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Resumo

O desenvolvimento profissional docente € um processo que ocorre de forma individual e
coletiva que ocorre no ambiente de trabalho, contribuindo para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias intrinsecas ao exercicio profissional. O objetivo geral deste
estudo consiste em compreender a influéncia que a formacdo inicial dos cursos de
pedagogia assume para que a identidade profissional do professor seja constituida. A
pesquisa apresentada situou-se na aplicacio de uma realidade circunstancial,
caracterizando-se por ser exploratoria. Possuiu como finalidade aprofundar e explorar
conceitos e ideias, ajustando uma visdo geral sobre o evento pesquisado. A anélise dos
dados enguadra-se em uma natureza qualitativa. A coleta de dados foi realizada por
intermédio de entrevista semiestruturada e andlise documental. Foram elaborados dois
roteiros voltados a orientar a entrevista para a populacdo objeto da pesquisa, composta por
profissionais e estudantes da éarea de educacgdo, divididos em dois grupos: profissionais
docentes em atuacdo educativa por um periodo igual ou maior do que cinco anos e alunos
do curso de Pedagogia que estivessem cursando, no minimo, o 4° semestre. A fim de
proceder a sintese das expressdes para que pudessem ser identificadas quais declaraces,
entre os entrevistados, se constituiriam por ser de uso mais corrente, foi utilizada a
perspectiva tedrico-metodoldgica fundamentada na Analise de Conteldo de Bardin. As
categorias envolveram a opcéo do entrevistado pelo curso de Pedagogia e suas motivacoes
pessoais e sociais, as expectativas profissionais pessoais e relacionadas ao campo de
trabalho e a construcdo da identidade profissional docente nos aspectos de atuagéo
profissional, legislacdo e curriculo, assim como as fragilidades encontradas no exercicio do
magistério. Foi possivel observar que a precariedade em que se encontram as condi¢fes
para a docéncia no Brasil confirma sua desvalorizacdo politica, ocasionando efeitos para
seu problematico reconhecimento social e para as formas pelas quais o docente se compde
como profissional.

Palavras-chave: Pedagogia. Identidade profissional docente. Legislagdo. Curriculo.

Docéncia.



Abstract

Teacher professional development is a process that occurs individually and collectively
that occurs in the work environment, contributing to the development of skills intrinsic to
professional practice. The general objective of this study is to understand the influence that
the initial formation of pedagogy courses assumes for the professional identity of the
teacher to be constituted. The research presented was situated in the application of a
circumstantial reality, characterized by being exploratory. Its purpose was to deepen and
explore concepts and ideas, adjusting an overview of the researched event. The analysis of
the data fits in a qualitative nature. Data collection was carried out through semi-structured
interviews and document analysis. Two scripts were developed to guide the interview for
the population object of the research, composed of professionals and students in the
education area, divided into two groups: teaching professionals in educational activity for a
period equal to or greater than five years and students of the course of Pedagogy who were
attending at least the 4th semester. In order to proceed with the synthesis of the expressions
so that it could be identified which statements, among the interviewees, would be
constituted because they are more commonly used, the theoretical-methodological
perspective based on Bardin's Content Analysis was used. The categories involved the
interviewee's option for the Pedagogy course and their personal and social motivations,
personal and professional expectations related to the field of work and the construction of
the teaching professional identity in the aspects of professional performance, legislation
and curriculum, as well as the weaknesses found in the exercise of teaching. It was
possible to observe that the precarious conditions found in teaching in Brazil confirm its
political devaluation, causing effects for its problematic social recognition and for the ways
in which the teacher is composed as a professional.

Key-Words: Pedagogy. Teaching professional identity. Legislation. Curriculum. Teaching.



Resumen

El desarrollo profesional docente es un proceso que ocurre individual y colectivamente en
el ambiente de trabajo, contribuyendo al desarrollo de habilidades y competencias
intrinsecas a la préctica profesional. El objetivo general de este estudio es comprender la
influencia que asume la formacion inicial de los cursos de pedagogia para que se
constituya la identidad profesional del profesor. La investigacion presentada se basé en la
aplicacion de una realidad circunstancial, caracterizada por ser exploratoria. Su propdésito
era profundizar y explorar conceptos e ideas, ajustando una vision general del evento
investigado. El analisis de los datos se ajusta de forma cualitativa. La recoleccion de datos
se realizd mediante entrevistas semiestructuradas y analisis de documentos. Se
desarrollaron dos guiones para guiar la entrevista para la poblacion objeto de la
investigacién, compuesta por profesionales y estudiantes en el area educativa, divididos en
dos grupos: profesionales docentes en actividad educativa por un periodo igual o mayor a
cinco afios y estudiantes del curso. de pedagogia que asistian al menos al cuarto semestre.
Para proceder a la sintesis de las expresiones de modo que se pudiera identificar qué
declaraciones, entre los entrevistados, se constituirian porque se usan mas comdnmente, se
utilizo la perspectiva tedrico-metodoldgica basada en el Analisis de Contenido de Bardin.
Las categorias involucraron la opcion del entrevistado para el curso de Pedagogia y sus
motivaciones personales y sociales, expectativas personales y profesionales relacionadas
con el campo de trabajo y la construccion de la identidad profesional docente en los
aspectos de desempefio profesional, legislacién y plan de estudios, asi como las debilidades
encontradas en el ejercicio de la ensefianza. Se pudo observar que las condiciones precarias
gue se encuentran en la ensefianza en Brasil confirman su devaluacién politica, causando
efectos por su problematico reconocimiento social y por las formas en que el maestro se
compone como profesional.

Palavras-chave: Pedagogia. Ensefianza de la identidad profesional. Legislacion. Plan de

estudios. Ensefianza.
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INTRODUCAO

O desenvolvimento profissional e, consequentemente, a formacéo da identidade
integram a disponibilidade e o compromisso no ensinar e no aprender, o conjunto de
valores e crengas, 0 conhecimento e sua formacéo e as vulnerabilidades que permeiam 0s
processos pessoais e educativos. Por ser intrinseca ao individuo, a identidade docente se
configura como uma intrincada teia de historias, rituais e processos previamente
constituidos que se agregam aos novos elementos promovidos pelo tipo de formacdo inicial
e continuada do educador. Esses aspectos chamam a atencao da pesquisadora no sentido de
compreender 0s rumos que a educacdo tem tomado no Brasil. O sentido que a identidade
profissional do educador assumiu e a forma como a populacdo percebe e compreende a
educacéo brasileira sdo elementos intrigantes e motivadores que levam ao estudo de fatores
que envolvem a formacao inicial dos cursos de Pedagogia no que diz respeito a formacao
da identidade profissional do educador brasileiro.

A questdo que envolve formacdo de professores &€ compreendida como a
preparacdo do profissional para o exercicio da profissao docente em resposta as
necessidades impostas pela sociedade. E necesséario, nesse universo, considerar as
demandas sociais, em uma qualificacdo docente voltada para o desempenho do papel de
protagonista, superando as acOes profissionais que focalizam na transmissdo do
conhecimento e que consideram o aluno como sujeito passivo e, portanto, indiferente.

As funcBes que permeiam a docéncia necessitam a presenca do conhecimento e da
reflexdo critica. Ao mesmo tempo, é fundamental que o aluno seja visto como um ser cuja
capacidade envolve o exercicio da autonomia, da cidadania, da autoralidade e de
capacidades mudltiplas, entre elas a de fazer escolhas, resolver problemas e antecipar
resultados. Depreende-se, a partir disso, que o professor exerce papel essencial para
desencadear no aluno um processo sem fim onde estd em jogo a evolugdo do pensamento,
da criticidade e da percepcdo de modo que, ao aluno, sejam oferecidas indmeras
possibilidades de crescimento.

A formacéo do professor ndo pode ser compreendida como fator isolado, pronto,
acabado e autbnomo. Pautada pelas subjetividades, essa formacdo requer que seja
estabelecida uma relacdo entre os limites sociais e histéricos da comunidade onde se

desenvolve e 0 momento da histéria em que ocorre.
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Nas ultimas décadas, os rumos evolutivos que a sociedade tomou exigem que 0s
paradigmas educacionais e de formacdo docente sejam amparados por pressuposicdes
tedricas e praticas complexas. Estes pressupostos que envolvem a pratica e a teoria
necessitam dar conta de responder demandas inimeras, além de suportar os problemas de
uma sociedade pds-moderna pautada por subjetividades e ndo mais pelo pensamento linear
cartesiano que caracterizou a sociedade moderna. Nesse universo, exige-se do professor
capacidade de entrega, profissionalismo e competéncia voltada para um fazer docente
critico, reflexivo, intelectual, inovador, investigador e criativo, dotado de uma base
ideoldgica capaz de amparar sua praxis pedagaégica.

Dessa forma, a pergunta que se interpde neste estudo é: Qual o papel da formacgéo
inicial na educacdo superior do Brasil para a construcdo da identidade profissional do
pedagogo?

Assim considerando, e ao se delimitar o objeto de estudo na formacao inicial dos
alunos e dos profissionais em educacdo e seu papel para a construgdo da identidade
profissional do pedagogo, tem-se como objetivo geral, compreender a influéncia que a
formacdo inicial dos cursos de pedagogia assume para que a identidade profissional do
professor seja constituida. Concomitante a isso, e de forma complementar, pretende-se,
nesse estudo, identificar as percepcdes dos docentes sobre sua identidade, considerar as
formas como se constituem e reconhecem a identidade do pedagogo e verificar 0s
paradigmas educacionais e de desenvolvimento presentes na formacéo inicial dos cursos de
Pedagogia.

O desenvolvimento profissional docente € um processo que ocorre de forma
individual e coletiva que, normalmente, se dd no ambiente de trabalho, contribuindo para
qgue se desenvolvam habilidades e competéncias intrinsecas ao exercicio profissional
através de vivéncias praticas e tedricas, formais e informais. Os conceitos que envolvem
crescimento profissional vém se modificando na mesma medida em que se alteram a
sociedade e as pessoas, que passaram a compreender a educacgéo de forma diversa a que se
compreendia no passado.

Nao é suficiente, neste estudo, dar énfase ao papel do professor em seu campo de
trabalho. A fim de que se possa determinar a significagdo que envolve a identidade
profissional docente nas mais variadas esferas, € necessario considerar principios de

eficdcia para o desenvolvimento que envolvam a formacdo docente e a relevancia dos
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curriculos que compdem os cursos de pedagogia, assim como as formas de ensinar no
sentido de responder aos desafios educacionais postos pelas alteracdes sociais e pelo
aparecimento da sociedade do conhecimento. Da mesma forma, é fundamental reavaliar e
redefinir a significacdo e o reconhecimento das fungdes do professor e do aluno de
Pedagogia no sentido de promover ambientes destinados a aprendizagem que possuam
como caracteristica a motivacéo, o estimulo e a positividade.

O desenvolvimento profissional e pessoal do professor e a constru¢do de uma
identidade € um processo tecido em conformidade com o posicionamento do docente no
que diz respeito as multiplas e contraditérias circunstancias que se colocam ao longo do
processo. Nesse universo, também contribuem as variadas significacdes expressas pelas
falas elaboradas pelos interlocutores estabelecidos nos multiplos contextos desenhados nas
instituicGes educacionais e sociais em relacdo ao trabalho desempenhado — seus tipos e
formas — e seus resultados. Esse estudo, entéo, se justifica por contribuir para uma reflex@o
acerca da identificacdo do professor como sujeito e como profissional em uma sociedade
em constante transformagé&o.

E sabido que o oficio docente se institui como uma profissdo do conhecimento e
do saber — elemento que legitima a carreira do professor e justifica o trabalho cuja base
estd no compromisso com a transformacdo integral dos alunos. A fim de que haja
renovacdo deste comprometimento, é fundamentalmente necesséario, e sempre foi, que 0s
docentes estejam convencidos da necessidade de expandir, aprofundar e desenvolver sua
competéncia pessoal e profissional.

Sendo assim, ser professor na atualidade pressupde admitir que os alunos e o
conhecimento se transformam a uma rapidez maior do que a habitual e que, a fim de que se
possa dar uma resposta apropriada a prerrogativa que os alunos possuem em aprender, é
necessario um esforco maior para que o aprendizado ndo se encerre e para que o individuo
n&o se sinta pronto e acabado (Marcelo, 2009a).

Nesse sentido, torna-se indispensavel realizar uma abordagem que envolva a
formacéo inicial do docente nos cursos de Pedagogia e a relacdo que esta possui com a
constituicdo de sua identidade e a maneira como ela é exercida e considerada.

Para que essa abordagem se efetivasse, o0 presente estudo realizou uma
investigacdo tedrica sobre as leis que amparam a educacdo no Brasil, como a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996); a Resolucdo que institui as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura (Brasil,
2006b) e seu relatorio inicial (Brasil, 2006a); assim como autores referéncia das teorias que
amparam a educacdo, como Paulo Freire (1979, 1997), ao mencionar a educacéo integral;
Saviani (2007), e as questdes que envolvem a educacdo no ensino superior; em Libaneo
(2001, 2004, 2006, 2012), que disserta sobre identidade da pedagogia e do pedagogo; em
Alves (2007) e suas consideracdes sobre formacdo de professores e as teorias do saber
docente; em Marcelo (2009a, 2009b), que esclarece acerca de desenvolvimento
profissional docente, entre outros autores consagrados.

O trabalho estrutura-se de forma a abranger estudos que identificam os elementos
postos nos objetivos e no problema que o permeia. Sendo assim, procurou-se realizar uma
abordagem que abrangesse a formacao inicial do professor e seus pressupostos, como o
histérico da Pedagogia, a formacdo pedagdgica e 0s saberes necessarios a pratica; a
identidade profissional e pessoal em relagdo a qualidade de ensino, abrangendo o saber
docente como constructo da identidade.

As funcbes que o professor desempenha para a qualidade do ensino € inegavel. No
entanto, segundo a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE, 2005a, 2005b), esse ndo se constitui como elemento Unico a determinar 0s
processos que envolvem o ensino e a aprendizagem. Este estudo realiza ndo apenas uma
apreciacdo sobre a formacéo inicial dos cursos de Pedagogia e seu papel na formacdo da
identidade do professor, mas pretende provocar uma reflexdo sobre as bases que tém
permeado a formacdo do professor, a fim de que as mudancgas necessarias comecem a ser

efetivadas, tendo o elemento humano como responsavel por desacomodar suas bases.
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1 ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE E SEU PROCESSO DE
CONSTRUCAO

O conceito de identidade €, atualmente, objeto de discussdo em inumeras areas do
conhecimento, entre elas a antropologia, a sociologia, a psicologia e a pedagogia. Sendo
assim, por configurar-se nos diversos campos do saber, torna-se uma expressdo marcada
pela polissemia, dotada das mais variadas significacfes que variam em conformidade com
0s autores e o foco que cada um atribui. No entanto, este conceito esta inserido em um
contexto que abrange o individuo como ser pensante, isolado ou coletivamente e o
profissional no &mbito da profissdo escolhida (Santos, 2012).

A identidade se constitui como um fendmeno complexo que congrega uma
dimensdo individual — compreendida como nucleo da personalidade e uma dimensdo
coletiva — que transmite o conceito de identidade para uma condicdo de analise grupal ou
coletiva. Ainda que essas dimensdes sejam tratadas de forma isolada, é mais indicado levar
em conta a sua interdependéncia, pois, segundo Cardoso, Batista e Graca (2016, p.75), “o
individual necessita do reconhecimento do coletivo e o coletivo necessita da capacidade de
intervencao do individual”.

Cardoso, et al. (2016, p.376) afirmam que:

A identidade é compreendida como um processo de construcdo de significado, baseado em atributos
culturais, donde resulta uma pluralidade de identidades tanto para os atores individuais como
coletivos, ainda que essa pluralidade seja fonte de stress e contradi¢cdes para a autorrepresentacdo e a
acdo social. As identidades ndo se confinam, no entanto, aos papéis sociais. Esses sdo definidos por
normas e organizam as func¢des dos individuos nas instituicBes e organizacdes da sociedade, ao passo
que as identidades sdo fontes de significado construido por meio do processo de individuagdo, o que
Ihes confere muito mais forga para a representagéo e acéo social.

Marques (2015) ainda afirma que a identidade profissional se compde por ser uma
cadeia de caracteristicas exclusivas e proprias, que contribuem para que as pessoas sejam
diferentes umas das outras, ou que um individuo se destaque entre tantos. Estas
particularidades sé@o desenhadas em conformidade com as relagdes profissionais, sociais e
em contextos diarios, que passam a moldar a identidade no decorrer do tempo. Trata-se,
conceitualmente, de uma ideia que atribui enfoque aos predicados considerados

importantes e ideais para a representagdo pessoal de cada sujeito. Esta € uma modalidade
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de identidade que aponta o tipo de profissional. Porém, ndo precisa estar necessariamente
vinculada & ocupacéo profissional ou campo de atuagdo, mas a forma como o profissional
deseja de ser percebido e a imagem que gostaria de transmitir.

Se bem estruturada, uma identidade profissional contribui para o alcance de
credibilidade e notoriedade deste trabalhador diante do meio em que atua — 0 que vem a
contribuir de forma significativa para o desenvolvimento de sua carreira. No entanto,
Marques (2015) salienta que antes de desenvolver uma identidade profissional é
necessario, primeiramente, autoconhecimento, pois a construcdo de uma identidade
profissional representativa situa-se além de uma formagéo académica ou, simplesmente, da
profissdo que exerce. E necessario compreender questdes que envolvem atribuicdes,
aptiddes, competéncias, habilidades e peculiaridades. As chances de obter sucesso
ampliam-se consideravelmente quando se conhecem, de maneira clara, quatro fatores:
guem o sujeito sabe que é, quem deseja ser, 0 que fazer para alcancar seus objetivos e por
qué. Estabelecer misséo, visdo e valores pessoais e profissionais contribui para a definicdo
de estratégias que podem direcionar a trajetoria profissional e sua consequente promocao e
fortalecimento de competéncias, habilidades e qualidades.

Uma das caracteristicas que permeiam a atual sociedade relaciona-se com o fato
de que o conhecimento se constitui por ser um dos valores fundamentais de seus cidadaos.
O valor das sociedades na contemporaneidade relaciona-se diretamente com o nivel de
formacdo das pessoas e da capacidade que possuem em inovar e empreender. No entanto,
nos dias de hoje, os conhecimentos possuem data de validade, obrigando as pessoas, mais
do que nunca, a constituir garantias formais e informais de atualizagdo profissional
constante nas atividades relativas a formacéo e aprendizagem (Marcelo, 2009a).

Refletir sobre a identidade profissional docente é importante na medida em que é
por intermédio desta que o professor se percebe, se vé e pretende ser visto. A identidade
profissional docente se compde como um intercdmbio entre 0 sujeito e suas vivéncias
profissionais e individuais. Ela se instala, de forma construtiva, e se transmite.

Na concepgdo de Lasky (2005), a identidade profissional é a configuracdo pela
qual os docentes definem a si e aos outros. E uma construcio do ser profissional que se
desenvolve no decorrer da carreira docente e que pode ser influenciada tanto pela escola,
quanto pelas reformas e contextos politicos, incluindo o compromisso pessoal, a

disponibilidade e interesse em aprender a ensinar, suas crencas e valores, o conhecimento
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acerca da disciplina que ensina, assim como sobre 0 ensino, as experiéncias passadas e a
vulnerabilidade profissional. As identidades profissionais, segundo Marcelo (2009b),
constituem uma rede complexa de histdrias, processos, conhecimentos e rituais.

E preciso compreender o conceito de identidade profissional docente como uma
realidade passivel de evoluir e se desenvolver, tanto no plano pessoal como no coletivo. A
identidade ndo é qualquer coisa a ser possuida, mas sim, algo a ser desenvolvido ao longo
da vida. N&o é um atributo fixo, mas um fenémeno relacional. Seu desenvolvimento ocorre
no campo do intersubjetivo e se particulariza como um processo de evolucdo, de
interpretagdo de si mesmo como pessoa no interior de um dado contexto. Assim, a
identidade pode ser elaborada com base no questionamento ‘“quem sou eu neste
momento?” A identidade profissional ndo ¢ uma identificagdo imutavel, intrinseca, ou fixa.
Ela resulta de um dinamico e complexo equilibrio onde a imagem profissional se
harmoniza com uma multiplicidade de funcbes que os docentes percebem que necessitam
exercer (Marcelo, 2009Db).

A construcdo da identidade docente, segundo Pimenta (1997), acontece a partir
dos mais variados saberes, que podem ser classificados em trés distintos tipos: os saberes
pedagogicos, os saberes da docéncia e 0s saberes da experiéncia. Os saberes pedagdgicos
envolvem as teorias e as concepgdes educacionais; 0s saberes da docéncia consistem nas
experiéncias e nos conceitos formados ao longo da vivéncia estudantil e compreende a
influéncia dos professores na trajetdria escolar e académica de forma a possibilitar-lhe
reflexdes sobre as dificuldades e complexidades que abrangem a docéncia; os saberes da
experiéncia, que possui como fundamento a experiéncia de vida, acontecem a partir dos
valores, das formas como se situa no mundo, da sua propria histdria, das representacdes,
dos saberes, angustias e desejos.

A qualidade do professor e do ensino que ele ministra é fator essencial na
tentativa de explicar os resultados que os alunos apresentam e as alteracfes necessarias
para a constituicdo de sua identidade profissional. A variacdo de eficicia do professor
explica as diferencas existentes entre os resultados dos alunos que, por vezes, sdéo maiores
dentro de uma escola, especificamente, do que entre escolas. O ensino é um trabalho que
exige e ndo é possivel, para qualquer professor, manter a eficacia exigida ao longo do
tempo. Nesse sentido, ha uma preocupacdo mundial em relacdo ao magistério, no que diz

respeito as formas para fazer com que a docéncia se torne uma profissdo atraente, sobre a
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forma como cultivar e sustentar melhores professores no ensino e sobre como fazer com
que os professores permanecam aprendendo ao longo da carreira (Organizagdo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico [OCDE], 2005b).

A OCDE (2005b) evidencia a importancia dos professores: importantes para
influenciar na aprendizagem dos alunos, para aprimorar a qualidade da educacédo que as
instituicdes escolares realizam e, em Ultima andlise, como profissdo fundamental para a
sociedade do conhecimento. Como sdo importantes, os professores necessitam que 0s
sistemas de educacdo tenham capacidade para atrair candidatos aprimorados para se
tornarem professores. Boas politicas sdo necessérias para que a formacdo inicial dos
docentes possa assegurar o desenvolvimento de competéncias que serdo necessarias no
decorrer de sua extensa e variada trajetdria profissional. Por sua vez, a sociedade necessita
bons professores, cuja pratica desempenhe os padrdes de exceléncia, assegurando o
compromisso com o respeito ao direito que os alunos possuem de aprender.

Atualmente, a identidade profissional docente esta submetida a exame. As
alteracdes ocorridas nas Ultimas décadas acabaram gerando contradi¢bes e ambiguidades
no status profissional dos professores. Esta crise de identidade necessita ser compreendida
no cendrio que mostra certa fragilidade dos principios que, no passado, proporcionavam
significado ao sistema escolar. Tais alteracGes se relacionam tanto com a profissédo docente
como com um panorama de transformacdes sociais, responsaveis por fragmentar o
universo tradicional que compunha a educacdo e o0s aspectos religiosos, familiares,
ocupacionais, sociais ou sexuais. Essas alteracdes promoveram uma desestabilizacdo nas
certezas constituidas que, em outros tempos, caracterizavam as sociedades (Marcelo,
2009b).

Hoje € evidente que, no decorrer do tempo, a profissdo docente foi carregando um
déficit de apreco social, baseado nas evidéncias das condic¢Bes de trabalho que a colocam
mais como uma ocupacao do que como verdadeira profissdo, tal como a medicina ou o
direito. Marcelo (2009b) tentou fazer uma comparacdo da docéncia com essas outras
profissOes objetivando verificar se satisfazia as condi¢cbes de um grupo de pessoas que
aplicam conhecimento cientifico a fim de oferecer um servico aos clientes, agrupando-se a
um corpo profissional que controla os recursos profissionais, que confere beneficios e pode
estabelecer sansbes aos membros. Evidentemente, por suas caracteristicas, a profissdo

docente ndo atende a esses critérios classistas e estritos.
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Com o tempo e o surgimento de reformas educacionais, a profisséo docente foi se
transformando. Enquanto para alguns se desenrolava uma desprofissionalizagdo, em
funcdo da progressiva perda de autonomia e de controle interno, para outros se constituia
uma reprofissionalizacdo, desencadeada pela necessidade de haver uma ampliacdo das
tarefas que eram atribuidas aos docentes (Marcelo, 1999, apud Marcelo, 2009b). Em
concordéancia com a desprofissionalizacdo, Hardgreaves (1997, apud Marcelo, 2009b)
afirma que o avanco irrefredvel da sociedade da informacdo configura uma sociedade de
aprendizagem onde todos ensinam e aprendem e ninguém é especialista.

Cada uma dessas varidveis simula o desafio de criar processos cujo escopo seja
colocar a profissdo docente como uma profissdo pautada pelo conhecimento e
comprometida com a aprendizagem dos alunos enquanto direito adquirido. Nao se trata de
aguardar que as mudancas cheguem a escola, nem valer-se da utilizacdo de computadores
nas salas de aulas como sinal de comprometimento do professor e dos alunos com a
tecnologia. A profissdo docente necessita reconstruir-se a fim de dar continuidade aos
compromissos intrinsecos a profissao: garantir o direito de aprender a todos os alunos,
sejam eles criancas, jovens ou adultos.

Argumentar sobre a identidade da natureza, das etapas e dos limites do
conhecimento que envolve a Pedagogia e a agdo profissional do pedagogo, supbe que se
realize uma incursdo sobre o0 universo tedrico e investigativo da Pedagogia, da sua natureza
e do seu objeto. Os conceitos correntes acerca da Pedagogia se encontram demasiadamente
atrelados ao senso comum. Entre os pedagogos € comum compreendé-la como sendo a
maneira de ensinar metodoldgica e procedimentalmente no sentido de que a pessoa utiliza
a Pedagogia ou a estuda para melhor ensinar a matéria ou para compreender 0 uso de
técnicas de ensino. Prova disso é que a fundamentacdo mais remota desse conceito esta na
etimologia da expressdo pedagogo, em grego — aquele que conduz a crianga & escola.
Dessa compreensao, resultou a identificacdo da Pedagogia como um conhecimento pratico
que esta sujeito ao dom de ensinar, que pode ser adquirido por intermédio da experiéncia
ou comparado a habilidades que determinadas pessoas possuem (Libaneo, 2012).

O entendimento de que o conhecimento pedagdgico é proveniente de uma dadiva,
segundo Libaneo (2012), ao mesmo tempo € motivo de encanto para alguns professores e
de ironia por outros. No Brasil, a Pedagogia acabou se consolidando como a expressao que

designa o curso que forma professores para o trabalho com criangas. Se o pedagogo é
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aquele que conduz as criangas, entdo, quem ensina criangas é pedagogo. A ideia de que a
Pedagogia se ocupa da formac&o de criangas, de seus processos educativos, seus métodos e
de suas formas de ensinar ndo é falsa. No entanto, antes disso, ela se constitui por ser um
campo tedrico e investigativo que faz mencdo aos estudos, as reflexdes metddicas e
ordenadas acerca do fendbmeno educacional e as préaticas de educacdo a fim de que possa
ser uma instancia orientadora da pratica educativa. A definigdo realizada por Mialaret
(1991, p.9, apud Libaneo, 2012, p.12), nesse sentido, é elucidativa:

A Pedagogia é uma reflexdo sobre as finalidades da educacfo e uma andlise objetiva de suas
condicGes de existéncia e de funcionamento. Ela estd em relagdo direta com a pratica educativa que
constitui seu campo de reflexdo e analise, sem, todavia, confundir-se com ela.

A utilizacdo da expressdo praticas da educacdo em substituicdo a educacao
traduz de uma melhor forma a grandeza eminentemente préatica da educacdo. Ela promove
a compreensdao de que a educacdo nao faz referéncia somente as praticas realizadas na
escola, mas a um conjunto imenso de outras praticas desempenhadas no &mbito familiar,
na rua e nos meios profissionais, de comunicacdo, politicos e escolares. Dessa forma, se ha
uma variedade de exercicios educativos, também pode haver uma diversidade de
pedagogias que envolvem os ambientes familiar, sindical, dos meios de comunicagdo, dos
movimentos sociais, do trabalho e, certamente, da escola (Libaneo, 2012).

