Seminarios de Etica, Estética e Ludicidade da Educagio Baésica (40 h-a);

Introducdo a Psicologia (80h-a);

Sociologia da Educacéo (80h-a);

Filosofia da Educacéo (80h-a);

Psicologia da Educacdo (80h-a);

Producdo Textual em Educacao (40h-a);

Fundamentos da Didatica (40h-a);

Didéatica e Formacdo Docente (80h-a);

Fundamentos Psicossociais na Educagéo infantil (80h-a);
Educacao na Diversidade Cultural (40h-a);

Educacdo, Natureza e Sociedade (40h-a);

Seminarios sobre Jogos e Brincadeiras (40h-a);

Educacéo, Espaco e Forma (40h-a);

Fundamentos e Metodologia da Alfabetizagdo (80h-a);
Metodologia e Pratica da Alfabetizacdo (40h-a);
Fundamentos e Préaticas do Ensino da Geografia (40h-a);
Fundamentos e Préaticas do Ensino de Histéria (40h-a);
Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da Educacgdo Basica (40h-a);
Psicologia do Desenvolvimento da Aprendizagem (80h-a);
Didatica e Préatica Docente (80h-a);

Projetos de Educagdo Ambiental, Nutri¢cdo, Cidadania e Saude (80h-a);
Fundamentos e Praticas do Ensino de Ciéncias (40h-a);

Fundamentos e Praticas do Ensino de Artes (40h-a);
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e Matematica (40h-a);

e Fundamentos e Metodologia da Educacédo de Jovens e Adultos (40h-a);

e Curriculos e Programas (80h-a);

e Auvaliacdo Educacional (80h-a);

e Linguagens e MediacGes Tecnologicas (40h-a);

e Fundamentos e Praticas do Ensino de Matematica (80h-a);

e Fundamentos e Praticas do Ensino de Lingua Portuguesa (80h-a);

e Didatica, Estratégias e Recursos da Educacdo de Pessoas com Necessidades
Especiais (80h-a);

e Lingua Brasileira de Sinais (Libras) (40h-a);

e Inclusdo de Pessoas com Necessidades Especiais na Educacdo Bésica (80h-a);

e Préticas Curriculares | (50h-a);

e Estatistica Aplicada a Educacédo (40h-a);

e Legislacdo e Normas na Educacao Nacional (80h-a);

e Préticas Curriculares 1l (50h-a);

e Literatura Infanto-Juvenil (40h-a);

e Corpo e Movimento (40h-a);

e Seminario sobre Educacdo, Género e Sexualidade (80h-a);

e Préticas Curriculares Il (40h-a).

b) no &mbito da formacdo para o gestor:

e Gestdo Escolar na Educacéo Bésica (80h-a);

e Educacdo nas Areas de Apoio e Servico Escolar (80h-a);

e Gestdo da Educacdo Infantil (40h-a);

e Gestdo Educacional em Ambientes ndo Escolares (80h-a);

e Politicas Publicas e Educacéo (40h-a).

¢) na formacéo do pesquisador, as disciplinas mais diretamente ligadas séo apenas:

e Pesquisa Educacional (80h-a);

e Metodologia da Pesquisa e do Trabalho Cientifico (80h-a);

e Leitura, Interpretacdo e Producdo de Textos Académicos (80h-a);

e Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) (40h-a).

Assim, a triplice formagéo seria constituida de 2.680 horas-aula para docéncia, 320

horas-aula para gestdo e 280 horas-aula para a formacéo do pesquisador. Dessa forma, fica
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evidenciada a hipertrofia de uma em relagdo as demais, ou seja, a valorizacdo da docéncia em
detrimento da formacdo para gestor e para pesquisador.

Observamos que a carga de conhecimento, competéncias e habilidades tem aumentado
e se exige bem mais do que na época do Curriculo Minimo; no entanto, como se certificar de
que esse profissional estd formado para tudo? Seré que o curso de Pedagogia estd dando conta
do &mbito dessa formacdo ou o que se verifica na dindmica do curso é a impossibilidade de
abrangéncia?

O curso conta, em 2014, com aproximadamente 315 alunos no ultimo ano do curso,
que corresponde aos dois ultimos semestres (7° e 8°). Conforme as informag6es obtidas junto
a coordenacdo, a maioria dos alunos € advinda da escola publica e, principalmente, da
educacdo de jovens e adultos. Estima-se que 90% do total de alunos sdo beneficiados pelo
Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) e 10% pelo Programa Universidade para Todos
(Prouni) e outras bolsas. Estima-se que, do total de alunos, 95% ou mais é composto por
mulheres.

Para possibilitar a compreensdo sobre a construcdo da identidade profissional do
pedagogo a partir da percepcdo dos estudantes entrevistados, apresentaremos suas narrativas a

sequir.

4.3 Historia oral de vida teméatica: narrativas

Os colaboradores, participantes da pesquisa, sdo os estudantes do curso de Pedagogia
que nos concederam as entrevistas. O critério quantitativo deu-se pelo chamado a participacéo
voluntéria a pesquisa. A selecdo dos entrevistados ocorreu no primeiro semestre de 2014, nas
turmas de 7° e 8° semestres, que correspondem aos periodos finais do curso de Pedagogia da
instituicdo estudada.

A pesquisadora foi até as salas de aula das turmas do 7° e 8° semestre do referido
curso, apresentou-se, explicou sua pesquisa de mestrado e perguntou quem gostaria de
participar do estudo. Neste momento da visita, varios alunos colocaram-se a disposicao.
Entretanto, poucos concretizaram a participacdo: apenas trés concederam as entrevistas,
enquanto os demais alegaram ter de estudar para prestar um concurso que seria realizado em
breve, ou justificaram a impossibilidade dizendo que estavam viajando, e outros sequer
responderam as tentativas feitas por telefone e por e-mail. Sendo assim, foram analisadas

neste trabalho as trés entrevistas que puderam ser realizadas, as quais aconteceram no més de
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julho de 2014, em locais previamente agendados, conforme a disponibilidade dos
colaboradores.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, buscando preservar a
oralidade das narrativas, ao retirar apenas o excesso de expressdes coloquiais. Constituiu-se,
assim, a textualizacdo e a transcriacdo, que, de acordo com Meihy e Holanda (2007, p. 142,
156), sdo necessarias para, respectivamente, realizar a fase em que sdo “tirados os erros
gramaticais e reparadas as palavras sem peso semantico [... e a de] reformular a transcricao
literal para torna-la compreensivel a leitura”.

Foi explicado a cada participante que a histdria oral de vida € decorrente de narrativas,
ou seja, a narrativa da sua propria histéria. De acordo com Meihy e Holanda (2007, p. 14,
grifos dos autores), “A historia oral ao valer-se da memoria estabelece vinculos com a
identidade do grupo entrevistado e assim remete a constru¢do de comunidades afins”.

Em todas as entrevistas, foi inicialmente realizada uma breve conversa, com o intuito
de fornecer algumas informacdes gerais sobre a pesquisa e estabelecer uma relagéo entre
pesquisadora e entrevistado. Em seguida, foi solicitado que contassem livremente sua historia
de vida até o atual momento da formacédo, complementando com informacGes sobre como o
curso de Pedagogia entrou em sua vida, 0 que o levou a escolher o curso e como se tem
desenvolvido. Enfim, tudo que achasse relevante sobre a Pedagogia em sua historia de vida. A
questdo disparadora da entrevista foi a seguinte: como o curso de Pedagogia entrou em sua
vida e faz de vocé quem vocé é?

Qual a relevancia do curso de Pedagogia para a formacéo da identidade do pedagogo e
como as diretrizes curriculares do curso em vigor contribuem para a formacdo do futuro
profissional? Esta indagacdo delineou o propésito de compreender como se constitui a
identidade profissional do pedagogo em processo de formacdo a partir da analise das historias
de vida de estudantes do Gltimo ano do curso, a fim de investigar como o curso de Pedagogia
contribui para a construcdo da identidade profissional.

A seguir, apresentamos as narrativas das historias de vida de Maria de Lourdes Lira
Alexandre, Eduardo Simao da Silva e Maria Abadia Cruz Costa. A ordem das apresentacoes
indica apenas a cronologia em que as entrevistas foram concedidas.

4.3.1 Maria de Lourdes Lira Alexandre — “Acreditando numa educacdao melhor”

Estudante, casada, nascida em Arapiraca, Alagoas, em 19 de abril de 1975. Entrevista

realizada em 23 de julho de 2014, na biblioteca da faculdade em que a entrevistada estuda.
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“Bom, primeiramente, eu quero dizer que o curso de Pedagogia, ele vem
acrescentando na minha vida, mas o ponto inicial mesmo foi ter visto Paulo Freire dando aula
em uma cidade onde ele dava aula para as criangas em um espaco livre, com arvores, e ali as
criancas aprendiam, e a partir dai também o que me levou a fazer o curso de Pedagogia foi por
ter a necessidade de acrescentar mesmo na minha vida.

Eu tenho duas filhas e tinha necessidade de estar ajudando-as e com isso eu decidi que
o0 curso de Pedagogia seria fundamental na minha vida. Uma outra coisa é... Tem algo assim
que eu, as vezes, eu ndo aceito que o professor, a forma como ele se expressa com o aluno,
que eu acredito que tem que ter uma linguagem, ndo uma linguagem simples, mas uma
linguagem onde o aluno entenda... E 0 que tem acrescentado também, quando eu cheguei a
me inscrever eu sentia muita dificuldade, pelas minhas dificuldades foi que me levou a buscar
ISSO.

Entdo, hoje, o curso de Pedagogia, com seus curriculos, ele tem acrescentado porque
da uma outra visdo do ser, do ser humano, e desmistifica muita coisa. A ideia de ser humano,
que todos nds somos seres humanos somos uma raga, ndo uma raga de animais, mas uma raga
de seres humanos, independente da cor...

E quando eu me dirigi até a faculdade na qual estou estudando, eu optei pelo horario
também, que ela era a mais flexivel, os horarios da parte da tarde, esse € o horario que eu faco
Pedagogia e com isso, por a faculdade oferecer um horario favoravel, dava oportunidade para
aqueles alunos da parte da tarde. Como eu sou mde, teria que ser um periodo em que eu
conseguisse conciliar tudo, e foi ai que eu me dirigi até a faculdade, fiz a minha inscricéo, fiz
a prova e até aqui ja faz trés anos e meio, ja estou no ultimo semestre e ele tem mudado a
minha visdo como ser humano, de um ser humano construtor, de uma educacdo onde faz
diferenga na minha vida: no ato, no olhar, na fala e na forma como se expressar, e eu acredito
gue o curso de Pedagogia tem acrescentado muito em todas as areas. Uma, porque a
Pedagogia nédo é so ler e escrever, mas é uma construcdo de seres humanos, onde a sociedade
em si, ela se constroi com respeito ao proximo, na sua Vivéncia, respeitando sua
individualidade, a individualidade de cada pessoa, e ai acontece a educacdo. N&o sé um fazer,
mas uma pratica permanente...

No 1° semestre houve uma dificuldade, quando vocé chega na faculdade, dos
contetdos, né? As vezes chegam com uma linguagem que vocé ndo entende, mas séo palavras
diferentes em que vocé vai buscando significado e ela vai se construindo, as dificuldades

mesmo foram essas. Mas ai a gente vai se desenvolvendo, porque aqueles vinculos que a
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gente tinha com a linguagem cotidiana, ela vai se ampliando, vao buscando novas palavras e
acrescentando...

E, em cada semestre, eu sei que cada semestre foram barreiras que foram rompidas, e a
partir de cada semestre houve uma introducdo de conteldos novos onde nés teriamos que
entender, compreender e tentar pdr em prética, quem ja exercia a sua profissdo de pedagoga ja
tentava por em prética. E vocé vai observando com cada semestre vencido, com cada etapa
gue vocé conseguiu superar, vocé vai entendendo que a Pedagogia ndo € um simplesmente
depositor de contetudo, mas, onde vocé entende a realidade de uma educacdo de 1930 e ela
vem vindo desmistificando muitas coisas, onde as raizes ainda estdo muito entrelacadas, mas
ai vocé vai observando que elas vao se rompendo aos poucos. N&o dizendo que a educacao ja
seria suficiente, ndo, teriamos gque buscar muito mais, entender muito mais a educacdo em si
para que ela venha a fazer a diferenca hoje. Hoje, estariamos dizendo onde poderiamos estar
atuando dentro de uma éarea da Educacdo, onde o professor poderia estar fazendo uma
diferencga, ndo ser um professor onde ele depositaria conteldo, mas onde o aluno consiga se
expressar da forma em que ele acha certo e, com isso, trabalhando o contexto do aluno, a
diversidade cultural e respeitando em si 0 outro. Acredito que o curso de Pedagogia vem
mudando a visdo de um profissional como educador, como um professor...

De positivo é 0 que vocé traz para si, € muito mais positivo seria 0 que VOcé conseguir
mediar dentro de uma sala de aula, aquele conhecimento que vocé adquiriu, conseguir mediar
o conhecimento do aluno, porque, as vezes, 0 seu conhecimento ndo é o conhecimento do
aluno, mas sim, mediar com que ele cresca de uma forma que ele tenha uma visdo mais
ampla, ndo s6 aquela visdo do seu contexto, mas amplia-la. E de negativo, acredito que seria
mais na parte de vocé saber a sua historia, saber a historia da Educacdo, saber como ela
aconteceu e como, muitas das vezes, 0s pontos ainda ndo se desconstruiram. Entdo, muitas
vezes vocé traz uma historia, uma realidade de conteldo, tentando passar na sua realidade,
onde na prética ela ndo se constréi normalmente. 1sso muitas vezes desmotiva o profissional,
fazendo com que ele termine a faculdade de Pedagogia, mas ndo atue por essa falta de...
Muitas das vezes, ser um sonho desconstruido, onde ele vem sonhando em dar uma aula, mas
gue na verdade, quando ele chega, os conteudos da sala de aula ja estdo praticamente prontos
e ele ndo pode expor o seu aprendizado dentro do que ele aprendeu... Mas eu ainda acredito,
eu acredito realmente, eu ndo acho, eu tenho certeza que a educacao pode ser muito melhor.

Uma construcdo de uma educacdo melhor seria onde a educagéo fosse realmente para
todos, onde todos estivessem engajados, em que o aluno realmente aprenda, onde realmente o

aluno queira construir, porque a sociedade ndo esta mais s6 entrelacada na amizade, no
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contato, mas ela estd numa amizade virtual, ela esta numa era onde o virtual acontece, onde
vocé se comunica ndo sé entre si e entre a familia, mas ela vai muito mais ampla, ela é muito
mais ampla do que uma relacdo de comunidade, do que uma relagdo de bairro. E, vocé tem
que ter uma aula e respeitar a diversidade em todos os sentidos.

Entdo, quando vocé propde que a educacdo seja para todos, que todos tenham acesso,
principalmente com esses novos projetos de uma educacgdo para todos, onde os contetdos
sejam conhecidos de iguais, principalmente, do ensino fundamental. Ha a necessidade de que
o profissional realmente enxergue que ali vai ser uma construcdo de conhecimento onde eu
possa aprender o mesmo conteldo, mas que em um municipio ele possa ser 0 mesmo
conteido, mas trabalhado com o contexto do aluno. Mas ndo deixar de trabalhar, porque ele
ndo vai entender, trabalhar para que ele compreenda realmente. Entendeu? Eu acredito
realmente numa educacdo para todos, de igualdade, onde o aluno construa realmente, ele seja
respeitado por aquilo que ele é, pelo seu tempo, seus limites, mas que ndo venhamos a ficar
acomodados, mas que possamos mediar esse conhecimento, que ele amplie seus horizontes,
que ele seja realmente um ser humano critico, atuante numa sociedade que requer um ser
humano critico e respeita-lo pelo que ele é...

Ah, como eu ia falando, essa proposta de educacdo para todos, onde ha uma
preocupacdo de atender os alunos principalmente na fase de alfabetizacéo, onde ela se da do
ciclo I, que seria 1° ano, 2° ano, 3° ano, ele trabalharia essa forma de alfabetizagdo para que o
aluno chegue no final do primeiro ciclo, que seria essa fase de alfabetizacdo, onde ele chegue
realmente dominando o conhecimento do ler, do escrever, das operacdes matematicas, isso é
bacana, esse propoésito, porque ha realmente a necessidade dessa construcao, mas que o aluno,
ele... Vocé possa avaliar e entender que ele conseguiu escrever, conseguiu ler, conseguiu fazer
uma leitura do texto e, principalmente, o letramento, onde ele entende o que ele €. Esse
projeto é valido em todo territorio nacional.

N&o estou dizendo que o que eu trabalho aqui em S&o Paulo seria diferente de
trabalhar em outro estado, mas sim, trabalhar de forma que eles entendam, que ele tenha
realmente o conhecimento daquilo que eles estdo estudando, porque o que a gente observa é
gue quem esta no 8° ano faz uma leitura e muitas vezes ndo entende o que esta escrito, nao
tem a compreensdo do texto. Eu acredito que esse programa do César Callegari, da educagéo
para Sdo Paulo, da educacdo para todos, também a Declaracdo de Jomtien, que ela fala
também sobre a educacgdo para todos, onde todos tenham o conhecimento, eu acredito que

seria... Se o professor viesse a trabalhar realmente dessa forma e ndo ficar s6 no que é
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oferecido de material didatico, eu acredito que tem muito a acrescentar, principalmente, o
profissional que ndo fique acomodado.

A Pedagogia da um norte, ela te faz visualizar, ela ndo te faz sé enxergar uma
administracdo, ela te faz entender o outro, te faz ter um olhar diferenciado, um olhar sem
julgamento. Como eu ainda ndo estou na area... Para minha formacdo ela tem acrescentado.
Uma que eu ndo tinha... Como eu venho de uma cidade do interior de Alagoas, entéo eu nunca
tive essa visao... Eu sempre trabalhei em pedreira, eu sempre fui empregada domeéstica, eu
sempre fui a outra, sempre fui depois. Agora eu me vejo como um ser humano realmente, ndo
s6 como uma empregada, mas como um ser humano onde eu posso fazer a diferenca, onde eu
atuo na sociedade, onde eu ndo simplesmente faco parte. Mas, eu sou um ser humano

atuante.”

Com a expressdo de quem ainda tinha algo relevante para mencionar, Maria de
Lourdes completa: “o curso da a base, mas, s na teoria e ficar s6 nisso, ndo vai ser o

profissional que quer ser. Nao ha uma pratica, ndo ha uma agao”.

4.3.2 Eduardo Siméo da Silva — “A4 reflexdo deve ser didria”

Estudante, divorciado, nascido em 29 de setembro de 1966 em S&o Paulo. Entrevista
realizada em 25 de julho de 2014, numa sala de aula da faculdade em que a pesquisadora

trabalhava.

“Eu sou Eduardo, vou fazer 48 anos, sou nascido aqui em S&o Paulo, fiz meu ensino
fundamental aqui em S&o Paulo. Naquela época nédo existia creche, entdo eu entrei com 7 anos
na Escola Municipal “Professor Carlos Pasquale”, muito tradicional na minha época, esse foi
o0 inicio. Sou filho de uma doméstica, meu pai é aposentado agora, mas ja foi motorista,
militar do Exército, sou de familia de militar, rigida também, de uma escola rigida, uma
familia rigida, numa época em que todo mundo era rigido também, toda a situacéo era rigida.

Com o tempo, nessa escola tradicional ai passei para o Colégio Cruzeiro do Sul, que
era conhecido antigamente como “Cruzeirinho”, hoje € Unicsul, ndo era uma universidade, ela
tinha somente uma pequena faculdade, fiz o curso técnico de Eletrénica porque sempre me
interessei por componentes eletrénicos e durante esse periodo, quando chegou no ultimo ano,
que era 0 4° ano de estagio do curso técnico de reparador, eu fui fazer alistamento militar,

comecei em 1985 o inicio da carreira militar nas Forcas Armadas, na qual fiquei dez anos, fiz
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0 ano obrigatério, que é o ano de praxe que todo mundo faz, que vocé se alista, e depois fiz
mais nove anos numa carreira militar.