Assim sendo, em seu universo constitutivo, a educagédo se estabelece como uma
pratica compreendida como o cumprimento de uma atividade humana dotada de sentido e
finalidade que exerce a funcdo de mediar a relacdo existente entre sujeito da atividade e
objetos da realidade, proporcionando, a esta realidade, um contorno humano. No contexto
da prética, a educacdo se institui como a acdo exercida sobre a formacdo e sobre o
desenvolvimento da pessoa em conjunturas sociais e histdricas e em contextos materiais e
sociais concretos. Ampliando este conceito, a educacdo se estabelece como uma prética
social consolidada na acao efetiva que envolve a formacgéo e o desenvolvimento de seres
humanos nos seus campos sociais, institucionais e culturais desenvolvidos pela
humanidade, implicando processos e procedimentos caracteristicos, objetivando alteracdes
qualitativas na personalidade e na aprendizagem do ser que se pretende educar. Sao 0s
processos, as interferéncias, as estruturas, as atuacdes que interferem no desenvolvimento

humano de pessoas e grupos na sua afinidade com o meio social e natural em um contexto
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que faz referéncia as relagdes entre grupos e classes sociais, tendo por objetivo a formacao
do ser humano (Libaneo, 2012).

Considerando o senso comum que envolve a Pedagogia, Azevedo, Ghedin, Silva-
Forsberg e Gonzaga (2012) também chama a atencdo para o fato de que o trabalho do
professor ndo pode ser considerado de forma isolada, do lado de fora das transformagdes
que estdo acontecendo nos demais setores sociais e econdmicos, visto que o problema da
educacdo ndo se constitui fato isolado. A questdo necessita ser apreciada no nucleo das
mudancas que vém ocorrendo no mundo do trabalho, centralizadas em uma gestao que se
impde por intermédio da Idgica instituida pelo mercado. Sem ignorar tais fatores e tendo
como foco a formacgdo de professores, situam-se, aqui, as deficiéncias dessa formagéo
como sendo um dos fatores categdricos para os problemas que invadem a educacdo no
Brasil. O panorama dessas deficiéncias pode ser analisado a partir de um tripé de aspectos:
o institucional, que se refere as mas condicGes do trabalho do professor, a caréncia de
recursos colocados a disposicdo e as condi¢Bes das politicas voltadas para a gestdo; o
pedagdgico, recoberto por fragilidades epistemologicas e investigativas ao longo do
processo formativo e a fragmentacao da formacao disciplinar que leva a uma incapacidade
de dar conta da complexidade que abrange o trabalho do professor; e o ético-politico, pois
a formacdo néo possibilita ao docente a decisdo de assumir compromisso com a formagao
da cidadania. Esses trés aspectos sdo decisivos ao se discutir formacdo de professores e
identidade profissional.

A importancia dos professores reside na influéncia que estes exercem na
aprendizagem dos alunos, na melhoria da qualidade da educagdo que os estabelecimentos
de ensino efetivam constantemente e, da mesma forma, como profissdo imprescindivel
para a manutencdo da sociedade do conhecimento. Se os professores sdo essenciais, €
necessario que os sistemas educativos possuam capacidade para atrair os melhores
candidatos ao exercicio docente. A sociedade necessita de boas politicas voltadas para a
formacgéo inicial desses profissionais, assegurando a eles o desenvolvimento das
competéncias necessarias a sua extensa, flexivel e variada jornada profissional. A
sociedade necessita de profissionais cuja pratica possa desempenhar os padrdes de
exceléncia voltados a assegurar o compromisso com o direito dos alunos em aprender
(Marcelo, 2009a).
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Segundo Santos e Rodrigues (2010), a identidade do professor pode ser
compreendida como Unica e, da mesma forma, diversa. E composta pela identidade pessoal
e pela identidade profissional. Nesse contexto, ela se determina pelo equilibrio existente
entre as peculiaridades pessoais e profissionais, a0 mesmo tempo em que vai sendo
formada nas relacGes sociais que se constituem com alunos, familias, instituicdo educativa,
enfim, com aqueles com as quais interage no dia a dia e, de alguma maneira, vao
influenciando essa construcdo. Nesse processo, no decorrer da trajetoria estudantil e
profissional, o docente constroi saberes e institui o referencial tedrico que proporciona
fundamento as suas acOGes. A identidade do professor se estabelece a partir das
significacBes sociais relativas a profissdo e da reafirmacdo de praticas. Esta se desenvolve
e conforma-se a conjuntura social, politica e historica na qual o professor esta inserido.

E preciso compreender as consideracdes que envolvem a identidade docente como
um fato evolutivo e que se desenvolve no plano pessoal e no coletivo. Por ser um
fendmeno relacional, intersubjetivo, evolutivo e de interpretacdo acerca de si, a identidade
profissional docente possui determinadas caracteristicas: 1) a identidade profissional se
constitui como um processo de constante interpretacdo e reinterpretacdo de vivéncias, cuja
aprendizagem ocorre ao longo da vida. Assim, 0 questionamento pertinente deixa de ser
“quem sou eu” para se transformar em uma busca pela resposta a pergunta “o que quero vir
a ser”’; 2) a identidade profissional envolve pessoa e contexto. Nao ¢ Unica. Promove um
comportamento profissional diferenciado em funcdo da importancia atribuida as
caracteristicas que envolvem conhecimentos e atitudes, desenvolvendo respostas pessoais
especificas ao contexto; 3) a identidade profissional comp&e-se por sub identidades que se
relacionam entre si e com 0s diversos contextos nos quais 0s profissionais se movimentam;
4) a identidade profissional contribui para o desenvolvimento da percepgdo de
compromisso, motivacao, auto eficacia e satisfagdo no trabalho, colaborando para que se
transforme em um bom profissional. A identidade sofre influéncias pessoal, social e
cognitiva (Marcelo, 2009a).

Enquanto sujeito ativo e competente, o professor depara-se com situagdes-
problema para as quais ndo basta apenas a aplicacdo de conhecimentos especificos a sua
formacé&o ou provenientes das Ciéncias da Educacdo. A fim de soluciona-las, o profissional
necessita resgatar saberes que surgem das variadas interacdes estabelecidas entre as fontes

dos saberes que se instituem por meio de naturezas e origens as mais diversas. Os
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professores sdo dotados de saberes especificos, os quais sdo mobilizados, empregados e
produzidos por eles no universo de suas tarefas desempenhadas no dia a dia profissional.
Dadas as circunstancias de seu exercicio, os professores exercitam interacdes constantes
com os atores principais e com situacGes envolvidas no processo de ensinar e aprender.
Essas experiéncias promovem a construcdo de conjuntos de saberes que norteiam suas
praticas. (Santos & Rodrigues, 2010).

Nesse sentido, Freire (1997) elenca determinados pontos necessarios para 0
estabelecimento de saberes que sdo fundamentais a pratica educativa: 1) a rigorosidade
metddica e a pesquisa; 2) a ética e estética; 3) a competéncia profissional; 4) o respeito
pelos saberes do educando; 5) o reconhecimento da identidade cultural; 6) a rejeicdo de
qualquer forma de discriminacado; 7) a reflexdo critica e pedagdgica; 8) o saber dialogar e
escutar; 9) o querer bem aos educandos; 10) o ter alegria e esperanca; 11) o ter liberdade e
autoridade, curiosidade e consciéncia do inacabado. Estes saberes sdo imprescindiveis a
educacdo como maneira de possibilitar autonomia de ser dos educandos, considerando a
sua cultura, o seu conhecimento empirico e a sua maneira de compreender 0 mundo que 0
cerca.

Reconhecer-se como ser inacabado requer do educador permanente exercicio. E a
convivéncia amorosa com o0s alunos e a postura aberta e curiosa assumida pelo professor
que provoca os alunos a assumirem a condicdo de sujeitos sociais, historicos e culturais
diante do ato de conhecer. Assim é possivel falar sobre o respeito a dignidade e a
autonomia do professor. Nessas condi¢des, alunos e professores vao se transformando em
sujeitos da construgéo e da reconstrucdo dos saberes aprendidos e ensinados. Nas palavras
de Freire (1979, p.27),

O céo e a arvore também sdo inacabados, mas 0 homem se sabe inacabado e por isso se educa. Ndo
haveria educacdo se o homem fosse um ser acabado. O homem pergunta-se: quem sou? De onde
venho? Onde posso estar? O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado
momento, numa certa realidade: é um ser na busca constante de ser mais e, como pode fazer esta
autorreflexao, pode descobrir-se como um ser inacabado, que estd em constante busca. Eis aqui a raiz
da educacéo.

Os saberes do professor sé@o construidos em etapas anteriores as atividades de
ensino. Ele inicia a composicao de sua identidade profissional com as experiéncias obtidas
como aluno. Esse fato faz com que ele possa reelaborar suas vivéncias e experiéncias
transmutando-as em saberes a serem movimentados ao longo de sua préatica. Nesse sentido,

os saberes profissionais do educador, enquanto ferramenta teorica, se constituem como
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marcados pela pluralidade e heterogeneidade, visto que compfem um repertorio de
conhecimento unificado. Portanto, ecléticos e pluridimensionais. Tais saberes, ao serem
colocados a servico da acdo e da pratica, se tornam dotados de significado. O objeto de
trabalho do professor sdo seres humanos. Por isso, carregam consigo a marca do humano e
a temporalidade, pois 0 conhecimento passa por mudangas, ressignificagdes, redescobertas,
reestruturacdes. Assim, pode-se considerar que a formacdo docente relaciona-se
diretamente com a histéria de vida do docente, especialmente a vida escolar, provocando
que o desenvolvimento de suas competéncias e a estruturacdo de sua pratica seja
desenvolvido nos anos iniciais de trabalho (Santos & Rodrigues, 2010).

E necessario destacar, no entanto, que os saberes ndo s&o mensuraveis. Eles sdo
compostos, segundo Santos e Rodrigues (2010), constituindo-se de diferentes formas,
diferentes fontes, de natureza variada e manifestando-se em uma variabilidade de acdes
que estruturam a préatica pedagdgica. Os saberes docentes fazem emergir, no exercicio do
trabalho, as manifestacbes do saber-fazer e do saber-ser. Os saberes profissionais s&o
personalizados, no sentido de que sdo ajustados, apropriados, subjetivados, levando em
conta a conjuntura econdmica, social, politica e cultural na qual o professor se insere.

O saber ndo se restringe aos processos mentais, cuja sustentacdo é a atividade
cognitiva dos individuos, mas €, da mesma forma, um saber social, manifesto nas relacdes
estabelecidas entre docentes e alunos. E um saber plural, proveniente do conjunto de
saberes trabalhado pela instituicdo responsavel pela formacdo de professores (formacao
profissional); pelos saberes correspondentes a esfera de conhecimento especifico
(formagdo disciplinar); pelos programas escolares (formagdo curricular); e do dia a dia de
trabalho (formacdo experiencial). Esses aspectos demandam do professor capacidade de
dominio, integracéo e mobilizagdo dos saberes como condicdo para o exercicio profissional
docente. Assim sendo, mobilizar conhecimento pressupGe ideia de movimentagéo,
construgédo, renovagdo e valorizagdo, revelando a totalidade do ser docente (Santos &
Rodrigues, 2010).

Nesse contexto de mobilizacdo de saber e da construgdo de identidades, tem-se
que a formagdo docente, tanto no &mbito inicial quanto continuado, necessita oportunizar
situacOes de experiéncias e trocas. Da mesma forma, precisa possibilitar a execucdo de um
trabalho pedagdgico capaz de auxiliar, especialmente, os docentes, de maneira que sua

formagéo contribua para o incremento da qualidade das aulas e, por consequéncia, da
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educacdo no intuito de formar sujeitos para uma sociedade igualitiria e justa. Nesse
contexto, as modificacBes politicas, historicas, sociais e econdmicas que se sucederam nas
ultimas décadas acabaram por promover transformacdes nas pessoas, na educacdo, na
sociedade. A educacdo passou a ser, com 0 tempo, um direito que abrange a todos — em
especial, aos que anteriormente ndo tinham acesso a ela — o que implicou na necessidade
de que mais professores fossem formados (Hubert, Fernandes & Goettems, 2015).

Essas alteracdes contribuiram para que houvesse uma desorientacdo do professor
quanto ao papel a ser desempenhado, pois além da necessidade de dedicacdo aos conteudos
especificos de sua area, ainda precisavam atender aos alunos de forma integral. Assim,
para ampliar seus saberes, o professor viu-se compelido a ampliar sua formacéo, pois
somente 0s conhecimentos adquiridos em nivel de graduacdo ndo atendiam as necessidades
apresentadas pelos alunos (Hubert et al., 2015).

Hubert et al. (2015) revelam que os professores em inicio de carreira
experimentam maiores dificuldades por ocasido da atuacdo, visto que lhes falta
fundamentacdo tedrica e pratica naquilo que diz respeito ao planejamento das aulas, como
também nas metodologias e na utilizacdo das ferramentas apropriadas capazes de
contemplar as necessidades dos alunos criangas, adolescentes, jovens e adultos com o0s
quais trabalham. Sendo assim, a pratica docente demanda um professor que desempenhe
eficazmente suas funcGes nos processos de ensino e de aprendizagem, que seja
comprometido com a formacédo de sujeitos marcados pela criticidade, pela reflexdo e pela
consciéncia de seu papel como cidaddos. Nessa concepc¢éo, os professores levantam o fato
ndo receberem e ndo buscarem o conhecimento necessario para trabalhar assuntos que
dizem respeito a educacao.

Alves (2007) afirma que os estudos que enfocam os saberes dos professores no
Brasil passaram a ser considerados nos principios da década de 1990. Tais estudos
carregam como tracos a valorizacdo da experiéncia do profissional, a compreenséo de que
é possivel produzir um conhecimento caracterizado pela pratica e que o professor, no
desenvolvimento de seu trabalho, mobiliza uma variedade de saberes. No entanto, a
apropriacéo dessa maneira de observar e compreender o trabalho docente ndo ocorre sem
criticas.

Se por um lado o ponto de vista que investiga 0os saberes dos docentes contribui

para o seu desenvolvimento profissional, por outro lado, também se compreende como um
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recuo na forma de se idealizar a formacdo do professor, representando uma adequagao aos
conceitos neoliberais imperantes no mundo por volta desta década. Esse embate deixa
claro que fazer uma abordagem do campo dos saberes da docéncia ainda esta distante de
ser algo simplificado e ndo problematico, em especial quando se penetra em um contexto
no qual o novo é, muitas vezes, acolhido ou refutado (Alves, 2007).

Nunes (2001) destaca que quando se levanta a questdo do saber docente e da
formacdo dos professores, ndo se pode afirmar que os estudos acerca deste tema se
constituem por ser algo inédito. De certa maneira, estas tematicas ja vinham sendo
debatidas por intermédio das discussdes que envolviam pratica docente, processos de
ensinar e aprender, relacionamentos da teoria e da pratica com o cotidiano escolar, entre
outros, em um contexto diferenciado no qual a escola era vista como local ideal para que o
professor — detentor do conhecimento — fizesse a transmissdo dos saberes ao aluno. Porém,
ao se considerar as mudancas pelas quais se processaram alunos, professores, escola e
sociedade, a questdo que envolve os saberes docentes se apresenta, neste momento, com
novas peculiaridades decorrentes da influéncia de novas pesquisas e literaturas, que
apontam o professor como sendo um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos
ao longo da prética e da formacéo continuada.

Independentemente da importancia que possuem para a constituicao da identidade
docente é importante levar em conta a necessidade de analisar os saberes profissionais e o
seu envolvimento nos problemas que se referem a profissionalizacdo da educacéo escolar e
da formacdo de professores.

A diferenga entre as profissdes, segundo Tardif (1999, apud Nunes, 2001)
encontra-se na natureza do saber profissional que é dotado de caracteristicas: 1) é
especializado e formalizado; 2) na maioria das vezes, é obtido na universidade que prevé
titulagdo; 3) é pragmatico, voltando-se para a resolucéo de problemas; 4) destina-se a um
grupo que fard uso dele de forma competente; 5) € avaliado e autogerido pelos pares; 6)
requer improviso e ajustamento a novas situacbes de forma reflexiva; 7) demanda
formacdo continua a fim de acompanhar sua evolugdo; 8) sua utilizacdo é de
responsabilidade do profissional. Implantar e desenvolver estas peculiaridades no ensino e
na formacéo docente se constitui um objetivo da profissionalizacdo do professor que tem
procurado edificar um repertdrio de saberes, além de definir competéncias para o exercicio

do magistério.
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Toda e qualquer aprendizagem, seja pela formacgdo inicial ou continuada, é
significativa na formacdo do profissional docente. Aprender se constitui por ser um ato de
emancipacdo, pois cada aprendizagem possibilitard um melhor conhecimento acerca do
mundo, de si proprio e, a0 mesmo tempo, dos outros. Em uma perspectiva integradora, a
construcdo de conhecimentos ocorre na relacdo estabelecida entre aquele que aprende e 0
objeto do conhecimento, bem como nas interacGes travadas constantemente com aquele
que ensina. Para que essa construcdo ocorra torna-se necessario que o professor tenha
seguranca sobre si mesmo e que seja autor dos seus proprios projetos (Nunes, 2001).

Assim, a fim de que seja possivel a efetivacdo de uma proposta de formacdo com
professores que detém experiéncia ou um saber técito, faz-se necessario compreender de
que forma esses profissionais exercitam essa inversdo de papéis — de professor a aluno —
em um projeto de formacdo que assume a sua pratica como eixo de articulacdo da proposta
curricular. Ser professor pressupfe a abertura de um espago para a aprendizagem. Neste
espaco a0 mesmo tempo marcado pela subjetividade e objetividade, realizam-se dois
trabalhos de forma simultanea: a construcdo de si mesmo como individuo criativo e
pensante e a construcdo de conhecimentos (Barreto Neta, 2009).

Ensinar e aprender, segundo Barreto Neta (2009), sdo processos naturalmente
conectados. N&o € possivel pensar em um, sem relaciona-lo ao outro. Entre aquele que
ensina e aquele que aprende abre-se um universo de diferencas — local onde esta situado o
prazer de aprender. “Ensinantes sdo os pais, os irmdos, os tios, os avos e demais
integrantes da familia, como também, os professores e companheiros da escola” (p.42). No
processo onde 0s conhecimentos sdo apropriados, a pessoa que ensina é prioritaria porque
demonstra particularidades singulares, além das qualidades pedagdgicas. Nesse sentido,
mais importante que o conteido a ser ensinado ¢ o modelo relacional que se produz na
subjetividade daquele que aprende.

Nas palavras de Barreto Neta (2009, p.42),

O sujeito aprendente surge da articulagdo entre o sujeito cognoscente (da epistemologia genética de
Piaget) e o sujeito desejante (da Psicanalise) sobre o organismo herdado, constituindo-se de um corpo
sempre em interse¢d0 com o outro — conhecimento, cultura — e com 0s outros — pais, professores,
meios de comunicagdo. Tal corpo se constrdi a partir da relagdo com o conceito de sujeito ensinante,
ja que sdo duas posic¢des subjetivas, presentes em uma mesma pessoa em um mesmo momento.
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Assim considerando, torna-se dificil esclarecer, de forma separada, quem é o
ensinante! e quem é o aprendente’. Essa ddvida ocorre por serem, eles, sujeitos que
carregam em si um compromisso com a mediacdo de saberes localizado no campo da
subjetividade, na autoria de pensamento e na vontade de conhecer, distinguindo um do
outro. Em outras palavras, esses sujeitos que ao mesmo tempo aprendem e ensinam tém
garantido, por intermédio do conhecimento, a separacdo de funcGes que se intercambiam e
se alternam em um vaivém dialético entre o conhecimento e o desconhecimento, definido
em funcdo daquilo que o sujeito possui, daquilo que ele oferece e daquilo que objetiva
saber ou conhecer. Aprender se estabelece como um processo dindmico e ininterrupto
indispensével para a vida e que acontece do nascimento até a morte da pessoa. Esse
processo € decorrente das interacGes ocorridas entre 0 sujeito e 0 seu meio sociocultural
historicamente constituido. Assim sendo, estende-se as aquisi¢es que o sujeito realiza ao
longo da vida, seja no campo familiar, institucional ou social (Barreto Neta, 2009).

A viséo sobre a aprendizagem que se difundiu por muito tempo na sociedade, na
educacdo e nas instituicGes escolares é a aprendizagem como acerto, onde o éxito era
supervalorizado. A ideia que se mantinha era a de que o produto final assumiria um valor
maior em relacdo ao esforgo que o sujeito realizava na tentativa de acertar.

Cestari, Sibila e Souza (2007), nesse sentido, afirmam que a concepcéo de erro na
instituicdo escolar possui relacdo a falhas e equivocos, cuja responsabilidade é imputada ao
aluno. A percepcdo do erro como elemento ruim e passivel de ser coibido e punido
vincula-se a compreensdo de avaliacdo da aprendizagem em uma dimensao classificatéria,
que constata, registra e sanciona. Em lado oposto, perceber o erro como um identificador
diagnéstico utilizdvel na promocdo de novas situacdes de aprendizagem conecta-se a
percepcdo de avaliacdo da aprendizagem em uma dimensdo formativa, pois esta se
preocupa com a garantia de desenvolvimento cognitivo e de superagoes.

Nesse campo, segundo Barreto Neta (2009), a Psicologia tem demonstrado avanco
ao colocar, com fundamento na Epistemologia Genética de Piaget, que 0 processo de
aprendizagem acontece na dinamica das estruturas mentais ocorridas entre o processo de
assimilacdo e acomodacdo, no qual o conflito cognitivo é desencadeado. Esta consideracdo
de que o erro pode se transformar em uma possibilidade de acerto, modificou

substancialmente o posicionamento de instituicbes e docentes em ambientes de

! Aguele que ensina
2 Aquele que aprende
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aprendizagem que comecgaram a visualizar as dificuldades como componentes naturais do
processo de aprender. Sem dificuldade ndo hé aprendizagem, pois se ndo ha desequilibrio,
ndo ha a busca pelo equilibrio.

Nestas situacGes que envolvem a construcdo do conhecimento, de acordo com
Barreto Neta (2009), o sujeito se compde como agente. O sujeito epistémico passa por uma
transformacdo quando modifica o objeto do conhecimento em algo passivel de assimilar e
compreender. Assim, depreende-se que ensinar e aprender tem inicio a partir de uma
unidade dialética que determina a ndo separagdo dessas duas agoes.

Ao mesmo tempo, nas situagdes sociais e histdricas, ha uma interdependéncia dos
sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem — as relagdes estabelecidas entre aquele
que aprende e aquele que ensina. Assim sendo, nessas afinidades estabelecidas nos
processos de aprendizagem, aspectos que envolvem questdes afetivas e emocionais nao
podem ser excluidas. Mais relevante que o conteldo que se ensina, é o modelo relacional

que é impresso na subjetividade daquele que aprende.

1.2 DIMENSOES DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE NA FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES

A identidade pode ser compreendida como a forma particular pela qual cada um
se reconhece. Este reconhecimento ocorre tanto no ambito das relagcdes sociais (como 0s
outros reconhecem o sujeito), quanto no campo pessoal (como o sujeito se reconhece).
Sendo assim, € possivel constatar que a identidade se estabelece por ser um processo
permanente de construcdo relacional. Seu conceito pode ser entendido pela 6tica de duas
proposicOes basicas: a primeira supde que as vidas humanas acontecem em uma dada
contextualizagdo histérico-cultural, onde recebem significacdo e producdo de sentidos; a
segunda conjectura que a identidade da pessoa e seu autoconhecimento condicionam-se a
essa mesma historia e a essa mesma contextualizacdo (Janerine, Monteiro & Martins,
2010).

Em um estudo onde se busca o esclarecimento acerca do processo de construcao
da identidade profissional na formacéo inicial de professores e na pratica pedagogica de
educadores, cumpre que se proceda a uma analise dos elementos da identidade docente que

mais se destacam. Nesse contexto, estdo as dimensdes (Figura 1.1): 1) motivacional, que se

28



refere ao projeto profissional, determinando a opg¢do pela docéncia como oficio; 2)
representacional, que se relaciona com a percepcdo que o profissional desenvolve no
conjunto das representaces relativas a profissdo docente e de si mesmo como professor e;
3) socioprofissional, considerando como fundamento os processos referentes a socializacdo
profissional. Estas dimensdes interagem de forma permanente, articuladas com o processo
de docéncia a ser construido e com fundamento na formacéo profissional, assumindo
relevancia na fase onde esse processo de construcdo docente esta iniciando-se
(Nascimento, 2007).

Figura 1.1: Dimens0es da identidade profissional docente

Identidade Docente

Dimenséo Motivacional Dimenséo Representacional Dimenséo Socioprofissional
Projeto Profissional Percepcdo Profissional Socializagdo Profissional

Fonte: Janerine et al., 2010, p.2

Dimensao motivacional

A dimensdo motivacional, segundo Nascimento (2007), possui relacdo com o
projeto de profissdo — a motivacdo e a opcdo pela docéncia como profissdo. Sua anélise
remete a fatores intrinsecos, como o sentimento de vocacdo para ensinar, a busca por
realizar-se profissionalmente e a concretizagcdo de um ideal, e extrinsecos, que possuem
relacdo com motivacBes sociais e econdmicas, como a expectativa de emprego ou de
condicBes de trabalho inerentes & profissdo. Os fatores extrinsecos ainda incluem
expectativas e influéncias de outras pessoas. Além da distincdo referente a natureza da
motivagdo, é necessario levar em conta 0 momento no qual esta escolha se realiza — a
escolha precoce, em principio, € mais recoberta de intencionalidade do que aquela que
ocorre tardiamente, que, muitas vezes, se constitui por ser uma escolha de solucdo para

uma situacdo qualquer. Da mesma forma, a escolha ainda pode acontecer voluntaria ou
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circunstancialmente através de motivagdes inconscientes ou conscientes, interpessoais ou
pessoais.

Para Janerine et al. (2010), a dimensdo motivacional possui relacdo com um
projeto vocacional. E a escolha da docéncia como profissdo. Assim sendo, analisar esta
dimensdo denota procurar compreender os fatores que induziram o aluno pela escolha da
licenciatura como atividade profissional.

Marcelo (2009b) salienta que o tipo de motivacdo do professor estd intimamente
conectado aos alunos. A motivacdo para a pratica do ensino e para o fato de continuar
ensinando se comp8e como uma motivacgdo intrinseca, ligada intensamente a satisfacdo de
conseguir gque os alunos desenvolvam capacidades, crescam, evoluam e aprendam. Demais
gatilhos de motivacdo como questbes salariais, reconhecimentos e prémios sdo boas,
porém, necessitam repercutir no incremento da relacdo com o corpo de alunos. Essa
intensidade que se estabelece na identificagdo entre professores e alunos faz com que
reformas educacionais que promovam reducdo dos periodos de docéncia direta em sala de
aula para possibilitar espacos de tempo destinados aos trabalhos de equipe docente
(colaborativos) sejam percebidas pelos professores como tempo de dedicacdo aos alunos

que esté Ihes sendo suprimido.

Dimenséo representacional

Para Machado (2016), a dimens&o representacional faz mencéo as representacdes
que o sujeito possui da profisséo e de si mesmo. Estas representacdes ndo sdo permanentes.
Uma parcela da formacdo inicial é precisamente auxiliar o aluno a trabalhar as
representacfes que possui no momento em que ha o ingresso no curso, adaptando-as aos
aprendizados e a realidade que a profissdo apresenta. Esta dimensdo assume funcgdo
integradora na identidade profissional da pessoa. Com base nas experiéncias provenientes
com a realidade da profisséo, é necessario que o aluno reflita constantemente seu projeto
profissional. Dessa forma, € necessario que a formagdo considere a necessidade de haver
contato precoce com a praxis docente e espaco para a reconstrugdo das representagdes e
dos planos com o levaram a comecar sua formacéo. Isso inclui a representagédo da profisséo

e de si préprio em relacédo as atividades que exerce.
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A dimens&o representacional adota uma posi¢do fundamental para a identidade
docente, unificando e influenciando as demais. Realmente, a dindmica que permeia a
construcdo da identidade docente estd assentada na percepcdo profissional que atua em
dois ambitos: compreensdo da profissdo em si (perfil e papel do docente) e, por outro, na
auto compreensao naquilo que diz respeito a profissdo. A escolha pela docéncia implica na
construcdo de uma imagem dessa docéncia que é posicionada em analogia com a imagem
de si. Segundo Nascimento (2007, p.212),

A escolha da docéncia envolve uma representagdo do bom professor, um modelo de professor ideal.
Essa imagem baseia-se, em grande medida, na experiéncia como estudante, a qual devera ser
reestruturada e actualizada ao longo da formag&o inicial. No contexto de formacdo profissional sera
confrontada com a autoimagem profissional, que ser4 ai analisada numa perspectiva de
desenvolvimento profissional. A fase de inicio da profissdo constituira a prova crucial para todas estas
representacoes.