Eu gosto, sempre gostei de ser militar, passei por ocasides dificeis la dentro, que a
gente nem precisa comentar muito. Sai na época em que praticamente Fernando Collor de
Mello tinha entrado e depois teve o impeachment e saiu, foi na época em que ele reduziu
muito o contingente das Forgcas Armadas e quem era solteiro, ou era casado, mas néo tinha
filho, foi obrigado a sair, ndo abriu concurso ai eu fui indicado pelas proprias Forcas Armadas
a uma empresa, nessa empresa comecei a trabalhar e nao tinha registro de nada porgue a gente
entrava “em branco” nas For¢as Armadas ¢ saia “em branco”, eu tive que comecar do zero,
entdo eu entrei nessa fabrica aprendendo todos os servicos, uma fabrica de materiais plasticos
e borrachas, comecei da maquina mais simples até chegar a programador de producédo. Foi
justamente quando estava fazendo a programacéo de producdo que eu sofri o acidente na mao
e perdi a méo direita, 85% dela, fiquei fazendo tratamento, fiz umas quatro cirurgias, fui
afastado e aposentei por invalidez, foi justamente nessa época que eu comecei a fazer um
servico voluntario.

Eu encontrei perto da residéncia onde eu morava, em Sdo Miguel Paulista, uma ONG
para criangas especiais, essa ONG é muito carente e abriga criancas com diversas
dificuldades: cefalicos, sindrome de Down, ¢ um apanhado de diversas criancas com diversas
dificuldades ali na regido, algumas que tém atendimento da [Associacdo de Assisténcia a
Crianca Deficiente] AACD e outras que ndo tém o atendimento da AACD. Eu comecei huma
época em que ainda ndo tinha a chamada incluséo escolar, ha uns oito anos atras, 2004-2005,
é, foi isso, comecei a ajudar, ndo sabia mexer com crianca entdo eu comecei da seguinte
forma: levava os meninos cadeirantes para o banheiro, levava os que precisavam de algum
auxilio para trocar fraldas. As professoras as vezes pediam para ajudar a fazer uma leitura, de
certa forma eu comecei a me introduzir na sala de aula, eu estava ali como um assistente, mais
como um enfermeiro do que um professor.

Eu observava as aulas das professoras, as vezes uma professora deixava um material
comigo porque ia chegar um pouco mais tarde e eu ficava dando as atividades para as
criangas, fazia uma terapia ocupacional para mim e ao mesmo tempo ajudava as criangas, e
foi nesse ponto que eu comecei a me interessar, junto com isso nos sabados eu trabalhava com
escoteiro. Eu trabalhava com criangas de 7 aos 14 anos, que eram lobinhos, depois eu fiz um
curso avancado e passei a escoteiro dos que sdo dos 14, 15,16 e 17 anos, depois dei atividades

para sénior, que sdo os rapazes de 17 a 21 anos, foi quando encerrei a carreira de escoteiro.
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Eu fiz o curso preliminar, avancado e basico, entdo eu sou formado como escotista de
sigla da madeira no ramo sénior, tenho muito conhecimento na area com jovens adolescentes
nessa parte do escotismo. Entdo, foi uma soma dos dois, eu ajudando na ONG e aos sabados
ajudando os escoteiros nas atividades comecei a perceber as dificuldades que tinha essa ONG,
principalmente, com os professores, as vezes ela pegava alguns professores que ndo entendia
muito bem o que ia dar, tinha os conhecimentos que eles ndo sabiam, naquela época eles ndo
sabiam, era sO papel, dava um desenho para copiar, fazer pintura, copiar letrinha, xerox e
Xerox e xerox de desenhos para as crianc¢as, ndo tinha nenhuma atividade.

Assim, muito manual, massinha poucas vezes, pintura poucas vezes, entao, as vezes eu
chegava e introduzia isso diretamente sem saber o que estava fazendo, eu pegava e dizia:
“vamos fazer uma pintura”, “vamos fazer um recorte”, e eu ia ajudando a professora nesse
ponto, ai eu me interessei nisso € pensei: “puxa vida”, entrava uma professora saia outra e
entrava outra, nunca dava continuidade. O maximo que uma professora ficava ali era um ano,
a professora ficava um ano, fazia concurso ou conseguia um emprego porque uma ONG nao
paga suficiente era um salario minimo nessa faixa, entdo a professora conseguia um emprego
melhor e saia.

Na realidade, a gente sempre falava assim: aquela associacéo, ela tinha um dom de
conseguir emprego para as professoras, porque as professoras as vezes ficavam oito meses,
um ano, dois anos desempregadas, sem conseguir emprego, mas quando entrava na ONG no
maximo oito meses conseguia um emprego. Era interessante como isso acontecia, entdo, para
as criancas que viviam ali ndo existia uma professora que dava continuidade, a professora
comecava e, quando estava pegando o jeito e as criangas comecavam a aprender bem o
alfabeto, comecava a sentir, a se afeicoar aquela professora para aprender mais, a se interessar
mais, ela saia e, como eu estava ali s6 como voluntario, eu continuava, sdo quase 12 anos
como voluntario eu estava vendo essa falha. Eu perguntava para a pedagoga la... Nossa, “¢
porque ndo tem professora especializada”.

E preciso uma pessoa que venha, mas ndo venha com o intuito do salario, que venha
com o intuito de ajudar mesmo. Foi nesse ponto, foi justamente ai que eu comecei a pensar
em fazer Pedagogia, porque falaram: “olha...” Estava aquela lei que quem trabalhava em
creche ndo podia ser chamado de tia, tinha que fazer a Pedagogia e os professores do 1° ano
tinham que fazer a formacéo pedagdgica, sé tinham o magistério, e aquele corre-corre, todo
mundo procurando, professor saindo desesperado, as pessoas que trabalhavam em creche
saindo desesperadas para fazer curso universitario que precisa por causa da lei, foi um corre-

corre geral e muitos professores sairam de 14. Ai eu falava: “nossa, como eu vou ajudar essas
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criangas? Eu sé ajudo a trocar fraldas, s6 recebo as criangas no micro, ponho e levo as
criangas, nao vou dar uma atividade que eu ndo sei”.

Quando eu estava fazendo o curso de escoteiro, eu comecei a perceber a
responsabilidade, ja tinha essa minha carga de dez anos de militar, j& sabia que quando vocé
instrui jovens, quando eles chegam com 18 anos para aquela formacao bésica deles, eu ja era
especialista nisso, exige uma responsabilidade. Fiz diversos cursos para poder dar um curso
de instrutor militar, até arrumar cama, tudo, a gente fazia um curso. Eu pensava: “puxa vida,
mas para essas criancas também tinha que se fazer um curso... Entdo fui me informar com um
pedagogo, para entrar em uma sala de aula, realmente dar aulas para essas criangas precisa
fazer o que? Algumas pessoas falaram: “olha, como vocé ndo tem magistério, fez curso
técnico de eletrdnica, vocé ndo tem nada a ver com ensino para criangas e adolescentes, o que
vocé pode fazer € um curso pedagogico e, como ndo tem mais 0 magistério, tem Pedagogia.
Pedagogia vai ser para vocé se aprofundar e poder realmente entrar em uma sala de aula e
saber o que esta dando”.

Eu acho que como eu aprendi, como militar, que para dar instrucdo aos jovens eu tinha
que fazer cursos, como eu aprendi com 0s escoteiros que para poder ser chefe de escoteiro eu
tinha que fazer varios cursos: primeiros socorros, evitar afogamento, um monte de cursos para
escoteiro, porque um escoteiro ndo sai para acampar com o adulto por acampar; ele tem que
estar preparado também. Eu vi que tinha que ter uma boa formacdo para entrar em uma sala
de aula ndo s6 como voluntério, mas, para ser professor, € ai nesse foco que eu comecei a me
interessar em fazer Pedagogia, fui procurar a universidade que fosse mais conivente com o
salario também, fui na [Universidade Cruzeiro do Sul] Unicsul, vi que l& tinha muita coisa,
assim, falatorio... Falatorio, mas era mais sobre a questdo financeira como ia entrar, fui as
outras, Vi 0 preco, ai eu cheguei na faculdade na qual estou estudando.

Quando eu comecei na faculdade ndo tinha o Fies, entdo eu pagava mesmo, 0s dois
primeiros semestres eu paguei, mas com esse intuito de terminar minha formacao e ajudar
essas criancas. Eu nunca pensei no intuito de fazer Pedagogia para concorrer a vagas, fazer
concurso publico, entrar numa escola particular, meu intuito era terminar Pedagogia para
retornar a essa escola e ajudar essas criangas, o que hoje eu faco através do projeto do Fies.

Esse projeto que eu tenho de alfabetizacdo, eu tenho um projeto de segundo professor
ou professor assistente, entdo eu auxilio as professoras. Eu chego la, nessa ONG onde eu
tenho o projeto, que é onde eu entrei como voluntario em 2004, quando eu vejo que a
professora que estd sendo admitida na ONG, ela esta perdida, ela ndo sabe o que fazer, eu

pego o caderno dos alunos, faco aquela reunido pedagdgica com ela e explico como a outra
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professora deixou, como € junto com o pedagogo da ONG, a gente explica e eu fico como
auxiliar dela observando se ela estd fazendo aquela sequéncia, se ela ta dando continuidade,
dando crescimento para que aquelas criancas avancem. Agora as criancgas ja comecaram a ser
incluidas nas escolas publicas, que ja € uma vitoria para essa ONG, nds temos uma que ja saiu
de 14 ja foi para uma escola publica e j& esta completamente na escola, nem vem mais para
ONG, deixa até a vaga para outra crianca carente poder participar.

Entdo foi isso, a historia de vida meio enrolada né? Ai dentro disso, de escoteiro,
aposentado por causa do acidente na mao, sendo voluntario, eu comecei a lembrar também da
minha escola, dessa escola que eu falei no comeco, uma escola muito enérgica, era muito
tradicional mesmo, uma escola que vocé passava ao redor dela, falava assim “ndo tem crianca
estudando dentro dessa escola”: era um siléncio absoluto, sala de aula @ moda antiga mesmo.
Todo dia antes de entrar, todo mundo no patio formando uma fila, Hino Nacional, todo dia
uma sala tinha dois alunos monitores que subiam para fazer hasteamento, era cantado o hino,
ndo era tocado, o Hino Nacional todos sabiam de cor, todo mundo cantava o hino. Os
professores que estavam junto cantavam com o diretor. Todos cantavam, depois cada
professor pegava os alunos e saiam do patio para a sala, entravam, sentavam, aquelas carteiras
antigas que vocé levantava o tampo, colocava o material por dentro e fechava.

Os professores esperavam todos entrarem, colocarem o material, quando os alunos
acabavam, ai sim, uns dez minutos o professor entrava e os alunos se levantavam, todo mundo
levantando do lado esquerdo das carteiras, o professor entrava, colocava os cadernos e todo
mundo sentava em siléncio. Era s lapis, apontador e o caderno. Era copia, ndo tinha esse
livro didatico, era o que ele colocava na lousa. Copia, copia, cOpia e cOpia, datas de
Descobrimento do Brasil, a Constituicdo, a Proclamacdo da Republica, o Hino da Bandeira,
praticamente tudo era decorado.

As provas eram aquelas que tinha a pergunta “quem descobriu o Brasil?” Pedro
Alvares Cabral. Era tudo decorado, se a palavra tivesse diferente do que o professor ensinou,
do que ele escreveu na lousa era considerava errado. Era assim, horror... Eu me lembro que eu
e alguns colegas gostdvamos muito de levantar a méo e perguntar, levei muita reguada de
madeira, aquela reguada de madeira de 60 centimetros, quebraram muita régua nas minhas
costas, o professor batia com for¢ca mesmo.

Eu sai do “Carlos Pasquale” odiando o “Carlos Pasquale”, quando eu comecei essa
historia toda: trabalhando na ONG, no escoteiro e comecei 0 1° ano de Pedagogia com o
intuito para a propria ONG, para ajudar essa ONG, comegou o0s professores falarem da

formagéo do professor, foi ai que eu comecei a perceber a diferenga. Mas, na minha cabeca,
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como eu ndo estava... Fiquei muitos anos afastado, dez anos, sai do ensino médio, dez anos
era outra histdria, comecei a pensar: “sera que 14 estd assim?” O assunto que corria era assim:
“olha, teoria que se fala na faculdade ¢ uma coisa, mas vocé vai na escola ¢ outra”. Entao, na
minha cabega ficava assim: “quando comecar a fazer os meus estagios, eu tenho que fazer os
meus estagios 14 nessa escola”. Foi ai que eu comecei a fazer meus estagios 14, para ver se a
escola ainda era daquele jeito. Eu tinha que enfrentar essa raiva que eu tinha, porque eu
fiquei realmente com raiva, teve formatura e eu ndo participei da minha formatura do 8° ano.

Aquela foto tradicional, o baile que meus pais pagaram durante um ano para a gente
participar, eu ndo fui porque estava realmente odiando aquela escola municipal. Eu entrei no
ensino técnico j& era de outra maneira, as pessoas conversavam, 0s professores técnicos
conversavam, sO que o que abordava no ensino técnico, que foi uma das grandes falhas, era
que eles abordavam a parte técnica e Matematica, Portugués, ficou de lado e foi uma das
muitas dificuldades que eu tive no curso universitario: Matematica, Portugués, Geografia,
Historia e outras disciplinas me faltaram no ensino médio que eu peguei um ano que o foco
era ensinar curso técnico profissionalizante. O jovem sai do ensino médio, ja vai ter uma
profissdo, eles ndo queriam saber se 0s caras sabiam mal escrever e ler, queriam saber se iam
ser bons reparadores de circuito, que arrumasse bem uma televisdo, uma tomada, mexesse
bem com um video-cassete e um gravador. N&o interessava se ele ndo soubesse escrever uma
palavra com “¢”, “ss” ou um “s” sO, nao era esse o foco. O foco era técnico. Entdo, tivemos
poucas aulas de outras disciplinas, era mais aulas de disciplinas técnicas, teve também essa
falha, mas em compensacdo nds conversavamos mais, nao era uniforme, era avental, ja era
uma coisa mais light. Era rigoroso? Era. Mas, a gente ja tinha aquela liberdade no patio, coisa
que na escola municipal ndo se tinha, nem no pétio, liberdade.

A gente entrava, sentava naquelas mesas enormes com um monte de cadeiras, sentava
para comer o lanche, em siléncio comia o lanche, em siléncio terminava e em siléncio entrava
e voltava para a aula, nem no patio se tinha barulho. Nao parecia que tinha aluno fazendo o
chamado recreio, que era um siléncio, todo mundo sentado e comendo e depois levantava e ia
para a sala de aula, para vocé ver como era horrivel, essa lembranca ficou muito forte em
mim.

Pensei, justamente quando estava na ONG em fazer Pedagogia, ai foi quando eu
comecei no 1° ano de Pedagogia, 1° semestre, ouvia as historias dos professores falando sobre
Paulo Freire, sobre liberdade, o aluno poder se expressar, a gente teve essa vivéncia no 1°
semestre. Os professores perceberam isso, que o0s alunos ndo faziam aquela roda, as carteiras

enfileiradas, um sentado atras do outro em siléncio, o professor dizia “fagcam uma roda”, tinha
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gente que ficava de bico que ndo queria. Eu peguei as carteiras, como eu sabia que a
professora gostava de entrar na faculdade e j& chegar e encontrar as carteiras em roda, fiz uma
roda e ja deixei as carteiras prontas para a chamada roda de conversa. Eu chego sempre uma
hora, meia hora antes, eu cheguei e a pessoa disse: “por que vocé estd colocando as carteiras
em roda?” “Porque a professora gosta de chegar aqui j& sentar para conversar”, “Mas eu nao
gosto assim”, ai eu comecei a deixar, vou deixar a professora falar para ela que ela tem que
fazer a roda.

A gente retornou para a faculdade para fazer Pedagogia, mas a gente ainda estava
atrelada aquela historia de um sentado atras do outro, em siléncio, ndo querendo dialogar as
sobre as questfes. Alguns professores, até a pesquisadora que esta aqui gravando sabe disso,
ela percebeu essas diferencas, da gente em sala em siléncio, ndo querendo fazer o circulo,
porque a gente ja vinha dessa constituicdo antiga da escola que é muito atrelada ao aluno em
siléncio, o aluno ndo discutia a questdo, vocé percebe pela minha conversa que eu gosto de
conversar, gosto de falar, gosto de ensinar, isso vem desde... Meu pai sempre falou: “vocé vai
ser um excelente instrutor militar, vocé gosta de ensinar as coisas”, e isso me foi tirado no
ensino fundamental. Eu gostava de conversar e eu perguntava ao professor e o professor nao
queria isso, ndo queria um aluno que questionasse: “mas por que vocé esta escrevendo isso
assim?” Entdo, o meu castigo era as reguadas mesmo, eu tenho ombros fortes de tomar
reguadas nas costas [risos], é engracado eu falar isso hoje, né? Porque as criangas ndo tém
esse conhecimento, infelizmente ndo foi filmado, ndo se tinha o direito de fazer nada, a
nenhum professor se tinha o direito de falar alguma coisa.

O préprio professor, para mim, era acuado porque ele ja vinha do ensino tradicional,
entdo ele chegava ali e ndo podia também s6 chegar na rua e falar, os alunos ficam meio
assim... Alguns professores, quando chegou ao 8° ano, eu gostava muito porque eles eram um
pouquinho mais liberal, mas a propria coordenacdo ja acuava esse professor também. Quando
eu resolvi enfrentar toda essa dificuldade, fazer os meus estagios 14, eu falei assim: eu vou dar
de cara com isso. Nossa, 4° ano de Pedagogia, a gente comegou a mudar no 1° no 2°
comegou a ver como era o didlogo nas disciplinas, das matérias de Pedagogia, que se tinha
que debater, discutir, aprender e ndo decorar.

O forte da Pedagogia, que é maravilhosa, ndo é decorar, é claro que tem que saber o
conteddo, mas, esses conteudos so € aprendido se vocé debater ele, por que isso é assado e
ndo dessa outra forma, por que Paulo Freire pensa de um jeito e Piaget pensa de outro. E
porque Piaget ta certo? E porque Paulo Freire? N&o, vamos discutir por que é dessa forma,

vamos colocar tudo isso numa roda de conversa. Com esse 4° semestre eu quis pensar assim:
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agora sim eu estou preparado, eu vou la, se a coisa for do mesmo jeito, ai eles vdo dar de cara
comigo. No minimo, eu ndo vou fazer meu estagio la porque eles vdo me botar pra fora. Eu
resolvi ir la fazer meu estagio de ensino fundamental, comecei a fazer meu estagio e percebi
gue a coisa ndo era mais como antes, os professores ja tém uma discussao entre eles, ja coloca
uma matéria bem mais condizente, tem o material didatico que ajuda, € mais ou menos tudo
que a gente coloca em nosso curso, mas é claro, € um pouco mais corrido porque é muita
coisa para o professor. E uma faixa de 20, é muito aluno para o professor poder dar uma
atencdo bem dada, ainda esta com muito aluno. Outra coisa que a gente percebe € que, por
causa dessa quantidade de alunos, de uma liberdade que deram a esses alunos, a partir de uns
15 anos atras pai ndo podia bater, tinha que conversar, acho que 0s pais comegaram a pensar
gue quem tinha que educar ndo era eles, era a escola, entdo comecou a jogar 0s alunos na
escola e os alunos comecaram a ver “uma ma-educagdo”, sem um certo respeito ao adulto,
eles ndo enxergam o adulto com um certo respeito, como alguém que possa passar um
conhecimento que eles possam aprender. Os jovens sdo confrontados com isso, e 0 que eles
fazem para confrontar isso? E uma baderna.