No dominio representacional que envolve a identidade docente assume particular
importancia os problemas relativos a confrontacdo de representacbes que surgem no
momento de transicdo entre a formacdo e o desempenho profissional, ou na fase
profissional inicial. Um aspecto que se salienta diz respeito ao confronto entre as
concepcOes prévias sobre a profissdo e a realidade profissional que se coloca. Este
confronto tem sido referido como negativo — um choque de realidade. Essa defasagem
pode incluir, entre suas causas: fatores pessoais, caracterizados por uma escolha mal
esclarecida da profissdo e idealizacdo da autoimagem profissional, marcada por atitudes e
predicados pessoais ndo apropriados; e contextuais, onde a formacdo se faz
demasiadamente teorica e afastada da realidade, o que promove discrepancias entre aquilo
que é esperado e 0 que € encontrado no ambiente de trabalho. Tal confrontacdo tem, na
maioria das vezes, resultados dramaticos: se ndo houver preparo e apoio, o contato inicial
com a profissdo pode desencadear uma condi¢do de ruptura (Nascimento, 2007).

O inicio da profissdo se constitui como uma etapa marcada por exploragédo e
oscilacdo entre descoberta e sobrevivéncia. De acordo com Nascimento (2007, p.213),
“enquanto a descoberta da profissdo envolve sentimentos de entusiasmo, a sobrevivéncia
relaciona-se, sobretudo, com a complexidade da vivéncia, o choque com a realidade, a
incerteza, a indecisdo e a inseguranga’.

Estes fatores acentuam a relevancia de uma apropriada formacdo inicial, no
sentido de estruturar e reestruturar as representacdes docentes, proporcionando, sob um

aspecto, imagens realistas da profisséo e, sob outro aspecto, patrocinando uma
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autodescoberta relativa ao desempenho profissional. A préatica exercida por intermédio de
estagios profissionalizantes nas escolas, como parte dos curriculos de formagéo dos cursos
de Pedagogia, cumpre um papel essencial neste processo, compondo momento

determinante na construcao e reconstrucao das representacdes profissionais.

Dimens&o socioprofissional

Nascimento (2007) esclarece que o processo relativo a socializacdo profissional
exerce uma funcdo essencial na confrontagdo e na atualizacdo das imagens relativas a
representacdo do bom professor e ao modelo de professor ideal mencionadas na citagéo de
Nascimento (2007) acima. No decorrer do processo de desenvolvimento, os docentes
elaboram um conjunto de representacfes que os possibilita situarem-se nos contextos e nas
situacOes, de modo a adequar sua acdo e, a0 mesmo tempo, construir um sentido para o
aspecto comportamental e desenvolvimental. Nesse sentido, opera-se a construcdo de uma
imagem interpretativa pessoal que unifica a concepcdo de si como professor (0 eu
profissional) e do sistema de crencas e conhecimentos acerca do ensino na representacao
da atividade profissional (teoria educacional subjetiva). Enquanto o eu profissional €
produto de interagdo com o contexto e, por isso, evolui no decorrer da carreira e do
desenvolvimento do sujeito, a teoria educacional subjetiva resulta das experiéncias
profissionais e pessoais e da forma como estas se integram.

Ao analisar a percepcdo profissional, é possivel constatar que as representacfes
profissionais referentes a docéncia adquirem uma relevancia ainda maior diante das
profundas alteracdes vivenciadas pelos docentes perante o fenémeno de massificacdo da
educacdo. Essas mudancas sdo responsaveis por afetar tanto as representacfes de suas
funcgdes, quanto as imagens dos alunos e o descompasso estabelecido entre as expectativas
construidas pelo professor e a realidade tal qual ela se apresenta. As transformacdes sociais
e educacionais diversificam e tornam mais complexas as demandas que s&o impostas aos
professores que, muitas vezes, revelam-se contraditorias. Assim, impde-se uma redefinicao
nos papéis docentes.

A dimensdo socioprofissional, de acordo com Machado (2016), relaciona-se ao
contato que o individuo estabelece com a realidade da profissdo. Esse contato possibilita

que 0 sujeito construa representacdes mais apuradas e que, a qualquer tempo, realize
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reformulacGes em seu projeto profissional e no modo como serd feita a sua inser¢do no
espaco de trabalho e em meio aos colegas de profisséo.

Para Nascimento (2007), a dimensdo socioprofissional da identidade docente
fundamenta-se na socializacdo — processo essencial para inserir-se na profissao e alavancar
0 desenvolvimento profissional. Este processo de inser¢do aposta, basicamente, nas
representacdes e se localiza nas interagOes inerentes ao mundo profissional do sujeito. Os
objetivos da socializacdo profissional podem ser encontrados na integracdo da cultura
docente pelo futuro professor e no ajustamento e integracdo deste docente ao grupo de
pares e aos ambientes profissionais onde suas atividades serdo exercidas.

Ainda que assuma relevancia na fase inicial da profissdo, a socializacéo
profissional ndo esta restrita a esse momento unicamente. O periodo pré-profissional, por
um lado, assume importante papel. Por outro, transformacdes e reestruturacdes incidem
neste dominio e no decorrer de toda a trajetdria profissional — os professores sao
submetidos a sucessivas socializagdes, alterando expectativas que se relacionam com as
condicdes, organizacao e conteudo do seu trabalho. Dessa forma, ao longo da vida escolar,
constitui-se uma imagem da docéncia que apoia uma socializacdo profissional prévia.
Porém, mesmo que, no papel de aluno, tenha havido um contato com a profissdo, ndo ha
garantias de adaptacdo facilitada. Familiarizar-se com situacdo educativa ndo afianca
socializacdo profissional, podendo até ser contraproducente no sentido de que uma parcela
dos problemas do professor iniciante esta na socializacédo profissional (Nascimento, 2007).

O curso de formacdo de professores se institui como um momento inicial de
socializagdo profissional. Esse fato configura o curso de Pedagogia como uma instancia
relativamente importante para a producdo da identidade profissional. Trata-se da
socializagdo antecipatdria, que unifica as representacdes que se desenvolveram no decorrer
da vida e que abrangem a aprendizagem de atitudes e de comportamentos que véo
possibilitar a integracdo em um novo grupo social. Se adequada, a socializacéo iniciada na
instituicdo de formacéo inicial pode ser facilitadora na transicdo para a profissdo. No
entanto, seu impacto € questionado (Nascimento, 2007).

A influéncia socializadora da formacéo inicial pode variar muito, dependendo da
estrutura, da natureza, das caracteristicas que permeiam o curriculo, dos objetivos e das
estratégias de formacéo. Nas primeiras experiéncias de préatica pedagogica € comum que 0

aluno passe de uma visdo idealizada da profissdo para outra visdo decepcionante,
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rompendo a construcdo da identidade profissional. E nesse contexto que os estagios
assumem relevancia extrema (Nascimento, 2007).

No decorrer da trajetoria profissional surgem preocupacdes relacionadas as
mudangas que ocorrem no sistema e que demandam constante adaptacdo. Além disso,
envolvem redefinicBes na identidade profissional. Neste sentido, Canario (2002, apud
Nascimento, 2007) defende que a formacéo inicial componha-se por ser a primeira etapa
de socializacdo de um empreendimento de formagdo permanente. E necessario, ainda,
considerar a existéncia de uma metodologia de reversibilidade na qual os alunos da
formac&o inicial, os profissionais atuantes e os formadores dos cursos de Pedagogia
possam, de forma contréria ao que se pratica, vivenciar a aprendizagem e a formacdo de

modo interativo e ndo de forma separada.

1.3 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: CONTEXTO HISTORICO E
ATUAL

A OCDE (2005b) afirma que a educacdo cumpre um papel fundamental para a
geracdo de emprego. Por essa razdo, destaca a importancia que o professor desempenha
para a qualidade do ensino, apesar de demonstrar, apropriadamente, ndo ser esse 0
exclusivo elemento determinante no processo de ensinar e de aprender. O documento
organizado pela OCDE (2005b), ao colocar questdes sobre o desenvolvimento da educacéo
destaca que, para que isso ocorra, torna-se necessario haver bons professores, cabendo ao
governo o desenvolvimento de politicas apropriadas cuja capacidade seja a de fazer da
educacéo e do ensino uma escolha profissional fascinante. Da mesma forma, compete ao
governo: 1) oferecer oportunidades aos professores para que estes possam desenvolver
conhecimentos e competéncias necessarias ao oficio de educar e ensinar; 2) fazer o
recrutamento, selecéo e emprego dos professores; 3) reter os profissionais de qualidade nas
instituicOes escolares; 4) preparar e colocar em agéo politicas concernentes aos professores
e seu trabalho.

Essa preocupacdo que a OCDE (2005a, 2005b) demonstra como a formagao vem
atrelada aos estudos realizados por esse organismo, indicando que as implicacdes da
educacdo superam os relativos a esfera econdmica. Os beneficios da educacdo para a

sociedade e o individuo ultrapassam medidas meramente econémicas. Com isso, parece ser
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mais relevante o fato de que as competéncias e conhecimentos adquiridos por intermeédio
da educacdo possibilitam a manutencdo do bem-estar individual e da coeréncia social
(Maués, 2011).

A educacdo desempenha papel relevante no que diz respeito a diversos fatores
fundamentais para o crescimento e desenvolvimento do pais. Entre estes fatores estdo o
desenvolvimento da saide mental e fisica do sujeito, contribuindo para sua satisfac&o;
envolvimento civico e social, favorecendo o exercicio da cidadania e o envolvimento em
atividades politicas; impacto intergeracional, na medida em que uma geracao
adequadamente educada deixa como heranca para a proxima um nivel de educacdo
apropriado. Esses fatores atuam como refor¢co da competitividade, bem como cidadania
ativa e coesdo social (Maués, 2011).

Necessario, nesse contexto, evidenciar o valor da educacdo para a formacao do
capital humano e social e a seriedade disso no plano individual, na medida em que
contribui para aspectos de salério, renda, patriménio e produtividade, bem como salde e
satisfacdo pessoal — elementos ndo econémicos, mas conseguidos por intermédio da
elevacdo do nivel de educacdo. O valor da educacdo também é determinante no plano
coletivo, visto que a educacdo contribui consideravelmente para que haja aumento de
investimentos em salde, em politicas sociais, coesdo social, confiangca nos governantes,
funcionamento da democracia e estabilidade politica. Todos esses aspectos, fomentados
pela educacdo, sdo basilares para que se instale e se mantenha um estado de bem-estar
social das sociedades (Maués, 2011).

A OCDE (2005b), em relagdo as fungdes desempenhadas pelos professores,
afirma que a partir do momento em que um pais aspira a exceléncia de seu sistema
educacional, o aspecto primordial a ser considerado é a qualidade da equipe de docentes.
Os professores se estabelecem como o nucleo do sistema escolar e a qualidade do seu
trabalho esta intimamente relacionada ao desempenho dos alunos. E por este motivo que os
poderes publicos levam a sério, ou deveriam levar, o incremento na qualidade dos
docentes. Dessa forma, se asseguraria que todos os alunos se beneficiassem de uma
educacéo de qualidade.

E evidente, ndo apenas no Brasil, a preocupacdo relacionada a deficiéncia de
professores, 0 que leva a um estudo mais aprofundado acerca das causas, identificando as

condigdes fundamentais para que a profisséo seja mais atraente e levando em consideragéo,
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de acordo com a OCDE (2005b), questdes como remuneracdo, plano de carreira, condi¢des
de trabalho (numero de alunos em sala, direcéo participativa, presenca de pessoal auxiliar,
qualidade da estrutura e de materiais pedagdgicos, seguranca, responsabilidade),
profissionalizacdo do ensino (certificagdo, autonomia, participacdo nas decisOes,
aperfeicoamento profissional), flexibilidade do emprego (plano de aposentadoria, trabalho
em tempo parcial), estabilidade, composicdo da grade curricular na formacéo inicial,
obrigatoriedade de diploma para o exercicio da profissdo e satisfacdo no trabalho com
alunos e seu desenvolvimento.

Castro e Amorim (2015) defendem que a atengéo para as questdes que envolvem
educacédo esteja voltada para a formacdo inicial, tendo como fundamento duas ordens:
politica e pedagogica. Na esfera politica, as instituicdes universitarias deveriam investir
massivamente na formacdo inicial de professores, contrapondo-se a uma politica que
investe no aparelhamento dos docentes através da imposicdo de “pacotes” de formagdo
continuada. Na esfera pedagogica, de modo especial quando se trabalha com a dimenséo
experiencial de cada um, faz mais sentido investir na formacao que precede o exercicio da
profissdo. Nesse sentido, ouvir os estudantes dos cursos de pedagogia pode proporcionar
uma visdo mais intensa e abrangente acerca de suas historias de vida e condi¢cBes mais
favoréveis para que as intervencbes como formadores os auxilie a assumir a trajetoria de
suas historias em direcdo a um exercicio profissional marcado pela eficiéncia. Afinal, por
que aguardar que se tornem professores, permeados pelas limitacdes do cotidiano dos
profissionais do magistério, para somente entdo ouvir e fazé-los ouvir o que ha para dizer a
seu respeito?

No que diz respeito & formagdo continuada, seu histérico no Brasil remete a duas
vertentes que coexistiram a partir dos anos 1970: a vertente da reciclagem e a vertente da
capacitacdo. A da reciclagem consistia, fundamentalmente, na atualizag&o dos professores
para que seus conhecimentos atingissem uma proximidade mais intensa com 0s
conhecimentos cientificos produzidos pelas universidades. Tratava-se de atualizacdo dos
contetdos relacionados as disciplinas. A vertente da capacitacdo investia mais no
treinamento dos professores para o dominio de técnicas e para a aplicacdo de recursos de
ensino. As duas vertentes se justificavam pela aceleracdo do ritmo de producdo dos
conhecimentos e das técnicas que se tornavam, cada vez mais rapido, obsoletas. Outra

justificativa encontrada para a formacgdo continuada consiste na precariza¢do da qualidade
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na formacdo dos professores. Assim sendo, a ampliagdo da velocidade com que se
produziam conhecimentos cientificos, aliada a formacdo precéria dos professores e as
condicdes inadequadas e aviltantes no qual os professores exercem a profissdo, se
estabeleceram como problemas, justificando o fato de que gestores publicos e privados
encontraram para o enfrentamento destes fatores, reciclando e capacitando os docentes em
formagdes denominadas como “continuadas” (Castro & Amorim, 2015).

A transferéncia dos saberes pela educacgéo, nos primérdios da civilizacao grega, se
realizava por intermedio de permutas interpessoais, por relacdes afetivas e fisicas entre 0s
pares envolvidos no processo — entre professor e alunos. A formacdo do homem, para a
cultura grega, se consolidava de forma autdnoma e independente da instituicdo escolar,
como resultado da acdo dos meios social e cultural. Seus cidaddos consideravam que o que
efetivamente educaria e formaria o ser seriam as dindmicas da vida e do intercAmbio
realizado entre as pessoas. A escola tinha o papel de ser o ambiente no qual estas
interagOes poderiam ocorrer. Dessa forma, a institui¢do escolar era considerada abstrata e o
aluno, o objeto primordial. Assim considerando, a escola se compde como o local onde a
educacdo se concretiza por intermédio de uma acdo exercida de um para outro ser ou, de
forma mais especifica, de um adulto sobre uma crianca ou jovem. Em outras palavras e em
um universo mais amplo, de uma geracao para a outra posterior, tendo como finalidade a
transmissdo de um bem abstrato (Barros, 1987).

Séculos depois, nos primdrdios do século XX, a Pedagogia era considerada como
um conjunto tedrico sobre as formas de conceber a educacdo — ndo de pratica-la. Sua
funcdo essencial seria servir como um guia da pratica, contribuindo, se necessario, para o
preenchimento de lacunas ou para socorrer as insuficiéncias que por ventura se
verificassem (Barros, 1987).

Saviani (2007) preconiza que a Pedagogia conserva relacdo intima com a teoria do
exercicio educativo. Destaca que seu conceito faz referéncia a uma concepgéo teorica
estruturada a partir de praticas educativas. Como teoria relativa a educagédo, a Pedagogia
procura equacionar, de uma ou de outra maneira, o0 problema das relagdes estabelecidas
entre educador e educando, de modo geral ou, especificamente na escola, as relagdes
constituidas entre professor e aluno, norteando o processo de ensinar e de aprender.

Também esclarece que se a Pedagogia se compde na esfera da teoria da educagdo, nem
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toda teoria da educagdo pode ser considerada Pedagogia. Exemplos dessa afirmacédo € a
Sociologia da Educacéo, a Filosofia da Educagéo entre outras.

Saviani (2007) afirma que Herbart apresentou a Pedagogia como sendo um
principio coerente ao unificar as finalidades da educacao (principios €éticos) e seus meios
(psicologia). Porém, Gentile, apud Saviani (2007), nos dominios do Idealismo, contesta tal
unificacdo — ética e psicologia — determinada por Herbart, afirmando que a Pedagogia
possui identificacdo mais estreita com a filosofia.

Saviani (2007) faz referéncia a Genovesi (1999) ao registrar acerca da Pedagogia
como ciéncia, afirmando que esta é uma ciéncia marcada pela autonomia, pois possui
linguagem propria, usando-a em conformidade com um método proprio e de acordo com as
préprias finalidades. Acrescenta, ainda, que por intermédio da Pedagogia, hd a concepc¢éo
de um corpus de conhecimentos e uma cadeia de experimentacdes e procedimentos, sem 0s
quais ndo seria possivel que se construissem quaisquer modelos de educac&o.

Nesse mesmo sentido, Franco (2008) levanta a necessidade de se estabelecer um
Estatuto Cientifico da Pedagogia, pois enfatiza que a educacdo é: 1) uma pratica social
histérica e humana; 2) que se forma a partir de um objeto de estudo passivel de ser
transformado; 3) que ndo ha uma relacdo direta estabelecida entre o significante observavel
e o significado; 4) que é impregnada de intencionalidade; 5) que estd sujeita a
circunstancias imprevisiveis e; 6) que tem por objetivo a humanizacdo da pessoa. Assim
considerando, a educacdo nada mais é do que um objeto de estudo marcado pela
complexidade.

O objeto de estudo da Pedagogia € a educacdo e sua dimensdo educativa sera a
praxis, compreendida como realidade pedagdgica. Nessa concepcdo, ndo possui um ldcus
determinado, podendo se realizar no ambito familiar, empresarial, nos meios de
comunicagdo, ou onde a intencionalidade estiver presente. Ja a praxis pedagogica “sera o
exercicio do fazer cientifico da pedagogia sobre a praxis educativa” (Franco, 2008, p.84).

Nessa concepc¢do, segundo Franco (2008, p.86), compete a Pedagogia ser a
ciéncia que decompde os conceitos e o ideal pedagdgico em acdes cientificas, pautadas por
valores educacionais e de relevancia para a comunidade social. Sua esfera de
conhecimentos sera composta “pela interse¢do entre os saberes interrogantes das praticas,
os saberes dialogantes das intencionalidades da praxis e os saberes que respondem as

indagacoes reflexivas formuladas por essas praxis”.
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Considerando o que afirmam Franco (2008), Libaneo (2001) e Saviani (2007), é
necessario que a Pedagogia, na intencdo de exercer o papel social que lhe cabe, seja
definida como ciéncia propria, na qual possa se libertar da submisséo a epistemologia das
ciéncias auxiliares. Urgente também sdo o estabelecimento e o esclarecimento acerca da
verdadeira funcdo da Pedagogia no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacgdo em Pedagogia Licenciatura (Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio
de 2006), e que ela possa contemplar sua propria amplitude e complexidade. Além de nao
fundamentar, nem definir o campo conceitual da Pedagogia, a legislacdo atual ainda
fragmentou suas articulacBes disciplinares e desconsiderou o0s saberes constituidos
historicamente.

E necessario, nesse universo, que a Pedagogia e seus profissionais a tomem como
ciéncia no sentido de refletir e teorizar sobre os fendmenos educativos, a fim de que seja
possivel organizar agdes estruturais e, dessa forma, produzir condi¢cGes para 0 exercicio
pedagogico, objetivando a emancipacao do individuo e da sociedade (Franco, 2008).

Nessa concepg¢do, Franco (2008, p.77), ao reivindicar a consideracdo da

Pedagogia como Ciéncia da Educacdo, tece algumas necessidades fundamentais:

= a necessidade de delimitagcdo do objeto de estudo, ou seja, que dimensdo da educagdo devera ser
objeto de estudo da Pedagogia?

= a ampliacdo do sentido de ciéncia, considerando novos pressupostos epistémicos, compativeis com
a essencialidade do fend6meno educativo delimitado como objeto.

® 3 organizacdo de pressupostos metodoldgicos que permitam a analise dialética do real, facilitando o
acesso aos significados que os sujeitos construiram e estdo construindo em seu fazer social,
proporcionando condi¢fes de reinterpretacdo desse real, reconfigurando e ampliando a rede de
significados com vistas a uma agdo cada vez mais emancipatoria.

Essas consideragdes apontadas por Franco (2008) chamam a atencdo para a
necessidade de que a estrutura teérica disponivel passe por novas leituras acerca da
formacdo de professores, em especial, nas considera¢cdes quanto a composicdo da grade
curricular do curso de Pedagogia, este, encarregado da formacéo docente.

A humanidade vivencia uma era fortemente marcada pela transitoriedade do
conhecimento em um mundo fragmentado e multifacetado, com alteragdes substanciais nas
variadas dimensdes culturais, politicas, sociais e econdmicas. Torna-se indispensavel,
assim, voltar o olhar para os paradigmas conhecidos da Pedagogia, problematizando e
ampliando os debates para um campo onde estejam envolvidas regiGes de fronteira

transgressoras da ordem estabelecida e, se necessario, buscando amparo em outros campos
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do conhecimento a fim de que a prética docente possa ocorrer de forma planejada e
coordenada (Franco, 2008).

Nos aspectos que envolvem a docéncia, Libaneo (2006) identifica que em seu
aspecto mais amplo, fica evidente que a expressdo docéncia é restrita por ela mesma.
Assim, argumenta que a imprecisdo conceitual quanto ao objeto de estudo da Pedagogia
conduz a uma compreensdo genérica das atividades docentes, na qual toda e qualquer acdo
no campo educacional é enquadrada como acdo docente, seja ela de planejamento
educacional, de coordenacdo de trabalhos, de pesquisa e sua divulgacdo e em qualquer
lugar onde se realize (seja na escola ou ndo). Esse entendimento esta expresso no paragrafo
unico do artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, que

passa a ser transcrito a seguir (Brasil, 2006b, p.1):

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para exercer
funcBes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participagdo na organizacgao e gestao
de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

| - planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas préprias do setor da
Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias
educativas ndo escolares;

111 - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares.

Sobre este dispositivo legal, Libaneo (2006) ressalta que é notdria a confusdo
provocada pelo texto quando ndo faz diferenciacdo dos campos cientificos, dos setores
profissionais, das areas de atuacdo — uma divisdo técnica do trabalho imprescindivel a
qualquer contexto profissional, sem o qual sua pratica pode tornar-se desprovida de
qualidade e de consisténcia. Além desse reducionismo do universo cientifico da Pedagogia
e da acgéo profissional do pedagogo, essa agdo docente, inserida em contextos que néo
possuem relacdo com a docéncia, € compreendida simplesmente como uma participagao
NoS processos organizacionais e de gestdo de sistemas e instituigdes voltadas a educacao.
Em outras palavras, a competéncia que se espera do pedagogo docente € que ele saiba,
apenas, participar unicamente da gestao e nada mais, tornando descabido o que preconiza o
artigo 14, quando afirma que os termos das Diretrizes Curriculares garantem a formacao
dos profissionais da educacdo prevista pelo artigo 64 da LDB n° 9.394 de 1996 (Brasil,
1996, p.20), o qual assegura:
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Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacdo educacional para a educacdo basica, serd feita em cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.

Em decorréncia das imprecisdes conceituais de base, outras insuficiéncias,
segundo Libaneo (2006), séo verificadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia Licenciatura:

1%) O artigo 5° apresenta as competéncias indispensaveis aos egressos do curso de
Pedagogia em um rol de 16 atribuicdes do docente. Nestas, estabelece expectativas para a
formacdo de um super docente. Sdo descri¢des nas quais se embaralham finalidades,
conteldos, indicacBes de ordem, desencadeando sobreposi¢cdes e ambiguidades quanto ao
perfil do egresso. Além disso, as competéncias que o referido artigo 5° prevé sao
desconectadas ou diferentes do que estabelece o artigo 2°, 82° e o artigo 3°.

2%) Os artigos 2° e 4° preconizam que o curso de Pedagogia destina-se a formar
egressos para cinco modalidades de exercicio do magistério. No entanto, ndo definem a
trajetoria curricular e as modalidades de diplomacdo, tanto para o caso onde as
modalidades sdo apreciadas como habilitacdes, quanto para o caso onde ha somente uma
titulacdo: Licenciatura em Pedagogia.

3% O artigo 6° em sua alinea Il, deixa vislumbrar, no curriculo, a ado¢do das
habilitagdes profissionais, incluindo-se as que preconizam o artigo 64 da LDB n° 9.394 de
1996 (Brasil, 1996, p.4). Com efeito, estd previsto na estrutura curricular do curso um
“nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltados as areas de atuacdo
profissional, priorizadas pelo projeto pedagoégico das instituigdes”. A expressdo
habilitagdes € mencionada no artigo 12.

4%) O artigo 6° define a estrutura curricular em trés blocos: nucleo de estudos
basicos, nlcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos, nucleo de estudos
integradores, em que supostamente se incluem disciplinas e atividades curriculares. Mas
isso ndo esta suficientemente claro em decorréncia da redagdo repetitiva, confusa e
imprecisa.

5% O artigo 9° exclui outra modalidade qualquer de formacdo inicial que néo
sejam as instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia Licenciatura, permitindo o aparecimento de davidas quanto ao cumprimento de

alguns dispositivos legais vigentes, como o Parecer CNE/CP n° 9/2001 e a Resolugdo CNE
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n. 1/2002 (Diretrizes Curriculares para Formacgdo de Professores para a Educacdo Basica).
O artigo 10 das Diretrizes Curriculares determina que sejam extintas as habilitacbes
decorrentes de legislacdo anterior. No entanto, o dispositivo ndo elucida como fica o
“aprofundamento e a diversificagdo de estudos voltados as areas de atuagdo profissional”
descrito no artigo 6°, alinea Il das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia Licenciatura (Brasil, 2006b), ou seja, quais sdo essas “areas de
atuacao profissional”.

6% O artigo 14 das Diretrizes Curriculares, que versa sobre a formacdo dos
profissionais da educacdo para administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientacdo educacional para a educacdo bésica (redacdo presente no artigo 64 da Lei n.
9.394/96), esta em desacordo com a LDB, quando menciona que essa formacdo também
pode acontecer nos cursos de Graduacdo em Pedagogia. Da mesma forma, ndo ha garantia,
no contedo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia Licenciatura, de que o curriculo que se prop8e possa propiciar, de forma efetiva,
a preparacdo do pedagogo para que este desempenhe as funcdes listadas no artigo 64 da
LDB. Trata-se, dessa forma, de um artigo desprovido de apoio legal, colocado pelos
legisladores e pelas associacdes defensoras do texto das Diretrizes Curriculares com a
finalidade de atender a conveniéncias.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
Licenciatura, em funcdo dos precarios fundamentos tedricos relacionados ao campo
conceitual da Pedagogia, pelos conceitos imprecisos e pela falta de consideracdo aos
diversos ambitos de atuacdo cientifica e profissional do campo educacional, fundamentam-
se em uma compreensao simplista e reducionista da Pedagogia e da atuacdo profissional do
pedagogo, afetando, de uma ou de outra forma, a qualidade da formacdo de professores
voltados para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais. Sustenta a docéncia como
fundamentacdo do curso e a equivaléncia do curso de Pedagogia ao de Licenciatura — o que
conduz a ndo diferenciacdo das propostas colocadas pela Comissdo de Especialistas
elaborada em 1999 e do Forum de Diretores de Faculdades e de Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), de 2005. A referida Comissao
incorporou as ideias defendidas pela Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educacéo (Libaneo, 2006).
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Em relacdo as davidas suscitadas pelas ambiguidades e confusdes j& presentes nos
dispositivos legais, pouco se esclareceu, pois: 1) ndo houve contribuigéo para a unidade do
sistema de formacéo; 2) nao se inovou no formato curricular da formacéo de educadores no
sentido de atender as necessidades da escola atual; 3) descontinuou o exercicio de
autonomia ja realizado por muitas instituicdes que buscavam caminhos alternativos e
inovadores ao curso de Pedagogia (Libaneo, 2006).

Por tudo isso, ndo ha contribuicdo substancial na tarefa social de incrementar a
qualidade da formacdo de professores e, consequentemente, da condicdo cientifica e
cultural dos alunos frequentadores de escolas de ensino fundamental e, igualmente,
daqueles excluidos politica, cultural e socialmente, pertencentes aos espacos ndo escolares,
mas que necessitam da atuacdo docente. Verifica-se, assim, uma visdo superficial da
ciéncia pedagogica, decorrente de imprecisfes e equivocos tedricos sem precedentes no
historico da trajetdria de investigacao desta area, assim como a subsun¢do da Pedagogia na
pratica docente, restringindo a essencialidade dos processos de formacao a uma das esferas
do trabalho pedagdgico (De Paula & Machado, 2009).

Caliman (2006) afirma que a instituicdo ndo formal de educacdo pode ser
compreendida como aquela que se desenvolve em resposta as exigéncias das necessidades
das categorias que se encontram em desvantagem social, de modo especial dos jovens
pobres e abandonados. N&o séo exigidas, dessas instituicoes, as formalidades curriculares
peculiares a escola formal. Muitas vezes, também ndo oferecem titulacdo reconhecida de
forma oficial pelo Estado. Sdo exemplos dessas instituicdes, os Centros Juvenis e as
cooperativas voltadas para a formacdo de adolescentes para o trabalho, os variados projetos
sociais e educativos localizados em comunidades. Essas organizacfes e programas se
manifestam de maultiplas maneiras e possuem flexibilidade para proporcionar respostas
adequadas as necessidades dos seus atores, aos obstaculos e demandas especificas das
comunidades, apontando para uma populacdo que envolve infancia e adolescéncia em
situacdo de risco.

A educacdo ndo formal se insere no contexto da socializacdo primaria e
secundaria, compreendida como educacdo ndo intencional, na qual seu exercicio ocorre no
ambito da sociedade e em determinados grupos, como a familia e 0s meios de
comunicagdo social. Destaca-se, aqui, a inexisténcia de uma limitacdo imposta entre a

informalidade e a ndo formalidade dos processos de educacgdo. Muitas vezes, determinadas
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intercessdes da familia e dos meios de comunicacdo podem estar recobertos de um carater
educativo intencional, porém, se posicionariam, teoricamente, no universo da educacao ndo
formal (Caliman, 2006).

Uma segunda distincdo é proveniente da anterior e se refere a diferenca que ha
entre Pedagogia Escolar e Pedagogia Social. A Pedagogia Escolar possui uma historia e se
desenvolve por intermédio da didatica — ciéncia que o pedagogo aprende nos cursos
proporcionados pelas universidades. A Pedagogia Social se desenvolve no interior de
instituices voltadas para a educacdo nao formal. Ela nasceu e se desenvolveu de maneira
peculiar ainda no século XIX como resposta as demandas da educacdo de criangas,
adolescentes e adultos em condi¢6es de marginalidade, pobreza e dificuldades sociais. De
maneira geral, seus participantes foram impedidos, de alguma forma, de frequentar as
instituicGes formais de educacgéo (Caliman, 2006).

A finalidade da Pedagogia Social é a acdo no sentido de prevenir e recuperar as
deficiéncias sociais nos ambitos onde as pessoas sdo vitimas da insatisfacdo de suas
necessidades fundamentais. No Brasil da atualidade, a Pedagogia Social passa por um
momento de fertilidade e de criatividade pedagdgica em substituicdo a sistematizacdo de
contetdos e de métodos. Mais que pedagogistas, o Brasil possui educadores que
contribuem com o nascimento e o desenvolvimento de um fazer pedag6gico dotado de
identidade prdpria, rico de percepcdo educativa e de contetdos (Caliman, 2006).

Ao mesmo tempo, é chegado o momento no qual se faz necessaria a
sistematizacdo dessa variedade de conhecimentos pedagdgicos a fim de melhor
compreender e interpretar a realidade, projetando intervencdes educativas efetivas. Uma
privilegiada dimensdo da Pedagogia Social € a que ocorre nos espacos de mudancas da
educacdo ndo declaradamente intencional em educagdo intencional; de ambientes
potencialmente educativos em ambientes confessadamente educativos por intermédio de
uma intervencdo no ambiente. Exemplo desses ambientes sdo as escolas voltadas para
serem espacos de cultura, educacéo e com tempo livre nos fins de semana (Caliman, 2006).

De acordo com De Paula e Machado (2009), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduagdo em Pedagogia Licenciatura percebe-se uma valorizagdo dos
ambientes ndo formais para a atuagdo do pedagogo. No entanto, o referido dispositivo legal
ndo evidencia a finalidade deste profissional para o desempenho das atividades nestes

espacgos. Ao se pensar em ambientes localizados fora das institui¢cGes escolares e nos quais
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se verifica a existéncia de um processo educativo, é incoerente focalizar somente os
aspectos metodol6gicos que permeiam o ensino e a aprendizagem. Neste espaco, o trabalho
educacional necessita considerar as relagdes de ensino aprendizagem, porém, suas
demandas estdo concentradas na reflexdo acerca das questBes politicas e nos
conhecimentos que perpassam o exercicio educacional. Nesse contexto, torna-se necessario
que os saberes considerem as diferencas culturais e as condi¢des de vida que envolvem 0s
sujeitos inseridos neste ambiente.

No atual cenario que se encontra o pais, as necessidades sociais colocadas estao
exigindo uma concepgéo inovadora de educacdo. Afirmagdes levantadas pela Pedagogia
Social apontam a importancia da educacdo na formagdo dos sujeitos historicamente
excluidos. Esses debates fazem referéncia a uma apreciacdo critica das bases que
fundamentam os cursos de Pedagogia e as formas como a educagdo formal e ndo formal
vém ocorrendo. Torna-se necessario o investimento em estudos e projetos que possibilitem
0 desenvolvimento e a transformacdo dos paradigmas educacionais a fim de que a
educacdo possa dar conta das demandas da populacéo.

A valorizacdo que se atribui as sociedades atuais relaciona-se diretamente com o
grau de formacéo dos cidadéos e pela capacidade de inovar e empreender. No entanto, na
sociedade atual, o conhecimento tem prazo de validade e isso obriga ao estabelecimento de
garantias formais e informais de atualizacdo constante por parte dos cidaddos e
profissionais, exigindo permanente atividade de aprendizagem e formacdo. Esse fato

envolve a identidade profissional docente e sua relacdo com a propria identidade pessoal.

Historico da Pedagogia no Brasil: legislacdo e curriculo

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado na década de 1930, ocasido propicia
para discussdes que envolviam educacdo, desencadeadas em virtude de acontecimentos
sociais, econdmicos e culturais gerados pela revolucdo de 1930. Este periodo passou a ser
reconhecido como marco no desenvolvimento pedagdgico no pais, no qual vertentes
intelectuais diversas ligadas a educacdo colocaram em pauta a formagdo do professor e
modificagdes no campo educacional movido por ideais pedagogicos pautados nos
conceitos escolanovistas, do qual o movimento denominado Pioneiros da Educagéo Nova

se estabelece como uma das expressoes (Vieira, 2008).
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Este movimento, na tentativa de posicionar as questdes que envolviam a educagao
no Brasil na década de 1930, redigiu documento que levantava, ja nas palavras
introdutorias, a importancia das instituicdes escolares para o desenvolvimento de forcas

econémicas e de producdo, conforme é possivel verificar no texto abaixo:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da
educacdo. Nem mesmo os de carater econdbmico Ihe podem disputar a primazia nos planos de
reconstrugdo nacional. Pois, se a evolugdo organica do sistema cultural de um pais depende de suas
condi¢Bes econdmicas, é impossivel desenvolver as forcas econdmicas ou de producédo, sem o preparo
intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento das aptiddes a invencdo e a iniciativa que sao 0s
fatores fundamentais do acréscimo de riqueza de uma sociedade. No entanto, se depois de 43 anos de
regime republicano, se der um balanco ao estado atual da educacéo publica, no Brasil, se verificara
que, dissociadas sempre as reformas econdmicas e educacionais, que era indispensavel entrelagar e
encadear, dirigindo-as no mesmo sentido, todos os nossos esfor¢os, sem unidade de plano e sem
espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar um sistema de organizacdo escolar, a altura das
necessidades modernas e das necessidades do pais. Tudo fragmentario e desarticulado. A situagdo
atual, criada pela sucesséo periddica de reformas parciais e frequentemente arbitrarias, langadas sem
solidez econémica e sem uma visdo global do problema, em todos os seus aspectos, nos deixa antes a
impressdo desoladora de construgdes isoladas, algumas j& em ruina, outras abandonadas em seus
alicerces, e as melhores, ainda ndo em termos de serem despojadas de seus andaimes.

(Azevedo, 2006, p.188)

Neste mesmo periodo também foi destaque a defesa da formacao do professor em
nivel superior realizada em instituicbes universitarias. Neste universo, o0 curso de
Pedagogia foi concebido por intermédio do Decreto-Lei 1.190, de 1939, momento em que
se organizava a Faculdade Nacional de Filosofia, pertencente a Universidade do Brasil.
Nesta instituicdo foram constituidas quatro sec@es: de Filosofia, de Letras, de Ciéncias e de
Pedagogia, havendo, ainda, de acordo com o paragrafo unico da referida lei, espaco para a
didatica. Nestas quatro secdes eram distribuidos os cursos de Filosofia, Matemaética,
Quimica, Fisica, Historia Natural, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais, Letras, Pedagogia
e Didatica (Vieira, 2008). O Decreto-Lei n°® 1.190, de 4 de abril de 1939, assim

determinava a distribui¢do dos cursos:

Art. 3° A Faculdade Nacional de Filosofia ministrara;

a) cursos ordinarios;

b) cursos extraordinarios.

§ 1° Os cursos ordinarios serdo os constituidos por um conjunto harmonico de disciplinas, cujo estudo
seja necessario a obtengdo de um diploma.

8§ 2° Os cursos extraordinarios serdo de duas modalidades, a saber:

a) cursos de aperfeicoamento, destinados a intensificacdo do estudo de uma parte ou da totalidade de
uma ou mais disciplinas dos cursos ordinarios;

b) cursos avulsos, destinados a ministrar o ensino de uma ou mais disciplinas ndo incluidas nos cursos
ordinarios.

Art. 4° A seccéo de filosofia constituir-se-a de um curso ordinario: curso de filosofia.

Art. 5° A seccéo de ciéncias compreendera seis cursos ordinarios:

a) curso de matematica;
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b) curso de fisica;
c) curso de quimica;
d) curso de historia natural;
e) curso de geografia e histéria;
f) curso de ciéncias sociais.
Art. 6° A seccdo de letras compreenderd trés cursos ordinarios:
a) curso de letras classicas;
b) curso de letras neolatinas;
c) curso de letras anglo-germanicas.
Art. 7° A seccdo de pedagogia constituir-se-4 de um curso ordindrio: curso de pedagogia.
Art. 8° A seccdo especial de didatica constituir-se-a4 de um s6 curso ordinario denominado curso de
didatica.
(Brasil, 1939, p.1)

Em sua forma inicial, o curso de Pedagogia tinha como objetivo a formacédo de
bacharéis. Respeitava-se, em seus padrdes curriculares, o esquema denominado 3+1, onde
o0 aluno, ao concluir o curso de bacharelado, cuja duracdo era de trés anos, complementaria
seus estudos, se desejasse, com mais um ano no curso de Didatica. Assim, os Bacharéis em
Pedagogia estariam aptos a atuar em cargos técnicos de educacdo exercidos no Ministério
da Educacdo, ao passo que os Licenciados, concluintes do ano adicional do curso de
Didatica, estariam aptos ao magistério nas Escolas Normais e no ensino secundario (Vieira,
2008).

Ainda em meados dos anos de 1930, consolidaram-se quatro projetos de
qualificacdo do magistério: em 1932, o Instituto Catdlico de Estudos Superiores; em 1934,
o Instituto de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo; em 1935, a Escola de Educacédo da
Universidade do Distrito Federal, criada por Anisio Teixeira; e 0 quarto projeto, com
consolidacdo na Universidade do Brasil, resultou do encerramento das experiéncias de
formagdo de professores. Extinta a Universidade do Distrito Federal, o entdo estado
autoritario fundou a Universidade do Brasil, onde estavam expressos 0s interesses da Igreja
Catolica. Assim, o curso de Pedagogia, com respaldo do Governo Federal, viria a se
estabelecer somente na década de 1940 (Vieira, 2008).

Segundo Sokolowski (2013), a primeira regulamentacdo do curso de Pedagogia
no Brasil previa a formagéo do Bacharel em Pedagogia ou Especialista em Educacéo ou
Técnico em Educacdo. De 1940 até a promulgacdo da LDB de 1961, poucas alteracdes
foram nele efetivadas. Ao fim da decada de 1960, o modelo educacional tecnicista foi
inserido e os pedagogos passaram a atuar em conformidade com esse modelo.

A Secéo XI, o curso de Pedagogia do Decreto-Lei 1.190 de 4 de abril de 1939

(Brasil, 1939, p.1), em publicacéo original, aponta que:
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Art. 19. O curso de pedagogia sera de trés anos e terd a seguinte seriacdo de disciplinas:
Primeira série

1. Complementos de matematica.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos bioldgicos da educacao.
5. Psicologia educacional.

Segunda série

1. Estatistica educacional.

2. Histéria da educacéo.

3. Fundamentos sociolégicos da educacao.
4. Psicologia educacional.

5. Administracéo escolar.

Terceira série

1. Histéria da educacéo.

2. Psicologia educacional.

3. Administracéo escolar.

4. Educacdo comparada.

5. Filosofia da educac&o.

Este mesmo Decreto-Lei n° 1.190 (Brasil, 1939, p.1), quanto ao curso de Didatica,

determina que:

Art. 20. O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-a das seguintes disciplinas:
1. Didética geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracdo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educacao.

6. Fundamentos socioldgicos da educacéo.

A respeito da administracdo escolar, disciplina que compde a terceira série do
curso de Pedagogia, Andreotti (2006) destaca que ela se constitui como uma especializacdo
de um ramo da Pedagogia trazida da Universidade de Stanford, Estados Unidos, no inicio
do século XX. Essa especializacdo pode ser compreendida como uma consequéncia da
descentralizacdo e da autonomia regional que caracteriza os Estados Unidos, exigindo, por
1SS0, a necessidade de administragdes localizadas.

A certificagdo concedida pelo curso de Didatica habilitava o pedagogo ao
desempenho de qualquer cargo do magistério normal do curriculo do curso de Pedagogia
ou ao preenchimento dos cargos de assistentes de qualquer disciplina em estabelecimentos
voltados ao ensino superior da Pedagogia. O Bacharelado em Pedagogia e o curso de
Didatica tinham quatro disciplinas comuns: fundamentos socioldgicos da educacéo,
fundamentos biologicos da educacéo, psicologia educacional e administracdo escolar. Por

isso, 0s bacharéis em Pedagogia poderiam solicitar aproveitamento de disciplinas e
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isentarem-se de frequentar as aulas e submeterem-se as provas finais. Sobravam, dessa
forma, duas disciplinas que deveriam ser cursadas: didatica especial e didatica geral
(Sokolowski, 2013).

O principal objetivo do curso de Pedagogia era formar um profissional com
aptiddo para atuar na administracdo publica da educacdo. Esse fator estd manifesto no art.
51 da Lei 1.190/39, que afirma: “A partir de 1° de janeiro de 1943 sera exigido: [...] ¢)
para o preenchimento dos cargos de técnicos de educacdo do Ministério da Educacéo, o
diploma de bacharel em pedagogia” (Brasil, 1939, p.1).

Com a redemocratizacdo do pais, em 1945, foram retomadas, no ambito
educacional, discussbes que envolviam a democratizacdo do ensino e da igualdade de
oportunidades. Nesse sentido, e a fim de atender as determinacgdes constantes do Decreto-
Lei n° 4.244 de 1942, instituiu-se o Decreto-Lei n° 8.558 de 1946, que criou 0 cargo de
Orientador Educacional — profissional a ser formado pelo curso de Pedagogia (Vieira,
2008).

O referido Decreto-Lei instituia, em seu artigo 1°, que o Ensino Normal,
considerado como um ramo de ensino do 2° grau, possuia como finalidades: 1) ministrar a
formacdo de professores necessarios as escolas primarias; 2) capacitar administradores
escolares destinados as escolas de ensino primario e; 3) desenvolver e disseminar
conhecimentos e técnicas concernentes a educacdo da infancia. A fim de que esse processo
se efetivasse, 0 ensino normal seria composto por dois ciclos. O primeiro ciclo destinava-
se a ministrar o curso de regentes de ensino primario, no periodo de quatro anos, e o
segundo ciclo tinha como fun¢do prover o curso de formacdo de professores primarios, no
periodo de trés anos. O Decreto-Lei 8.558, de 1946, ainda previa a existéncia de trés
modalidades de estabelecimentos de ensino normal: 1) o curso normal regional, destinado
a ministrar apenas o primeiro ciclo de ensino normal; 2) a escola normal, destinada a
oferecer o segundo ciclo deste mesmo ensino e o ciclo ginasial do ensino secundario e; 3) 0
Instituto de Educacéo que, além dos cursos inerentes a Escola Normal, ainda ministrasse o
ensino de especializacdo do magistério e a habilitacdo voltada para a formacdo de
administradores escolares do grau primario. Nesse contexto, 0 mencionado Decreto-Lei
vedava aos demais estabelecimentos de ensino, a utilizagdo destas denominagdes, assim
como 0s nomes que pudessem incluir as alcunhas Normal, Pedagogico e de Educagéo
(Brasil, 1946).
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Nesta década passou-se a observar a necessidade de ampliar espacos de agdo do
pedagogo que ndo tinha, nesta época, exclusividade para atuar nas Escolas Normais. Foi
com a Lei Organica do Curso Normal, instituida pelo Decreto-Lei n® 8.530 de 1946, que se
definiu o exercicio do magistério no Curso Normal para todo e qualquer graduado. Este
novo exercicio profissional levantou a indagagdo: se o pedagogo poderia ser mestre dos
alunos da Escola Normal, que formava professores para o exercicio no curso primario, por
que ndo poderia ele ser professor destas criancas? Com isso, desencadeou-se um
movimento que ampliou espacos, permitindo ao pedagogo lecionar na educacdo primaria e
secundaria. Dessa forma, abriu-se espaco para 0s Licenciados em Pedagogia atuarem nédo
apenas nas disciplinas de educacdo, mas também nas de filosofia, historia geral e do Brasil
e matematica, constantes do Ensino Médio (Vieira, 2008).

No entanto, segundo Saheb e Rohden (2011), o curso apresentava, desde seu
estabelecimento, o0 que posteriormente viria a ser seu grande problema: a indefinicdo da
identificacdo do profissional a ser formado como Bacharel em Pedagogia. Na época néo
era possivel perceber quais ocupacdes seriam pertinentes a esse novo profissional. Nos
anos 1960 questionava-se, com énfase, a permanéncia ou a exting¢do deste curso no Brasil.
Tais discussdes tinham como fundamento a existéncia ou ndo de contetdo proprio. Esses
debates ndo eram direcionados para a questdo da Pedagogia como campo de conhecimento,
mas sim, da necessidade de preparo dos profissionais em Educacdo, formados no curso de
Pedagogia.

Dessa forma, no ano de 1961, com o crescimento da educacdo basica no Brasil,
ocorreu a expansao, por intermédio da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional) n® 4024, do padréo institucional da Faculdade de Filosofia. Esse fato provocou a
criagdo do Parecer 251 de 1962, pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE), que
reformulava o curriculo do curso de Pedagogia. Este Parecer instituiu, para o bacharel e
para o licenciado, a duracdo do curso em quatro anos. No entanto, mantiveram-se as
mesmas especificidades para um e para outro. O licenciado atuaria na Escola Normal e o

bacharel permaneceria como Técnico em Educacdo (Saheb & Rohden, 2011).

O Parecer/CFE 251/62 previa que o Curso de Pedagogia destinava-se a formacdo do "técnico em
Educacdo" e do professor de disciplinas pedagégicas do Curso Normal, por meio do bacharelado e da
licenciatura, respectivamente. O curriculo para o bacharelado tinha um minimo fixado em sete
matérias, cinco obrigatorias - Psicologia da Educa¢do, Sociologia (Geral, da Educacdo), Historia da
Educacdo, Filosofia da Educacdo e Administracdo Escolar, e duas opcionais entre: Histéria da
Filosofia, Biologia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagégica, Cultura Brasileira,

50



Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de Educagéo,
Teoria e Pratica da Escola Média e Introducdo a Orientacdo Educacional. Seria conferido o diploma
de licenciado ao aluno que cursasse Didatica e Pratica de Ensino.

(Ribeiro & Miranda, 2007, p.2)

Alguns ajustes foram realizados, em 1962, na estrutura do curso de Pedagogia.
Porém, na sua base, ele continuou com a mesma composicao até 1969, ano em que, diante
das demandas do mercado e das inquietacdes que permaneciam, sofreu uma reorganizagao.
Aboliram-se as denominacfes Bacharelado e Licenciatura, bem como suas distingdes,
instituindo-se diploma Unico de Licenciado para atuar em Ensino Normal e Especialista
para atividades que envolviam supervisdo, administracdo, orientacdo e inspecao escolar.
Ainda que essa reorganizacdo tenha sido promovida, a dicotomia do padrdo anterior
permaneceu. O curso manteve-se separado em dois blocos independentes e distintos: de
um lado, as disciplinas relativas aos fundamentos da educacdo; do outro, as referentes as
habilitacbes especificas (Saheb & Rohden, 2011).

Os ajustes que se procederam na estrutura do curso de Pedagogia trouxeram, de
fato, uma reversdo da situacdo vivenciada até 1962, pois se a partir deste ano a pedagoga e
0 pedagogo eram reconhecidos como profissionais que reduziam a educacdo a uma
dimensdo técnica, o curriculo que os formava era evidentemente de predominéncia
generalista. Foi assim que em 1969 foi possivel recuperar a educacdo em seu ambito
integral por intermédio do Especialista em Educacdo (Saheb & Rohden, 2011).

Os especialistas mais comuns e de maior relevancia nas escolas foram o0s
Orientadores Educacionais, cuja funcédo era a de auxiliar os alunos na adaptagdo escolar,
profissional e social, enfatizando o atendimento individual. Além destes Orientadores,
ainda havia Supervisores Pedag0dgicos, que eram responsaveis pelo controle didatico e
pedagdgico das agdes do professor, orientando-os a planejar em conformidade com as
tendéncias vigentes na época. Havia, também, os Administradores, que atuavam na dire¢do
e os Inspetores Escolares que acompanhavam os processos burocraticos. Estes cargos eram
de confianca do Poder Executivo. Seus especialistas, no exercicio das atividades
administrativas, possuiam como caracteristica o papel ideoldgico de vigilancia e controle
escolar. Suas funcbGes envolviam pensar e decidir sobre as atividades a serem
desenvolvidas pelo docente que, normalmente, atuavam como meros executores (Aradjo,
2007).
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Essa posicdo ideologica de vigilancia e controle encontra fundamento na
organizacdo do trabalho de base taylorista e fordista que originou as tendéncias
pedagdgicas de carater conservador, pautadas pela definicdo de fronteiras entre acgdes
intelectuais e instrumentais (Kuenzer, 2003 apud Aradjo, 2007). Esse ponto de vista
compreende a expressdo das relagdes capitalistas e deixa & mostra dois segmentos de
trabalhadores que se opdem entre si: 0s especialistas, que inclui a diregcéo e os professores.
Em outras palavras, na escola era possivel constatar a divisdo do trabalho pedagdgico entre
aqueles que pensam e aqueles que fazem. Sdo os especialistas da educagdo, com formagéo
nas habilitagdes proporcionadas pelos cursos de Pedagogia, que representam a hierarquia,
peculiaridade desta fase politica que caracteriza a escola pela divisdo do trabalho entre
especialistas e professores. A proposta educacional que faz referéncia ao tecnicismo nos
anos de 1970 era de énfase técnica. A crenca era de que o rigor na elaboracdo e no
detalhamento do planejamento era o bastante para a gestdo escolar, para a execugdo de
uma boa aula e para a garantia da educacéo (Pizzi, 1996 apud Araujo, 2007).

No entanto, este tipo de formacao acabou inviabilizando-se em funcéo do carater
fraturado da organizacdo curricular que se propunha. Nesse contexto, ap6s a década de
1960, ocorreu no Brasil, em especial por intermédio da iniciativa privada, uma expansao
do Ensino Superior. No final dos anos 1970 aconteceu, no cendrio da educag&o brasileira,
um aprofundamento dos debates que trouxeram a tona a identidade fragmentada do curso
de Pedagogia. Esta identidade resultou de um curriculo e de um curso profissional
insatisfatério e impossibilitado de qualquer contribuicdo no sentido de concretizar uma
tarefa educativa eficaz, culminando na defesa da necessidade de se constituir uma base
comum nacional de ensino (Azevedo, et al., 2012, Saheb & Rohden, 2011).

Pereira (1999, pp.111-112), no que diz respeito & fragmentacdo na maneira de

conceber a formacéo de professores, afirma que:

[...] revela-se consoante com o que € denominado, na literatura educacional, de modelo da
racionalidade técnica. Nesse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista que aplica
com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagégico. [...] Parece consenso que os curriculos de formacdo de professores,
baseados no modelo da racionalidade técnica, mostram-se inadequados a realidade da pratica
profissional docente. As principais criticas atribuidas a esse modelo sdo a separacdo entre teoria e
prética na preparacdo profissional, a prioridade dada & formagao tedrica em detrimento da formacéo
pratica e a concepgdo da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricos, sem um
estatuto epistemologico proprio. Um outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para ser
bom professor basta 0 dominio da area do conhecimento especifico que se vai ensinar.
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Segundo Saheb e Rohden (2011), o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC),
diante da contrariedade e das criticas que proliferavam nas instancias responsaveis pela
formacéo de educadores, definiu uma sugestdo de reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
das Licenciaturas. No entanto, tal iniciativa serviu para agravar ainda mais a situacao
estabelecida. Os profissionais da educagdo julgaram esse encaminhamento autoritério e
reagiram com protestos. Foi assim que, em 1979, em atendimento a nova legislacdo e as
demandas do mercado de trabalho, implantou-se a habilitacdo Orientacdo Educacional.
Posteriormente, em 1983, foi elaborado o documento “Plano de Curso das Habilitacdes em
Pedagogia”, respaldado pelo Parecer 167, de 1985 e implementado em 1987.

Segundo Saheb e Rohden (2011), nessa nova proposta, 0 Curso permaneceu
dividido em dois segmentos: Magistério com Habilitacdo para Disciplinas Pedagdgicas da
Pré-Escola, da 12 a 42 Série e do 2° Grau; e Pedagoga com Habilitacdo em Administracdo,
Supervisdo, Orientacdo e Inspecdo Escolar. Essa formacdo implica no estudo da teoria
seguido de periodo de pratica que consistia em observacdo de aulas. Nesse contexto,
ocorria que a pedagoga, ja formada, via-se professora de uma classe numerosa em uma
realidade para a qual ndo estava preparada. Se essa situacdo demonstra que a dimensao
tedrica, por si s, ndo era suficiente a formagdo do pedagogo, ndo se poderia, por outro
lado, buscar a aquisicdo de habilidades sem amparo dos aspectos relativos a teoria. A
auséncia de referenciais tedricos conduziria a uma pratica vazia de significacéo,
mecanicista e que contribui para desvirtualizar a competéncia profissional. A partir desta
constatacdo, o questionamento especifico que se fazia presente continuava sendo 0 mesmo:
como contribuir para a formacéo do pedagogo?

Durante os anos de 1980 e 1990, o Brasil desenvolveu significativamente a
universalizacdo ao acesso ao ensino fundamental obrigatdrio, incrementando o fluxo de
matriculas e investindo na qualidade da aprendizagem. Com o tempo, houve um acréscimo
no numero de criangas na faixa etaria de seis anos ingressando ao sistema educacional e
uma ampliacdo de alunos no ensino médio. Esses fatores ocorreram em um contexto
pautado pela modernizacdo da economia, pelo fortalecimento do exercicio da cidadania e
pela utilizacdo em ampla escala das tecnologias da informacgdo, que impactam as
perspectivas educacionais presentes e futuras ao demonstrar a importancia e o lugar que a

educacdo ocupa na sociedade do conhecimento. Respondendo a estas expectativas, nestas
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décadas os sistemas de ensino privado e publico passaram por reformas educacionais em
ambito estadual, municipal e nas prdprias unidades escolares (Mello, 2000).