Foi na minha época rigoroso demais, traumatico, assim posso dizer, e hoje deu
liberdade demais, porque né&o se pode falar com aluno, ndo se pode chamar a atengdo demais
do aluno, se ndo o aluno vai 14 e o pai vai apoiar o filho e vai dizer: “ndo, é o professor que
esta errado, o professor ndo pode gritar com o meu filho”, ficou uma coisa assim: uma época
apertada demais, outra época frouxa demais. E isso que os professores esto tentando resgatar,
essa autoridade, ndo autoritarismo, mas a autoridade de adulto é bom, vai ser uma luta e eu
estou entrando no meio dela também, estou terminando minha formacao passando agora para
0 8° semestre e terminando também meu TCC em cima de indisciplina e vejo muito isso,
converso muito com os alunos, vejo que tem alunos que respeitam, uma sala que fica em
siléncio, que presta atencdo na aula da professora titular, mas quando entra a professora de
Artes parece que ndo tem adulto na sala eles s6 faltam subir no teto, colar e ficar grudado no
teto. O professor fica sem ter autoridade 1& dentro.

Foi isso que me fez escolher Pedagogia, foi essas dificuldades que eu passei somado
todas elas: o acidente, minha vida militar, a rigorosidade que tinha, que eu odiei tanto, que eu
batalhei tanto, se eu tivesse feito 0 magistério desde o comeco, ndo tivesse sido militar,
tivesse sido professor, talvez tivesse brigado com muita gente, arranjado muita briga, porque
eu ndo ia dar aula daquela forma que eu aprendi, que eu recebi com os professores.

Talvez foi esse tempo que eu convivi de militar, que vi muitos jovens sofrerem la

dentro, que eu vi também nessa ONG tanta crianca precisando, tendo professor, ndo posso
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negar, que teve pessoas que foi & fazer o servico voluntario como professor, fizeram um
excelente servico voluntéario, mas uns servicos limitados, porque eles também tém que pagar
conta de agua, conta de luz, e precisa de um salario e o professor acaba procurando um lugar
melhor. N&o vou criticar esse professor, tem que procurar um lugar melhor para receber um
melhor salario e ali na ONG sem fins lucrativos, ela ndo vai pagar bem nunca, ela ndo tem
um respaldo nem do municipio e nem do estado nem do governo. Entdo, o salério do
professor € 0 minimo, € claro que o professor fica um tempo ali e arranja um lugar melhor e
vai para outro lugar e ndo pode nem reclamar desse professor.

E por isso que eu quis fazer Pedagogia, para terminar e permanecer ajudando essas
criancas nem que for dando uma orientacdo para outros professores, nem que for pegando na
massa mesmo, sendo professor ali dentro, dando umas aulas dentro do que eu estou
aprendendo, para vocé ver como é complicado, né? Um pouco do que foi, um pouco do que
eu passei, o acidente da méo, o tempo que eu fiquei de voluntario, as deficiéncias que vi na
minha escola, as dificuldades e as coisas que vi no tempo em que eu era militar, a opresséo
que foi muito forte. Opressao com os professores, com os politicos também, mais um monte
de outras coisas. Vi essa liberdade na Pedagogia, que a gente vé também essa luta de
professores que também ndo aceitam isso, € complicado vocé entrar numa escola municipal
e ver o professor dizer que da trabalho montar um bom programa, ser atrativo com os alunos
dia a dia, € uma luta e isso leva a uma coisa interessante, que para vocé fazer tudo isso vocé
vai ter que fazer um monte de papelada e muitas vezes o professor desiste, ndo porgue ele ndo
é criativo, ndo é porque ele ndo tem boas ideias: é que tem que preencher tanta papelada, o
tempo dele é tdo curto, ele tem provas para responder, para corrigir, as vezes ndo tem uma
sala sO, tem duas ou trés salas, chamadas para preencher, as reunides pedagodgicas que
também tem, os conselhos de sala, documentacdo municipal que vem para preencher também,
isso reforca tanto essa luta contra, essa maré contra, que o professor deixa de ser criativo e vai
pegar aquilo que t& no material, da aquilo porque vai sobrar tempo para ele fazer as outras
coisas, entdo, mata um pouco dessa criatividade do professor.

A minha turma quer sair para rua para ver se muda um pouco isso, deixa menos
burocratico para o professor para ele poder ficar mais em sala de aula, ter mais professores em
sala de aula, que tal dois? Nossa, acho que é o sonho de todos os professores € ter dois em
sala, mesmo que tenha 30 alunos, mas € 15 alunos para cada um. Nao tem sala suficiente para
até 15 alunos, mas que uma sala com 30 tenha dois professores e o tempo para os dois
poderem fazer todo esse material criativo e conscientizar esses jovens hoje para daqui a uns

20 ou 30 anos que eles tenham responsabilidade como pais para educar os filhos, para que
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esses filhos também possam respeitar os professores, € uma cadeia, né, vocé comeca a
perceber que € uma cadeia que foi largada, a educacdo em familia foi largada na méo da
escola e tem que ser resgatada de novo, os pais tém responsabilidade, o professor tem
responsabilidade a escola tem responsabilidade com a familia e a familia tem
responsabilidade com a escola e a escola tem responsabilidade com a sociedade local. Entéo,
isso ficou largado, a gente ta4 aprendendo a construir isso de novo para poder num ser
perfeito, porque ninguém é perfeito, a escola ndo €, a sociedade néo &, filho ndo €, professores
ndo sdo, sdo seres humanos e falham também, que no futuro seja bem mais valorizado néo so6
financeiramente, mas com um certo respeito. 1sso que eu aprendi, isso que me fortaleceu para
fazer a Pedagogia, sdo as criancas que me inspiraram a fazer a Pedagogia e passando esse
curso que eu estou fazendo, ter essa forca para a gente ver essas falhas e mudar essas falhas
gue tém na sociedade.

E bastante coisa que tem para se falar, né? [risos]. Entdo, a minha histdria de vida é
essa, foi 0 que eu passei no ensino fundamental, no ensino médio, foi o que eu passei durante
dez anos de Forcas Armadas, durante esses 12 anos que eu estou no servico voluntario, mais
quatro anos de... E, agora vai fazer dois anos de projeto Fies que é nessa propria ONG, mais o
tempo de escoteiro que eu tenho, séo trés anos de escotismo, tudo isso se juntou para fazer
essa escolha: a Pedagogia.

Eu podia até fazer a faculdade de outra coisa, fazer a parte juridica, ser advogado da
ONG, assim eu poderia lutar pelas causas da ONG, mas ndo era isso que eu queria. Eu queria
participar dentro da sala de aula, aquela visdo que eu tinha antes, sem conhecimento nenhum,
“como eu posso participar aqui? Se eu ndo souber o que eu tenho que passar para essas
criancas?” Ai eu me lembrava do que eu passava e pensava: “eu nao posso passar daquele
jeito”, até porque sdo criangas especiais, jamais uma escola especial ia aguentar uma escola
tradicional, com reguada, com siléncio, porque elas ndo sdo assim, elas ndo sdo silenciosas e
alunos especiais menos ainda. Foi por isso que eu falei: “€ por isso que eu tenho que fazer
Pedagogia”, fui procurar saber como ¢ e falaram: “ah, ndo tem mais o magistério, agora tem
que fazer Pedagogia”, ai foi por isso que eu escolhi fazer o curso de Pedagogia, para ajudar
essas criancas.

Eu vejo que o que eu aprendi, as enormes falhas que tinham ali, as enormes falhas que
eu tive quando eu era aluno, quando a escola era tradicional, algumas falhas que ainda
existem, porque ainda existem professores que insistem com essa mesma forma. Eu fiz
estagio, ainda ha professores que insistem com a maneira tradicional, alguns professores que

fazem a maneira tradicional e fazem a mau gosto porque ele queria fazer aquela maneira
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criativa, mas ndo da tempo, eu fiz estagio e vi o tanto de papéis que tinha que preencher, o
professor ndo tem nem tempo de respirar, nem vida social, nem familiar, com tanta coisa que
ele tem que preencher. Entéo, foi isso, pronto, contei [risos].

O que muda na minha cabeca quando eu comecei, que a gente comecou 0 1° semestre,
com um pouco de medo eu pensei assim: “nossa como ¢ que vai ser?” Foram dez anos de
Forcas Armadas, cinco anos do acidente, 15, 20 anos de escola com aquela dificuldade.
Primeiramente, o que eu foquei foi fazer o nivelamento, €, sempre estou fazendo o
nivelamento por causa das falhas que eu tive do ensino médio, meu medo foi esse no inicio,
ndo foi nem em enfrentar a Pedagogia em si, as disciplinas, mas essa falta da Matematica, do
Portugués, como escrever corretamente, o ortografico, como fazer textos, foi esse meu maior
medo. Eu fui com o intuito de busca, muita gente vai com o intuito de estabilidade, fazer um
concurso, ser professor se estabilizar e ali ficar, eu ndo, eu fui com um intuito de uma batalha
e fui vendo que tinham criangas que estavam precisando, eu queria aprender, quero aprender,
para ajudar realmente , ndo pelo salario, mas realmente ajudar essas crian¢as. Entéo, eu fui em
busca disso, de melhorar essa associacdo e dar um respaldo para fazer com que ela ndo so6
cres¢a, mas que as criancas saiam dela com um minimo possivel de um bom conhecimento,
mesmo com todas as dificuldades que elas tenham, umas com sindrome de Down, outras
motora, dar o melhor de si.

Nossa, tem criancas que esta 14 e ndo sabe do “a” ou “u”, ¢ uma persisténcia diaria
para essas criangas aprenderem e sem ter conhecimento eu ndo saberia como fazer, entrar na
sala de aula para quebrar um galho ndo é correto, ndo € ético, eu nunca fui assim, eu aprendi a
nao ser assim porque meus pais falavam assim: “vocé€ tem que fazer uma coisa, seja o que for,
humilde ou ndo, vocé faca bem feito, aprenda bem isso: se for para ser lixeiro, se vocé
escolher a profissdo de carpinteiro, seja 0 melhor carpinteiro do mundo, o melhor lixeiro do
mundo, aprenda tudo sobre lixo, todas as técnicas de catar lixo, aprenda a melhor maneira de
reciclagem, faca tudo para vocé ser o melhor”. Foi por isso que eu, quando vi que estava
aposentado, que eu tinha essa tranquilidade de fazer Pedagogia — se fosse 0 magistério faria o
magistério, ndo tem o magistério é Pedagogia —, vou fazer Pedagogia para aprender mesmo,
pdr a mao na massa e saber o que esta falando, o que esta fazendo, o que esté aplicando para
as criancas.

Se eu nao estiver aplicando, guiar a professora que estd ali: “olha professora, ndo ¢
bem sé desenho e pintura ndo, olha, tem aquelas atividades com massa, com textos, vocé tem
que contextualizar as coisas, tem que fazer a leitura da historia, vocé tem que dar um comeco,

meio e fim”, foi isso que eu passei aprendendo e esse conhecimento, o que mudou em mim?
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Eu era muito rigoroso, eu comecei 0 1° semestre calado, eu ndo me expunha mesmo. Ser
instrutor militar, vocé tem que se expor em certas coisas por que é obrigagdo, de vocé estar l&
gritando, sdo 80 escutando e vocé tem que ensinar aquilo bem ensinado mesmo, é no grito, na
base do grito no pé do ouvido, o cara tem que aprender aquilo, € uma questdo de
sobrevivéncia porque, se ele ndo souber mexer com aquilo, vai explodir na cara dele, entdo 1a
é diferente. Com criancas € outra coisa, quando eu cheguei no 1° semestre eu cheguei assim,
travado, trancado, o Gnico homem em sala de aula, comegamos com quase 20 alunos na sala,
eu olhei para trés, entrei numa faculdade que eu contava assim: um homem a cada uma hora,
falei: “nossa, s6 tem eu”.

Entrei na sala, tinha eu e 0 Jodo, 0 Jodo passou para a turma da manhg, ele sentava la
na frente. Eu, por causa do tempo que passei no quartel, por causa do acidente na mao que eu
trabalhei com maquina, eu perdi um pouco a audi¢do e tenho um zumbido do lado esquerdo e
20% a menos do lado direito, eu estou conversando aqui com vocé, tem uma moto aqui do
lado no ouvido direito “rum rum”... Eu ja tinha também essa dificuldade, e vocé pensa assim:
“20 anos sem estudar, entra num curso que todo mundo praticamente falava que s6 era de
mulher”, olha, ja comega por isso, vocé vive num ambiente, durante tantos anos, que é so
homem, que no quartel é praticamente s6 homens, jeito s6 de homens falarem, e ai vocé
também, com a deficiéncia do portugués, de escrever, ndo de falar, porque de falar ndo,
porque eu sempre li muito, sempre me expressei muito com os soldados, entdo, tinha que
saber me expressar com eles.

Escrever sempre foi meu medo, olha a dificuldade, ai entra na sala aquele monte de
mulher e vocé com essa dificuldade de escrever, com aquele meio receio e pergunto ndo
pergunto, se eu perguntar vou falar besteira e tudo isso junto. Entdo, o que mudou? O que
mudou foi isso, eu fui aprendendo a me expressar com um pouco mais de calma, me expressar
com um volume um pouco mais baixo, porque eu gritava muito também, ja era um costume
que vinha do quartel, falava muito alto. As vezes eu estava na rua e o pessoal falava: “vocé
fala alto”, é porque eu estou chamando a atengdo do pessoal. “Ah, para chamar atencao nao
precisa gritar”, ai eu falava: “ah, t& bom”. Tinha isso também, tinha que me adequar ao
ambiente, receoso, sera que eu vou enfrentar, a minha evolucdo foi nisso: eu comecei a ter
que... Eu tinha que falar e as pessoas tinham que falar, tinha direito a opinides diferentes da
minha, eu ndo precisava aceitar a opinido do outro, mas eu tinha que também avaliar a minha
em cima da opinido do outro. Nem tudo que eu penso, vejo que é amarelo, pode ser que seja
amarelo, mas pode ser que seja amarelo canério, € mais claro do que um amarelo bandeira,

entdo, é um amarelo? E. Mas é uma visdo de uma outra pessoa, ali a gente vivia entre 15
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alunos e ja via alguns conflitos, t4, alguns conflitos por que? Porque a gente pegou alunos que
logo de inicio, “ah eu sei tudo”, nossa, ai eu vou falar para voc€ uma questao pessoal, mesmo
sabendo que eu sabia eu fiquei calado, porque eu ndo acho que todo mundo sabe tudo, ai 0
professor trouxe isso para a gente: “nem o professor sabe tudo, na escola, na faculdade o
professor ndo sabe tudo”. Ja tem experiéncia de vida, ai ja deu de cara com uma aluna, porque
pegou professora de informética numa aula de informética, mas ela ndo era uma professora de
informatica, ela estava explicando como é o material que vocé tem que trabalhar, ndo era um
curso de informatica, era um curso dizendo assim: o professor tem que estar preparado para
essa tendéncia que tem agora, computador, apresentacdo, slides, era isso que ela tinha que
ensinar, entdo, essa aluna bateu com ela de frente: “ndo, vocé tem que ensinar”.

“Eu vou ensinar vocé ligar o computador, mexer no teclado, vou dar umas aulas para
VOCés que ndo sabem nada, mas espero gque vocés se mexam e facam um curso de informatica
mesmo, para vocés saberem mexer, digitar, porque o meu curso é o professor dando aula,
aplicando a aula usando o slide, o power point, o professor tem que ter o curso de informatica
dele. Eu vou dar o basico para vocés saberem entrar em um laboratorio, ligar, saber fazer
pesquisa, entrar num programa de pesquisa e saberem baixar o material, se vocés quiserem
voceés baixam pela internet o material de informatica para vocés comecarem a treinar em casa,
guem nédo tem compre um notebook, quem tem o computador em casa usa 0 computador do
filho e vai treinando, quem ndo sabe nada faga um curso de informatica”. Ela se sentiu
ofendida, a aluna, achando que a professora tinha que dar um curso de informatica para ela e
ndo era isso e ai ficou aquele negocio, ela ndo quis aceitar, os alunos todos falaram:
“realmente, quem souber um pouquinho mais ensina o outro, vao fazer um cursinho 14 fora”,
ela ndo aceitou, foi um quebra-pau, ela discutiu muito com essa professora. Eu nao aceitei,
falei: “vocé estd discutindo por besteira”, ai ela se sentiu ofendida comigo [risos] porque eu
defendi a professora. NOs ja comecamos com isso, ai eu me retrai um pouco, 0 2° semestre
comecou melhor, vocé ja comeca a fazer um pente fino das suas atitudes com 0s proprios
colegas, a professora fala: “olha gente, vocés também precisam mudar com alguns
comportamentos porgue agora vocés ndo sdo mais calouros, vocés ja passaram o 1° semestre,
ja sabem como fazer a pesquisa, como procurar as coisas, ndo sao os professores que tém que
ficar falando as coisas para vocés”.

Era o0 costume que a gente tinha no ensino fundamental, no ensino médio, era o
professor trazer tudo. “Nao, aqui ndo, nds estamos numa tendéncia nova, qual ¢ a tendéncia?
O professor vai trazer 0 material? Vai, mas vocés tém que buscar o outro. Eu ndo preciso falar

para vVOcés que vocés tém que entrar na internet e buscar, vocés tém que buscar por conta
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propria e trazer para mim algumas questdes que vocés viram de diferente, que isso €
importante, ai é isso que vai dar autonomia”. Vamos entrar em Paulo Freire, automaticamente
ela ja foi comecando a ensinar autonomia, mas ai ainda tinha alguns alunos que queriam um
método. “E ai, professora, vocé vai por na lousa?” “Nao, ndo vou escrever nada nao, hoje
ndo”. “Como ndo vai escrever nada na lousa?” E, as vezes voC@ escuta, assim, 0s espantos dos
alunos. “Nao, eu vou dar os titulos, vocé€s vao ler, vao trazer uma resenha para mim, o que
vocés entenderam”. “Como assim?” “E aquele costume de tudo pronto, ndo, vocés tém que
procurar 1a”. Essa autonomia, nossa sala ndo estava acostumada, a sala diminuiu, ficou para
15 alunos, alguns transferiram, a moga dessa encrenca saiu, ai a gente comegou a se enturmar
mais, a dialogar mais, se conhecer mais, claro, como colegas mesmo, tem filhos? E
divorciada? Comecamos a se ajudar mais, a ficar mais unidos, tivemos problemas com uma
aluna, temos problemas com uma aluna, ndo vou dizer o nome, mas temos problema com essa
aluna, incluimos, damos muita inclusdo a ela, mas ela ndo se sente incluida. Isso é triste
porque a gente esta estudando Pedagogia, Pedagogia € inclusdo, é trabalhar ndo com criancgas
especiais, mas que todas as criancas sdo diferentes. Justamente, uma aluna chegou ao ponto de
dizer que a gente ndo a incluia, que a gente a excluia. Nossa, foi horrivel, para a diretora subir
na sala, sentar numa cadeira de frente com a gente e dizer: “olha, tem uma aluna dizendo que
voces estdo excluindo ela”. Para mim foi a maior ofensa, para vocé ver como € que ¢, a gente
ja estava no 2°, comecando a se sentir que fazia parte como pedagogo, de repente uma aluna
fala: “ah, me deixam de lado”, mas ndo falam isso com a gente, a gente sempre teve essa
abordagem “qualquer problema entre os alunos, ndés vamos conversar entre nos, depois nos
levaremos para nosso professor que é o coordenador, s6 se o representante de sala e a sala ndo
conseguir resolver o problema, ai o representante fala com o professor coordenador para falar
na diretoria”. Entdo, a gente sempre foi unido, de repente, essa aluna sem falar para ninguém,
foi, bateu, fez escandalo, foi na porta, ndo falou nem com a coordenadora, foi falar direto com
a diretora, ai a diretora estava na porta da... A gente perdeu uma aula ouvindo ela falar, um
discurso que a gente ja estava aplicando diariamente, ai vem aquele negocio: injustica? E
injustica? Foi, foi injustica. E eu tomei a frente, fui tomar a frente, ndo é s6 por ser homem
ndo, porque eu me senti ofendido, entendeu? Eu peguei um final de semana meu, um sabado,
sai de casa era uma EAD, so0 que ela ndo sabia mexer, eu fui a casa dela, eu expliquei para ela,
eu ajudei ela a fazer, para depois ela falar que ninguéem ajudava ela. Ai eu expus isso, tinha
feito isso para ela, falei com a mée dela, a mae dela sabia disso, na sala de aula chamei a
professora e falei: “ndo, ndo é assim, porque a gente ajuda ela assim... Assim... Eu ajudo a ela

assim... Assim...” Tem as colegas que ajudam, para vocé ver como € que €, at€¢ mesmo na



106

nossa propria formacdo ja comeca haver alguns confrontos, que tem alunos que estdo
estudando Pedagogia, mas estdo confrontando os alunos, e como é que é? Isso fortaleceu a
gente no 4° semestre, a gente tentou trazer ela mais ainda, no 5° semestre mais ainda, ndo vou
colocar os nomes dos professores [risos], mas tem professores que passou saia justa com essa
aluna, passou ndo até esse semestre passado, passaram saia justa de novo por causa do
comportamento, ndo sei se ela tem uma deficiéncia ou néo, a gente ndo sabe, mas ela tem essa
dificuldade de ficar com o grupo e se sente excluida, mas é ela que se sente excluida, ndo é o
grupo que exclui. Essa é uma das grandes forcas da nossa formacdo: a inclusdo, a
participacdo, querer fazer, isso comecou dentro da prdpria sala e mudou também na minha
relagdo com os meus filhos.