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394, de 1996, a LDB, iniciou-se outra fase de
reforma educacional. No que diz respeito a flexibilidade, a colaboracdo reciproca entre
entes da federacdo e a autonomia das escolas, a LDB de 1996 consolidou uma
ressignificacdo intensa do processo de ensinar e aprender: preceituou um paradigma de
curriculo onde os conteddos deixam de ter importancia em si e passam a ser
compreendidos como meios para a producdo das aprendizagens e para a constituicdo de
competéncias nos estudantes. Foram estabelecidas, no Conselho Nacional de Educagdo
(CNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais que fundamentam a educacéo bésica. Por ser
permeada de carater normativo, as diretrizes sdo universais: proporcionam foco para as
competéncias que se pretende desenvolver nos alunos, mas permitem liberdade para que os
sistemas de ensino e as instituicdes escolares determinem conteudos ou disciplinas
especificas. Ao mesmo tempo, o MEC elaborou os Parametros Curriculares do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio e referenciais curriculares para a educacao infantil,
educacdo indigena e educacéo de jovens e adultos (Mello, 2000).

Menezes e Santos (2001) afirmam que as Diretrizes Curriculares Nacionais se
constituem como normas obrigatérias que regem a Educacdo Bésica, orientando o
planejamento do curriculo nas escolas e sistemas de ensino. Estas Diretrizes possuem
origem na LDB 9.394 de 1996, que determina ser competéncia da Unido o
estabelecimento, em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios, de
competéncias e diretrizes voltadas para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio a fim de nortear os curriculos e os seus conteddos minimos, objetivando
assegurar a formacao basica comum.

Para Mello (2000), a implementacdo da reforma curricular envolveu diferentes
segmentos do setor educacional do Brasil. Em funcdo da complexidade do sistema
federativo e de sua diversidade, esse processo ocorreu marcado pelo consenso. Dois
motivos contribuiram para essa consonancia: 1°) a conjuntura cultural e econdmica e; 2%) a
LDB, que opera como fator de conexéo.

Nesse sentido, para Menezes e Santos (2001), a ideia que norteia as Diretrizes
Curriculares Nacionais ¢ a manutencdo da autonomia da escola e de sua proposta

pedagogica. Esta autonomia estimula as institui¢bes a construirem seu préprio curriculo,
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fazendo recortes no &mbito de suas areas de conhecimento, dos conteidos que lhe s&o
pertinentes, a fim de formar as competéncias que estdo especificadas nas Diretrizes
Curriculares. Assim, a escola trabalhara seus conteudos nos contextos que lhe pareca
necessario, levando em conta o tipo de publico que atende, a regido na qual esta inserida e
demais aspectos locais que possam ter importancia, como os de ordem cultural.

Segundo Ferreira (2006), a formacdo, profissionalizacdo e o exercicio dos
profissionais da educacdo no Brasil acumulam uma trajetoria de conflitos, de lutas e de
dedicacdo, a despeito da auséncia de valorizacdo e da falta de condi¢bes necesséarias a
qualidade de formacdo e de trabalho profissional por parte das politicas publicas e
governos. Em compensacéo, devido a expansdo das redes de ensino e de cursos dos mais
variados formatos e modalidades e a consequente necessidade de profissionais, a formagéo
destes tem se constituido desafio para as politicas publicas educacionais no Brasil, que nao
conseguem atender as demandas locais.

Em boa hora, no ano de 2006, é promulgada as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia, instituindo ndo somente as diretrizes, mas a necessidade de uma
rigorosa reflexdo, debates e tomadas de decisdes, visto que é por intermédio de uma
formacdo solida, de qualidade e de uma fundamentada gestdo da educacdo que serdo
definidas a vida futura de todos 0s que passarem pela instituicdo escolar. Tal é a relevancia
desta formacdo pela qual historicamente tanto se luta, em todos os ambitos possiveis
(Ferreira, 2006).

O texto inicial das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia

Licenciatura (Brasil, 2006b, p.1), define que:

Art. 1°: A presente Resolucéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagéo
em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condicBes de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos 6rgdos dos sistemas de
ensino e pelas instituicdes de educacdo superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres
CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Art. 2°: As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacdo inicial para o
exercicio da docéncia na Educacdo 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 pedagégicos.

§ 1°: Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2% O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexdo critica,
propiciara:

I - 0 planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades educativas;
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Il - a aplicagcdo ao campo da educacdo, de contribuicfes, entre outras, de conhecimentos como o
filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecologico, o psicolégico, o linguistico, o
socioldgico, o politico, 0 econémico, o cultural.

O verdadeiro exercicio de cidadania e a adequada formacdo de profissionais da
educacdo sdo inseparaveis. Por isso, precisam ocorrer com base nos principios
constitucionais que devem reger as politicas publicas de formacéo dos profissionais que
educam para a verdadeira cidadania, superando o individualismo e norteadas pelos ideais
de solidariedade humana, de justica social e de fraternidade a fim de que se constitua uma
sociedade verdadeiramente livre, solidaria e justa. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Graduacdo em Pedagogia Licenciatura definem principios, condi¢cdes de
ensino e aprendizagem, bem como procedimentos que devem ser observados no
planejamento e na avaliacdo pelos aparelhos do sistema de ensino e pelas instituicbes
educacionais de ensino superior no Brasil, nos termos especificados nos Pareceres n°5, de
2005 e n°3 de 2006 (Ferreira, 2006).

Os principios que norteiam os Pareceres n°3 e n°5 de 2006 afirmam que o aluno
graduando do curso de Pedagogia atua tendo como norte um repertério de informacGes e
habilidades composto pela variedade de conhecimentos praticos e tedricos, cuja
materializacdo ocorrera proporcionada pela atuacéo profissional, com fundamentacdo em
conceitos que envolvem a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, os fundamentos
democraticos, a pertinéncia e proeminéncia social, as diretrizes éticas e a sensibilizacdo
afetiva e estética. Este repertdrio precisa ser constituido por intermédio da multiplicidade
de olhares, inerentes as ciéncias, as culturas, as artes, a vida diaria, que possibilitam a
realizacdo de uma leitura das relacdes sociais, étnicas e raciais e nos processos educativos
que se desencadeiam em decorréncia destas multiplicidades (Brasil, 2006b).

Os Pareceres n°3 e n°% de 2006 ainda apontam como principio que, para a
formacdo do licenciado em Pedagogia, é essencial que ele perceba a escola como uma
instituico complexa, cuja funcdo formativa e inicial consiste em promover, de forma
equanime, a educacdo para e na cidadania. E fundamental que compreenda, entre 0s
demais aspectos, que entre 0s povos indigenas, a instituicao escolar se estabelece como um
intenso mecanismo de desenvolvimento e de valorizacdo das culturas étnicas e de
sustentabilidade econbémica e territorial destas comunidades, bem como de articulagdo
existente entre as organizacOes indigenas tradicionais e a sociedade brasileira (Brasil,
2006a).
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Quanto ao perfil do Licenciado em Pedagogia, 0s Pareceres n°3 e n°5 de 2006

afirmam que hé que se considerar:

= 0 curso de Pedagogia trata do campo tedrico-investigativo da educagdo, do ensino, de
aprendizagens e do trabalho pedagégico que se realiza na praxis social;
= a docéncia compreende atividades pedagdgicas inerentes a processos de ensino e de aprendizagens,
além daquelas proéprias da gestdo dos processos educativos em ambientes escolares e ndo-escolares,
como também na producéo e disseminacdo de conhecimentos da area da educacéo;
= 0s processos de ensinar e de aprender dao-se, em meios ambiental-ecoldgicos, em duplo sentido,
isto €, tanto professoras(es) como alunas(os) ensinam e aprendem, uns com 0s outros;
= 0 professor é agente de (re)educagdo das relagdes sociais e étnico-raciais, de redimensionamentos
das fungdes pedagogicas e de gestdo da escola.

(Brasil, 20063, p.8)

Silva (2012), nesse contexto, afirma que diretrizes legais nem sempre alteram a
concepcao filosofica de um curso. Alguns provocam alteracGes de carater técnico. As
Diretrizes para a Pedagogia, no entanto, por intermédio de exigéncias especificas
pretendem provocar ndo somente alteragdes no contexto técnico, mas na concepgao
filoséfica. Porém, o que se questiona é: os cursos de Pedagogia, tendo como base as
Diretrizes, realizardo as mudancas filoséficas ou apenas fardo adequagfes na estrutura da
matriz curricular do curso por ser esta a que melhor reproduz um curso no processo de
avaliacdo ou apreciagao?

Nesse sentido, Scheibe (2007) afirma que no nicleo dos debates que
problematizaram a concepcdo das Diretrizes para o Curso de Pedagogia, situa-se a
resisténcia do movimento dos educadores a sugestdo do protétipo de formacgdo concebido
na reforma da educacdo dos anos 1990. Fundamentadas no empenho pela superagéo de um
aparelhamento educacional inserido no universo das politicas neoliberais, as instituicdes
educacionais contrapuseram ao racionalismo técnico e a inclusdo de carater formal das
politicas publicas, principios direcionados ao desenvolvimento critico e social. Reivindicar
uma base comum para a formacdo dos profissionais da educagdo estabeleceu-se uma
bandeira para a constituicdo de um sistema unificado neste contexto de profissionalizacao,
que se estabelece como estratégico no campo da regulacao social.

O CNE, no ano de 2003, instituiu uma Comissdo Bicameral composta por
conselheiros da Camara de Educacdo Basica e da Camara de Educacdo Superior, tendo
como intencdo definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.
Inicialmente buscou-se fazer uma reviséo das contribui¢fes que foram colocadas ao CNE

nos anos anteriores a constituicdo desta Comissdo, pelas associacdes académicas e
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cientificas, comissdes e equipes de estudos que possuiam como elemento de investigacdo a
Educacdo Bésica e a formacédo de profissionais que nela atuam, por entidades estudantis e
sindicatos que agrupam os participantes efetivos na implementacédo da politica de formacao
nacional desses profissionais e de valorizacdo da docéncia, assim como de forma
individual em proposic¢des fornecidas por professores e estudantes do curso de Pedagogia
(Brasil, 2006b).

Em seguida, no mesmo ano, houve a promog¢do de uma audiéncia publica onde
restou evidente a heterogeneidade de posicionamentos no que diz respeito aos principios,
as formas de organizacdo pelas quais o curso deveria estar submetido e a titulagdo a ser
concedida. Renovando-se de maneira periddica 0s membros que compunham o CNE, em
2004 a Comissao Bicameral passou por uma recomposicdo e recebeu a missdo de tratar dos
assuntos referentes a formacdo de professores, priorizando as Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia. Esta comissdo deu profundidade aos estudos referentes as normas
gerais e as préaticas curriculares entdo vigorantes nas licenciaturas e a situacdo paradoxal da
formacdo de docentes para a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Submeteu, a comunidade educacional, a apreciacdo da versdo inicial do Projeto de
Resolucdo, resultando, em resposta a esta consulta, no ano de 2005, o surgimento de
criticas e sugestdes veiculadas nos mais diversos canais de comunicagdo e em debates, para
os quais foram convidados os conselheiros membros da referida Comisséo (Brasil, 2006b).

Assim constituida, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia acabaram levando em consideracédo as proposi¢cdes formalizadas em apreciacdes
sobre a realidade da educacdo brasileira, tendo como intencdo proceder ao diagnostico e a
avaliacdo acerca da formacdo e da atuacdo de professores, especialmente na Educacgdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em cursos de Educagéo
Profissionalizante para o Magistério e no exercicio de atividades que demandem formacéo
pedagdgica e conhecimentos relativos a politica e gestdo educacionais, levando em conta a
legislagdo pertinente:

- Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), arts. 3°, inciso VII, 9°, 13, 43, 61,
62, 64, 65 € 67,

- Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172/2001), especialmente em seu item IV, Magistério na
Educacdo Basica, que define as diretrizes, os objetivos e metas, relativas a formagdo profissional
inicial para docentes da Educagdo Bésica;

- Parecer CNE/CP n° 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena;
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- Parecer CNE/CP n° 27/2001, que da nova redagdo ao item 3.6, alinea “c”, do Parecer CNE/CP n°
9/2001, que dispBe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena;
- Parecer CNE/CP n° 28/2001 que da nova redacdo ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, estabelecendo a
duracdo e a carga horéaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;
- Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacéo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;
- Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que institui a duracgdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduagdo plena, de formagao de professores da Educagao Basica, em nivel superior.

(Brasil, 2006b, p.2)

No Brasil, o curso de Pedagogia surgiu no ano de 1939, juntamente com o
movimento de criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, anteriormente denominada
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a partir do Decreto-Lei n® 1.190, de 4 abril de
1939. Acompanhando os cursos de filosofia, ciéncias e letras, sua organizagéo inicial
correspondia ao esquema chamado de 3+1. Com trés anos de curso, o aluno obtinha o
diploma de Bacharel em Pedagogia. Ao cursar didatica por um ano a mais, conquistava o
diploma de Licenciado em Pedagogia. Dessa forma, o curso dissociava o &mbito cientifico
da Pedagogia, do conteudo referente a Didatica. Nos dias atuais, o curso de Pedagogia é
administrado fundamentalmente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, responsaveis por
fixar sua destinacdo, aplicabilidade e finalidade, bem como as competéncias exigidas do
profissional formado e a circunscricdo da formacdo desenvolvida no curso (Mandl &
Aguiar, 2013).

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, determinadas pelo CNE
por intermédio da Resolucdo n°l, de 15 de maio de 2006 desencadeou, novamente, 0S
debates acerca da identidade do curso, bem como da sua finalidade profissionalizante
instituida, a partir da lei, como Licenciatura. O Curso de Pedagogia, na formulacdo legal
atual, destina-se a formac&o de professores voltada a Educagdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental. De forma complementar, ao desenvolvimento de competéncias para a
educacdo nos cursos de Nivel Médio, na Educacgédo Profissional no ambito de servigos e
apoio escolar, nas atividades de gestdo e organizacdo educacionais e na producéo e difusao
do conhecimento cientifico e tecnoldgico do universo educacional (Scheibe, 2007).

Na alteracdo para um novo modelo dos cursos, o referido dispositivo legal
determinou as instituices de ensino, a extin¢do das habilitacGes vigentes até entdo, ja no
ano seguinte a sua publicacdo — portanto, no ano de 2007. Neste periodo de 12 meses, 0
novo projeto pedagdgico foi protocolado nos sistemas de ensino, alcancando a totalidade

dos alunos que iniciariam o curso no periodo letivo seguinte. Das 2.800 horas instituidas
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anteriormente como carga horaria minima para a efetivacdo do curso, foram determinadas
3.200 horas de trabalho académico efetivo. Demais itens da regulamentacéo definem que
2.800 horas, no minimo, precisam ser dedicados as aulas, pesquisas, atividades praticas e
seminarios, enquanto 300 horas séo voltadas ao estagio supervisionado, preferencialmente
nas atividades relativas a docéncia de Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental e, no minimo, 100 horas dedicadas as atividades de aperfeicoamento em
campos especificos de interesse dos alunos (Scheibe, 2007).

De acordo com Silva (2012), dos resultados das discussdes ocorridas em ambito
nacional sobre as caracteristicas peculiares ao curso de Pedagogia proclamadas nas
Diretrizes é possivel destacar trés grandes significagdes e suas repercussfes: 1) carga
horaria minima de 3.200 horas; 2) eliminacdo das habilitacdes e; 3) exigéncia de
elaboracdo de novo projeto pedagogico. A exigéncia pela carga horaria minima de 3.200
horas é a que determina alteracdes na maioria dos cursos. No que diz respeito aos cursos
Normais Superiores, 0 curso de Pedagogia demonstra um importante diferencial: uma
grandiosa carga horaria. Tal reivindicacdo convenciona a conclusdo do curso em um prazo
minimo de trés anos. Prescrever uma extensa carga horaria levou o curso de Pedagogia a
expandir seus dominios de atuacdo, incorporando atribuicdes anteriormente dadas ao curso
de Magistério ou Normal. Portanto, os cursos Normais Superiores passam a ter sua
importancia diminuida, pois deixam de ser o ambiente exclusivo para a formacdo do
docente da Educacdo Infantil e das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, promovendo a
possibilidade de que esses cursos sejam transformados em cursos de Pedagogia, bastando,
para isso, que haja alteracdo curricular.

Outro motivo de acirrada disputa, segundo Silva (2012), foi a supressdo das
habilitacbes, embora a resisténcia por manté-las tenha sido intensa, inclusive junto ao
MEC. No entanto, com as novas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia foram
suprimidas as habilitagdes: “Art. 10 As habilitagdes em cursos de Pedagogia atualmente
existentes entrardo em regime de extingéo, a partir do periodo letivo seguinte a publicacéo
desta Resolucdo (Brasil, 2006b, p.2)”. Entretanto, manteve-se a possibilidade do curso
formar docentes para atuarem na &rea de gestdo, o que inclui a administracdo, o
planejamento, a supervisédo, a inspecao e a orientacdo educacional para a Educacdo Basica,
conforme prevé a LDB em seu art. 64, fornecendo ao curso de Pedagogia um atrativo

adicional quando comparado ao curso Normal Superior e as demais licenciaturas.
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No que diz respeito a exigéncia de elaboracdo de novo projeto pedagdgico, uma
das caracteristicas peculiares ao curso de Pedagogia proclamadas nas Diretrizes, é possivel
afirmar que sua elaboracdo é trabalho complexo, pois demanda a participacdo dos
segmentos envolvidos no curso: estudantes, docentes e funcionarios. Os funcionarios
operam na perspectiva de fornecer os meios indispensaveis ao ingresso e a permanéncia
dos alunos no curso, do momento da inscrigdo até a retirada do diploma de conclusdo. A
orientacdo dos alunos em pesquisas na biblioteca, o aparelhamento, a organizacdo e
manutencdo dos laboratorios, das salas de aulas e seus equipamentos, as orientacdes
metodoldgicas para cadastro e participagdo em eventos, orientacBes para processo de
bolsas e intercambios, entre outras atividades, compdem-se de atividades basicas realizadas
pelos funcionarios. Sua participacdo, assim definida, ocorre mais na implementacdo do
projeto pedagdgico do que na etapa de elaboracdo. Esta demarcacdo € importante a fim de
que os funcionérios se sintam a vontade para participar de reunides que tenham pautas que,
teoricamente, nédo lhes dizem respeito. A participacdo dos estudantes e dos docentes no
projeto politico-pedagdgico necessita ser plena, pois compreende a formulacéo,
desenvolvimento e avaliacdo do curso (Silva, 2012).

A participacdo dos estudantes é diferente da participacdo dos docentes. Enquanto
os professores sdo responsaveis diretamente pelas atividades de ensino, coordenam
projetos de pesquisa e extensdo, justificam, propdem, executam e avaliam um modelo de
curso, aos estudantes compete avaliar e sugerir permanentemente mudancas no seu
desenvolvimento. A participacdo dos docentes foi propositalmente enfatizada porque cabe
a eles a tarefa de entrever novas perspectivas para o curso, em conformidade com o
ambiente histérico e social em que se encontra situado, assegurando sua identidade tedrica
(Silva, 2012).

Diante do que aqui se expde, infere-se que o curso de Pedagogia amparado pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais atua na formacdo e composicdo de um perfil de
profissional inovador, mais critico, reflexivo, consciente e democratico. E fundamental que
este profissional da educagdo atue de forma dedicada na docéncia da educacgdo baésica,
assim como no planejamento, na administragdo, inspecdo, orientacdo e supervisao
educacional, tanto em organizagdes escolares quanto em instituicdes ndo escolares, onde
sejam necessarios conhecimentos pedagogicos e producdo de conhecimento, bem como em

setores normativos do ambiente educacional (Mandu & Aguiar, 2013).
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Segundo Scheibe (2007), as alteragdes que se procederam no curriculo do curso
de Pedagogia, ampliando o contexto de atuacdo, pertencem a uma ampla e debatida
reforma no ambito da formacao dos profissionais da educacdo e na organizacdo dos cursos
de graduacdo no Brasil. Em momento posterior & promulgacdo da LDB, em 1996, o
Ministério da Educacdo, através da Secretaria de Ensino Superior (SESU), por intermédio
do Edital n°4, de 4 de dezembro de 1997, deu inicio ao processo de alteragdo curricular,
requerendo as InstituicGes de Ensino Superior (IES) que enviassem propostas a fim de que
fossem elaboradas as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo, cujo objetivo
seria atuar como referéncia para as IESs quando da organizacdo dos programas de
formagdo, possibilitando que houvesse uma flexibilizagdo na construgdo dos curriculos e
privilegiando a recomendacao de ambitos do conhecimento que seriam considerados.

As Diretrizes Curriculares deveriam contemplar, nesse contexto, a denominacao
de distintas habilitacdes e formacbes para cada &rea do conhecimento, esclarecendo
objetivos e demandas que a sociedade pudesse apresentar. Assim, ficou evidente uma
maior flexibilidade e dinamicidade curricular, adequacéo as necessidades do mercado local
de trabalho, conexdo entre graduacdo e pds-graduacao, evidéncia para a formacdo geral,
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais definidas. Esses aspectos
foram responsaveis por tornar mais flexivel a estrutura dos cursos de graduacdo (Scheibe,
2007).

Até o momento em que foi publicada a LDB 9.394/96, intensos debates ocorreram
em torno da compreensdo sobre formacdo defendida pelas instituicGes representativas do
Movimento dos Educadores, cujos conceitos ressoaram no Poder Legislativo. Apesar
disso, o projeto inicial, em debate por quase uma década, ndo obteve aprovagdo no Senado
Federal, sendo substituido pelo Projeto do Senador Darcy Ribeiro, que obteve aprovacéao
no ano de 1996, na mesma época da LDB 9.394/96 que, ap0s aprovagdo, necessitou
regulamentacdes de toda a ordem por intermedio de Resolugdes, Pareceres e Decretos,
definindo-se, dessa forma, as Diretrizes para 0 Ensino Superior, incluindo a formacéo dos
profissionais da educagdo. Assim, no que diz respeito ao curso de Pedagogia, as duas
décadas de debates realizados pelo Movimento dos Educadores sobre a fragmentagdo da
formacéo do educador foram dissolvidos, tendo em vista a criagdo do Instituto Superior de

Educacao que incluia o Curso Normal Superior, que formava professores para atuar nos
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anos iniciais da educacédo béasica, da mesma forma que o curso de Pedagogia (Peternella &
Galuch, 2012).

Ao se analisar os resultados de todas as mudancas promovidas pela LDB 9.394/96
e a Resolucdo n° 1 de 2006, foi possivel verificar, no que diz respeito a educacdo: 1) uma
centralizacdo maior dos investimentos destinados & educagdo bésica e profissional por
serem estes 0s espacos relativos ao saber ser e ao saber fazer, legitimado com o Relatério
Jacques Delors, da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO); 2) formacdo da classe trabalhadora com fundamento na pedagogia das
competéncias, assim como uma formacdo de professor para atuar na educacdo basica a
partir da epistemologia da pratica, evidenciando que o saber fazer e a reflexéo sobre esse
fazer poderiam ser mais significativos do que o dominio tedrico sobre a educacdo, a
pedagogia e as suas relacdes mais intimas com a sociedade; 3) transferéncia para a escola
dos novos modelos de gestdo produtiva; 4) reformas dos curriculos da educacao bésica até
a educacdo superior, entre outros impactos (Pereira, 2014)

Pereira (2014) afirma que, no que diz respeito as reformas do curriculo, a
finalidade era flexibiliza-lo a fim de que estivesse apto a incorporacdo de novos saberes e
conhecimentos, de forma a possibilitar uma formacédo atualizada a partir do mercado de
trabalho, valorizando a praxis pedagdgica em prejuizo da teoria que passou a ocupar lugar
de coadjuvante. A flexibilidade tendeu a eliminar a rigidez de um modelo fordista de
producdo que vigorou mundialmente nos denominados 30 gloriosos anos do sistema
capitalista, ocorridos entre 0s anos de 1949 a 1978. Da mesma forma, também no curriculo
escrito e praticado, visou purifica-lo do conhecimento desnecessario, do saber considerado
fatil, da prética idealista de resisténcia e do alongado tempo pedagdgico de aprendizagem.
Nesse angulo, a flexibilidade, como acéo proveniente da globalizacdo e reestruturagdo
produtiva, tem uma significacdo multidimensional, pois envolve diversas esferas do
conhecimento, da vida social e da producdo, agregando variados dispositivos e
fundamentacOes tecnoldgicas que permitem a existéncia (i)material, comprometendo os
espacos de vida humana.

Trés aspectos restam evidentes nesse processo: o capital, o educacional e o
tecnoldgico. Este Gltimo diz respeito aos novos métodos de gestdo, nos quais o principio da
flexibilidade se ancora na nocao de just-in-time, que elimina os desperdicios, as sobras e 0s

tempos mortos na jornada de trabalho. Da perspectiva do capital, essa concepcao pressupde
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a necessidade de uma forca de trabalho flexivel, qualificada, que realiza diversos tipos de
tarefas. Do aspecto educacional, centra-se na questdo curricular, visando sua reformulagéo
no sentido de torna-lo flexivel, passivel de agregar conhecimentos e saberes sob uma nova
base produtiva formando, dessa forma, o novo trabalhador polivalente para 0 mercado de
trabalho flexibilizado. Esse curriculo necessita ser o espago que avalize as alteracdes na
educacdo demandadas por um projeto neoliberal imposto pelas agéncias governamentais
do pais. Assim, a reformulacédo € imprescindivel para efetivar a reforma educacional, sendo
que seu foco inicial concentrou-se na organizacgéo e gestdo da educacdo. Um segundo foco
estd centrado na inclusdo da diversidade na escola, observada por intermédio de politicas
compensatorias de discriminacao positiva (Pereira, 2014).

Equivocadamente, segundo Pereira (2014), a escola é vista como o local de
concretizacdo da equidade social. Depositam-se nela as esperancas de uma suposta justica
social. No entanto, a equidade da escola faz referéncia a equidade pedagogica, pois nesse
universo, a justica que lIhe cabe € a justica pedagdgica, ndo sendo de sua jurisdi¢do a
iniciativa sobre as outras formas de justica, como a social e a tributaria. Concretizando-se
as reformas sob a responsabilizacdo da escola, o Estado pronuncia a execucdo de uma
legislacdo capaz de regular o sistema educativo fundamentado nos parametros reformistas.
Nessa concepcdo, encontra-se a LDB 9.394/96 que, no ambito da Pedagogia, impds o seu
desmonte, quando delegou ao curso Normal Superior a formagdo de professores para a
Educacao Infantil e Anos Iniciais, e 0 curso de Pedagogia somente para a formacdo dos
especialistas da educacdo. A crise que se instalou veio a ser sanada quando da elaboracao
das Diretrizes Curriculares de Pedagogia, Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, que atribui ao
curso de Pedagogia a funcéo de formar professores da Educacédo Infantil, dos Anos Iniciais
da Educacdo Fundamental e, de forma indireta, dos especialistas em educacdo, como bem

explicita o Art. 2° a0 mencionar que:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio
da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacgdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos.

(BRASIL, 2006b).

Segundo Pereira (2014), centralizando o curso na atividade docente, conforme
definido no §1° do art. 2°, que declara a docéncia como “agdo educativa e processo

pedagdgico metddico e intencional” (Brasil, 2006b, p.1) e situando a docéncia como pré-
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requisito para o exercicio de atuagdes outras desse profissional em ambientes educacionais
formais e ndo-formais, reconhece a centralidade de outras esferas do conhecimento na
concepcao da Pedagogia como ciéncia. Os predicados profissionalizantes que o curso de
Pedagogia desenvolverd ou potencializara nos seus alunos, além da docéncia, estdo
expressos no art. 4°, incisos I, 1l e Ill, que se referem ao planejamento, coordenacéo,
execucdo e avaliacdo da pratica educativa formal e ndo-formal, bem como a “producéo e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares” (BRASIL, 20064, p.1).

O curriculo que o art. 6° institucionaliza, segundo Pereira (2014), necessita se
organizar por nucleagdo, onde o primeiro, denominado Nucleo de Estudos Basicos,
envolve os fundamentos ontoldgicos, histéricos, epistemoldgicos, pedagdgicos e psiquicos
da educacéo e sua relacdo mais vasta com a cultura e a sociedade. Por outro lado, o Nucleo
de Aprofundamentos e Diversificacdo de Estudos representa os conhecimentos das
inimeras areas que compreendem a educacdo abrangendo 0s processos de educacao
escolares e ndo-escolares. Por fim, o Nucleo de Estudos Integrados tem como intencéo
enriquecer a formacdo dos alunos na medida em que possibilita a participacdo efetiva
destes nas mais diversas atividades no decorrer do curso, sejam estas atividades de ensino,
de pesquisa ou de extensdo. Quanto a carga horéaria estabelecida, como ja mencionada,
compreendera 3.200 horas, onde estdo incluidas 300 horas de estagio pratico e 100 horas
de estudos integrados (Brasil, 2006a).