Eu tive um divorcio muito complicado, um divorcio assim, que houve traicdo e eu
acabei de terminar o meu divorcio em dezembro e entrei em janeiro na faculdade, ainda
estava com isso no 1° semestre, entdo teve um rompimento na minha vida por causa disso e eu
me afastei dos meus filhos, porque eles queriam me apoiar, mas viviam com a mae, eles viram
a situacdo, eles me apoiaram, mas ai eu deixei ficarem com a casa, com tudo. Eu voltei para a
casa dos meus pais, recomecar a minha vida e estava fazendo o vestibular, passei [risos], até
para comemorar com eles, nem deu para comemorar e com isso eu me afastei deles e quando
foi no 3° e 4° semestre eu vi que tinha que haver um diélogo, ai eu sentei com os dois,
conversei, entdo, vocé vé como a formacdo profissional mudou também o meu carater nesse
ponto. Eu conversei com eles, falei para eles: “ndo, vocés ndo vao cobrar da mae de vocés a
atitude que ela tomou, o que ela fez, ela vai assumir a propria responsabilidade da escolha
dela, ndo cobrem dela. Acho que vocés vivem com ela, tem que apoia-la”. Até nisso eu
comecei a mudar meu didlogo com eles, eu podia ser 0 ex-marido carrasco: “é isso ai, ndo
deixa ela namorar com ninguém, zoa com ela, grita com ela, faz da vida dela um inferno”. Ja
mudei também esse pensamento.

Eu estava muito triste no 1° semestre, estava muito perdido por causa disso, e a
Pedagogia também me ajudou, eu comecei a fazer uma reflexdo sobre como agir, se eu estava
certo, mas também eu ndo era um cara absolutamente certo, ndo podia absolutamente culpar a
pessoa pela atitude dela e se a atitude dela foi errada, foi, entdo ela vai sofrer as consequéncias
da escolha do que ela fez, porque ela fez, com o tempo dela, com a mente dela, com a
consciéncia dela. Vejo que isso mudou também o0 meu trato com as outras pessoas, eu penso
um pouco mais ao tomar certas atitudes.

Para um homem que viveu dez anos uma atitude de “faca como seu comandante

manda”, que ¢ ser meio bitolado, porque vocé€ ndo pensa o que vocé vai fazer, o comandante
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manda, vocé faz, seja as consequéncias quais forem. Hoje ndo, se vocé for fazer uma coisa:
“poxa, eu vou fazer isso com meu pai?” Meu pai estd com quase 90 anos, cego de um olho,
com a diabetes, problema de coracéo. Ele esta ali, eu estou conversando com ele para levantar
a moral dele e com as outras pessoas, minhas proprias colegas de sala com dificuldade, uma
colega com dificuldade de gravidez, a gente estava 14 apoiando ela, dando forca para poder
superar essa gravidez de risco por causa da idade também. Entdo eu falei: poxa vida, o que eu
fui no 1° semestre para 0 que eu sou agora no 7° e no 8° existe uma enorme diferenca, eu falei
até para os meus filhos: “olha, o Eduardo que vocés conheceram eu abri um buraco e enterrei,
aquele Eduardo que vocés conhecem na foto fardado eu tirei sé o de bom, que foi a minha
vivéncia com meus pais e alguns professores do ensino fundamental”, que eu tiro de dedo
dois e dois do ensino médio, tiro quatro assim de dedo, que eu possa guardar com boas
lembrancas, o restante eu cavei um buraco e enterrei e batalho para que outras pessoas ndo
ajam daquela forma daquele Eduardo que eu enterrei, que eu encontre outras pessoas que eu
tenha que mudar a cabega, ndo ¢ amarrar e falar para pessoa “vocé vai agir de forma correta”.
N&o, é a pessoa conseguir enxergar. Se eu conseguir de quatro, cinco colegas de profissdo,
ndo mudar a atitude, mas comecgar a se questionar, pensar: “sera que eu estou fazendo certo
mesmo?” Ja € uma vitdria, a gente ja comeca a ver que se esta se questionando alguma coisa
dele mudou, entdo, foi nisso que a gente também mudou, isso que foi a parte profissional, ndo
¢ a parte técnica, a teoria, a disciplina, saber a vida de Paulo Freire completa, data de
nascimento dos filhos, data que ele casou, quando ele mudou de Angico, quando ele fez
aquela montagem naquela cidadezinha do interior. N&o, ndo é saber isso de cor, € por isso em
pratica, é saber passar aquilo na minha préatica para os alunos, para eles enxergarem isso e
também colocar em préatica e o colega que estd do lado, o outro professor, 0 outro pedagogo
também pdr em pratica, ele ndo precisa falar € isso ai, € Paulo Freire é Eduardo, é o jeito
Eduardo Paulo Freire de ser, mas ja mudou, se ele era tradicional, se ele ndo pensava, pegava
uma folha e pegava o material didatico, lia e aplicava. Mas, a partir do momento que ele leu e
COMecouU a pensar “serd que essa € a maneira correta de passar para os alunos? Sera que eu
ndo posso passar mais uma coisinha, o Eduardo falou que fez assim de um jeito na aula dele e
ficou legal, acho que eu também vou por alguma coisa boa”, ja foi uma vitoria para mim.

E isso que é o importante da Pedagogia, € pratica, pratica, pratica. Pratica mesmo, nio
€ s0 no discurso, na ONG, no colégio ou, se for um professor de faculdade, na faculdade
também, na vida com os filhos com a companheira ou companheiro que a pessoa tiver, vou
colocar religiosa também porque faz parte da vida de cada um, cada um tem sua religido, sua

crenca. E ser préatico nisso, ndo é pegar tudo isso, pegar o diploma, xerox de tudo isso e
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colocar no armério, fechar as portas, pegar a maleta e fazer aquele modo antigo, quer dizer
que tudo aquilo que vocé aprendeu na Pedagogia € como se fosse um lixo; é vocé praticar
ISSO.

A prética é diaria, é todo dia, € indo no mercado e vocé ser pratico, econémico, ler os
rotulos, ver o que realmente € utilizado para reciclagem ou ndo, se vale a pena comprar
aquilo, aquilo ali vem de uma maneira que ndo é correta, entdo eu ndo vou comprar aquilo,
isso ai também é praticar Paulo Freire. Ah, tem uma passeata, vamos fazer a passeata dos
professores, vamos, mas ndo vai ter briga, ndo vai ter quebra-pau, porque quando vocé
prejudica o Estado vocé nédo prejudica o governo, o0 governo tira isso que vocé quebrou dos
impostos e 0s impostos eu também pago, vocés também pagam, na realidade o governo nao
sai perdendo com isso, quem sai perdendo € o povo. E também enfraquece essas passeatas que
sdo feitas, entdo, tem que ter um jeito Paulo Freire de fazer a passeata também, é vocé ser
correto com seu pensamento de professor, mas isso é diario, é cada minuto da sua vida, é cada
atitude que vocé toma, ¢ vocé chegar 14 na frente e falar assim para os alunos: “olha, gente,
vamos fazer uma vaquinha para comprar um CD de um filme educacional, é caro é 20 ou 30
reais, mas vai ficar aqui para quando vocés quiserem assistir”’, do que eu chegar 14 na esquina
e comprar o chamado CD alternativo e a gente sabe que esse CD alternativo vem de um lugar,
esse lugar tem uma certa venda, o comércio perde, o sistema fiscal perde, quem trabalha que
faz os originais, os empregados também perdem, a arrecadacdo perde e a fiscalizacdo também
perde e no final o dinheiro que ia para uma escola ficar melhor também perde.

Olha sd, se vocé fizer todo o retrocesso de um pensamento, vocé vé quem perde cada
vez que vocé faz uma pequena compra errada, uma pequena atitude errada. Como 0 curso
mudou a mentalidade! Antes ndo, antes eu chegava ali na esquina, eu via um CD legal, eu ndo
ligava que aquele CD era pirata, eu ia |4 e comprava, ndo pensava duas vezes, entendeu? E
isso que fez eu mudar a minha maneira de ser, consolidou como profissional.

Entdo, se eu dou uma opinido para outra pessoa, se ela aceita ou ndo, ai é uma questao
pessoal dela, mas se eu peco para ela dar uma olhada mais para 14, para esquerda, para a
direita, ndo olhe s para frente, veja isso que eu te falei se tem algum sentido para vocé, sera
gue vocé ndo pode aproveitar alguma coisa? Poxa, isso ja € uma semente na minha maneira
profissional de ser que ndo era antes quando eu comecei, para mim o contetdo era para
colocar na cabeca e ponto final, foi assim que eu aprendi no ensino fundamental, foi assim
que eu aprendi no ensino médio, foi assim que eu estava achando quando eu comecei a
faculdade, que eu ia chegar, pegar um monte de contetdo e aplicar na prova; e hoje eu penso

que néo é assim que tem que ser. O aluno deve pdr o conhecimento de vida dele, como cada
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um tem um conhecimento diferente, cada um tem passado por apertos na vida de maneira
diferente, se vai compreender, se vai respeitar ou ndo, se vai ser menos critico ou ndo daquele
conteudo. Entdo, eu tenho que ser claro, tenho que ser transparente, tenho que colocar de uma
maneira que o aluno entenda e que ele possa aproveitar porque eu vejo hoje nos meus estagios
que as criancgas falam assim “para que isso me serve?” A gente ouviu muito isso, professor
falar na faculdade. Mas serd que a crianga vai falar esse discurso “para que isso me serve?” E
eu fui para o estagio e vi que tem criangas que falavam assim: “fazer essas contas, mas tia eu
ndo vou fazer mais essas contas quando eu estiver trabalhando”, entdo, eu vi isso de alunos e
eu vi muitos professores ndo saberem explicar para que isso serve, faltou do professor que
estd ali, dando aquele contetido, falar “ndo, isso aqui vocé esta aprendendo, mas, olha, 14 na
frente o que vocé estd pensando fazer? Ah, eu quero ser astronauta. Olhe, 0 astronauta precisa
saber fazer conta, porque tem os botdes 14 e tal”.

O professor tem que ter a metodologia de ensinar, de abrir a cabe¢a do aluno para
entender que tudo aquilo que ele estd estudando vai ter uma utilidade futura e alguns
professores ainda ndo conseguem fazer essa pequena explicacdo, e quando ele nao faz o aluno
larga aquela disciplina, entdo ele odeia Matematica, ai ndo quer saber de Historia, “por que eu
vou ter que aprender Historia se eu vou viver para frente ndo vou viver para tras?” Poxa, mas
a gente é feito de atitudes que veio de tras, olhe o seu pai, 0 meu pai veio de Alagoas porque
estava muito ruim a situacdo 14, olha a Histéria. Mas, por que 14 em Alagoas estava muito
ruim? Por que o governo de Alagoas estava muito ruim? Olha a Histdria nisso. Como é
interessante saber por que o pai de fulano imigrou para Sdo Paulo, por que naquela época ele
imigrou, isso faz com que o aluno pergunte para o pai, pergunte para a mée, faz com que o
aluno va pesquisar la fora por vontade propria. E entender o que é Historia, é gostar de
Histdria, né [risos], por que era facil vir para Sdo Paulo e ndo era facil ir para o Acre?
Geografia, isso € que é interessante, ndo € deixar o negdécio macgoso. O Acre € tantos
quilémetros quadrados, Séo Paulo é tantos quildmetros quadrados, fica uma coisa chata, eles
falam.

E isso que é o fundamento da nossa formacéo, é essa modificacio de pensamento, do
1° semestre entrando agora no 8° € saber aproveitar fazer essas amizades sem
competitividade, porque a gente entra numa empresa, parece que um quer esfaquear o outro
para pegar a vaga, 0 cargo acima, na nossa sala ndo tem isso, a gente aprendeu que a gente
tinha que se unir para superar as dificuldades, dificuldades de que? Um tinha dificuldade de
estatistica, eu tinha dificuldade de redag&o, ndo escrever, ndo colocar as ideias no papel, mas

como escrever [risos], € ortografia; outra colega tinha essa facilidade, mas, em compensacéo,
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tinha a dificuldade de digitar, fazer de acordo com as normas da ABNT, que é o meu forte,
sempre foi, normas [risos], entdo eu tinha, eu lia, peguei essa facilidade de mexer no
computador, com normas, entdo um acabou ensinando o outro.

O professor ensinou para a gente, um acabou ensinando ao outro um pouco para
vencer essas dificuldades e por também em prética com as criangas. E isso que a gente quer
fazer. Ensinar que as criangas, elas podem ensinar entre elas, aprender entre elas, podem
aprender com o professor, podem aprender na rua, fazendo compras, pegando conducéo,
gostar de ir a0 museu, ndo por causa das festas, mas pela histéria que 0 museu tem, porque
aquilo existe, porque museu existe, qual a finalidade de se existir um museu? As vezes as
criangas vai por ir, mas ndo vai saber por que aquilo existe, por que aquela pessoa, aquela
peca, aquela foto estdo ali em exposicdo, a histéria do porqué aquele objeto chegou até 13, a
dificuldade daquele objeto até chegar aquele ponto de estar ali em exposi¢do, por que ele é tdo
importante que esta em exposicdo e a outra peca nao estaria ali no lugar dele, esse monte de
critérios, de questionamentos, aprender questionando, se vocé questiona vocé faz uma
reflexao.

O nosso curso de Pedagogia, o forte foi a reflexdo, foi o questionar, foi aprender
questionando, eu acumulo um conhecimento porque eu questiono ele praticamente todo dia,
eu vim fazer aqui com vocé a entrevista, eu vim me questionando: “serd que ¢ escrito, nossa
eu estou fazendo meu TCC, eu também vou fazer entrevistas assim com os professores, como
é que ela vai fazer as perguntas para mim, como serd que eu devo responder, eu estou
passando pelo 8° semestre, olha 14 o que vocé vai falar” [risos], foi assim.

E... gosto, porque eu aprendo, hoje estou participando dessa entrevista também estou
aprendendo, porque eu vou fazer entrevistas com os professores, meu TCC é sobre
indisciplina, vai ter também essa abordagem, vai ter uma entrevista de grupo (grupo focal)
com as criangas, mas Vvai ter essa entrevista individual com os professores sobre indisciplina,
com umas questdes de foco para poder eles falarem também o que eles pensam sobre a
indisciplina, algumas questdes vao ser dadas para eles para servir como base, como guia, e em
cima disso poderem puxar o assunto, mas individual. Quanto as criangas, eu ja percebi que
elas gostam de conversar de cinco em cinco, entdo eu vou fazer de grupos.

Ai vocé ver até isso que eu estou participando hoje com vocé, eu também estou
aprendendo porque eu também vou passar isso para eles, foi bom a entrevista, foi melhor
gravada do que escrita, eu achei melhor gravada do que escrita, entdo ja ndo vou fazer com os

professores a entrevista escrita, mas vou fazer a gravada, vou chamar num canto, vou
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conversar com um em um, fazer a entrevista gravada, porque como a entrevista que vocé me
fez hoje j& me deu um outro conhecimento.

Eu ndo vou colocar o nome da faculdade, vou colocar o nome do curso. Os professores
de Pedagogia, ndo sei das outras faculdades, desde o 1° semestre até agora e espero esse
ultimo também, colocam sempre em reflexdo o que vocé aprendeu, o que vocé quer aprender,
0 que isso que eu estou te passando vai fazer vocé aprender, vai fazer vocé melhorar, mas sera
que isso na sua cabeca é correto ou vocé esta dizendo que é correto sé para eu ficar feliz?
Entdo, foi a reflexdo, aprender a ser uma pessoa de pensar muito, dialogar muito, questionar
muito, essa foi a base-chave do nosso curso, que comecou em 2011 e estd terminando agora
no final do ano em 2014, 8° semestre, ia acabar no meio do ano, mas ai aumentou a grade
(mais um semestre), e isso para mim estd sendo maravilhoso, porque ndo era nada disso que
eu estava pensando, eu estava preparado para chegar com um dicionario, aquele Aurélio
gigante, sentar do lado ali na carteira, por o caderno ali e copiar um monte de coisas, decorar
um monte de coisas, que eu sabia que no final eu ndo ia aprender tanto e agora eu estou
aprendendo bastante porque eu busco também, eu também corro atrds, quando tenho duvidas
corro atras do professor, pareco uma pulga, um carrapato, se estou com duvida volto 13,
pergunto para o professor, porque ensinar é isso, € o aluno ter autonomia de correr atrds das
coisas, se eu achar uma coisa na internet e achar que aquilo tem alguma coisa que estd meio
errado eu imprimo, levo e mostro para o professor, ai chego 14, ele diz: “isso aqui ta certo,
essa tendéncia é assim mesmo, € uma tendéncia nova, agora € assim, tem essa teoria que é
assim, procure tal teoria, ai ele me passa os caminhos para procurar tal livro de tal teoria”, ai
eu vou la na biblioteca, leio e falo: “olha, ndo sabia que isso era aplicado desse jeito”.

E esse buscar sempre que a gente aprendeu na faculdade, ai eu s6 posso agradecer aos
professores todos, até a que esta me entrevistando também [risos], por ter dado essa
oportunidade de conhecimento dessa forma e também entender por gque existia daquela outra
forma, por que a historia da educacdo ndo comegou assim antes e também lamentar porque a
ditadura tirou isso, porque isso ja era para estar mais avanc¢ado, ficou esses anos todos de
ditadura parado, isso porque podia ter avancado mais, esse tempo que a ditadura ficou foi um
tempo que engessou a educacdo, era para estar mais avancado e isso estd escrito, estd
atestado, diversas pessoas que fizeram pesquisas também.

Quando Paulo Freire saiu, foi para fora, tudo isso parou, ndo é so por causa do Paulo
Freire, mas por causa que a norma da época e da ditadura ndo deixava, esses anos todos de
ditadura a educacao perdeu, pode até recuperar. A educacdo pode recuperar daqui para frente

depois que a ditadura acabou, mas os alunos que ficaram dessa época, 0s professores que
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eram alunos que viraram professores perderam isso e isso foi um estrago muito grande,
porque se tornaram professores e quando eles entraram, que a ditadura acabou, eles ficaram
perdidos com essa nova metodologia, entdo muitos tém medo de assumir essa maneira nova
de ser e eles ficam assim: “ai meu deus do céu, o aluno pensa? O aluno ndo tem que pensar,
eu tenho que dar a disciplina, tenho que fazer, depois ele tem que fazer prova para o0 Enem, o
negocio ¢ saber o resultado do Enem”. Para vocé ver, tem professores que ainda tém essa
mentalidade. Entdo, acho que prejudicou muito, ndo a educacdo, que a educacéo, as teorias,
tudo isso pode ser aprimorado com o tempo, mas 0 que perdeu foi essas pessoas que ficaram
ali, naquela época, que podiam ter saido do tradicional e ser professores j& adiantados nessa
nova metodologia, mas ndo estdo, por medo de viver isso, a gente vé professores ai que tém
medo de viver essa metodologia de didlogo com os alunos: “ah, mas se eu dialogo com o
aluno a minha sala vira um inferno, parecem um monte de macacos saltando a carteira”, ¢
assim que fala: “um monte de macacos saltando a carteira”; ai eu olho assim, falo assim:
“professor, eu estou fazendo estagio, eu posso dar uma aula para eles?” “Pode, sim.”

Eu dei uma aula que falava sobre Matematica, sobre as horas, fusos horarios, eu
considero uma aula muito chata, ai eu pensei: “como eu vou fazer para que ndo seja muito
chata?” Ai cheguei até os alunos e falei: “vocés sabem qual é o primeiro pais que passou 0
ano novo?” Ai os alunos ficaram em siléncio. Eu peguei o globo, pus no meio da sala, ai eles
comecaram a chutar, ai eu falei: “chute na trave ndo vale. Alguém sabe? Alguém sabe olhar
aqui no globo e me dizer?” Ninguém sabia mexer no globo, ai j& comegou por isso ai, eu falei:
“olha, vamos fazer o seguinte, vou deixar vocés descobrirem, vou explicar para vocés que tem
um fuso horario porque o globo gira assim e tal”, eu comecei a explicar para eles, ai o
coordenador passou e achou que ndo tinha aluno na sala, ficou em siléncio, todo mundo
queria saber. O foco mesmo sabendo tudo era saber a ilha, qual era a primeira ilha, na verdade
era uma ilha 14 no comecinho onde esta a Australia, onde tem a passagem da zero hora do ano
novo, mas ai eles foram aprendendo fuso horério e eles pegaram o globo, 0s grupos mexeram
e acharam 1a no desenho do globo, “aqui a zero hora”, nisso acabaram achando que era a
Austrélia, ai o menino falou “a Australia que tem o negdcio do Rome Range”, ai eu falei
porque eu tenho conhecimento disso, 0 Rome Range é um material de esporte, ai todo mundo
falou “ah ¢ Rome Range, a gente joga ¢ um esporte”, eu falei: “ndo ¢ esporte Rome Range, ha
muitos seculos atrés os indigenas usavam, era uma arma de caga”. Ai eu fui falar com um
colega meu que conhece, ai ele me prometeu e trouxe para mim um Rome Range mesmo,
profissional, de madeira da Australia, que ele tem guardado como uma reliquia, ele veio junto

porgue ndo queria deixar comigo sozinho [risos], que ele tem um ciimes danado sobre isso.
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Al eu levei, eles pegaram com o maior cuidado, “olha, ele estd aqui comigo porque nao
deixou nem trazer veio quase como de um museu, na casa dele fica 14 num quadro, ele tirou
do quadro para vocé€s verem”, ai eles pegaram aquele negocio de madeira, “nossa como ¢
diferente do que a gente v€ hoje”, eu fiquei uma aula e tive que voltar e dei mais duas e um
siléncio, no sentido de um siléncio nas perguntas de interesse. Sabe o que o professor
respondeu para mim? “Ah, é porque vocé vai dar uma aula ou duas... Vai dar o conteudo que
a escola pede para vocé ver”, essa € a resposta que o professor da, entdo, a gente vé que ¢ um
pouco da metodologia que ja esta na escola, mata um pouco a criatividade do professor, deixa
triste. Eu fico triste com isso porque a gente vé que o professor fala: “eu queria ser mais
aberto para essa situacdo, mas para ensinar o fuso horario para ele eu s6 tenho duas ou trés
aulas para dar, porque eu tenho Matematica, um monte de coisa para dar, Portugués, um
monte de coisa para dar e fuso horario ndo puxa tanto o interesse da disciplina pedida”.

E isso que 0 nosso curso de Pedagogia quer acabar com isso, com esse desinteresse do
professor, ndo é nem do aluno, que os alunos sdo interessados quando a coisa € diferente, eles
sdo interessados, eu percebi isso quando eu dei aula, eles sdo interessados. Mas € tirar essa
sobrecarga do professor. Eu ndo estou culpando o professor, eu estou dizendo que o professor
estd com carga demais para ser um professor em sala, estda com carga demais para muito
papel, para preencher papelada demais e ndo da tempo dele dar uma aula atrativa porque ele
tem tanta coisa para preencher, para corrigir sozinho, € por causa também do salario, ele tem
que dar aula em tantas salas que, no lugar dele fazer que nem na China, que o professor da s
no turno da manha uma sala so, ele é professor s6 daquela sala, ele conhece aqueles alunos,
ele lida com aqueles alunos, ele da s6 para aquela sala, que o salério dele € excelente para ele
dar s6 naquela sala, o resto da tarde dele para ele montar as atividades e dar refor¢o para o0s
alunos daquela sala, os que estdo fracos, observar os que precisam mudar com os colegas,
trocar experiéncia com os colegas que dao aula em outra sala, porque sendo ele fica s
naquela sala e ndo sabe a situa¢do da outra sala, entdo eles trocam aquelas experiéncias, “0, na
minha sala tem um que esta com bastante dificuldade”, “e como vocé usou?” “Eu usei assim,
assim...” “Ah, que bom, entdo eu também vou usar na minha”, porque o professor tem tempo
sO naquela sala e eu gostaria que fosse assim também com os professores. O professor tivesse
s0, exclusivamente, com 15 alunos e estivesse empenhado sé naqueles alunos, claro, com um
bom salério, porque todo mundo tem que comprar feijéo, arroz, pagar agua e luz, todo mundo
precisa comprar roupa, comprar material também, ai sim seria quase perfeita, uma escola
perfeita, porque o professor ia estar dedicado, ai sim as aulas iam ser de outro jeito e ninguém

ia ter desculpa de falar que ndo pode montar uma excelente aula, e o aluno esta conversando
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ali usando o celular porque ele acha mais atrativo usar o celular do que a sua aula de
Matematica, vocé esta explicando que dois mais dois, entendeu? E é 0 que a gente Vé, o
professor se estressa e a gente vé na internet que eles pegam o celular do aluno e taca na
parede porque estd cansado de falar: “desliga o celular, desliga o celular”.

E uma cadeia de coisas, de erros, um erro em cima do outro, vai virando uma
avalanche e 0 nosso curso de Pedagogia, agora, 0 nosso atual, pelo menos 0 nosso que nos
estamos terminando € isso, é combater isso, ndo é arranjar metodologia, é arranjar na pratica
estrutura para melhorar, para quem vai para aquela escola melhorar, se for um pedagogo
daquela escola junto com o diretor, com a equipe técnica, com os professores, tentar dentro da
maneira do possivel ser mais atrativo, dar mais folga para o professor, dar mais espaco para o
professor para que também repercuta no aluno, porque algum, sei 14, 1%, posso chutar assim,
vai ser professor também no futuro, vai ser estudante de Pedagogia [risos], e eu quero que eles
tenham uma boa lembrancga, quando eles estiverem assim como eu, fazendo uma entrevista,
eles falem assim: “puxa, quando eu estudava tinha um professor que contava histdria, olha,
tinha um professor que dava aula de Matematica, eu nunca esqueci as equacdes dele porque
ele dava de um jeito... N&o é fazer teatro, mas dar aquela aula que ele tinha tempo para me dar
atencdo. Eu tinha uma duvida, fulano tinha uma davida, ele dava ateng¢do”. Eu pego
professores no estagio assim, tem uma excelente professora 14, posso dizer que 70% sdo
assim, mesmo com papelada até o Gltimo fio de cabelo ela consegue dar atencdo para seus
alunos, consegue fazer coisas diferentes, a gente vé& no olhar dela a canseira, ndo é canseira
com os alunos ndo, ¢ com a papelada para preencher, ela falava: “eu ndo tenho vida social,
porque se tiver vida social eu ndo consigo dar atividades para eles, eu ndo consigo montar
uma coisa legal para eles”, a gente vé€ que ha professores batalhando e a gente quer fazer parte
desses professores que estdo batalhando para melhorar mais ainda e fazer com que esses
outros que acham que da trabalho, eu vejo que ndo é tanto trabalho assim, se os alunos sao
indisciplinados, talvez por causa dos pais, por causa do método que o professor da, talvez va
parar a indisciplina, comece a achar mais bacana a aula, comeca a se interessar mais, ai
também sai a indisciplina. Olha, para vocé ver como € um bocado de coisa, né, comecam a
estudar mais, comecam a aprender mais, a indisciplina também comeca a cair, 0s pais
comecam a participar mais da aula e é esse 0 nosso foco, € isso que eu acho que &, a

Pedagogia me ajudou.”

E seguimos dialogando sobre a Pedagogia... Despedimo-nos e saimos da universidade

refletindo sobre as histdrias, que pareciam nao cessar.
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4.3.3 Maria Abadia Cruz Costa — “E preciso colocar a teoria em pratica”

A mineira Abadia nasceu em Santa Juliana em 6 de junho de 1954. E professora,
casada e mde de um filho. Sua entrevista foi concedida em 30 de julho de 2014, na

Universidade Nove de Julho (Uninove), campus Memorial.

“Eu sou Maria Abadia, mineira do Tridngulo Mineiro, familia tradicional. Mas, o que
eu observei no meu processo de aprendizagem desde que eu comecei a me entender por
gente, eu tinha que nascer nessa familia e eu sou a primeira de dez filhos. A questdo de
educacdo, eu ja cresci ajudando a educar meus irmaos, isso € interessante na minha vida, tanto
profissional quanto pessoal, essa coisa de cuidar de crianca, educar crianga, eu vejo que vem
comigo desde que eu conseguia cuidar de alguém, que eu me lembre na minha meméria mais
remota possivel, com 2-3 anos eu ja cuidava de meu irmdozinho enquanto a minha mae dava
de mamar ao outro. Era aquela escadinha antigamente.

Eu fui estudar aos 7 anos porque na fazenda nédo tinha escola, entdo apareceu um
senhor 1&4 na fazenda que sabia ler e escrever, eu fui alfabetizada nesse processo, o que ele
sabia ele ensinava as criancas — a ler e a escrever —, sO que eu tinha um agravante, eu sou
disléxica e meu processo acho que foi mais dificil para ele entender, e tinha uma
hiperatividade, eu sempre fui hiperativa em tudo. Fiz até a 4? série dentro daquele processo
que ele conhecia e a prefeitura dava o certificado. Era aquela coisa: conhecer as operacdes
mais, menos etc., juntar as letras e formar as palavras, eu fui alfabetizada assim.

Quando eu completei 14 anos, eu olhei para aquele mundo e disse: “ndo € isso que eu
quero”. O meu pai falou “ndo, vocé€ vai casar”, mas eu falei: “eu nao quero casar agora, com
14 anos”. Mesmo noiva eu ndo queria casar, € ai eu criei uma historia de que eu ia ser freira,
arrumei vaga e fui para o colégio, mas era uma forma de eu conseguir que meu pai me
liberasse para ir estudar e ai eu fui para o colégio interno e fiquei um ano, como eles falam
aspirante, que hoje é novica, ndo sei o nome que eles ddo hoje. Fiquei um ano e percebi que
ndo era nada daquilo que eu queria, dentro de mim eu ja tinha arquitetado que nédo era aquilo
gue eu queria, era um artificio que eu usei para meu pai liberar para eu ir para a cidade, para
eu ir estudar.

Eu terminei o hoje chamado ensino fundamental, com 18 anos eu terminei 0 ensino
fundamental, ai eu arrumei trabalho e fui trabalhar e parei de estudar. Com 19 eu voltei a
estudar, fui fazer um curso técnico, fiz técnico em Contabilidade porque eu ja trabalhava

nessa area em escritdrio, indastria, mas paralelo a isso eu tinha outra coisa que gostava muito
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e eu trabalho com isso até hoje, que € Arte, sdo 0s quatro topicos principais que eu gosto
muito: Artes Visuais, Danca, Teatro e Musica (Artes Cénicas). E paralelo a isso eu fui fazer
teatro e gostava muito de trabalhar o corpo e fazia esporte, eu trabalhava em uma industria,
estudava e fazia teatro, isso eu terminei em [19]78, tudo isso, dos 18 aos 24. Bom, nesse
periodo fiquei noiva duas vezes. Eu olhava assim para o futuro e ndo me via casada cuidando
de filhos, eu queria fazer algo diferente daquilo que eu ja tinha vivido até aquele momento.

Passei por esse processo, vim para Sdo Paulo, em [19]78 cheguei aqui, quando eu fui
fazer teste na [Universidade de Sdo Paulo] USP para entrar na [Escola de Arte Dramatica]
EAD eu conheci uma equipe de teatro que falou assim: “vocé ndo precisa fazer, vocé ja tem
se preparado, vamos trabalhar”, eu ja entrei direto, ja fiz [o registro profissional] DRT, etc.,
sindicato e fui trabalhar no teatro. Mas eu percebia que com teatro eu ndo me mantinha, entao
eu tinha que ter um trabalho e fui trabalhar na area de Administracdo, que o curso técnico me
deu, no Hospital Pérola Byington, que todo mundo tem como referéncia até hoje, na
Brigadeiro Luiz Antonio, trabalhei & seis anos. Nesse periodo eu conheci meu marido,
fazendo teatro e trabalhando, casei e depois de trés anos, pela idade, eu tinha que ter um filho.

Eu afastei do trabalho e da vida profissional porque eu fui buscar escolas para 0 meu
filho e percebi que nada vinha ao encontro daquilo que eu fui educada, por mais que tenha
sido muito rudimentar, eu vi que tinha algo de principios e valores que eu ndo encontrava nas
escolas e ai eu me afastei mesmo do trabalho e fui educar meu filho. Fiquei até os 12 anos
com ele e, como eu nao queria ter baba, empregada, eu queria participar da educacdo do meu
filho, oferecer a ele pelo menos, ndo 100%, mas 50% daquilo que eu vivenciei até meus 14
anos, que era 0 contato com a natureza. Aos 12 anos nesse intervalo eu conheci a Pedagogia
Waldorf, quando eu fui procurar escola e como era filho Gnico — eu ndo podia ter mais filho —
eu fui buscar uma escola, pois toda escola que eu encontrava também néo encontrava aquilo
gue eu buscava, uma coisa 0 mais natural possivel para respeitar o processo de
desenvolvimento, ai eu encontrei a Pedagogia Waldorf.

Eu posso te dizer que eu tenho um marco na minha vida entre até os 36 anos, do que
eu tinha de conhecimento de educacdo, e a partir do contato que eu tive com a educacdo
Waldorf. A vivéncia, a pratica e o estudo da Pedagogia Waldorf, eu conhego a Pedagogia
Waldorf ndo profundamente, como educadora, mas como mée, isso me ajuda muito hoje na
sala de aula, essa filosofia de vida, que eu gosto de colocar como filosofia de vida. Aos 12
anos, dentro desse processo e dentro da Pedagogia Waldorf, eu conheci a fundadora da escola
e ela olhava como era que eu abordava as criangas, porque na Waldorf toda mae é meio que

mée das outras criancas, vocé cuida e educa também as outras criancas. Tem 0 processo de
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VOCé pegar a crianga levar para casa, isso que eu fiz com as minhas criangas, de acampar,
pegar as criangas, elas passam o final de semana com vocé, dorme, tem essa troca e ela
observava aquilo e dizia: “mas Abadia, por que vocé ndo vai fazer um estudo?” So6 se for na
minha area. Ai, aos 48 anos eu voltei para sala de aula e fui fazer Educacao Artistica, isso foi
em 2000, meu filho estava terminando o ensino fundamental e eu estava iniciando a
faculdade.

E interessante que eu fiz Educacio Artistica com habilitacio em Artes Cénicas, mas
quando eu ia para a sala de aula trabalhar em projetos sociais, que era a area que eu gostava,
de vir a crianca livre e espontaneamente para aprender, ndo imposta por um sistema, eu sentia
que faltava algo para mim. Por mais que eu trabalhasse, estudasse e fosse atras dos tedricos do
desenvolvimento e da aprendizagem, parecia que faltava algo para me sustentar ali dentro.
Quando foi em 2010, apareceu a oportunidade de fazer Pedagogia, na faculdade onde a gente
se encontrou, 0 que eu sentia ali é: houve abertura, trouxe conhecimento, mas a0 mesmo
tempo eu sentia muita falta de pratica — que eu sou préatica —, muita falta daquele professor
que esta trazendo a teoria colocar aquela teoria em pratica na sala de aula, ndo so ler o texto e
simplesmente ficar ali, alguns eu percebi esse movimento, outros ndo. Entdo, eu senti essa
falta em varios, vamos para a biblioteca, vamos fazer essa pesquisa, vamos fazer essa pratica,
vamos buscar isso ai 14 na escola e ver o que esta acontecendo, eu senti falta disso, também
acredito que deva ser por causa da metodologia etc. Mas posso te dizer que esse processo foi
de grande valia e 0o mais relevante para mim foi que eu vim legitimar aquilo que eu ja
colocava em pratica: trabalhar com a educacdo mais natural possivel, com a crianca e dentro
da sua necessidade.

Para mim, a escola ndo deveria ter muros, paredes, isso ndo deveria acontecer, e me
assustou muito quando eu fui fazer estagio e alguns prédios e edificios lembram a prisdo, com
grade na janela, grade para ir para a cozinha, grades para todos os lados, isso me assustou
muito. Como € que fica uma crianca de 7-8 anos dentro daquilo? Se ela precisa de espacgo
livre, de ampliddo dentro do espaco e aquilo esta tudo... Ai vocé vai para a sala de aula e foi
mais chocante, foi assustador quando eu fui fazer estagio no 1° ano, me lembro direitinho, a
crianga chorando, pedindo para a professora que queria brincar e a professora “ndo, senta e
fica quieta”, e vocé 1€ os teodricos e todos dizem, sem excegdo: “crianca precisa brincar”, ai
VOCé vai para a pratica € outra coisa, porque o sistema esta cobrando do outro, esta cobrando
resultado que essa crianga precisa ler, escrever, interpretar textos, até os 7-8 anos. Caramba!
Onde esta 0 amadurecimento dessa crianga nesse processo? Entdo, isso me assustou muito,

teoria e pratica ndo estavam batendo. 1sso eu observei e estd nos meus relatorios.
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Eu fui fazer a pesquisa de campo do TCC, foi mais assustador ainda, porque eu
peguei escolas que ttm o nome Piaget e trabalnham como tradicional e eu ouco da
coordenadora, da diretora: “Olha, o pai ¢ bem claro, eu coloco a crianga aqui, pago uma
escola cara para a crianga ndo brincar”, esta escrito la: “Piaget”.

Eu acho, assim, o profissional tem uma base tedrica que os professores trazem,
principalmente na faculdade em que estudo, sem excecdo todos os professores tém essa
preocupacdo de formar mesmo o pedagogo, mas, quando vocé vai para a pratica, eu espero
gue meus colegas ndo sejam engessados, porque é a sensacao gque tem, vocé vai e depois de
um tempo vocé é formatado ali, porque o sistema vai fazer isso com vocé e quando eu fiz
Educacdo Artistica eu ja sabia que eu ndo ia para a sala de aula, eu ja sabia que eu ia trabalhar
com projetos sociais, e vejo resultado nas criangas.

Eu tenho uma crianca que chegou para mim e falou assim: “professora, a professora de
Arte deu um desenho e eu fui fazer o sol como eu percebo o sol, ela ndo aceitou”; eu falei
assim: “e como ¢ que vocé percebe o sol?” Ela falou assim: “ele iluminando tudo e ela queria
que eu fizesse o sol redondo e com raios”. Olha ai o condicionamento da crianga, isso uma
professora de Artes, se fosse um professor de outra disciplina tudo bem, mas foi um professor
de Artes, que tem uma abertura maior dentro dessa percepcdo do desenvolvimento dessa
crianga com a arte.