O curriculo se constitui como forma de produzir existéncia (i)material. Assim
considerando, necessita planejamento e préatica de forma critica a fim de que os sujeitos
tenham a capacidade de alterar radicalmente suas condi¢fes (i)materiais. A questdo a ser
levantada é se os curriculos de Pedagogia, reformulados na totalidade do territorio
nacional, passaram por planejamento que considere uma concepcao critica de educacdo e
de sociedade. Para responder a esse questionamento, torna-se necessaria uma pesquisa
abrangente. Apesar disso, as institui¢des, individualmente, devem realizar uma avaliagdo
relacional entre os curriculos — escrito e praticado — de forma a desvendar os intuitos e
desordens na concepcdo do curriculo planejado. Essa avaliacdo deve ser iniciada pelo
curriculo escrito, pois é este que institui conflitos epistemoldgicos e sociais, 0s quais
planejadores e executores necessitam tomar ciéncia para compor novas proposicoes
(Pereira, 2014).
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1.4 AFORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

A opcéo pelo estudo da Pedagogia se deve ao fato de que este curso aborda o
ambito tedrico e investigativo relativo a educacao, do aprender e do ensinar. Atualmente,
na intencdo de idealizar a Pedagogia como ciéncia da educacao, ela é definida, por Libaneo
(2001), como uma éarea de conhecimentos acerca da problemética educativa na sua
historicidade e totalidade. Ao mesmo tempo, como uma diretriz que orienta a acao
educativa e se ocupa da pratica de educar como parte da atividade humana e das acdes
sociais do individuo. A educacéo € exercicio social e humano cujo efeito € transformar os
seres nas suas circunstancias fisicas, espirituais, mentais e culturais, proporcionando
configurac@es as vivéncias coletiva e individual. Sdo essas transformacdes que compdem o
objeto de estudo da Pedagogia. Isso ocorre pelos processos de comunicacdo, pela
experiéncia, pelos saberes e pelas formas de atuar construidos e acumulados pela cultura da
humanidade, que se transformam em patriménio do ser humano.

Libaneo (2001) ainda infere que a Pedagogia, diante dos conhecimentos
cientificos, técnicos, profissionais e filosoficos, investiga a realidade da educacdo em
transformacéo, para especificar finalidades e processos de interferéncia e ingeréncia
metodolégica e de organizacdo que se referem a transmissdo e a assimilacdo de
conhecimentos e formas de atuar. A Pedagogia visa a compreensao intencionalmente
direcionada das situacfes educativas. Para isso, recorre as contribuicdes teoricas fornecidas
pelas ciéncias da educacéo. E a ciéncia que tem a educacdo como objeto de estudo. Outras
ciéncias, como a Economia, a Psicologia, a Sociologia, entre tantas, também se ocupam
com os problemas que envolvem a educagéo, realizando uma abordagem que ocorre em
conformidade com o referencial tedrico que estas ciéncias construiram.

No entanto, segundo Libaneo (2001), é a Pedagogia que estd apta a postular o
processo educativo e se constituir como ciéncia que integra os aportes de outras referidas
esferas. Porém, isto ndo quer dizer que ela ocupe um lugar hierarquicamente superior em
relacdo as demais. O que Ihe cabe, dessa forma, é posicionar-se devidamente como Ciéncia
da Educacdo, integradora das abordagens das diversas ciéncias em funcdo de uma
proximidade intencional e globalizada na direcdo dos problemas educativos.

A formacdo inicial nos cursos de Pedagogia necessita estar voltada para a

constituicdo de uma formacdo tedrica e pratica do professor em seu campo de trabalho
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(leitura, matematica, histdria), bem como dos conhecimentos e competéncias pedagogicas
indispensaveis para colocar em acdo os seus saberes de forma didatica, motivar os alunos
para o conhecimento, avaliar o desenvolvimento da aprendizagem e adaptar o ensino as
necessidades e interesses de cada aluno. Nao ha, nessas demandas, preocupacdo com 0S
conhecimentos concernentes as disciplinas das Ciéncias Humanas, como Antropologia,
Psicologia, Filosofia, Sociologia, adequadas para proporcionar a sustentacdo necessaria
para que o professor posicione 0s conhecimentos ministrados a realidade que o circunda
(Maués, 2011).

Libaneo (2012, p.19) afirma que toda investigacdo colocada nos dominios
cientificos da educacdo precisa ser pensada e efetivada sob a perspectiva da relacdo
pedagdgica — dos processos de formacdo proporcionados pelas diversas modalidades
educativas. Os que investigam as Ciéncias Sociais (Sociologia da Educacdo, Historia da
Educacdo, Filosofia da Educagdo, Economia da Educacgéo) necessitam compreender que a
Pedagogia ¢ o “campo de estudo da pratica educativa” e que seus estudos precisam
colocar-se a disposicdo do entendimento e da elucidacdo da pratica educativa, tal como é

demonstrado no esquema abaixo (Figura 1.2):

Figura 1.2: Compreensdo e esclarecimento da prética educativa

Conhecimento da sociedade:
< —> | campo da sociologia,

antropologia, etc.

Conhecimento do aluno:

campo da psicologia

Educador
Conhecimento da matéria:
Conhecimento dos métodos: campo dos contedidos
campo da metodologia e da < —>| (curriculo, epistemologia,
didatica. historia, etc.)

Fonte: Libaneo, 2012: 19
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Nesse universo, a escola deve se transformar na medida em que se transforma a
sociedade. Na mesma concepcdo, a formacdo necessita se adaptar. A questdo é determinar
quais mudancas seriam essas. Para a OCDE (2005b), estas mudancas sdo concebidas pelo
processo de globalizacdo da economia e pelo aumento da concorréncia. Esses
acontecimentos tém levado as organizagdes educacionais a repensar a estrutura de
formagdo. As funcOes que atualmente se exige destes profissionais aumentaram
significativamente, devendo o docente responsabilizar-se por classes marcadas pela
multiculturalidade, pela avaliacdo, acompanhamento e aconselhamento do aluno
individualmente, pela insercdo e integracdo de alunos com necessidades especiais, pelas
habilidades e competéncias sociais, pelo suporte e aconselhamento aos pais, pela
manutencdo de equipes de trabalho, pela continuidade de sua formacdo e pelas classicas
atribuicdes inerentes a funcdo docente.

Nessa concepgdo, torna-se necessario considerar, por um lado, que a Pedagogia
depende da contribuicdo essencial das diversas areas do conhecimento que levantam o
fendmeno educativo sob a dtica dos seus proprios conceitos e metodologias investigativas.
Por outro lado, a Pedagogia reclama para si a funcdo de ser uma ciéncia voltada a
possibilitar uma aproximacdo intencional e generalizada dos fendémenos educativos,
produzindo conhecimentos proprios. Assim, mesmo que ela trate com 0s objetos
investigativos a partir da multiplicidade das praticas educativas e da multiplicidade de
referenciais tedricos, a investigacdo pedagdgica tera como referencial os saberes
pedagdgicos (Libaneo, 2012).

Desse modo, a exigéncia béasica para o investigador nos dominios da educacéo se
refere a que sua investigacdo subordine-se ao que é inerente e caracteristico as préaticas
educativas. Em outras palavras: estudam-se politicas e gestdo para que se possam viabilizar
acOes educativas; estudam-se processos culturais e sociais, da escola e da sala de aula, da
globalizagdo para que seja possivel viabilizar e explicar agdes educativas; estudam-se
elementos culturais em funcdo dos processos que formam o ser humano e das acdes
educativas (Libaneo, 2012).

Isso quer dizer que, para a investigacdo educacional, as praticas educativas ou a
educacdo se estabelecem como ponto de partida e de chegada. Porém, como afirma
Libaneo (2012), isso ndo tem ocorrido nos cursos de Licenciatura e de Pedagogia. Nesse

sentido, Saviani (1980) apud Libaneo (2012) demonstra como é possivel evitar 0 viés na
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investigacdo educacional no momento em que a clareza epistemoldgica em relacdo a

Pedagogia € perdida. A Figura 1.3 demonstra duas circunstancias que caracterizam

propostas curriculares de cursos de pedagogia.

Sociologia da Educagéo
Psicologia da Educacéo
Economia da Educacéo
Etc...

Figura 1.3: Propostas curriculares de cursos de pedagogia

A B

Sociologia da Zducagéo
Psicologia dé Educacdo
Economia ¢la Educacéo

Etc.. Educacdo

Educacéo

Fonte: Saviani, 1991 apud Libaneo, 2012: 21

Em relacdo as propostas curriculares expostas pela Figura 1.3, Saviani (1991)

apud Libaneo (2012, p.21) afirma que:

Na situacdo A, a educacdo € ponto de passagem, ela esta descentrada. O ponto de partida e o ponto de
chegada estdo alhures. Isto significa que as investigacfes no ambito da sociologia da educagdo
(valendo para as demais areas) circunscrevem a educacdo como seu objeto, encarando-a como fato
socioldgico que € visto, consequentemente, a luz das teorizagdes socioldgicas a partir de cuja estrutura
conceitual sdo mobilizadas as hipoteses explicativas do aludido fato. [...] A situacdo B representa a
inversdo do circuito. A educagdo, enquanto ponto de partida e de ponto de chegada, torna-se o centro
das preocupac@es. [...] Ao invés de se considerar a educacdo a partir de critérios psicolégicos,
socioldgicos, econémicos, etc., sdo as contribui¢cdes das diferentes areas que serdo avaliadas a partir
da problematica educacional. O processo educativo erige-se, assim, em critério, o que significa dizer
que a incorporacao desse ou daquele aspecto do acervo tedrico que compde o conhecimento cientifico
em geral, dependera da natureza dos problemas enfrentados pelos educadores.

E a pratica educativa que proporciona sentido a investigacdo no contexto das

ciéncias da educacdo. A Pedagogia define-se a si mesma, segundo Libaneo (2012), como

sendo uma ciéncia pratica por referir-se a um fenémeno localizado no dominio da préatica —

a pratica social da educacfo. E nessa categoria que se torna possivel proceder a uma

aproximacao intencional e tedrica as questes educativas, ainda que necessite, para isso,
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recorrer aos demais campos de investigacdo. Contudo, é nesse ponto que ela se diferencia
das denominadas Ciéncias da Educacéo.
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2 OPCOES METODOLOGICAS

2.1 PERTINENCIA E MOTIVACOES PESSOAIS

A educacéo brasileira sempre foi objeto de discussdo. A sociedade espera que 0
sistema educacional, por si sO, possa dar conta de resolver os problemas sociais presentes
no pais. Entretanto, € necessario, de acordo com Moreno (2018), que os professores
estejam mais preparados para o enfrentamento nas salas de aula brasileiras — tarefa que
demanda dialogo entre instituicdes universitarias e as escolas, assim como uma maior
participacdo da equipe diretiva das universidades na reformulagéo dos cursos de Pedagogia
e Licenciatura.

O envolvimento da pesquisadora com a educacdo vem desde a infancia, quando
acompanhava sua mae nas atividades profissionais docentes. Posteriormente, deu inicio ao
curso de magistério e em seguida assumiu atividades como docente e coordenadora
pedagdgica em escolas de educacdo profissionalizante. Em nivel de pds-graduacao,
realizou especializacdo em gestdo escolar, o que foi determinante para a escolha desta area
por ocasido da realizagdo do mestrado.

Aliado a isso, a pesquisadora possui um olhar investigador para os temas ligados a
educacdo, a escola e ao professor, assim como a constituicdo dos curriculos e das formas
de ensinar e aprender. As motivacfes que levam a execu¢do desta pesquisa por parte da
pesquisadora envolvem uma cadeia de fatos que, estando em interdependéncia, situa a
educacdo em um contexto social e politicos que acaba por interferir na construcdo da
identidade profissional docente.

Com base nestas motivagdes, considera-se pertinente o desenvolvimento de um
estudo que pretenda compreender a influéncia que a formacgdo inicial dos cursos de
Pedagogia assume para que a identidade profissional do professor seja constituida.
Concomitante a isso, e de forma complementar, pretende-se, nesse estudo, identificar as
percepcOes dos professores sobre sua identidade, considerar as formas como se constituem
e reconhecem a identidade docente do pedagogo e verificar os paradigmas educacionais e

de formacdo docente presentes na formacao inicial dos cursos de Pedagogia.
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2.2 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

A pesquisa apresentada situou-se na aplicacdo de uma realidade circunstancial,
caracterizando-se por ser exploratdria. Possuiu como finalidade aprofundar e explorar
conceitos e ideias, ajustando uma viséo geral sobre o evento pesquisado, cumprindo, de
forma clara, com os objetivos de pesquisa. Nesse contexto, houve o envolvimento da
pesquisadora nas etapas que compuseram o estudo, a fim de responder as necessidades de
populacdes que compreendem as pertencentes as estruturas sociais e educacionais
contemporaneas e considerando potencialidades de conhecer e agir intrinsecas a elas (Gil,
2009).

De acordo com Gil (2009), a analise dos dados enquadra-se em uma natureza
qualitativa, visto deixar evidente um vinculo entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito. Ainda, porque houve a necessidade de que os fendmenos fossem interpretados e de
atribuicdo de significados, o que exigiu, nesse caso, a presenca da pesquisadora como
instrumento-chave e uma analise dos dados realizada de forma indutiva. Assim, ndo se
procedeu a utilizacdo de técnicas estatisticas para analisar o que foi levantado.

Os métodos qualitativos proporcionam uma relacdo interpessoal mais longa e
flexivel entre aquele que pesquisa e 0s entrevistados. Além disso, tratam com as
subjetividades intrinsecas a informacao e envolvem uma maior riqueza nos detalhes do que
0s métodos quantitativos.

A abordagem deste estudo se configura como exploratdria, pois seu objetivo
consiste em estimular o pensamento cientifico por intermédio de uma concepgdo mais
profunda do problema que se caracteriza por ser uma area pouco explorada em pesquisas
cientificas (Gil, 2009).

Na mesma concepcdo, Gil (2009) afirma que o estudo exploratorio se constitui
como um estudo preliminar que tem como principal objetivo a familiarizagdo com um
fendmeno que necessita ser investigado, de forma que o principal estudo a ser seguido
possa ter um planejamento mais compreensivel e de maior precisdo. Podendo utilizar uma
variedade de técnicas, em geral com uma pequena amostra, a pesquisa exploratéria
possibilita que o pesquisador defina o problema de pesquisa e formule a hipotese com
maior exatiddao. Além disso, consente a utilizacdo de técnicas mais apropriadas para a

pesquisa e, ainda, que determine quais questdes sdo mais necessitadas de investigacao
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detalhada e énfase, podendo chamar a atencdo para possiveis areas de resisténcia,
dificuldades e sensibilidades.

Os estudos exploratorios, segundo Piovesan e Temporini (1995), sdo mais
caracteristicamente realizados para trés intencdes: 1) satisfazer a curiosidade e o desejo do
investigador na obtencdo de melhor compreensédo sobre o fato; 2) testar a viabilidade de
realizar estudo cercado de maiores cuidados; 3) desenvolver métodos a serem empregados
em um estudo mais cuidadoso. Sob esse ponto de vista, a pesquisa estabeleceria 0 passo
inicial a auxiliar o planejamento de programas direcionados para a alteracdo de
comportamento de individuos, assim como de interpretagao.

Segundo Gil (2009), a pesquisa exploratdria é utilizada na realizagdo de estudos
nos quais o foco principal consiste na familiarizacdo do pesquisador com o fenémeno a ser
investigado, de forma a proporcionar maior compreensdo. Este tipo de pesquisa, que pode
ser realizado por intermédio de técnicas diversas, em geral com uma amostra pequena,
consente ao pesquisador a definicdo do problema de pesquisa e a formulagdo mais exata
das hipdteses. Da mesma forma, permite a escolha das técnicas mais apropriadas para a
pesquisa e a decisdo sobre os assuntos que mais precisam de atencdo e verificacdo
detalhada, podendo alerta-lo em relacdo a possiveis dificuldades, pontos de sensibilizacdo
e espacos de resisténcia.

Uma pesquisa que envolve levantamento bibliogréfico e entrevistas com sujeitos
que passaram por experiéncias praticas que compreendem o problema pesquisado pode ser
considerada de cunho exploratério. S&o realizadas tendo como fundamentacdo assuntos
com escassez de estudos anteriores. O objetivo consiste ndo na testagem ou confirmacdo de

uma dada hipotese, mas sim, na realizagdo de descobertas (Gil, 2009).

2.3 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada por intermédio de entrevista e analise documental.
A entrevista é considerada como uma das técnicas mais fundamentais para a
coleta de dados. Pode ser definida como uma conversa realizada em interagdo entre
pesquisador e entrevistado, adotando-se um método para a obtengéo de informacdes acerca
de determinado assunto. Na condicdo de técnica para a coleta de dados, a entrevista é

apropriada para o levantamento de informagdes sobre 0 que as pessoas sabem, acreditam,
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esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram. Também realiza
levantamento sobre suas explica¢fes ou razdes a respeito dos fatos precedentes (Selltiz et
al., apud Gil 2009).

Gil (2009) afirma que entre as vantagens na utilizacdo da técnica de entrevista,
estdo: maior alcance, eficacia na obtengdo de dados, quantificacdo e classificacdo. Quando
comparada com 0s questionarios, a entrevista ndo faz restricdo aos aspectos culturais que
envolvem o entrevistado, garante maior abrangéncia nas respostas, possibilita maior
flexibilidade e permite que o entrevistador capture outras formas de comunica¢do nédo
verbal. No entanto, algumas desvantagens desta técnica sdo apontadas pelo autor e
necessitaram ser levadas em conta na etapa referente a coleta dos dados. Entre elas, esté a
falta de motivacdo ou de compreensdo do entrevistado, a apresentacdo de respostas ndo
verdadeiras, a incapacidade ou falta de habilidade em responder aos questionamentos e a
influéncia exercida pelo entrevistador, assim como suas opinides pessoais sobre 0s
assuntos abordados.

Porém, Gil (2009) esclarece que estas limitacdes, quando consideradas e
trabalhadas, ndo prejudicariam, nem interfeririam na qualidade da entrevista. Para isso, 0
entrevistador necessita dedicar-se ao planejamento da intervencdo interpessoal, dando
atencdo para aspectos que poderiam influenciar nas respostas e, dessa forma, invalidar seus
resultados ou induzir a erros.

As entrevistas, segundo Laville e Dionne (1999), sdo classificadas em trés tipos:
entrevistas estruturadas (padronizadas), ndo estruturadas (despadronizadas) e
semiestruturadas (semipadronizadas). Lakatos e Marconi (1996) afirmam que as
entrevistas estruturadas sé@o as que possuem questfes e ordenamento igual a todos os
respondentes, de forma que ao aparecer variagdes entre as respostas, estas precisam ser
atribuidas as diferencas intrinsecas aos entrevistados. Gil (2009) esclarece que as
entrevistas ndo estruturadas sdo opostas as estruturadas. O pesquisador, além de ndo
elaborar um conjunto especifico de questdes, ndo as expde ao respondente em uma ordem
especifica. Sua desvantagem principal est4 na incapacidade de possibilitar comparacgdes
entre as respostas dos entrevistados.

As semiestruturadas, foco deste estudo, sdo definidas como um arranjo de
informacdes que se pretende dos entrevistados. Porém, a estrutura da pergunta e seu

ordenamento variam em conformidade com as particularidades e opinides apresentadas
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pelos entrevistados. De forma geral, as entrevistas semiestruturadas fundamentam-se em
um plano constituido de uma série de questdes abertas, elaboradas verbalmente em uma
ordem prevista que se apoia no quadro tedrico, nas hipoteses e nos objetivos da pesquisa. E
importante elaborar boas perguntas, interpretar as respostas e ser um ouvinte adequado no
sentido de ndo se deixar iludir por tendéncias ideoldgicas e preconceituosas a fim de buscar
a objetivacdo (Laville & Dionne, 1999). Neste estudo optou-se por realizar entrevistas
semiestruturadas porque as questbes que envolvem identidade dizem respeito as
subjetividades do sujeito. Sendo assim, foram consideradas as percep¢des externalizadas
pelos sujeitos e a forma como se posicionaram diante do discurso.

A coleta de dados foi feita em etapas sucessivas. Foram elaborados dois roteiros
voltados a orientar a entrevista para os dois publicos objetos da pesquisa — pedagogos
formados e em atuacdo (Anexo 1) e alunos dos cursos de Pedagogia que estejam cursando,
no minimo, o 4° semestre (Anexo Il). A escolha por uma amostra constituida por
pedagogos formados e por alunos dos cursos de Pedagogia esta no fato de que a ideologia e
a percepcao sobre educacao, identidade profissional e formacéo inicial de um e de outro se
apresenta como diversa. Enquanto os pedagogos formados possuem vivéncia profissional,
os alunos de Pedagogia idealizam a pratica. Enquanto os pedagogos deparam-se com 0S
problemas intrinsecos as relagcbes que permeiam o sistema escolar, os alunos em formacao
apenas imaginam ideologicamente como se dao estas mesmas relagdes no universo das
escolas regulares de ensino.

Os referidos roteiros foram aplicados de forma individual, a fim de considerar 0s
comentarios e apreciacdes dos entrevistados. Os dados qualitativos coletados com base na
entrevista semiestruturada se estabeleceram como fundamentais para a realizacdo de uma
avaliacdo acerca das percepcdes que os alunos e profissionais possuiam sobre a identidade
profissional e formac&o docente.

Sendo o estudo qualitativo, a analise dos dados coletados por intermedio dos
instrumentos foi realizada com base nas percepces que 0s sujeitos externalizaram ao
pesquisador por ocasido da entrevista. Assim, foi possivel apresentar uma proposta de
organizacdo dos dados qualitativos de natureza verbal, obtidos por intermédio dos
depoimentos prestados. Estes depoimentos foram colhidos pela interposicdo da entrevista.
Dessa forma, o material verbal coletado passou por detida analise, colhendo-se de cada um
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dos depoimentos as considera¢cBes pronunciadas com base nas categorias de analise
elencadas.

A fim de proceder a sintese das expressfes para que pudessem ser identificadas
quais declaraces, entre 0s entrevistados, se constituiriam por ser de uso mais corrente, foi
utilizada a perspectiva tedrico-metodoldgica fundamentada na Analise de Conteudo, de
Bardin (2006), estabelecida como um conjunto de instrumentos metodoldgicos que se
aprimora constantemente e que se justapfe a discursos diversificados. A Andlise de
Contetido é um conjunto de técnicas de diagnostico de comunicagdo, que possui como
objetivo, fornecer sentido a leitura dos dados coletados, compreendendo de forma critica o
sentido das conversacdes, seu conteido manifesto, as significacdes explicitas ou ocultas.
Esta técnica se constitui na analise das informacdes expostas sobre 0 comportamento
humano, permitindo uma aplicacdo variada com duas funcGes: verificar hipdteses ou
questBes e descobrir o que esta por trds dos contelidos manifestados pelos entrevistados.
Sendo assim, os dados levantados através das entrevistas foram objeto de planejamento,
coleta e sistematizacdo, a fim de que os sinais que ocorreram em conformidade com o
conjunto de categorias apropriadas fossem classificados. No item “meétodos previstos para
o0 tratamento e andlise de dados” sera realizada uma explanagdo sobre este tipo de analise
de entrevista.

Também foi realizada coleta de dados fundamentada em analise documental.
Nesse universo, foram analisados, da mesma forma, os dispositivos legais, considerando
legislacdo e curriculo, bem como a concepc¢do dos cursos de Pedagogia no Brasil e sua
evolucdo legal. A analise documental, utilizada para fins de pesquisa cientifica, segundo
Gil (2009), possui a caracteristica de proporcionar um conhecimento mais objetivo sobre a
realidade.

As sociedades estdo em continuo processo de mudanca. Alteram-se as estruturas e
as formas com que a sociedade se relaciona, assim como sua cultura. No entanto, a fim de
captar os processos de mudanca, a observagdo das pessoas e 0s questionamentos acerca dos
comportamentos adotados ndo sdo suficientes. Dessa forma, as fontes documentais
constituem-se como fundamentais para a deteccdo de mudancgas na estrutura e nos valores
sociais, na populacao e nas atitudes.

A fonte de documentacdo adequada as finalidades desta pesquisa insere-se na

categoria de arquivos publicos, que se compdem, segundo Marconi e Lakatos (2009), de
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documentos municipais, estaduais e nacionais. S&o documentos oficiais compostos pelas
seguintes legislagdes: Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n® 8530/1946), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/1996) e Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15
de maio de 2006 (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia Licenciatura). Sdo documentos oficiais emitidos pela esfera governamental de
ambito federal para a educacdo e que proporcionam uma identificacdo da base legal na
qual se fundamentam curriculos e objetivos dos cursos voltados a area da educacao.

Segundo Marconi e Lakatos (2009), o tipo de documento escrito e oficial se
institui como a fonte mais fidedigna de dados. Os documentos citados dizem respeito aos
atos de vida politica de abrangéncia nacional. O cuidado do pesquisador se refere ao fato
de que ele ndo possui controle sobre a forma pela qual os documentos sao criados. Dessa
forma, houve necessidade de selecionar, interpretar e comparar o material a fim de torna-lo
utilizavel como fonte de pesquisa, considerando 0s objetivos que amparam este estudo.

Foi utilizada, neste estudo, a andlise documental, visto que proporcionou um
conhecimento objetivo que serviu como amparo as subjetividades expostas pelas
entrevistas. Este tipo de analise proporciona que se detectem alteracGes estruturais da
sociedade, seus valores e comportamentos. A apreciacdo histérica foi fundamental para a
compreensdo da identidade profissional docente, visto que estd fundamentada pela
legislacdo e por trabalhos ja realizados sobre o tema e disponiveis em bases de dados. Da
mesma forma, apontaram possiveis fragilidades no sistema educacional, fragilidades estas
que podem estar localizadas ndo somente na base dos cursos de formacdo inicial em

Pedagogia, mas em todo o sistema de educacao regular de ensino.

2.4 METODOS PREVISTOS PARA O TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

A perspectiva teorico-metodologica denominada Analise de Contetdo, de Bardin
(2006), se compde como uma cadeia de instrumentos metodoldgicos que se aplica a
discursos diversificados. A Anélise de Conteldo se estabelece, entdo, como um conjunto
de técnicas de diagnostico da comunicacao, cuja finalidade é proporcionar significacdo a
leitura dos dados recolhidos, a fim de compreender criticamente o conteido manifesto nas

conversacoes e seus sentidos evidentes ou ocultos.
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No conjunto de técnicas que a analise de contetdo abrange, evidencia-se a analise
categorial, que busca decompor o discurso em categorias, cujos critérios de delimitacdo e
de escolha sdo orientados pela extensdo da investigacdo e pelos temas que compdem
relacdo com o objeto de estudo levantado com base nos discursos dos sujeitos que
participaram da pesquisa (Bardin, 2006).

A categorizacdo, de acordo com Bardin (2006), se estabelece como uma operagao
que classifica os elementos constitutivos por diferenciacdo e por reagrupamento de acordo
com critérios previamente definidos. As categorias se compdem como classes que reinem
unidades de registro amparadas em um titulo genérico em razdo das caracteristicas comuns
que estes elementos carregam. No entanto, torna-se necessario, antes, considerar as
unidades de analise como elementos norteadores para a constituicdo das categorias que
servem como orientadores para a elaboracao das conclusoes.

Uma das decisdes mais fundamentais e importantes para o pesquisador, segundo
Campos (2004), € a escolha das unidades de anélise. Na pesquisa qualitativa, aquele que
investiga possui como norte 0s objetivos e 0s problemas de pesquisa que precisam ser
respondidos. Com frequéncia, as unidades de analise podem incluir algumas palavras,
sentencas, frases inteiras, paragrafos completos ou um texto de entrevista. H& diversas
opcbes quando o foco é escolher quais recortes podem ser utilizados. Porém, ha um
interesse maior pela analise de temas, o que frequentemente conduz o pesquisador a
concentrar seu foco na utilizacdo de paragrafos, frases ou sentencas como unidades de
andlise.