Outra coisa que eu observei no estagio, é que tem professor querendo mudar, mas a
grande maioria ndo quer mudar, entdo ele passa a ser perseguido. Olha, fulano esta fazendo
uma coisa diferente, por que nds ndo vamos observar o que ele estd fazendo de diferente? E
esse diferente ndo é tdo dificil, eu acredito muito que, para vocé fazer uma crianca feliz, que a
crianga aprende feliz, ndo precisa de muita coisa. 1sso eu vivenciei no acampamento com as
minhas criancas no dia 19 de julho. Vocé ndo precisa de muita coisa e as criangas estavam
felizes e quando eu fiz a retrospectiva, principalmente, do “caga tesouro”, sem excecdo, todos
estavam dentro deles vivos os enigmas que eles tinham que seguir, as pistas para chegar no
tesouro, isso através da brincadeira e nada mais, eu estava trabalhando uma pesquisa de
campo real com eles, era real aquilo para eles, tanto é que o tesouro existia, o tesouro deles o
gue é que era? Era o meu presente concreto do meu TCC, que eu materializei e levei para
eles, porque eles foram meu objeto de pesquisa.

Eu lamento muito esses professores que hoje estdo nas salas de aula visando s6 o
resultado e ndo processo, porque eu trabalho o tempo todo com processo da crianga. Como eu
ja te falei, no projeto as criancas s@o de idades diferentes, para eles perceberem bem essa

nuanca de aprendizado, responsabilidade e comprometimento. Entdo, o maior respeita o
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menor e auxilia esse menor a caminhar no seu aprendizado; e 0 menor observa o caminho que
0 maior ja fez, essa troca essa lambiscada que existe ai, que é superinteressante dentro do
processo.

Eu tenho uma crianca que vai fazer 6 anos agora no final do ano, eu trabalho muito
com a percepcdo visual e auditiva, a escrita é consequéncia disso e as vezes eu estou
trabalhando com eles qualquer atividade e eu solto uma palavra em inglés, ai eu faco a
traducdo naquele momento para eles, na hora do lanche eu fagco uma pergunta em inglés a
respeito do lanche. “Aline, are you hungry?” Ela vai responder, ai eu estou trabalhando
pronomes, belo dia a pequenininha chegou para mim: “ hau am um ang” eu falei assim: vocé
pode repetir de novo Bia? “hau am um ang”, estd bom pode ir 14 pegar a banana, vocé esté
com fome ndo €? “Isso mesmo professora”. Vocé entende? Na sonoridade, ela captou o
sentido da frase e eu tive que estar dentro do contexto dela para entender o que ela estava
falando, mas isso tudo na brincadeira, ndo ¢ nada imposto. Quando eu falo “listen”, eles ja
ficam atentos, “o que ¢ isso professora?”, escute com aten¢do, ndo ¢ simplesmente escutar e
passar. Eles chegam para mim, no projeto, estressados com excesso de informacgdo, mas o
conhecimento estd muito a desejar e ai eu desacelero esse processo; quando eles acalmam, eu
entro com os conteddos, através da arte e do brincar.

O brincar de pula corda, de correr, de pique-esconde, de balango, a gente constréi o0s
balancos, pé-de-lata, entende? N&o tem a perna-de-pau, a gente constrdi a perna-de-lata, eu
jogo corda numa arvore e transformo em balangco e através da improvisacdo consciente —
porque eu estou consciente — eles perceberem que tudo é possivel e encontra solugédo e ndo
ficar limitado a contetdos que o professor da na sala de aula. Olha, “a” e “b” € 0 “ba”, s6 que
isso em inglés muda, é o0 “€i” e “bé”, ¢ ai como ¢é que fica o som? Entéo, isso eu trabalho com
eles, essa percepcdo auditiva e percepcdo visual € o que eu trabalho com eles, além do
processo, é se perceber dentro do processo e posso te dizer que ndo é dificil, conheco as
teorias, elas estdo ali me fundamentando, ndo vou pisar na bola porque a teoria estd me
fundamentando, mas através dessa teoria eu vou trabalhar a necessidade da crianca, o que ela
estd me trazendo de respaldo.

Neste momento, estou trabalhando com eles identidade, porque eu percebi que, por
mais que eu trabalhe essa consciéncia de que eu existo, eu percebi que eles ndo tém essa
consciéncia de identidade, de quem eu sou, e ai eu estou trabalhando o nome deles, essa
construcdo que o nome é minha referéncia, e ai como é que eles escrevem o nome? E num
afoito, num desespero para terminar aquilo e pronto, acabou, e ai eu desacelero esse processo:

vamos construir esse nome? Cada letra que esta construindo esse nome, essa linha que esta
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construindo esse nome, esses pontinhos das linhas que estdo construindo esse nome, e um
aluno fala assim: “nossa, professora! Eu estou ouvindo o barulho do 1apis no papel”... Atingiu
meu objetivo! Que era tirar ele de todo aquele processo acelerado e focar na construcdo do
nome e da identidade dele, entdo, eu posso te dizer que as teorias me ajudam muito.

Estou com esse projeto hd 12 anos. Nunca sofri nenhum processo; muito pelo
contrario, eu tenho criangas que chegam para mim com um rendimento baixissimo em sala de
aula em Matematica, Portugués, Historia, Geografia, e ai eles chegam: “professora, tirei 7,
tirei 8, nossa, tirei 10”. Uma aluna chegou para mim e falou assim: “professora, esse bimestre
so tirei 9,57, eu falei “que 6timo”, “e a professora me deu os parabéns”, eu falei: “ah ¢? A
professora te deu os parabéns? Pare um pouquinho, quem €é que estudou, fez a prova, foi a
professora?” “Nao”. “Entdo, vocé€ tem que dar os parabéns a vocé mesma, vocé se estimular,
se auto motivar, vocé mesma. O professor &€ um estimulo que esta ali do lado, mas ndo veja
esse estimulo do professor como uma coisa que vai te ajudar o resto da vida, procura trazer
isso dentro de vocé, esse conhecimento que vocé esta trazendo”. Ela levou um susto, eu falei:
“foi o professor que fez essa prova?” “Nao!” “Foi a professora que estudou?” “Nao”! “Vocé
vai confiar no professor que deu os parabéns para vocé e em vocé, ndo?” “Ai é mesmo, né,
professora! Vou pensar a respeito disso”. Eu falei: “isso mesmo”. Eu levo eles ndo s a
desacelerar o processo, mas a pensar e refletir sobre a agdo dele dentro da aprendizagem.

Quando eu fiz a atividade, sdbado, com eles, de fazer bem devagar o nome,
pesquisando a linha do nome que ele estava construindo o nome, eles foram descobrir que a
linha é um ponto seguido do outro, vocé precisava ver a expressao no rosto deles, de descobrir
algo que para eles era uma coisa insignificante, tinha uma menina que dava pulos, os olhinhos
brilhavam e ai eu... Nossa, mas é tdo simples trabalhar isso. Eu trabalho num galpdo e muitas
vezes eu saio do galpdo e vou para o espaco aberto, sem nada, para trabalhar o animalzinho, o
passaro, 0 avido, a arvore, o que tem, aquele fenbmeno no momento para eles.

Eu tive uma vivéncia no ano passado com dois garotos, assustadora, eu estava
trabalhando a aula de Ciéncias com eles e fazendo adubo orgénico, eles iam |4, jogavam
casquinha, tudo bem, jogavam casquinha da fruta, e no dia em que nds fomos manipular
aquilo que ele pegou a enxada e viu que estava cheio de minhocas, tatuzinhos, bactérias, e
aquele cheiro ja comecou a dar ansia, eu falei: “mas por que?” “Nao professora, que nojo!”
“Mas de onde ¢ que vocé pensa que vem a sua alimentagao? “Ah, do mercado!” “Mercado?”
“Mas légico, eu compro leite, ovo, tudo 14 no mercado, na feira.” Eu falei: “ndo, meu filho,
vem tudo daqui 6, da terra”. Ai o moleque vomitou mesmo. Sabe, assim, essa realidade

distante deles, conteldo e a vida préatica deles, € muito longe € muito distante, e iSso na
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Pedagogia Waldorf ¢ muito vivo, o conceito vem depois, mas o conteldo é muito pratico.
Entdo, se vai falar da alimentagdo, da carne, a crian¢a vai vivenciar mesmo, la no
microscopio, as bactérias, sabe, tudo que esta ali, dentro do processo, na préatica, depois é que
ela vai ver as férmulas, os conceitos etc. Mas primeiro o fazer, entdo, quando eu falo para os
meus estagiarios que eu trabalho primeiro com sentimento, fazer e o altimo ¢ o pensar, “mas
como assim?”. E simples! Eu conto a histéria, eles vivenciam a histéria no fazer e depois eles
vao refletir sobre essa historia. Dificil? N&o, ndo é dificil, é facil. Mas o que eu vi muitas
vezes, é fato, vocé chegar na sala de aula, o professor pega o livro, entrega para a crianca e
ali, pronto. Uma coisa morta, sem vida para a crianga, isso eu senti muita falta nas teorias, ir
para laboratorio na universidade, pesquisar, ver um filme, sabe! Um ou outro professor
trabalhou isso, mas eu senti muita falta disso, de teoria e pratica, ai quando chegam o0s
estagios eu acho muito pouco, eu acho o estagio muito pouco, muito pouco mesmo, mas
alguns professores acham que é o suficiente.

A minha vida profissional é meio que misturada com a minha vida pessoal e familiar.
Acho que deu para ficar meio claro isso, né? Ela é meio misturada, eu ndo consigo estar
preparando algo na minha casa, por exemplo, um alimento, sem pensar que aquele alimento
eu também posso trabalhar na sala de aula com eles. Amanha é quinta-feira, né? Dia de eu
fazer feira para o projeto e eles sabem disso, que eu fago a feira para o projeto. No sabado eles
véao preparar a salada de frutas e ali eu estou trabalhando Matemaética, Matemética pura na
salada de frutas, ai o professor fala: “o que € isso, vocé trabalhando Matematica na salada de
frutas?” Eu trabalho frac¢do, Ciéncias, por que ndo? Eles estdo degustando tudo ali, e com
prazer. Entdo, eu ndo consigo desmembrar isso: pessoal e profissional, uma depende da outra.
Claro que meus problemas ficam 14, muitas vezes eu pego aquela minha dificuldade para eu
poder trabalhar com as criancas.

Eu tenho certeza que a minha dislexia me ajuda muito, hoje, a trabalhar com eles
algumas dificuldades que eu percebo neles, principalmente no falar. Eu peco para eles:
“escuta 0 que vocé estd falando, preste atencdo no que vocé estd falando”. As vezes eu me
pego fazendo isso, comigo mesmo, sabe assim: “Maria Abadia, preste atengdo no que vocé
esta fazendo, escuta”. Entdo, a Pedagogia veio complementar a Educagdo Artistica, que era
aquilo que eu falei no comeco, eu sentia falta, na sala de aula, de apoio teorico, porque na
Educagéo Avrtistica vocé vé tedricos na area da Arte, vocé vai estudar teoria na area da Awrte,
mas, na area da Educacéo faltava esse peso ai, esse contrapeso para mim. Acho que consegui

casar 1sso ai e me sinto muito bem, entdo € isso.”
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Com o olhar avaliativo sobre sua historia, ao deixarmos o local, no caminho, Maria
Abadia continuava a explicar sua trajetéria profissional e afirmou que fez o curso de
Pedagogia por exigéncia da ONG em que trabalhava, devido a necessidade de um pedagogo

na instituicdo para assinar o projeto pedagogico.

4.4 Andlise das narrativas

Os individuos, nas narrativas, tém autonomia da fala e das expressdes, na medida em
que suas verdades dimensionam de modo original a combinacdo de fatores pessoais e as
influéncias do meio em que vivem. Assim, as experiéncias de cada um sdo entendidas como
auténticas e se relacionam as demais por meio daquilo que nos propomos a entender como a
construcdo de uma ideia a partir do que tém em comum: a identidade profissional como
pedagogos.

A conexdo entre 0s entrevistados e os fatos que acontecem em suas vidas, mas
também na sociedade, ao longo do tempo e pelo modo como cada qual vivencia a propria
formacdo, a partir de politicas publicas, é relevante para justificar a pesquisa. Por isso, 0s
registros sdo analisados a fim de favorecer estudos de sociedade, cultura e formagdo da
identidade profissional do pedagogo, bem como das categorias que emergiram das histérias de
vida dos entrevistados.

Buscando dar sentido aos fundamentos da pesquisa com fontes vivas, por meio das
narrativas orais, podem-se recuperar elementos de um processo histérico do qual faz parte a
construcdo da identidade profissional do pedagogo. As analises das narrativas possibilitam a
verificacdo de aspectos ndo revelados, subjetivos, para além dos documentos escritos.

A sequir, a analise feita conforme as categorias construidas a partir das narrativas dos
colaboradores, as quais sdao identificadas como: “Sociedade e cultura em discussdo”; “A

relacdo entre teoria e praxis”; “A formagdo do pedagogo: docente, gestor e pesquisador?”.

4.4.1 Sociedade e cultura em discussao

Para Horkheimer e Adorno (1973), a sociedade deveria ser uma espécie de tessitura
desenvolvida entre todos os homens, na qual uns dependem dos outros, formando uma
unidade indissoltvel entre o geral e o particular, isto é, uma estrutura dinamica. Mas, apesar
de todas as mudangas, a atual sociedade revela aspectos estaticos, conforme ja apresentado no

capitulo anterior.
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Conforme as narrativas apresentadas, percebemos que os estudantes vivenciam a
escolarizacdo numa sociedade pautada, exclusivamente, pelo tradicionalismo exacerbado. Isso
repercutiu fortemente na formacéo pessoal e profissional dos entrevistados. Maria de Lourdes
enfatiza que o contexto em que estava inserida ndo proporcionava uma visdo de ser humano
construtor e atuante na sociedade; Eduardo ressalta os momentos dificeis que enfrentou tendo
de se adequar as exigéncias sociais estabelecidas; e Maria Abadia relata as limitacdes que

impediam sua realizacao:

Como eu venho de uma cidade do interior de Alagoas, entdo eu nunca tive
essa visdo... Eu sempre trabalhei em pedreira, eu sempre fui empregada
doméstica, eu sempre fui a outra, sempre fui depois. (Maria de Lourdes)

[...] sou de familia de militar, rigida também, de uma escola rigida, uma
familia rigida, numa época em que todo mundo era rigido também, toda a
situacdo era rigida.

Fiz diversos cursos para poder dar curso de instrutor militar, até arrumar
cama, tudo a gente fazia um curso [...] sempre gostei de ser militar, passei
por ocasibes dificeis 14 dentro, que a gente nem precisa comentar muito. Sai
na época em que praticamente Fernando Collor de Mello tinha entrado e
depois teve o impeachment e saiu, foi na época em que ele reduziu muito o
contingente das Forgas Armadas e quem era solteiro, ou era casado, mas ndo
tinha filho, foi obrigado a sair, ndo abriu concurso ai eu fui indicado pelas
préprias Forcas Armadas a uma empresa, nessa empresa comecei a trabalhar
e ndo tinha registro de nada porque a gente entrava “em branco” nas Forgas
Armadas e saia “em branco”, eu tive que comegar do zero, entdo eu entrei
nessa fabrica aprendendo todos os servigos, uma féabrica de materiais
plasticos e borrachas, comecei da maquina mais simples até chegar a
programador de produgdo. Foi justamente quando estava fazendo a
programacdo de producdo que eu sofri o acidente na méo e perdi a mao
direita, 85% dela, fiquei fazendo tratamento, fiz umas quatro cirurgias, fui
afastado e aposentei por invalidez [...]. (Eduardo)

Quando eu completei 14 anos, eu olhei para aquele mundo e disse: “ndo ¢
isso que eu quero”. O meu pai falou “ndo, vocé vai casar”, mas eu falei: “eu
ndo quero casar agora, com 14 anos”. Mesmo noiva eu ndo queria casar, e ai
eu criei uma histéria de que eu ia ser freira, arrumei vaga e fui para o
colégio, mas era uma forma de eu conseguir que meu pai me liberasse para ir
estudar e ai eu fui para o colégio interno e fiquei um ano, como eles falam
aspirante, que hoje € novica, ndo sei 0 nome que eles d&o hoje. Fiquei um
ano e percebi que ndo era nada daquilo que eu queria, dentro de mim eu ja
tinha arquitetado que ndo era aquilo que eu queria, era um artificio que eu
usei para meu pai liberar para eu ir para a cidade, para eu ir estudar. (Maria
Abadia)

Com isso, fica evidente a dominacdo da sociedade sobre o individuo. Mais do que
isso: os fundamentos epistemologicos da pratica pedagogica aplicados no curso de Pedagogia
perdem o significado, porque nédo séo perceptiveis na vida dos estudantes. Sera que aquilo que

ndo reconhecem em suas proprias vidas eles podem aplicar na formagéo de outros?
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No entanto, vive-se um modelo de sociedade submisso a logica do capital. Adorno
(1986) pontua que, numa sociedade capitalista e industrial, as relagdes entre os homens véo
sendo mediadas pela tecnologia, que marca o avancgo das forcas produtivas.

Maria de Lourdes faz referéncia a tecnologia que intercede nas relagcdes entre 0s
homens, forcando a adaptacdo dos individuos as exigéncias do mundo administrado. Em suas

palavras:

[...] a sociedade ndo esta mais sO entrelacada na amizade, no contato, mas ela
estd numa amizade virtual, ela estd numa era onde o virtual acontece, onde
vOocé se comunica nao so entre si e entre a familia, mas ela vai muito mais
ampla, ela é muito mais ampla do que uma relacdo de comunidade, do que
uma relagéo de bairro.

A dominacédo da sociedade sobre o individuo tem-se perpetuado com a eficiéncia da
tecnologia, este € o principio simbdlico-cultural da sociedade capitalista, tecnologicamente

administrada. Para Belkis Bandeira e Avelino Oliveira (2014, p. 37):

Os espagos ocupados por nossos modelos educacionais e cultural-formativos
convencionais tornaram-se ferramentas inadequadas para alcancar 0s
objetivos a que se vém propondo e, cada vez mais, perdem terreno para as
novas tecnologias e para a “virtualizagdo”, nas quais se incluem as proprias
relagcbes humanas.

Para efeito da preeminéncia do capital, o individuo precisa ajustar-se as forcas de
controle da sociedade cada vez mais altamente tecnoldgica, identificando-se com ela
imediatamente e de forma automatica. Assim, os individuos passam a reger-se pelas regras
mutantes do mercado, portanto, sem intervencdo critica.

Todos os narradores ouvidos autorrefletiram, em alguma medida, suas vidas e suas
vivéncias, mas que poder de resisténcia teria essa autorreflexdo? Estudando a relagdo entre
formacdo e trabalho na arquitetura, Roggero (2010, p. 201) identificou elementos que também

sdo perceptiveis nesta pesquisa:

[...] algumas cristalizacBes quanto aquilo que caracteriza a geracdo, a
profisséo e o saber construido ao longo da vida sdo nitidos. Tais
cristalizacbes se manifestam nos principios pessoais preconizados pelos
narradores, nos momentos em que expressam aquilo que faz de cada um
deles quem € — numa espécie de individualidade que luta por se manter na
identidade do coletivo — como se no mundo da maquina, cada homem
buscasse preservar-se da robotizagéo.

Tais questdes também podem ser verificadas no que se refere a construgdo da
identidade profissional do pedagogo, quando se observa, por exemplo, que nos comentarios

de Eduardo sobre a rigidez presente em sua trajetoria de vida, ele defende: “Foi na minha
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época rigoroso demais, traumatico, assim posso dizer, e hoje deu liberdade demais [...] ficou
uma coisa assim: uma época apertada demais, outra época frouxa demais”. Assim, percebe-se
que a questdo do rigor permanece em seus principios pessoais e, por que ndo dizer, na
identidade profissional também.

Como apontado em outra parte deste estudo, a identidade surge como algo em
constante transformacdo, fortemente influenciada pelas relagcbes com o outro, pelas questoes
subjetivas/afetivas e, principalmente, pelas representacfes construidas no decorrer da vida.
Isso pode ser percebido no comentério de Maria Abadia:

Neste momento, estou trabalhando com eles identidade, porque eu percebi
que, por mais que eu trabalhe essa consciéncia de que eu existo, eu percebi
que eles ndo tém essa consciéncia de identidade, de quem eu sou, e ai eu
estou trabalhando o nome deles, essa construgdo que o nome é minha
referéncia, e ai como é que eles escrevem o0 nome? E num afoito, num
desespero para terminar aquilo e pronto, acabou, e ai eu desacelero esse
processo: vamos construir esse nome? Cada letra que esta construindo esse
nome, essa linha que esta construindo esse nome, esses pontinhos das linhas
que estdo construindo esse nome, ¢ um aluno fala assim: “nossa, professora!
Eu estou ouvindo o barulho do lapis no papel”... Atingiu meu objetivo! Que
era tirar ele de todo aquele processo acelerado e focar na constru¢do do
nome e da identidade dele, entdo, eu posso te dizer que as teorias me ajudam
muito.