O tema, de acordo com Campos (2004), pode ser compreendido como uma opgao
individual do pesquisador, conjeturado por orientacdo dos objetivos da pesquisa e
indicativos colhidos por meio do contato com as teorias e o referencial bibliografico
estudados, classificados, preliminarmente, por um encadeamento de ordem psicoldgica,
que pode fazer alusdo a variados temas. A evidéncia desencadeada pelas unidades de
analise tematica, que nada mais séo que recortes do texto, obtém-se em conformidade com
um processo indutivo e dindmico de atencdo que se direcionam ora para a mensagem
explicita, ora para os significados ndo evidentes do conjunto.

Assim, a dificuldade esteve em delinear com transparéncia a motivagéo da escolha
por este ou por aquele fragmento, sem considerar que a relacdo processada entre

pesquisador e material pesquisado se instituiria como de interdependéncia intensa. Dessa
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forma, foram utilizados os objetivos da pesquisa como primeiro norteador. No entanto, na
andlise, ndo foi possivel fazer uma dissociacdo ou abster-se do emprego de recursos
intuitivos e mentais que, por vezes, ultrapassam questfes postuladas e sdo necessarios a
uma analise com esta configuracdo. Sem embargo, é possivel afirmar que optar por esta ou
por aquela unidade temética € uma conjuncdo interdependente estabelecida entre os
objetivos da pesquisa, as teorias que explicam e que foram escolhidas pelo pesquisador e
as suas proprias teorias intuitivas e pessoais. Neste ir e vir constante entre os objetivos, as
teorias e intuicbes, emergiram as unidades de andlise que foram, neste estudo,
transformadas em categorias (Campos, 2004).

Assim sendo, Campos (2004) afirma que é possivel caracterizar as categorias
como um conjunto de enunciados que abrangem uma variedade de temas segundo grau de
intimidade e que possam, por intermédio da sua analise, expressar significados e
elaboracgdes significativas capazes de atender aos objetivos de estudo e, além disso, criar
novos conhecimentos, possibilitando o aparecimento de uma viséo diferenciada acerca dos
temas sugeridos. As categorias, dessa forma, podem ser aprioristicas (a priori) ou néao
aprioristicas (a posteriori).

Quando a priori, 0 pesquisador ja determina, de acordo com sua experiéncia ou
seu interesse, categorias pré-definidas. Estas categorias caracterizam-se pela ampla
abrangéncia e por comportar subcategorias que possam emergir do texto. Esse tipo de
categorizacdo proporciona as comodidades do balizamento, permitindo ao pesquisador que
classifique as unidades de analises no interior das categorias preferenciais e, com isso,
passe a diversifica-las em subcategorias. No entanto, a predefinicdo de categorias é fator
limitante para a abrangéncia de contetdos significativos que ndo se adequam as categorias
previamente determinadas. Esse fator provoca engessamento das categorias tematicas e,
ainda, deixa de considerar aspectos importantes demonstrados pelos discursos (Campos,
2004).

Cabe destacar que, ao fazer uma categorizacdo a posteriori, a pesquisadora
necessitou empenhar-se para desvendar o contetdo latente que o discurso demonstrava no
material disponibilizado pelas entrevistas. Nesse sentido, a analise contextual e historica
foi de grande valia, assim como a criatividade, a intui¢do e a apreciacdo, aliados ao carater

critico da pesquisa (Bardin, 2006).
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Bardin (2006) organiza a fase do processo de analise dos dados coletados em trés
etapas: 1) pré-andlise do material, 2) exploragdo do material coletado e 3) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

A pré-analise se estabelece como sendo uma fase na qual o material a ser
analisado € organizado, tendo o objetivo de tornad-lo operacional, sistematizando o0s
conceitos iniciais. A fase seguinte — exploracdo do material coletado — incide na
exploracdo do material onde sdo definidos os sistemas de codificacdo (categorias) e a
identificacdo das duas unidades presentes: de registro e de contexto. A exploracdo do
material disponivel possibilitara a riqueza das inferéncias e das interpretacGes. Esta se
constitui como sendo uma fase marcada pela exposicdo analitica, que diz respeito ao
material textual coletado (corpus) submetido a um estudo aprofundado e orientado pelas
hipteses e pelas referéncias tedricas. A terceira fase se refere ao tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Esta fase € dedicada ao tratamento dos resultados,
incidindo nela a condensacao e a evidéncia das informacdes passiveis de serem analisadas,
culminando nos comentarios inferenciais — € 0 momento onde se utiliza a intuicdo, a
analise reflexiva e a critica (Bardin, 2006).

Cumpre atentar para o fato de que estas fases envolvem um sem ndmero de
simbolismos que necessitam decodificacdo. Assim, é necessario, por parte do pesquisador,
empenho no sentido de desvendar o conteddo que se mostra latente. Dessa forma, a anélise
contextual e histdrica se transforma em contedo de grande valia, bem como a criatividade,
0 exercicio da intuicdo e a aprecia¢do, combinados ao carater critico do estudo (Bardin,
2006).

A escolha pela categorizacdo a posteriori (ndo aprioristica), que amparou esta
pesquisa, considera aquilo que emerge do contexto do discurso dos entrevistados. As
categorias foram criadas e classificadas ap0s as entrevistas. Tendo como norte 0s objetivos
desta pesquisa, o discurso dos entrevistados passou a ser analisado e, a partir disso, foi
realizada a categorizacdo. A vantagem deste tipo de categorizacdo esta em impedir o
engessamento das categorias tematicas que sao realizadas a priori e, ainda, considerar 0s
aspectos levantados pelos discursos. Esta op¢do demanda do pesquisador uma intensa
analise do material e das teorias que o fundamentam, aléem de ndo poder perder de vista a
atencdo aos objetivos da pesquisa. Embora nao haja, segundo Campos (2004), formulacbes

magicas e orientadoras que possam auxiliar o pesquisador na categorizacdo, geralmente ele
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segue seu caminho com base nos objetivos do estudo, em seus conhecimentos
proporcionados tela teoria, pela sua competéncia, aliada a sensibilidade, experiéncia e

intuicéo.

2.5 POPULACAO DO ESTUDO

A populacéo desta pesquisa foi composta por profissionais e estudantes da area de
educacdo, divididos em dois grupos: o primeiro, por profissionais docentes em atuacao
educativa por um periodo igual ou maior do que cinco anos; o segundo, por alunos do
curso de Pedagogia que estivessem cursando, no minimo, o 4° semestre. Considerando que
0s cursos de Pedagogia no Brasil possuem, em média, oito semestres, os referidos alunos
necessitavam ja ter cursado, no minimo, a metade do curso.

A escolha por estas duas amostras — profissionais atuantes e alunos em formacao
— se amparou no fato de que os conceitos e as ideologias alimentadas pelo inconsciente
coletivo destes dois publicos poderiam ser diferentes em funcdo da experiéncia
possibilitada pela atividade profissional que o primeiro grupo adquiriu ao longo dos anos e
0 segundo grupo ainda ndo obteve em funcédo de se encontrar em processo de formacéo.

A amostra, ndo probabilistica, selecionada aleatoriamente, compés-se por 10
profissionais atuantes em escolas de ensino fundamental e médio, para os quais foi
aplicada entrevista especifica e 10 alunos do curso de Pedagogia de uma universidade
particular, de direito privado, sediada no Brasil, no estado do Rio Grande do Sul, no
municipio de Caxias do Sul, para os quais se aplicou a segunda entrevista, igualmente
especifica. Dessa forma, foram duas entrevistas diferenciadas aplicadas a uma amostra
total de 20 pessoas.

A opcdo por realizar uma amostragem ndo probabilistica se deveu ao fato de que,
neste procedimento, a amostra € selecionada sem que esteja presente 0 comprometimento
com o equilibrio referente ao universo total examinado. A amostragem ndo probabilistica,
normalmente, trabalha com os sujeitos disponiveis nos locais que se constituem como foco
— neste caso, instituicdes de ensino superior responsaveis pela formagdo de alunos em
Pedagogia e escolas de ensino fundamental e médio onde atuam os profissionais em
educacdo (Frankenthal, 2017).
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Os 20 sujeitos participantes desta pesquisa responderam a duas entrevistas
distintas — um roteiro de questdes direcionado aos profissionais atuantes (Anexo I) e outro
aos alunos em processo de formacdo (Anexo Il). No entanto, a tematica das duas
entrevistas teve como foco os objetivos deste estudo: compreender a influéncia que a
formacé&o inicial dos cursos de Pedagogia assume para que a identidade profissional do
professor seja constituida, identificar as percepcfes dos professores sobre sua identidade,
considerar as formas como se constituem e reconhecem a identidade docente do pedagogo
e verificar os paradigmas educacionais e de formacdo docente presentes na formacao
inicial dos cursos de Pedagogia.

O critério de inclusdo dos dois grupos passou pela aceitagdo da populacdo em
participar deste estudo, 0 que ocorreu com a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), apresentado no Anexo Ill. Outro critério condicionante a
participacdo na pesquisa, que esteve voltado aos profissionais atuantes, envolveu estar
atuando em escolas de ensino fundamental e médio por um periodo igual ou maior do que
cinco anos; aos alunos em processo de formacdo, o critério de inclusdo compreendia estar
cursando, no minimo, o 4° semestre do curso de Pedagogia.

Como critério de exclusédo, ndo participaram da pesquisa os alunos e profissionais
da educacdo que ndo concordaram em assinar 0 TCLE ou que, relacionado aos
profissionais formados em Pedagogia, ndo estivessem atuando em escolas de ensino
fundamental e médio ou ndo possuissem um minimo de cinco anos de atuacdo; e aos
estudantes dos cursos de Pedagogia, aqueles que nédo tivessem atingido o 4° semestre do

referido curso.
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3 RESULTADOS

3.1 DISCURSO DO SUJEITO

Ao considerar o olhar investigador da pesquisadora para questes vinculadas a
educacdo em um pais onde os docentes e as instituicbes de ensino possuem uma
valorizacdo inferior a que se considera ideal no sentido de haver subsidios e apoio para o
ensino e a aprendizagem e a auséncia de atualizacdo nas formas de exercé-los, os motivos
que conduziram este estudo para que assumisse esta configuragdo sdo inUmeros e
interdependentes. A educacdo brasileira encontra-se em uma situacdo de néo
competitividade, visto que o estado de abandono evidenciado pela falta de politicas
publicas e a atuacdo de 6rgdos governamentais reflete-se nas dinamicas exercidas nas
escolas, no animus dos alunos, na forma de exercer a atividade docente por parte dos
professores, na gestdo desempenhada pela equipe diretiva e na maneira como pais
compreendem os fins a que a educacéo se destina.

Estas consideracBes conduzem a que se desenvolva um estudo capaz de
compreender que tipo de influéncia pode ser levado em conta no momento em que o foco
das pesquisas se situa na constituicdo da identidade profissional do professor e a influéncia
que os cursos de formacdo inicial em Pedagogia exercem para que esta identidade se
estabeleca. Nesse contexto de percepcdes e manifestacdes e considerando o objetivo geral
desta pesquisa, que consiste em compreender a influéncia que a formacédo inicial dos
cursos de Pedagogia assume para que a identidade profissional do professor seja
constituida, foram elaboradas entrevistas voltadas para a obtencdo de informacbes que
tinham como finalidade detectar o que as pessoas conhecem, creem, esperam, percebem ou
ambicionam, pretendem fazer, fazem ou fizeram.

Coletados os dados, que foram levantados por intermédio de entrevista
semiestruturada realizada em interacdo entre pesquisador e entrevistado, foi possivel
classificar, por meio das manifestacOes, as principais questdes que emergiram do discurso
dos entrevistados acerca da composicdo da identidade profissional docente, suas

significacOes, expectativas e a contribuicdo dos cursos de formacao inicial em Pedagogia
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para sua constituicdo. A fim de alcancar este escopo, os entrevistados® foram ouvidos
individualmente e suas respostas, comentarios e apreciacdes acerca dos assuntos
levantados foram considerados.

Sendo o estudo qualitativo, e tendo passado por detida analise dos depoimentos,
ao final da apresentacdo destes resultados sdo expostas as categorias de analise que véo
fundamentar a discussao que se segue, com base em uma perspectiva tedrico-metodoldgica
que possui como base a Analise de Contetdo, de Bardin (2006). Em um segundo momento
sdo analisados legislacdo e curriculo, assim como a forma como séo concebidos 0s cursos
de Pedagogia no Brasil em um procedimento que corresponde a anélise documental.

Considera-se identidade profissional:

Um processo de construcdo de significado, baseado em atributos culturais, donde resulta uma
pluralidade de identidades tanto para os atores individuais como coletivos, ainda que essa pluralidade
seja fonte de stress e contradigcOes para a autorrepresentacdo e a acdo social. As identidades nédo se
confinam, no entanto, aos papéis sociais. Esses sdo definidos por normas e organizam as funcdes dos
individuos nas institui¢des e organizacdes da sociedade, ao passo que as identidades sdo fontes de
significado construido por meio do processo de individuagdo, o que lhes confere muito mais forga
para a representacéo e agdo social.

(Cardoso, et al., 2016, p.376)

Assim sendo, e tendo os entrevistados o esclarecimento necessario sobre o
conceito de identidade profissional em momento que antecedeu a pesquisa, procedeu-se a
primeira pergunta da entrevista.

Aos professores em atuacdo, foi perguntado: “Quais foram os motivos que
contribuiram para que vocé direcionasse sua vida profissional para a éarea da
educagdo/pedagogia?”.

As respostas demonstraram haver uma variabilidade de motivacGes. Foi possivel
perceber em alguns que a educacdo sempre foi algo presente no ambito familiar, pois
alguns dos membros das suas familias ja vivenciavam essa profissdo, ministrando aulas e
atuando como gestores em ambientes de educacgédo regular. Da mesma forma, ter 6timos
professores foi motivagdo que levou outros entrevistados a optar pela carreira docente,
fazendo com que estes trouxessem, como decorréncia, a estimulagdo necessaria ao
surgimento da vontade de trabalhar no ambiente escolar. Na mesma linha de

argumentacao, outros destacaram que o direcionamento da vida profissional para o campo

¥ Os entrevistados serdo nomeados com a letra E e 0 niimero que segue, na ordem que as entrevistas foram
realizadas (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8, E9 e E10). Sendo E1 o primeiro e E10, o Ultimo a ser
entrevistado.
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da educagdo representou “a magia de ensinar aprendendo” (E3), além do destaque para seu
poder transformador. Contribuir, direta ou indiretamente, na formagéo de pessoas e para o
desenvolvimento da sociedade também foi destaque nas manifestacGes, evidenciando-se
que a educacdo infantil é periodo importante para o desenvolvimento de seres humanos
melhores, dotados de dignidade e comprometimento em torno de um pais melhor. De outra
forma, e contrariamente as manifestacGes correntes, ter optado por trabalhar em sala de
aula com o objetivo de contribuir financeiramente com a renda familiar foi manifestacao
que surgiu. Porém, ndo € recorrente entre os demais entrevistados.

Aos pedagogos em formagéo, visto estarem em processo, a mesma pergunta focou
na escolha pela educacdo como atividade profissional: quais os motivos que o levaram a
optar pelo curso de pedagogia? Destacam-se, em alguns, a subjetividade relacionada a
direcionarem sua vida profissional para a docéncia, pois ndo encontraram, em nenhum
momento, outra forma de exercicio profissional. Na mesma linha, ainda se percebe o fato
de que a opcdo pela vida docente relaciona-se ao mercado de trabalho, pois “é uma
profissdo que ndo falta no mercado de trabalho” (E1). Dar continuidade ao magistério,
curso que foi realizado em nivel de Ensino Médio também foi manifestacdo corrente. No
entanto, sdo expressivas as manifestacbes que informam a relacdo estabelecida com
criancas ao afirmarem, os entrevistados, que possuem facilidade de comunicacdo e de
relacionamento quando o publico-alvo é composto de criangas. Da mesma maneira que 0s
professores em atuacao, os alunos em formacao também afirmaram acreditar no poder que
a educacdo pode fazer pela humanidade. Esse poder a que os entrevistados se referem diz
respeito a pessoa e a sociedade, nos aspectos relacionados ao desenvolvimento humano,
financeiro e social. O gosto por ensinar e a paixdo pelos aspectos que envolvem 0 curso
também foram evidenciados pelos entrevistados, especialmente porque sdo provenientes de
familia de educadores 0s quais exerciam essa atividade com amor e paixdo.

Questionou-se, entdo, “o que significa ser professor e qual seu papel”. Os
pedagogos atuantes, em sua maioria, mencionaram a mediacdo do conhecimento como
sendo a principal funcéo do professor. Nas palavras de E1,

O professor € um mediador do conhecimento, gerando novas aprendizagens. O mesmo tem um papel

fundamental na formacg&o de novos saberes e sua responsabilidade aumenta na medida em que ele se
preocupa com a formacéo de cidaddos e na potencializa¢do do aprendizado de cada um deles.

Com a mesma concepgdo de mediacdo, os entrevistados ainda afirmaram que a

funcéo do professor envolve facilitar os processos e a forma como acontece em um aspecto
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globalizado. Nesse mesmo sentido, complementaram esta opinido, mencionando as formas
de avaliagdo continua, o fornecimento, ao aluno, de ferramentas que possam despertar a
aprendizagem, desenvolver habilidades, fazer pensar, refletir, ser critico a fim de colocar
em préatica o conhecimento adquirido. Ainda nesta concepcao, percebeu-se que a funcéo do
professor é atuar como fonte transformadora de cidaddos, proporcionando trocas de
experiéncias. Nessa linha de pensamento, ainda, percebeu-se manifestagcdes que envolviam
a formacdo das novas geracOes, orientacdo, construcdo da sociedade, educacdo integral,
assim como educacao com foco na vida.

Os pedagogos em formacao, ao serem questionados sobre o significado e o papel
do professor, mencionaram, na maioria, a transmissdo de conhecimento, destacando a
mediacdo e o compartilhamento de conhecimentos e vivéncias. Outros acrescentaram a
responsabilidade no exercicio do papel de educador, o fato de que ensinar promove 0
aprender e a transmissdo do conhecimento e dos saberes. Na linha de pensamento que
envolve a mediagdo do conhecimento, ainda é possivel destacar o fato de que “ser
professor ¢ inspirar pessoas, ¢ ser uma referéncia” (E8) e o fato de que o docente necessita
estar atento, na mediacdo, pois os alunos possuem tempos e modos divergentes entre si.
Ainda nessa concepcéo, hd quem tenha afirmado o fato de que o professor atua como um
canal entre o aluno e o mundo. Complementando esse pensamento, houve consideracfes
no sentido de que o docente precisa mostrar ao seu aluno os diferentes caminhos e, ainda,
como esses caminhos funcionam em seus diversos aspectos. Esses caminhos, segundo E7,
“sdo aqueles que o saber promove na vida das pessoas: caminho profissional, de
desenvolvimento pessoal, de estilo de vida e social”. A disposi¢do por ensinar e por
aprender, por parte do professor, também foi mencionada, assim como a redescoberta do
aluno diariamente. Por outro lado, manifestacGes relacionadas a educagdo como missdo de
vida também foram mencionadas.

A pergunta seguinte reportava o pedagogo atuante para o passado e levantava a
questdo da expectativa: “Considerando as expectativas que vocé tinha quando era
estudante de pedagogia: elas foram atendidas?” As respostas variaram entre o “sim” e o
“ndo”, cada entrevistado argumentando com suas justificativas legitimas, pois cada qual
manifestou sua percepc¢do acerca dos seus sonhos de estudante. Chamou atencao o fato de
que tais expectativas foram frustradas “pelos rituais pedagogicos, que obrigam ao

tratamento dos temas educacionais de forma alienada em relacdo a realidade social, onde
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se vé um sistema demasiadamente arraigado aos principios das redes sociais” (E4). De
outra forma, algumas manifestacbes se deram no sentido de que as expectativas foram
atendidas, visto que a intencdo consistia em contribuir financeiramente com a renda
familiar, independentemente daquilo que era esperado da profissao docente. Em uma
terceira linha de pensamento, foi possivel observar que as expectativas necessitam ser
revistas diariamente, a0 mesmo tempo em que a Pedagogia sofreu alteragdes significativas
no decorrer do tempo, obrigando a, constantemente, revisar seus objetivos. Manifestacdes
relacionadas a vivenciar a educacdo no dia a dia como algo prazeroso e gratificante
também foram constatadas.

Os pedagogos em formagdo responderam a mesma pergunta. No entanto, suas
expectativas se referem ao tempo futuro — ao que esta por vir: quais sao suas expectativas
futuras em relacdo a esta profissdo? As respostas dos entrevistados, que sdo alunos em
formagéo, foram as mais distintas. ManifestacGes afirmando que o professor deve estar em
constante capacitacdo e desenvolvimento foram destacadas, a0 mesmo tempo em que se
espera que a educacdo possa ter professores atuantes e mais compromissados com a
sociedade e com o0s aspectos biopsicossociais dos seus alunos. Outros afirmaram que
esperam uma maior valorizacdo da profissdo e do proprio educador. Considera que esta
dificil ser professor, em funcdo da desvalorizacdo, no entanto, o docente precisa ser
apaixonado e querer o melhor para seus educandos, pois somente assim alguns aspectos da
profissdo poderdo ser modificados. Ainda, que o curso, atualmente, estd muito concentrado
na teoria e que a pratica pedagdgica é completamente diferente dos aspectos tedricos. Os
entrevistados guardam, ainda, a expectativa de que os professores ndo sejam aqueles
docentes que nenhum aluno gostaria de ter, pois, segundo afirmado pelos entrevistados, 0s
alunos teriam mais paixdo por aprender se o professor fosse apaixonado por ensinar.
Afirmaram, também, que apesar do momento ser critico e de que a profissdo docente
passara para a histéria como a menos valorizada, o professor ndo pode desistir. No mesmo
pensamento, 0s entrevistados esperam que a valorizacdo que o professor merece possa
acontecer, mais cedo ou mais tarde, assim como um piso salarial justo. A valorizacdo,
segundo eles, necessita estar expressa na pratica, ndo apenas no discurso. Uma informagéo
a ser destacada consiste no fato de que, segundo 0s entrevistados, 0s professores estdo
fazendo o papel de pais do educando e, nesse sentido, espera uma atuagcdo mais eficaz, por

parte dos pais, na educacgéo dos filhos no futuro.
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“De que maneira a formagéo inicial em Pedagogia contribuiu para a construcédo da
sua identidade profissional”? — foi a questdo a ser respondida pelos pedagogos atuantes.
Foi possivel observar, segundo suas manifestacdes, que, se por um lado, alguns educadores
tornaram-se profissionais criticos e reflexivos, por outro, destacou-se que a formagédo néo
contribuiu para a construgéo de sua identidade profissional. Mencionam que a contribui¢do
na construcdo da identidade profissional ocorreu por intermédio de profissionais que os
entrevistados declararam admirar e que séo inspiradores. Manifestacdes no sentido de que
a construcdo da identidade profissional se deu por meio de fundamentacbes teoricas,
reflexBes e a unido da teoria com a pratica, também foram constatadas. Enquanto isso, e na
linha contraria, foi possivel verificar afirmacGes no sentido de que a formacéo inicial
contribuiu muito pouco para a constituicdo da identidade profissional. Houve quem
afirmasse que sua segunda formacdo, Licenciatura em Histéria, que Ihe proporcionou a
oportunidade de ser historiador e professor nesta area do saber, possibilitou uma formacéo
mais sélida do que a de um professor formado em Pedagogia. De outra forma, houve
manifestacdes no sentido de que a Pedagogia contribuiu totalmente para a formacao da sua
identidade profissional, pois 0 modificaram como pessoa em questdes que envolvem
habilidades, formas de agir e de pensar, além de mostrar 0 que buscavam ser: mais
humanos, mais comprometidos, com outra visdo de mundo e de analise nos fatores que
abrangem o comportamento das pessoas.

Contrariamente ao direcionamento que se deu aos pedagogos atuantes, e em uma
perspectiva futura, questionou-se aos pedagogos em desenvolvimento de que maneira a
formacgédo inicial em Pedagogia contribuiria para a construgdo de sua identidade
profissional. Manifesta¢Oes relacionadas de que a Pedagogia se constitui como o primeiro
passo para a carreira, para o aprender a aprender e para possibilitar ao pedagogo o
conhecimento sobre o desenvolvimento do aluno foram evidenciadas. Ao mesmo tempo,
perceberam-se revelacdes no sentido de que a formacao inicial poderia facilitar o processo
de assumir uma turma e que nos estudos, na leitura e na teoria que o curso de Pedagogia
proporcionava, a pratica se aperfeicoaria. De outro modo, e demonstrando uma
compreensdo mais abrangente sobre o tema da pergunta, os entrevistados mencionaram
que através dos conhecimentos adquiridos, dos livros, dos tedricos da educacdo
mencionados no curso e das experiéncias que os professores compartilham, a construcao

da identidade profissional seria viabilizada de forma mais concreta. Da mesma forma, E4
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declarou: “A formacdo é a base e nds, enquanto futuros educadores, devemos lutar, nos
juntarmos, ser uma classe unida e fazer a diferenca. Mostrar quem somos, mostrar que
somos capazes de tudo aquilo que venham a nos submeter dentro de sala de aula”.

Ainda se ouviram afirmac6es no sentido de que a formacéo inicial auxiliaria na
compreensdo das proprias capacidades e dos percursos a serem trilhados e, ainda, que
contribuiria para a reflexdo sobre os papeis a serem desempenhados e os subsidios
suficientes para seu exercicio.

Aos pedagogos atuantes perguntou-se: “vocé considera que ha uma identidade
profissional associada a sua atuacdo como professor?”. As respostas afirmativas (8)

representaram um resultado de 80%, enquanto as negativas (2), 20% (Grafico 3.1).

Gréfico 3.1: identidade profissional em associacdo com a atuacdo docente

B Sim

® Nao

Fonte: a autora

Em conexdo com a pergunta que gerou o Grafico 3.1 acima, questionou-se:
“Quais caracteristicas estdo associadas a esta identidade profissional”? InGmeras
caracteristicas foram enumeradas pelos entrevistados pedagogos atuantes. Em especial, que
se constituem como atributos presentes quando se considera a si, ao outro e suas relagdes.
Dessa forma, foi possivel destacar caracteristicas variadas que envolvem: cooperacao,
trabalho em equipe, escuta ativa e foco no ser humano, respeito, cumplicidade e empatia,
proatividade, dinamismo, competéncia, olhar sistémico, afetividade, amor. Ainda foram
mencionados fatores que envolveriam conhecimento, reflexdo, sacrificio e luta,
aprendizado constante e identificagdo com os processos biopsicossociais, relacfes sociais e
interacdo com familia, escola e sociedade e, complementando, prazer por ensinar,

formacgéo continuada e comunicagdo. Ao mesmo tempo em que as caracteristicas acima
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envolveriam a si mesmo, ao outro e suas relagdes, outro aspecto foi detectado nas respostas
dos entrevistados. Foi possivel verificar, no discurso do E6, que a “falta de identidade com
0 propésito de libertar a sociedade da opressdo, da ignorancia e da necessaria integracao e
preservagao das espécies”.

Visto que os pedagogos em formacdo ndo possuem atuacdo docente, esta questéo
ndo foi direcionada a eles.

Em relacdo a qualidade do ensino no Brasil, os entrevistados foram unanimes em
afirmar a precariedade com que a educacgdo é tratada no pais, conforme demonstram as
manifestacdes relacionadas ao fato de que a educacao no Brasil esta mudando, mas ainda é
bem precaria. Ao mesmo tempo, avaliando que a educacdo esta em processo de mudanca,
alegaram que as escolas passaram a perceber a necessidade de avaliacdo dos aspectos que
envolvem habilidades s6cio emocionais, sendo essa avaliacdo a responsavel por promover
a grande virada na educacdo. Foi recorrente a constatacao, entre os entrevistados, de que a
qualidade da educacdo brasileira esta em baixa pela grande diferenca apresentada entre as
escolas publicas e as escolas particulares. Na mesma concepc¢do, houve afirmacdes de que
0 Brasil apresenta sentidos bem opostos. Por um lado, excelentes modelos e escolas, de
qualidade, principalmente na rede privada de ensino. Por outro, a existéncia de escolas
sucateadas e professores desmotivados. Os entrevistados consideram que esse fator esta
muito relacionado aos aspectos sociais e financeiros que tém permeado o pais e sua
sociedade. Resta evidente, nas afirmacdes, que ainda ha muito a ser feito pela educacéo.
Afirmaram os entrevistados que sdo necessarias acdes que possibilitem ensinar os alunos a
pensar, a serem criticos, atuantes, destemidos em um mundo marcado pela volatilidade,
incertezas, complexidade e ambiguidade. Ainda destacaram que é indispensavel focar nos
seres humanos e nas suas habilidades de relacionamento. Percebe-se, entre o discurso dos
entrevistados, que o ensino esta sem sentido para o estudante, pois a educagéo, da forma
como é realizada, ndo estd acompanhando, na mesma proporcao, a mudanca das geracoes,
suas necessidades e interesses.