Erikson (1987) indica que a identidade ndo é algo definido e imutavel, mas um
processo constante, resultante de questfes pessoais, historicas e também da cultura
pertencente.

As reformas atuais propostas pelas DCNs instituem principios, condi¢des de ensino e
de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo pelos
Orgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacdo superior no pais. Mas, ha que
verificar o que a cultura que se afirma néo revela: uma formag&o fundada na identificagdo das
necessidades e na adaptacéo as exigéncias mercadoldgicas.

Eduardo e Maria Abadia identificam a tendéncia, nas escolas, da manutencdo de uma
cultura que exige do individuo o desenvolvimento de um comportamento predominantemente
adaptativo. Embora as reflex@es feitas por eles apresentem aspectos criticos, ndo chegam a
representar oposicdo as regras da cultura afirmativa; antes, convertem-se no proprio carater
afirmativo que identifica o capitalismo.

As palavras dos entrevistados retratam isso:

E de negativo, acredito que seria mais na parte de vocé saber a sua historia,
saber a histéria da Educacdo, saber como ela aconteceu e como, muitas das
vezes, 0s pontos ainda ndo se desconstruiram. Entdo, muitas vezes vocé traz
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uma historia, uma realidade de contedo, tentando passar na sua realidade,
onde na pratica ela ndo se constréi normalmente. (Maria de Lourdes)

Para um homem que viveu dez anos uma atitude de “faca como seu
comandante manda”, que € ser meio bitolado, porque vocé ndo pensa o que
vocé vai fazer, o comandante manda, vocé faz, seja as consequéncias quais
forem. Hoje ndo, se vocé for fazer uma coisa: “poxa, eu vou fazer isso com
meu pai?” Meu pai esta com quase 90 anos, cego de um olho, com a
diabetes, problema de coracdo. Ele esta ali, eu estou conversando com ele
para levantar a moral dele e com as outras pessoas, minhas proprias colegas
de sala com dificuldade, uma colega com dificuldade de gravidez, a gente
estava 14 apoiando ela, dando forca para poder superar essa gravidez de risco
por causa da idade também. Entdo eu falei: poxa vida, o que eu fui no 1°
semestre para 0 que eu sou agora no 7° e no 8° existe uma enorme diferenca,
eu falei até para os meus filhos: “olha, o Eduardo que vocés conheceram eu
abri um buraco e enterrei, aquele Eduardo que vocés conhecem na foto
fardado eu tirei s6 o de bom, que foi a minha vivéncia com meus pais e
alguns professores do ensino fundamental”, que eu tiro de dedo dois e dois
do ensino médio, tiro quatro assim de dedo, que eu possa guardar com boas
lembrancas, o restante eu cavei um buraco e enterrei [...] (Eduardo)

E interessante que eu fiz Educacdo Artistica com habilitagdo em Artes
Cénicas, mas quando eu ia para a sala de aula trabalhar em projetos sociais,
que era a area que eu gostava, de vir a crianca livre e espontaneamente para
aprender, ndo imposta por um sistema, eu sentia que faltava algo para mim.
Por mais que eu trabalhasse, estudasse e fosse atrds dos tedricos do
desenvolvimento e da aprendizagem, parecia que faltava algo para me
sustentar ali dentro. [...] Para mim, a escola ndo deveria ter muros, paredes,
isso ndo deveria acontecer, e me assustou muito quando eu fui fazer estagio
e alguns prédios e edificios lembram a prisdo, com grade na janela, grade
para ir para a cozinha, grades para todos os lados, isso me assustou muito.
Como é que fica uma crianca de 7-8 anos dentro daquilo? Se ela precisa de
espaco livre, de ampliddo dentro do espaco e aquilo esta tudo... Ai vocé vai
para a sala de aula e foi mais chocante, foi assustador quando eu fui fazer
estagio no 1° ano, me lembro direitinho, a crianga chorando, pedindo para a
professora que queria brincar e a professora “ndo, senta e fica quieta” [...].
(Maria Abadia)

Parece ser possivel afirmar que nossos trés narradores possuem algum grau de
consciéncia do tipo de cultura que se afirma sob o capitalismo, mas esse grau de consciéncia
ainda ndo parece ser suficiente para que resistam a negacdo da pseudoformacdo que nela se
desenvolve. Trata-se, entdo, de uma consciéncia medida pelos parametros da cultura
burguesa, uma consciéncia coisificada pelo existente, que ndo promove a libertacdo e nem
mesmo conhece 0 gque se aprisiona na totalidade.

As estratégias da cultura afirmativa capitalista estdo voltadas a producdo e a
reproducdo do capital. Porém, elas mostram um duplo carater: “Este remite a la sociedad y
media entre ésta y la seudocultura” (ADORNO, 1971, p. 87). No entanto, a cultura, sob a
ideologia do capital, ainda se tem mostrado mais forte e resistente do que a consciéncia sobre

elas.
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Marcuse (1997) argumenta que a cultura afirmativa surge como exigéncia de uma
mudanga efetiva das relagdes materiais de existéncia e de uma nova vida; no entanto, ndo traz
a emancipacéo, e sim a subordinacdo dos sujeitos.

O individuo como ser social ¢ um ser de relacdes, inserido em contextos em que
recebe e provoca influéncias. Ele precisa superar a dominagdo que impede a consciéncia
critica e a emancipacéo, o que exige a autorreflexdo como forma de resisténcia a barbarie para

a qual a alienacéo reinante conduz.

4.4.2 A relacao entre teoria e praxis

As DCNs recomendam a articulacdo entre o saber académico, a pesquisa, a extensao e
a pratica educativa, bem como atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias nas mais
diferentes areas do campo educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de
estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos diversificados.

A principio, pode-se pensar que essa concep¢do preconiza o dialogo entre teoria e
pratica pedagogicas como constitutivo do processo de formacdo do pedagogo. Contudo, o que
se pode compreender a partir dos relatos dos entrevistados é que na préxis que tem sido
vivenciada por eles ndo ocorre o que se propde nas diretrizes, nem mesmo no PPC. Ao invés
de articular teoria e praxis, acentua-se a desarticulacdo, na medida em que se privilegia a
teoria como discurso sobre o pedagdgico, em detrimento da praxis relativa a esse discurso ou
ao referencial teodrico apresentado por meio dele. 1sso foi constatado, também, ao realizarmos
um levantamento da produgdo académica sobre a formacdo do pedagogo; como visto no
capitulo inicial, pesquisas realizadas por autores como Bralna (2009) e Baldini (2011)
afirmam esse fenbmeno, que tem sido identificado como falta de articulacdo entre teoria e
pratica.

Maria de Lourdes e Maria Abadia enfatizam a relacdo entre teoria e praxis,
ressentindo-se do pouco que o curso de Pedagogia oferece a pratica profissional. A primeira
menciona que “0 curso da a base, mas, s6 na teoria e ficar s6 nisso, no vai ser o profissional

que quer ser. N&o ha uma prética, ndo hd uma a¢do”. Maria Abadia pontua:

[...] houve abertura, trouxe conhecimento, mas a0 mesmo tempo eu sentia
muita falta de pratica — que eu sou prética —, muita falta daquele professor
que esta trazendo a teoria colocar aquela teoria em pratica na sala de aula,
ndo so ler o texto e simplesmente ficar ali [...].

[...] isso eu senti muita falta nas teorias, ir para laboratorio na universidade,
pesquisar, ver um filme, sabe! Um ou outro professor trabalhou isso, mas eu
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senti muita falta disso, de teoria e pratica, ai quando chegam o0s estagios eu
acho muito pouco, eu acho o estdgio muito pouco, muito pouco mesmo, mas
alguns professores acham gue é o suficiente.

Observa-se, nas narrativas dos sujeitos desta pesquisa, a preocupa¢do com a maneira
como os conteldos sdo ensinados e sua falta de relagdo com a aplicabilidade. Os
colaboradores relatam que os contelidos devem ser ensinados de maneira que estabelecam
relacBes entre os conhecimentos tedricos e 0s conhecimentos para as praticas concretas da
docéncia.

Maria Abadia, que foi influenciada, como mée, pela Pedagogia Waldorf e por meio
dessa experiéncia traz subsidios para sua atuacao profissional, salienta:

O brincar de pula corda, de correr, de pique-esconde, de balanco, a gente
constroi os balancos, pé-de-lata, entende? Nao tem a perna-de-pau, a gente
constroi a perna-de-lata, eu jogo corda numa arvore e transformo em balanco
e através da improvisacdo consciente — porque eu estou consciente — eles
perceberem que tudo é possivel e encontra solugdo e ndo ficar limitado a
conteudos que o professor da na sala de aula.

Nesse sentido, em seu texto “Notas marginais sobre teoria e praxis”, Adorno (1995e)
elenca as formas como sdo relacionadas a teoria e a praxis na sociedade. Sua preocupacao
principal parece ser com a critica da pratica alienada, sobretudo hum mundo administrado em
que a reflexdo € tornada secundaria e o impulso a simples adaptacdo é extremamente forte.

Adorno (1995e) afirma que a emancipacdo pressupde a mudanca da pratica social,
sendo a teoria um instrumento indispensavel nessa luta. Portanto, faz-se necessario trabalhar
permanentemente a integracdo entre teoria e praxis, ou seja, a compreensao da praxis como a
pratica incorporada de teoria.

Vale salientar que o curso de Pedagogia em que estdo os sujeitos da pesquisa ja foi
adequado as DCNs de 2006. O PPC ja foi pensado em conformidade com elas, como, por
exemplo, no que tange a pesquisa, a analise e a aplicacdo de resultados de investigacOes de
interesse da area educacional, ou seja, o “conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica educativa, por meio de um processo de acgdo-
reflexdo-acdo, gerador de procedimentos de pesquisa e intervencao, 0s quais propiciem agdes
educativas transformadoras da realidade social” (PPC, 2013, p. 21), assegurando a eficicia da
pratica e do processo educativo em geral.

Mesmo assim, ainda podem ser encontradas praticas do curso em que, conforme as
entrevistas, o professor transmite seu conhecimento e o aluno apenas recebe, sem fazer as

articulagcdes com a préxis na producdo do conhecimento.
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Faz-se necessario romper com o distanciamento entre a teoria e a praxis, produzindo
articulacdo e integracdo entre os componentes da matriz curricular e sua realizagdo, para
superar a fragmentacdo do conhecimento e promover uma formacdo que permita a
constituicdo da identidade profissional do pedagogo de modo coerente com o0 que se propde
para ela.

Maria de Lourdes pondera que é preciso “nd3o s6 um fazer, mas uma pratica
permanente [...]”; Eduardo afirma que “E isso que é o importante na Pedagogia, é pratica,

pratica, pratica. Pratica mesmo, nao s no discurso”; e Maria Abadia salienta:

[...] vocé Ié os teodricos e todos dizem, sem excegdo: “crianga precisa
brincar”, ai vocé vai para a pratica é outra coisa, porque o sistema esta
cobrando do outro, estd cobrando resultado que essa crianca precisa ler,
escrever, interpretar textos, até os 7-8 anos. Caramba! Onde estd o
amadurecimento dessa crianga nesse processo? Entdo, isso me assustou
muito, teoria e pratica ndo estavam batendo, isso eu observei e esta nos meus
relatorios.

Percebe-se que a fragmentagdo mecanicista entre o fazer e o pensar na formacgéo
promovem essa desarticulacao.

Superar o distanciamento entre a formacdo tedrica e a formacdo para a praxis
pedagogica é um desafio permanente que precisa ser superado: o dialogo entre teoria e praxis
é um elemento essencial a construcdo da identidade profissional do pedagogo, que possibilita
a reflexdo critica, constituindo elementos que contribuam para superar a pseudoformacao, tdo
presente.

Adorno (1995¢) argumenta que se deveria formar uma consciéncia de teoria e praxis
que ndo separasse ambas, pois nem a praxis decorre independentemente da teoria nem esta é
independente daquela. Ao priorizar uma e desconsiderar a outra, produz-se a pseudoformacéao.

Outro aspecto relevante encontrado nos relatos dos entrevistados diz respeito a

formacéo, conforme discutiremos a seguir.

4.4.3 A formacéo do pedagogo: docente, gestor e pesquisador?

O processo formativo, no curso de Pedagogia, tem passado por distintas configuragdes
curriculares e por diferentes significados a ele atribuidos. Abordando a formacéo do pedagogo
no Brasil, no capitulo inicial do desenvolvimento, que apresentou a configuracdo dos marcos

historicos e regulatdrios, vemos que esta formacdo é marcada pela falta de clareza acerca da
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construcdo de matrizes formativas fundamentadas em principios identitarios do que deve ser o
curso, a formacéo e a atuacdo do pedagogo.

De acordo com Adorno (1971), é preciso superar as evidentes deficiéncias formativas
que congelam a formacdo em categorias fixas, fortalecem a ideologia e promovem uma
formagé&o regressiva. Duas narrativas, em particular, fazem pensar sobre isso: a de Eduardo e
a de Maria Abadia.

Ao relatar sua formacéo escolar, Eduardo afirma que ela foi extremamente tradicional
e tecnicista. Durante o ensino fundamental era imposto que, todo dia, todos os membros da
escola fossem ao pétio; escolhiam-se dois alunos para fazer o hasteamento da bandeira e, em
seguida, todos tinham de cantar o Hino Nacional; logo apds, seguiam para a sala de aula e,
guando o professor entrava na sala, todos os alunos tinham de se levantar pelo lado esquerdo
das carteiras. O ensino era baseado na copia: “Era tudo decorado, se a palavra tivesse
diferente do que o professor ensinou, do que ele colocou na lousa, era considerado errado”;
ndo era permitido questionar e quem tentasse era submetido & palmatéria. No curso técnico,
diz ele que os professores conversavam mais; porém, o foco era puramente técnico,
idealizavam que “O jovem sai do ensino médio, ja vai ter uma profissdo, eles nao queriam
saber se os caras sabiam mal escrever e ler, queriam saber se iam ser bons reparadores de
circuito, que arrumasse bem uma televisdo, uma tomada...”. Isso teve consequéncias para
Eduardo que, ao chegar ao ensino superior, reproduzia este tipo de formacao, promovendo sua
regressao, pois pondera que ele e os colegas estavam atrelados “aquela historia de um sentado
atras do outro, em siléncio, ndo querendo dialogar sobre as questdes”. Segundo ele, o
professor ndo queria um aluno que questionasse. Contudo, ele afirma ter lutado contra isso.

Ao descrever sua experiéncia profissional, Maria Abadia corrobora essa ideia, ao
ressaltar que, “quando vocé vai para a pratica, eu espero que meus colegas nao sejam
engessados, porque € a sensacao que tem, vocé vai e depois de um tempo vocé é formatado

ali, porque o sistema vai fazer isso com vocé...” Ela também relata um fato ocorrido:

Eu tenho uma crianga que chegou para mim e falou assim: “professora, a
professora de Arte deu um desenho e eu fui fazer o sol como eu percebo o
sol, ela ndo aceitou”; eu falei assim: “e como ¢ que vocé percebe o sol?” Ela
falou assim: “ele iluminando tudo e ela queria que eu fizesse 0 sol redondo e
com raios”. Olha ai o condicionamento da crianga [...]

Na concepcdo adorniana, a formacao converteu-se em pseudoformacéo socializada, os
conteddos objetivos, coisificados e com carater de mercadoria persistem a custa de seu

contetdo de verdade e de suas rela¢fes vivas com o sujeito:



131

Este rasgo del fascismo le ha sobrevivido. Retorna en la idea de la propia
educacion. Esta es en si misma de naturaleza antindmica. Tiene por
condiciones autonomia y libertad, pero remite a la vez, hasta hoy, a
estructuras de un orden impuesto de antemano a cada individuo, en cierto
sentido heterénomo y por ello caduco, orden por el cual es exclusivamente
capaz de formarse el individuo. Por eso, en el mismo instante en el que hay
educacion, deja de haberla ya propiamente. En su origen se halla establecida
ya su descomposicion teleol6gicamente. (ADORNO, 1971, p. 97)

De acordo com o autor, a Unica possibilidade de sobrevivéncia que resta € a
autorreflexdo critica sobre a pseudoformacdo, em que a formacdo necessariamente se

converteu. As palavras de Eduardo retratam essa pseudoformacao:

Eu gostava de conversar e eu perguntava ao professor e o professor nao
queria isso, ndo queria um aluno que questionasse: “mas por que vocé esta
escrevendo isso assim?” Entdo, o meu castigo era as reguadas mesmo, eu
tenho ombros fortes de tomar reguadas nas costas [risos], € engracado eu
falar isso hoje, né? Porque as criangas ndo tém esse conhecimento,
infelizmente ndo foi filmado, ndo se tinha o direito de fazer nada, a nenhum
professor se tinha o direito de falar alguma coisa.

A trajetdria de Maria Abadia também contém a concretizacdo da pseudoformacao; nas
palavras dela: “Eu fui fazer a pesquisa de campo do TCC, foi mais assustador ainda, porque
eu peguei escolas que tém o nome Piaget e trabalham como tradicional e eu ouco da
coordenadora, da diretora: ‘Olha, o pai € bem claro, eu coloco a crianga aqui, pago uma escola
cara para a crianga nao brincar’, esta escrito 1a: ‘Piaget’”.

Maria de Lourdes, Eduardo e Maria Abadia validam essa abordagem, em que o
individuo desenvolve um comportamento no qual o que prevalece é a adaptacdo. Como
exemplos dessa situacdo, tém-se os comentarios dos entrevistados: Maria de Lourdes relata
que “[...] ele [professor] vem sonhando em dar uma aula, mas, na verdade, quando ele chega,
0s conteudos da sala de aula ja estdo praticamente prontos e ele ndo pode expor o seu
aprendizado dentro do que ele aprendeu [...]”; Eduardo enfatiza que ha professores que
insistem em trabalhar de forma tradicional e ainda o fazem contrariados, porque “cle queria
fazer aquela maneira criativa, mas ndo da tempo, eu fiz estagio e vi o tanto de papéis que
tinha que preencher, o professor ndo tem nem tempo de respirar, nem vida social, nem
familiar, com tanta coisa que ele tem que preencher”; e Maria Abadia ressalta que “[...] tem
professor querendo mudar, mas a grande maioria ndo quer mudar, entdo ele passa a ser
perseguido”. Assim, submetidos as formas de autoridade existentes no proprio sistema, os
sujeitos sdo condicionados a alienacao e & mera adaptacéo, impedidos de emancipar-se.

Adorno (1995a) aponta para a necessidade de fortalecer a resisténcia, em vez de

fortalecer a adaptacdo, por meio da formacao. Assim, a formacao deveria ser um processo de
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emancipacdo dos individuos como sujeitos da praxis social e ndo produzir a acomodacao
desses sujeitos a situacao a que estdo submetidos.

O que se pode perceber no relato dos estudantes € que o conceito de formacéo
defendido por Adorno (1971) como “apropriagao subjetiva da cultura”, conforme apontado
em outro capitulo, estd presente nas narrativas. Em alguns relatos, como no caso de Eduardo,
sua atuacdo profissional é baseada nas influéncias culturais que ele carrega ao se apropriar

delas subjetivamente:

Quando eu estava fazendo o curso de escoteiro, eu comecei a perceber a
responsabilidade, ja tinha essa minha carga de dez anos de militar, j& sabia
gue quando vocé instrui jovens, quando eles chegam com 18 anos para
aquela formacgdo basica deles, eu j& era especialista nisso, exige uma
responsabilidade. Fiz diversos cursos para poder dar um curso de instrutor
militar, até arrumar cama, tudo a gente fazia um curso. Eu pensava: “puxa
vida, mas para essas criancas também tinha que se fazer um curso...” Entéo
fui me informar [...]

Eu acho que como eu aprendi, como militar, que para dar instru¢cdo aos
jovens eu tinha que fazer cursos, como eu aprendi com 0s escoteiros gque
para poder ser chefe de escoteiro eu tinha que fazer varios cursos: primeiros
socorros, evitar afogamento, um monte de cursos para escoteiro, porque um
escoteiro ndo sai para acampar com o adulto por acampar; ele tem que estar
preparado também. Eu vi que tinha que ter uma boa formagéo para entrar em
uma sala de aula, ndo s6 como voluntario, mas, para ser professor, é ai nesse
foco que eu comecei a me interessar em fazer Pedagogia [...]

Enquanto isso, em consonancia com as mudangcas indicadas pelas DCNs, o PPC requer
gue o pedagogo exerca funcdes de magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, de gestdo das instituicbes e realizacdo de pesquisas que proporcionem
conhecimentos. No entanto, fica evidenciada nas histdrias de vida dos entrevistados a énfase
para a formacédo docente, em detrimento da formacdo de gestor e de pesquisador.

As narrativas apresentam principios e praticas relativos, excepcionalmente, ao
universo da docéncia, e as DCNs contribuem para isso ao definir, no art. 2°, a orientacao
principal do processo formativo no curso de Pedagogia & docéncia, tornando as demais
funcBes do curso um tipo de possibilidade acessoria, de menos importancia e sem posicao
definida. O PPC da instituicdo, por estar de acordo com as DCNSs, veicula esta pratica.

Como apresentado no primeiro capitulo, Silva (2006) afirma que o curso de Pedagogia
emerge juntamente com o problema fundamental que o acompanharia ao longo de sua
historia, qual seja a sua fungéo e, em decorréncia, o destino e o papel de seus egressos.

Ao discorrer sobre como o curso tem-se desenvolvido, nenhum dos narradores

menciona a questdo da gestao, apenas ressaltam a funcao docente.
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Outro aspecto encontrado nos relatos dos entrevistados diz respeito a concepcao deles
sobre a Pedagogia. Em suas palavras:

A Pedagogia d& um norte, ela te faz visualizar, ela ndo te faz sé enxergar
uma administracdo, ela te faz entender o outro, te faz ter um olhar
diferenciado, um olhar sem julgamento. Como eu ainda ndo estou na area...
Para minha formacéo ela tem acrescentado. [...] Agora eu me vejo como um
ser humano realmente, ndo s6 como uma empregada, mas como um ser
humano que pode fazer a diferenca, onde eu atuo na sociedade, onde eu ndo
simplesmente faco parte. Mas, eu sou um ser humano atuante. (Maria de
Lourdes)

O nosso curso de Pedagogia, o forte foi a reflexdo, foi o questionar, foi
aprender questionando [...]. (Eduardo)

Mas posso te dizer que esse processo foi de grande valia e 0 mais relevante
para mim foi que eu vim legitimar aquilo que eu ja colocava em pratica:
trabalhar com a educacdo mais natural possivel, com a crianca e dentro da
sua necessidade. (Maria Abadia)

No entanto, os entrevistados revelam que ha a necessidade de articulacdo entre teoria e
praxis no curso de Pedagogia, bem como subsidios que contribuam para o desenvolvimento
do fazer pedagdgico.

Em relacdo aos objetivos do PPC, pode-se perceber que estdo sendo atingidos, de
alguma forma: o compromisso e a compreensdo do papel social da escola; o dominio dos
conteddos a serem socializados, seus significados em diferentes contextos e sua articulacédo
interdisciplinar; conhecimento cientifico que reoriente a visdo de mundo e desenvolva o
pensamento critico. Porém, o curso deixa a desejar: no sentido de garantir que os futuros
pedagogos se apropriem de conhecimentos sobre as disciplinas em torno das quais giram a
teoria e pratica da Educacdo; no desenvolvimento das competéncias necessarias para atuarem
como profissionais da Educacdo; e no dominio de conhecimento pedagdgico referente a criar,
planejar, gerir, avaliar situacdes didaticas para 0 ensino e aprendizagem que assegurem a
eficacia da pratica de ensino e do processo educativo em geral.

Ao realizar o levantamento da producdo académica sobre a formacdo do pedagogo e
detectar as polémicas ou contradi¢Ges que cercam a discussao sobre a respectiva formagéo,
identificamos que o conflito que envolve a identidade do pedagogo desenvolve-se no embate
historico de posi¢des tedricas, ideoldgicas e politicas no campo da formacdo inicial de
pedagogos. A Anfope defende a posigdo de que a base do curso de Pedagogia seja a docéncia
na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, enquanto que autores como
Libaneo (2001) e Pimenta (2001) afirmam que restringir a Pedagogia ao aspecto docente é
produzir um reducionismo conceitual, um estreitamento do conceito de Pedagogia, limitando
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um campo epistemoldgico a um de seus eixos constitutivos. De acordo com a percepcao dos
estudantes do Gltimo ano, observa-se na IES em estudo o predominio da docéncia.

Diante disso, retomamos o problema desta pesquisa: qual a relevancia do curso de
Pedagogia para a construcdao da identidade profissional do pedagogo e como as diretrizes
curriculares do curso em vigor contribuem para a formacao do futuro profissional?

Partimos da hip6tese de que o curso de Pedagogia é proposto de forma generalista e
fragmentada nas DCNs, e o resultado pode ser um profissional sem identidade definida e com
formagéo fragilizada, repercutindo consequiéncias em sua atuacdo profissional.

Contudo, mesmo que as DCNs e o PPC déem margem a diversificacdo do processo
formativo inicial do pedagogo, as narrativas enfatizam a docéncia como eixo central de
articulacdo dos conhecimentos pedagdgicos, constituindo-se como campo de atuacdo
prioritario e servindo como parametro de intervencdo profissional no contexto dos processos
de ensino-aprendizagem. Eduardo e Maria Abadia enfatizam a atuagcdo docente no ambiente
ndo formal. Essa assertiva torna-se perceptivel quando se observa que os relatos dos
entrevistados concentram-se na docéncia, de tal modo que eles nem mencionam as funcées de
gestor e pesquisador.

Desse modo, as relacdes que se constroem tendem a ser fragmentadas, sem uma visdo
de conjunto do que seja formacdo e de como cada qual deva contribuir para ela. Maria de
Lourdes, Eduardo e Maria Abadia enxergam lacunas em sua formagéo, por exemplo, a falta
de conexdo entre teoria e praxis, mas 0 que véem talvez seja pouco perto do que possa nao ter
sido oferecido e que eles sequer conseguem, ainda, perceber. Nenhum dos nossos narradores
parece ter conhecimento sobre as crises de legitimidade do curso de Pedagogia e,
principalmente, da identidade do pedagogo. Assim, presume-se que a insercdo, na matriz
curricular, de disciplinas bésicas sobre temas identitarios da formacdo do pedagogo poderia
contribuir para a articulacdo entre problematicas e possibilidades, constituindo subsidios para
a construcdo de sua identidade profissional.

Na sequéncia, apresenta-se a proposta de intervencdo, em que pontuamos, a partir da
pesquisa realizada, sugestdes com a finalidade de contribuir para a construgdo da identidade
profissional do pedagogo.

4.5 A proposta de intervengéo
O objetivo desta secdo esta voltado para uma proposta de intervencdo que contribua

com avangos na construcdo da identidade profissional do pedagogo, buscando formas de
didlogo entre teoria e préaxis, por meio da reflexdo e da vinculagdo entre ambas.



135

Entende-se que existem avangos nas diretrizes propostas para a formacdo do
pedagogo, por exemplo, quanto a autonomia e flexibilidade que as instituicdes passaram a ter
em relacdo a constituicdo dos seus projetos politico-pedagdgicos. Entretanto, a pesquisa
mostra contradi¢cdes que é preciso superar, em dois pontos principais: as DCNs para 0 curso
de Pedagogia, conforme ressaltadas no capitulo anterior, e os PPC, aqui representados pela
instituicdo em estudo, em que foi possivel observar o desejo de proporcionar uma formacéo
na qual o pedagogo esteja apto a exercer todas as diversas atividades inerentes a carreira de
professor, bem como a formacdo de um cidaddo consciente de seu papel na sociedade. De
acordo com Mafra (2013, p. 203):

[...] um “Projeto de Pesquisa e de Intervengdo” (PPI), no Programa de
Mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais, deve garantir que o objeto a
ser investigado esteja diretamente vinculado as demandas concretas da
educacéo, nas esferas escolares da gestdo, das praticas pedagogicas ou das
praticas politico-sociais. O “produto” que dai resulta pode ser tanto uma
proposta de intervencdo na realidade, quanto a apresentagdo de subsidios
tedrico-praticos para melhor qualificar a acdo educativa.

Sendo assim, optamos por uma proposta de intervencdo em virtude da qual, para
contribuir com o aperfeicoamento das DCNs para a formacdo do pedagogo, apresentaremos
subsidios teorico-praticos que podem colaborar com a construcdo da identidade desse
profissional, e também para o PPC da IES estudada — elementos que podem servir a outras
IES.

Por meio da analise das entrevistas dos estudantes, das DCNs e do PPC escolhido para
o0 estudo de caso, foi possivel identificar e compreender que as DCNs elencam muitas funcGes
para a formacdo do pedagogo, enquanto os estudantes entrevistados percebem uma énfase na
docéncia, mesmo ressaltando a falta de elementos que contribuam para uma melhor
articulacdo entre teoria e praxis na construcdo do papel docente.

Por isso, a partir da pesquisa, acentua-se a percepcao da importancia de se repensarem
as DCNs de modo a viabilizar a formagdo do pedagogo na sua totalidade e ndo privilegiar a
formacdo do professor em detrimento da formacéo do bacharel. Faz-se necessario desenvolver
um movimento de reorientacao curricular, contemplando a interdisciplinaridade e propondo a
interacdo entre disciplinas, com a perspectiva de superar a fragmentagéo, proporcionando um

dialogo entre elas.
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O PPC de Pedagogia também precisa ser repensado e, para isto, sugerimos:

a) um curriculo académico em que haja articulacdo entre teoria e praxis em todas as
disciplinas, pois sdo elementos indissociaveis no processo educativo, numa relacdo de
respaldo mutuo;

b) maior nimero de horas-aula para o0 estagio e que este seja realizado desde o inicio
do curso, permitindo a construgdo de uma acentuada consciéncia da realidade em que os
futuros profissionais atuardo;

¢) insercdo do dialogo sobre os processos identitarios da formacao do pedagogo como
tema transversal nas disciplinas do curso, bem como maior equilibrio entre a formagéo do
docente, do gestor e do pesquisador, de forma a possibilitar a construcdo da identidade
profissional do pedagogo.

Com o propdsito de que os registros e as analises sirvam de apoio as novas lutas em
prol da construcdo da identidade profissional do pedagogo, encaminharemos um exemplar
desta dissertacdo de mestrado a Sesu/MEC e ao Nucleo Docente Estruturante (NDE) da
instituicdo estudada, para que se nutram dos resultados desta producao.

A seguir, apresentam-se as consideraces finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Durante este estudo, buscamos compreender como se constitui a identidade
profissional do pedagogo em processo de formacédo. Para isto, realizamos o levantamento
documental e da producdo académica sobre a formacdo do pedagogo nos ultimos 15 anos e
constatamos que os impasses, dilemas e controversias relacionados ao curso de Pedagogia e a
formacdo do pedagogo surgem com base nas indefini¢Ges identitarias do proprio curso, desde
seu surgimento, em 1939, até os dias atuais.

Ao identificar as polémicas e contradicbes que cercam essa discussdo, 0 que
percebemos é que o curso de Pedagogia é acompanhado de muitos conflitos e isso se reflete
na formacdo do pedagogo, tornando-a vulnerdvel as investidas ideologicas e dificultando
ainda mais a consolidacdo de sua identidade profissional.

Em relacdo a proposta curricular do curso estudado, identificamos que as concepcdes
de formacéo e de profissionalizacdo dos pedagogos estdo pautadas no comprometimento com
a constituicdo do ser humano consciente do seu papel na sociedade e de profissionais
competentes no exercicio da profissdo, capazes de assumir, com autonomia, 0 processo de
formacéo continuada.

Entretanto, a investigacdo sobre como o curso de Pedagogia contribui para a
construcdo da identidade profissional mostra que tais contribuices ainda sao frageis; quando
tomamos as entrevistas, por exemplo, e notamos que os entrevistados ainda que relatem que
se sentem mais reflexivos, esta reflexdo parece ficar restrita aos contetidos ministrados nas
disciplinas. E preciso pensar na compreensdo e no alcance da reflexdo e se a propria palavra
ndo estd banalizada, reduzida a mera compreensdo de algumas contradi¢cdes da realidade da
educagdo contemporanea. E preciso superar os dilemas entre teoria e praxis e, principalmente,
das funcdes e atuacdo do pedagogo, buscando constituir sua identidade profissional.

Como resultado do problema desta pesquisa, é possivel pensar que a formacao exerce
grande influéncia na construcdo da identidade profissional do pedagogo e, por isso, precisa
estar em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais; estas, por sua vez, devem
contribuir para essa construcdo. No entanto, constatamos nas pesquisas levantadas, nos
documentos, no proprio projeto pedagdgico do curso estudado e também nas entrevistas
realizadas que os estudantes percebem a énfase na formacdo para a docéncia e, mesmo assim,
ressaltam a falta de elementos que contribuam para uma melhor articulacdo entre teoria e

praxis para exercé-la. A pesquisa também revela que ha contradi¢es a serem superadas nas
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DCNs e na elaboracdo do projeto pedagdgico do curso, conforme apontado na anélise. De
algum modo, ha uma fragmentacdo entre esses componentes da formacdo que ndo se
consubstanciam na constitui¢do da identidade profissional do pedagogo como se pretenderia
no discurso e na intencdo dos documentos.

Quanto a hipdtese, podemos entender que a pesquisa permitiu confirma-la, uma vez
que todos os levantamentos e analises permitem afirmar que o curso de Pedagogia é proposto
nas DCNs de forma generalista e fragmentada; tais diretrizes afirmam esta perspectiva,
principalmente, na caracterizacdo das atividades docentes, as quais passam a corresponder a
toda forma de exercicio pedagOgico relativo a outras esferas contextuais e setores
profissionais distintos do ambito da docéncia. Podemos afirmar que ha fragilidade no que diz
respeito a constituicdo da identidade profissional do pedagogo, principalmente pelo fato de
instituicbes de ensino superior tentarem implementar o que consta nas DCNs, pautadas em
competéncias e habilidades generalistas como eixos identitarios de um perfil profissional que
acaba apontando para uma deficiéncia na formacéo inicial. Isso prejudica a formagédo, com
repercussdes na atuacdo do profissional.

Chega a parecer pueril acreditar que o licenciado em Pedagogia formado para atuar na
docéncia da educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental tenha subsidios e
desenvolva competéncias que o qualifiquem para atuar também em escolas indigenas, em
remanescentes de quilombos, na educacdo de jovens e adultos, em ambientes ndo formais,
bem como na gestdo e na pesquisa educacional.

Quanto a identidade profissional, pode-se perceber, sobretudo pelas narrativas
colhidas, a énfase na formacéo para a docéncia e, mesmo assim, ha elementos imprescindiveis
gue ndo estdo sendo implementados nessa formacdo. A analise possibilitou evidenciar a
necessidade de melhor articulacdo entre teoria e préaxis, sendo este um fator relevante na
superacdo da pseudoformacdo, pois poderia despertar os sujeitos a autorreflexdo critica dessa
mesma pseudoformacéo. Nao seria a panaceia para todos os males da formacéo docente ou de
constituicdo da identidade profissional do pedagogo, mas um inicio de enfretamento da
questéo.

Isso porque outro aspecto importante a se considerar € a influéncia da sociedade e da
cultura, em que os individuos sdo transformados em objetos, coisificados pela légica do
mercado, e 0 que predomina s&o as relacdes de produgdo comandadas pelas forgas produtivas
do capitalismo, que se expandem. Sendo assim, a cultura é pervertida pela légica do capital,

gerando o conformismo e dificultando a transformacao social.
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Sublinha-se a necessidade de que, durante o curso de Pedagogia, 0 estudante seja
levado a refletir sobre temas relativos a identidade profissional do pedagogo, buscando
instituir uma base comum de di&logo entre as DCNSs, o projeto pedagdgico do curso, o papel
dos formadores e a responsabilidade dos formandos.

Ressalta-se a necessidade de consisténcia teorica do curso e de formacdo intelectual
para os estudantes, futuros profissionais. Bem como a inser¢do de disciplinas, na grade
curricular do curso de pedagogia, que contemplem a discussao sobre a historia da pedagogia,
de forma critica e contextualizada, para que se construa um projeto coerente para o presente.

Nesse sentido, a proposta de intervencdo desta pesquisa estd pautada em oferecer
subsidios teorico-criticos que visam a contribuir com o aprimoramento das Diretrizes
Curriculares Nacionais e do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, de forma que se
possa oferecer um curso de qualidade e, principalmente, com subsidios para a construcdo da
identidade profissional.

Contudo, entendemos que, mesmo submetidos a uma pseudoformacéo baseada numa
sociedade e numa cultura capitalista administrada, “No le queda sin embargo otra posibilidad
de supervivéncia que la autorreflexion critica sobre la seudocultura en la que se convirtid
necesariamente” (ADORNO, 1971, p. 113). Por isso, precisamos enfrentar a pseudoformacéo
disseminada por toda a estrutura social por meio da critica radical a ela, e promover mais do

que a simples fixacdo de fragmentos de uma reflexdo reduzida ela propria a fragmento.
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ANEXO A - CARTAS DE CESSAO

Carta de Cessio

Sgo Paulo, 23 de M@ de 2014.

A

Universidade Nove de julho

Eu, y {Cin 3 Y documento  de
identidade 34 5 H{ 2 ¥ 34{-3 ., declaro que cedo os direitos de uso de minha

entrevista gravada na data D3/ 4//Y , as {3 poks, para Aline Sarmento Coura

Rocha usa-la integralmente ou em partes, sem restrigdes de prazos ou citagdes, desde a
presente data, para integrar sua pesquisa de mestrado em Gestao e Praticas Educacionais
da Universidade Nove de Julho. Da mesma forma autorizo o uso do nome. Abdico de
direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa carta de cessdo, subscrevo

a presente.

Vi sl s, Pl

Assinatura do Entrevistado/Colaborador

148




Carta de Cessio

Sdo Paulo, _ /5 de__ A MWW» de 2014.

A 0

Universidade Nove de julho

Eu, Eduaa b S\N\/_‘: I Silva , documento de
identidade (b .233. 41V~ 9 | declaro que cedo os direitos de uso de minha

entrevista gravada na data 25, [oy / M as (Yed para Aline Sarmento Coura
Rocha usé-la integralmente ou em partes, sem restrigdes de prazos ou cita¢des, desde a
presente data, para integrar sua pesquisa de mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais
da Universidade Nove de Julho. Da mesma forma autorizo o uso do nome. Abdico de
direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa carta de cessio, subscrevo

a presente.

Assinatura do Entrevistado/ Célaborador
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Carta de Cessdo

Sdo Paulo, 34) de % Lo de 2014.

A

Universidade Nove de julho

Eu, Maan QABREDa CRuz 8 Tq. ,  documento de
identidade 25 74@&7 ?2-0 , declaro que cedo os direitos de uso de minha
entrevista gravada na data 30/#/74 _, as [&.6 o , para Aline Sarmento Coura

Rocha usa-la integralmente ou em partes, sem restri¢des de prazos ou citagdes, desde a

presente data, para integrar sua pesquisa de mestrado em Gestdo e Praticas Educacionais
da Universidade Nove de Julho. Da mesma forma autorizo o uso do nome. Abdico de
direitos meus e de meus descendentes quanto ao objeto dessa carta de cessdo, subscrevo

a presente.

Mo fJbodraClnz e

Assinatura do Entrevistado/Colaborador
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