Os pedagogos em formacdo, ao responderem este mesmo questionamento,
replicaram de forma unanime que a qualidade do ensino no Brasil é péssima, mediana e
carente de maior atencdo — de acordo com suas afirmacdes. Além disso, complementaram
que a educacdo brasileira esta muito distante de ser o que se pretende, que had muito a

melhorar, que o Brasil, na educagdo, estd a “passo de tartaruga” (E3), fraca e lentamente,
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deixando muito a desejar em relacdo a outros paises. Ainda mencionaram que professores
séo despreparados e ndo despertam o interesse no aluno. Ao serem questionados sobre o
porqué de esta situacdo estar assim configurada, mencionaram indmeras causas: estruturas
escolares e materiais de trabalho, recursos, espaco fisico, conteddos e curriculo da
formacgéo inicial, necessitando mais suporte, mais cursos, mais aperfeicoamento de
professores.

No que diz respeito a valorizacdo do professor, ha unanimidade de opiniGes dos
pedagogos atuantes naquilo que diz respeito ao sucateamento da educacdo brasileira e,
também, no sentido de destacarem que a valorizacdo estd intimamente relacionada aos
baixos salarios pagos ao professor. Mencionaram que, em relacdo as escolas publicas, a
valorizacdo do professor se estabelece como ainda mais precaria e que somente algumas
poucas escolas particulares remuneram de forma digna. Segundo o discurso dos
entrevistados, a valorizagdo s6 ocorre no contato com o aluno, pois financeiramente nédo
existe. Complementaram, afirmando que o professor ndo é considerado um bom
investimento por ndo ser garantia de retorno financeiro. Esse fato resultaria em total
desprezo do Poder Publico, refletido na infraestrutura e nos salarios. A mesma linha de
pensamento da conta de destacar que a remuneracdo é muito baixa e a falta de estrutura
basica é fundamental para o ndo desenvolvimento de um trabalho otimizado nas escolas. A
estrutura bésica, de acordo com os entrevistados, envolve falta de material escolar, salas
com estrutura fisica sem condicdes de utilizacdo, sem biblioteca e tecnologias
educacionais, entre outros. Por outro lado, outros entrevistados vincularam a auséncia de
valorizacdo do professor a outros fatores: questbes politico-partidarias colocam a
responsabilidade no eleitor brasileiro que, em periodo de elei¢bes, demonstram nao ter
consciéncia de classes ao votar em candidatos fascistas, agindo como um agente da
sabotagem da propria profissdo. Ainda mencionaram a falta de incentivo dos governantes
em relacdo a preocupacdo com a capacitacdo dos professores e, consequentemente, ao
fomento da fragilidade do exercicio da atuacdo docente e da auséncia de empoderamento.
O “empoderamento” mencionado nas entrevistas diz respeito & autonomia em sala de aula
(especificamente a auséncia dela) para conduzir a pratica pedagdgica do docente e focar na
educacéo dos alunos.

Os pedagogos em formacéo ressaltaram, de forma unanime, que os educadores

nédo séo valorizados e que sdo vistos como meros figurantes. Na concep¢do da sociedade,
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segundo os entrevistados, o0 pedagogo ndo passa de um cuidador e isso ocorre porque, além
de ndo serem reconhecidos como merecem, had uma desvalorizacdo crescente tanto da
sociedade, quanto dos governantes. Ainda se destaca, no discurso dos entrevistados, que a
classe de educadores, sejam licenciados ou pedagogos, é desunida e acomodada. No
discurso do entrevistado, tem-se que a educagdo esta “complicadissima, pois ndo se paga o
piso, se parcela o salério, ndo se fornece estrutura pedagdgica e fisica, ha sobrecarga de
trabalho, ndo se investe em capacitagao” (E10).

Vinculando a questdo acima com a seguinte, questionou-se sobre ‘“Quais
mudangas s30 necessdrias para que o professor seja mais valorizado”. AsS respostas
atrelaram as mudancas ao comportamento do professor em relacdo a sua acao e a atuagdo
dos governantes. No que diz respeito as acdes que o proprio professor pode empreender, 0s
entrevistados esclareceram que o pedagogo necessita compreender que a luta € necessaria e
precisa ser continua, porém, destacaram que a vitimizacdo — postura frequentemente
adotada por esta classe — € fator que dificulta a execucdo de mudancas. Reverter esse
processo de vitimizacdo, conforme os pedagogos entrevistados, envolve compreender que
é necessario parar de culpar a tudo e a todos pelos seus problemas. Ainda, que os alunos
ndo devem ser responsabilizados pelas frustragdes que o docente carrega e que 0S cursos de
capacitacdo que ele faz ndo devem servir somente para acumular pontos, mas sim, que
sejam revertidos em beneficios para os educandos e para o educador. Ainda afirmaram que
essa postura de vitima promoveria um estrago que pode ser irreversivel entre os alunos.
Este “estrago” diz respeito as consequéncias que uma educagdo de mé qualidade e um
professor desmotivado pode desencadear: alunos concluintes sem o minimo de
conhecimento, habilidades e competéncias necessarias.

Ainda se destacou, aqui, a inexisténcia de valorizac¢do do profissional por parte do
governo e a necessidade de politicas publicas de qualidade que possam promover
mudangas positivas para a educacdo. Mencionaram, ainda, que a formagdo permanente, o
acréscimo de carga horéaria para planejamento e a formagédo de grupos de estudo seriam
acOes fundamentais para que o professor seja mais valorizado. Essas mudangas ainda
seriam vinculadas, pelos entrevistados, a remuneracdo adequada e condizente com sua
formagéo e atuacao pedagogica.

Os pedagogos em formacdo consideraram, em relacdo as mudangas necessarias

para que o professor seja mais valorizado, a necessidade de haver mudancgas culturais,
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educacionais, sociais e politicas. Mencionaram que deve ser algo que venha do ndcleo do
sistema, para fora, de modo que o professor consiga se estimar como tal a fim de que a
valorizacdo externa seja consequéncia dessa postura por ele adotada.

Sendo assim, complementaram os entrevistados sobre a necessidade de modificar
a forma como os professores sdo vistos no Brasil. Nesse sentido, argumentaram que 0
docente ¢ considerado, de acordo com o discurso de E3, “como alguém que,
profissionalmente, ndo serve para mais nada. Como um profissional que recebeu a
educacdo como missao de vida. Como uma pessoa que optou por ser pedagoga porque ndo
possui capacidade para ser outra coisa”.

Nesse sentido, ainda afirmaram o0s entrevistados sobre a necessidade de
proporcionar estruturas escolares de qualidade e suporte imprescindivel ao profissional
para que desempenhe suas fungdes. Para isso, hd necessidade de haver investimento dos
governos em tecnologia, em local de trabalho digno, quantidade ajustada de alunos em
salas de aula, piso salarial compativel e trabalho realizado de forma conjunta entre familia,
sociedade e escola.

Voltando a responsabilidade para a figura do professor, os entrevistados
declararam a necessidade de haver maior comprometimento dos professores com seu oficio
e complementaram, afirmando que o desanimo que se instalou entre os docentes acabou
desencadeando um sucateamento das responsabilidades que eles precisariam ter com o
aluno e com a politica pedagogica da escola. Responsabilizando as familias nesse processo,
os entrevistados afirmaram que é fundamental que as familias assumam seu papel na
educacdo das criancas. No ambito das administragdes do municipio, do estado e da nagéo,
que as iniciativas de formacdo dos professores sejam publicas e gratuitas.

As disciplinas e contetdos presentes nos cursos de formagdo em Pedagogia
também foi tema de questionamento, ao se perguntar: “Vocé considera que as disciplinas e
conteudos constantes dos cursos de Pedagogia no Brasil sdo suficientes para uma atuagao
profissional competente ¢ adequada”? Um entrevistado (10%) respondeu que “sim” e nove

(90%) afirmaram que ndo, conforme pode ser visto no Grafico 3.2 abaixo:
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Gréfico 3.2: Disciplinas e conteldos abordados nos cursos de pedagogia suficientes para

atuacdo profissional — pedagogos atuantes
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Fonte: a autora

Questionou-se, ainda: Se sua resposta for “ndo”, o que poderia ser incluido na
formacéo inicial do curso de Pedagogia para que a atuacdo dos professores possa ser mais
adequada? Entre os que consideravam que as disciplinas e conteddos nao seriam
suficientes para uma formacéo e uma préaxis adequada, destacaram-se a unido entre teoria e
pratica, sendo que as préaticas poderiam ser mais claras e coerentes com a necessidade
brasileira e, ainda, mais pratica e menos teoria. Alguns entrevistados mencionaram
aspectos referentes a gestdo, afirmando a necessidade de haver ferramentas de gestédo, tal
como gestdo financeira e contabilidade escolar publica e privada, marketing e teorias
cognitivas mais atualizadas, pois ser professor é participar de um processo maior que sua
propria sala. Destacaram, ainda, que é necessaria a atualizacdo dos conteudos e disciplinas,
e que estas sejam voltadas as necessidades dos alunos e da sociedade. E fundamental que
haja uma diferenciacdo entre docente e gestor, assim como laboratorios destinados a
pratica. Foi mencionada, ainda, a possibilidade de haver a inclusdo da ‘“residéncia
pedagbgica”, acrescentando que esta residéncia aconteceria nos moldes da residéncia
médica, presente na formacdo de alunos nos cursos de medicina, possibilitando uma pratica
sob o olhar atento de um professor orientador. A inclusdo da disciplina de neurociéncia foi
mencionada, pois o entrevistado considera que a aprendizagem é um processo cerebral. Por
isso, € necessario que o professor conheca quais sdo as areas cerebrais que podem ser

ativadas para que a aprendizagem seja efetiva.
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Os pedagogos em formacdo, ao responderem o questionamento relativo a
suficiéncia ou ndo dos contetdos e disciplinas nos cursos de Pedagogia no Brasil,
responderam de forma diversa aos pedagogos atuantes: dois (20%) alunos responderam ser
suficientes, enquanto oito (80%) declararam ndo ser, conforme pode se visualizar no

Gréfico 3.3, abaixo.

Grafico 3.3: Disciplinas e contetudos abordados nos cursos de pedagogia suficientes pra

atuacdo profissional — pedagogos em formacao

HSim

® Nao

Fonte: a autora

Aos alunos em formagdo que responderam “ndo”, solicitou-se 0 que, na opiniao
deles, poderia ser incluido no processo de formacéo para que, na pratica, a atuacdo fosse
mais efetiva. Sendo assim, destacaram a necessidade de direcionar o foco, especialmente,
para a realidade com que vive o brasileiro, pois muitas vezes o cidaddo ndo conta com 0s
recursos suficientes para que possa aplicar uma aula planejada. O curriculo, nesse
contexto, e segundo os entrevistados, precisaria estar com o foco concentrado na execucao
de aulas mais praticas, ensinamentos mais especificos e menos superficiais, com maior
aprofundamento das matérias. Ainda esclareceram que questdes praticas e teoricas
constituir-se-iam por ter uma diferenga significativa. Sendo assim, a necessidade de
colocar o aluno da Pedagogia em contato com as praticas da educagdo é urgente e
fundamental, pois somente dessa forma ele poderia sair da educagdo superior com uma
maior vivéncia. Sugerem, nesse ambito, uma quantidade maior de horas dedicadas ao
estagio e que elas possam acontecer desde a fase inicial do curso, e ndo somente ao final,

como atualmente ocorre. Da mesma forma, e compartilhando com este pensamento, outros
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entrevistados sugeriram que fosse possibilitada ao aluno de Pedagogia uma leitura de
mundo, possibilitando uma interagdo maior com a comunidade. Além da inclusdo da
disciplina de neurociéncias nos curriculos de formacéo inicial em pedagogia, a exemplo do
que foi mencionado pelos pedagogos atuantes, os alunos em formacgéo sugeriram que se
incluam as disciplinas “inteligéncia emocional”, “inclusdo e patologias”, assim como uma
ampliacdo nas didaticas, nos trabalhos praticos e nos de observacdo em campo,
supervisionados por seus orientadores. Consideraram, ainda, que todos os professores
deveriam saber alfabetizar e, além disso, conhecer todos os conteudos para ensinar a
alunos dos mais variados anos da educacdo bésica. A necessidade de estagios mais
reforcados e de uma maior quantidade de pratica antes da formatura foi unanime e
recorrente entre 0s entrevistados e nas respostas em outras questdes que foram formuladas
nesta entrevista. Destacaram-se, entre as necessidades apontadas, que o estagio mais
reforcado tenha uma carga horaria maior, que sua realizacdo seja efetuada tanto em escolas
publicas quanto privadas, a fim de que as diferencas sociais e cognitivas — se existirem em
funcdo desta diferenca — possam ser detectadas. E, ainda, que a supervisdo seja mais
adequada as necessidades apresentadas pelo estagiario e pelas situacbes que possam se
apresentar no decorrer de sua efetivacdo. O entrevistado que respondeu “sim” ao
questionamento que considera a necessidade de incluir disciplinas no curso de Pedagogia,
declarou que ha necessidade da “inclusdo” de comprometimento e seriedade dos docentes e
discentes do curso — ndo de disciplinas.

Quando a entrevista abordou legislacdo, com a pergunta “Considerando a
legislagdo que ampara a educagao brasileira, mais especificamente a LDB 9394/1996 e as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em Pedagogia Licenciatura, 0 que vocé
acha que poderia ser incluido ou modificado para melhorar a sua atuagdo como professor?”
Os entrevistados mencionaram plano de carreira, foco em politicas publicas, a escola como
ferramenta de libertacdo, formacdo remunerada por parte do governo, adequacdo a
evolucdo da sociedade e insercdo de curriculos interdisciplinares. Em outra linha de
pensamento, os entrevistados mencionaram que a legislagdo deveria ser respeitada em sua
totalidade e em sua complexidade e ndo apenas de modo superficial.

Em suas respostas, os alunos de Pedagogia em formacdo consideraram,
fundamentalmente, que o professor necessitaria uma lei capaz de proteger melhor o

professor, oferecendo maior autonomia e com aulas mais voltadas para a pratica e que 0
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fizesse aprender mais no decorrer da praxis do que nos momentos teoricos. Ainda
complementaram sobre a necessidade de haver maior vivéncia em salas de aula e leis que
forcem o professor a se atualizarem em conformidade com as demandas que vao surgindo
no dia a dia. A esses alunos em formacdo foi solicitado que explicitassem a redacéo ou a
forma como esse dispositivo deveria aparecer na LDB 9394/1996 e nas Diretrizes
Curriculares para o Curso de Graduagdo em Pedagogia Licenciatura, ao que ndo souberam
responder, afirmando que este aspecto é de responsabilidade do Poder Legislativo. Leis
que implicassem na obrigacdo de haver interdisciplinaridade, também foi afirmacéo
mencionada pelos entrevistados. Da mesma forma, apontaram que é necesséria a redacao
de um artigo especifico na lei que limite o nimero de alunos em sala de aula, pois, segundo
argumento apresentado por ocasido da entrevista, a qualidade aumenta na proporcéo que
uma menor quantidade de alunos for colocada em sala de aula. Ainda mencionaram a

incluséo de disciplinas focadas ao ensino de alunos especiais.

3.2 ANALISE DOCUMENTAL: AS LEIS E RESOLUCOES

A fim de atender aos objetivos da pesquisa, foram analisados documentos oficiais
que tratam de legislar sobre a educacdo e a forma como se estruturam 0s cursos de
Pedagogia. Os documentos apreciados foram: 1) a Lei Organica do Ensino Normal
(Decreto-Lei n® 8530/1946); 2) a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9394/1996) e; 3) a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia Licenciatura.

S&o documentos oficiais de &mbito federal que possuem como foco a educagéo e
possibilitam a identificacdo de onde estdo fundamentados os objetivos, as diretrizes e 0s
curriculos dos cursos da area educacional.

Os recortes destes dispositivos legais que passam a ser apresentados possuem
vinculacdo com a formacéo da identidade profissional do pedagogo, motivo pelo qual séo
destacados. Procurou-se considerar, aqui, tal como apresenta Santos (2010), aquele
conceito de identidade profissional que se insere em um contexto que compreende o
individuo como ser que pensa, de forma isolada ou coletiva e o profissional na esfera da
profisséo escolhida e cuja atuag@o encontra subsidio nos dispositivos legais que amparam o

fazer docente.
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Assim, a constituicdo de uma identidade profissional se faz ndo apenas pelas
definicBes que o docente obtém por meio da forma como se percebe, se vé e pretende ser
visto, ou do intercdmbio entre ele e suas vivéncias profissionais e individuais, mas
igualmente através dos conceitos politicos impostos pelas legislacbes que se foram

constituindo no decorrer do tempo.

Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n°® 8530/1946)

Considerando que a identidade profissional se constitui como um complexo e
dindmico equilibrio na qual a imagem profissional se acomoda a uma variedade de papeis
percebida pelos docentes e que necessita ser desempenhada (Marcelo, 2009b), os recortes
expressivos e que podem exercer funcdo significativa para a constituicdo da identidade
docente expostos pelo Decreto-Lei n® 8530, de 1946, denominado Lei Organica do Ensino
Normal, estdo expostos do Quadro 3.1 abaixo:

Quadro 3.1: Estrutura do Ensino Normal preconizado pela Lei Organica do Ensino Normal

TITULO Il - DA ESTRUTURA DO ENSINO NORMAL

CAPITULO | - DO CURSO DE REGENTES DE ENSINO PRIMARIO

Art. 7° O curso de regentes de ensino priméario se fard em quatro séries anuais, compreendendo, ho minimo,
as seguintes disciplinas:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Geografia geral. 4) Ciéncias naturais. 5) Desenho e
caligrafia. 6) Canto orfednico. 7) Trabalhos manuais e economia doméstica. 8) Educacéo fisica.

Segunda série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Geografia do Brasil. 4) Ciéncias naturais. 5) Desenho e
caligrafia. 6) Canto orfednico. 7) Trabalhos manuais e atividades econdmicas da regido. 8) Educacao fisica.
Terceira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Histdria geral. 4) No¢des de anatomia e fisiologia humanas.
5) Desenho. 6) Canto orfednico. 7) Trabalhos manuais e atividades econdmicas da regido. 8) Educacao fisica,
recreacdo e jogos.

Quarta série: 1) Portugués. 2) Histéria do Brasil. 3) Noc6es de Higiene. 4) Psicologia e pedagogia. 5.

Didatica e pratica de ensino. 6) Desenho. 7) Canto orfednico. 8) Educacdo fisica, recreacéo e jogos.

CAPITULO Il - DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES PRIMARIOS

Art. 8° O curso de formacéo de professores primarios se fara em trés séries anuais, compreendendo, pelo
menos, as seguintes disciplinas:
Primeira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Fisica e quimica. 4) Anatomia e fisiologia humanas. 5)

Modsica e canto. 6) Desenho e artes aplicadas. 7) Educacéo fisica, recreacdo e jogos.
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Segunda série: 1) Biologia educacional. 2) Psicologia educacional. 3) Higiene e educacdo sanitaria. 4)
Metodologia do ensino primario. 5) Desenho e artes aplicadas. 6) Musica e canto. 7) Educacédo fisica,
recreacdo e jogos.

Terceira série: 1) Psicologia educacional. 2) Sociologia educacional. 3) Histéria e filosofia da educacéo. 4)
Higiene e puericultura. 5) Metodologia do ensino primario. 6) Desenho e artes aplicadas. 7) Musica e canto,
8) Prética do ensino. 9) Educacdo fisica, recreacdo e jogos.

Art. 9° Sera também permitido o funcionamento do curso de que trata o artigo anterior, em dois anos de
estudos intensivos, com as seguintes disciplinas, no minimo:

Primeira série: 1) Portugués. 2) Matematica. 3) Biologia educacional (noc¢Ges de anatomia e fisiologia
humanas e higiene). 4) Psicologia educacional (no¢Ges de psicologia da crianga e fundamentos psicol6gicos
da educacéo). 5) Metodologia do ensino primario. 6) Desenho e artes aplicadas. 7) Mdsica e canto. 8)
Educacdo fisica, recreacéo e jogos.

Segunda série: 1) Psicologia educacional. 2) Fundamentos sociais da educacéo. 3) Puericultura e educacéao
sanitaria. 4) Metodologia do ensino primario. 5) Pratica de ensino. 6) Desenho e artes aplicadas. 7) MUsica e

canto. 8) Educacdo fisica, recreacao e jogos.

CAPITULO Il - DOS CURSOS DE ESPECIALIZACAO E DE ADMINISTRACAO ESCOLAR

Art. 10. Os cursos de especializagdo de ensino normal compreenderdo os seguintes ramos: educagéo pre-
primaria; didatica especial do curso complementar primario; didatica especial do ensino supletivo; didatica
especial de desenho e artes aplicadas; didatica especial de mdsica e canto.

Art. 11. Os cursos de administradores escolares do grau primario visarao habilitar diretores de escolas,
orientadores de ensino, inspetores escolares, auxiliares estatisticos e encarregados de provas e medidas
escolares.

Art. 12. A constituicdo dos cursos de especializacdo de magistério e os de administradores escolares serd

definida em regulamento.

TITULO Il - DA VIDA ESCOLAR

CAPITULO VI — DAS AULAS, EXERCICIOS E TRABALHOS COMPLEMENTARES

Art. 27. Estabelecer-se-a nas aulas, entre o professor e os alunos, regime de ativa e constante colaboracéo.

8§ 1° O professor terd em mira que a preparagdo para 0 magistério exige sempre capacidade para trabalho em
cooperagao, espirito de autocritica e de compreensdo humana, pelo que se esforgara em assim orientar o seu
ensino.

§ 2° Os alunos deverdo ser conduzidos ndo apenas a aquisi¢do de conhecimentos discursivos, mas &
realizacdo das técnicas de trabalho intelectual mais recomendaveis aos futuros docentes.

Art. 29. Como trabalhos complementares, os estabelecimentos de ensino normal deverdo promover entre 0s
alunos, a organizacdo e o desenvolvimento de instituicdes para escolares, destinadas a criar, em regime de
autonomia, condic@es favoraveis a formacao dos sentimentos de sociabilidade e do estudo em cooperacéo.
Merecerdo especial cuidado as instituicbes que tenham por objetivo despertar entre os escolares o interesse

pelos problemas nacionais.
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TITULO IV — DA ADMINISTRAGCAO E ORGANIZACAO DO ENSINO NORMAL

CAPITULO V - DOS PROFESSORES DE ENSINO NORMAL

Art. 49. A constituicdo do corpo docente em cada estabelecimento de ensino normal far-se-4 com
observancia dos seguintes preceitos:

1. Deverdo, os professores do ensino normal, receber conveniente formacdo, em cursos apropriados, em regra
de ensino superior.

4. Aos professores do ensino normal sera assegurada remuneragdo condigna.

TITULO V - DAS MEDIDAS AUXILIARES

Art. 50. Os poderes publicos tomardo medidas que tenham por objetivo acentuar a gratuidade do ensino
normal e bem assim, para a instituicdo de bolsas, destinadas a estudantes de zonas que mais necessitem de
professores primarios.

Parégrafo Unico. A concessdo das bolsas se fard com o compromisso da parte do beneficiario de exercer o
magistério, nessas zonas, pelo prazo minimo de cinco anos.

Art. 52. Os estabelecimentos de ensino normal deverdo constituir-se como centros de cultura escolar e
extraescolar da zona em que funcionem, esforcando-se sempre por desenvolver acdo conjunta em prol da
dignificacdo da carreira do professor primario.

Art. 53. Nenhuma taxa recaira sobre os alunos dos estabelecimentos de ensino normal.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9394/1996)

A Lei 9394/1996 — de Diretrizes e Bases da Educacdo — é 0 mais importante
dispositivo legal que regulamenta a educacdo brasileira. A referida lei expandiu os direitos
no contexto da area educacional, possibilitando a identificacdo de atribuicdes ao trabalho
docente e oferecendo maior autonomia de acdo para as instituicbes. O recorte
disponibilizado no Quadro 3.2 faz mencdo a redagdo dos artigos 61 a 66, que se referem
aos “profissionais da educacdo”. Sua redagdo apresenta indicios de subsidio para a
formacéo da identidade docente, visto tratar especificamente da formacgéo de professores

em nivel de educacao superior.

Quadro 3.2: Os profissionais da educagéo e sua formacao

CAPITULO Il - DA EDUCACAO BASICA

TITULO VI — DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela estando em efetivo exercicio e
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tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacéo infantil e nos ensinos
fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitagdo em administracao,
planejamento, supervisao, inspecédo e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas;

111 — trabalhadores em educagdo, portadores de diploma de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou
afim.

IV — profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino, para ministrar
contelidos de areas afins a sua formacao ou experiéncia profissional, atestados por titulagéo especifica ou
prética de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que
tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36;

V — profissionais graduados que tenham feito complementacgéo pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho
Nacional de Educacéo.

Parégrafo Unico. A formag&o dos profissionais da educacdo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagéo
bésica, terd como fundamentos:

I —a presenca de sélida formagao basica que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e capacitacdo em servigo;

111 — o aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores, em instituicdes de ensino e em outras
atividades.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios, em regime de colaboracéo, deverdo promover a
formacado inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério.

§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e
tecnologias de educacéo a distancia.

§ 3° A formacdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente
fazendo uso de recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos facilitadores de acesso e
permanéncia em cursos de formagdo de docentes em nivel superior para atuar na educacdo basica publica.

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formacéo de profissionais do
magistério para atuar na educacao basica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacéo a
docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacéo plena, nas institui¢ces de
educacao superior.

§ 6° O Ministério da Educacdo poderd estabelecer nota minima em exame nacional aplicado aos concluintes
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do ensino médio como pré-requisito para o ingresso em cursos de graduacao para formagao de docentes,
ouvido o Conselho Nacional de Educacéo — CNE.

§ 7° (VETADO).

§ 8° Os curriculos dos cursos de formagéo de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum
Curricular.

Art. 62-A. A formacdo dos profissionais a que se refere o inciso 111 do art. 61 far-se-a por meio de cursos de
conteudo técnico-pedagogico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnolégicas.

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formacéo continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de
trabalho ou em instituicGes de educacdo basica e superior, incluindo cursos de educagéo profissional, cursos
superiores de graduacao plena ou tecnoldgicos e de p6s-graduagéo.

Art. 62-B. O acesso de professores das redes publicas de educacéo bésica a cursos superiores de pedagogia e
licenciatura seré efetivado por meio de processo seletivo diferenciado.

§ 1° Terdo direito de pleitear o acesso previsto no caput deste artigo os professores das redes publicas
municipais, estaduais e federal que ingressaram por concurso publico, tenham pelo menos trés anos de
exercicio da profissdo e ndo sejam portadores de diploma de graduacéo.

§ 2° As instituicBes de ensino responsaveis pela oferta de cursos de pedagogia e outras licenciaturas definirdo
critérios adicionais de selecdo sempre que acorrerem aos certames interessados em nimero superior ao de
vagas disponiveis para 0s respectivos cursos.

§ 3° Sem prejuizo dos concursos seletivos a serem definidos em regulamento pelas universidades, terdo
prioridade de ingresso os professores que optarem por cursos de licenciatura em matematica, fisica, quimica,
biologia e lingua portuguesa.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educacgéo bésica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacg&do pedagdgica para portadores de diplomas de educagdo superior que queiram se
dedicar a educacao bésica;

111 — programas de educagao continuada para os profissionais de educagdo dos diversos niveis.

Art. 64. A formagc&o de profissionais de educacéo para administragdo, planejamento, inspe¢éo, supervisao e
orientacdo educacional para a educagdo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel
de po6s-graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.
Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educacdo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de p6s-graduagéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em area afim,
podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizacao dos profissionais da educacao, assegurando-lhes,

inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério puablico:
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I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

I — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim;

111 — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo e na avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho;

VI — condicBes adequadas de trabalho.

§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fungdes de
magistério, nos termos das normas de cada sistema de ensino.

§ 2° Para os efeitos do disposto no §5° do art. 40 e no §88° do art. 201 da Constituicdo Federal, séo
consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em educagdo no desempenho
de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de educagdo basica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade escolar e as de coordenagéo
e assessoramento pedagdgico.

§ 3° A Unido prestard assisténcia técnica aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios na elaboracéo de

concursos publicos para provimento de cargos dos profissionais da educag&o.

Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Graduacdo em Pedagogia Licenciatura)

O art. 1° deste dispositivo legal esclarece que esta Resolucdo institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, onde sdo
definidos principios, condicGes de ensino e de aprendizagem, processos a serem
considerados por ocasido do planejamento e da avaliacdo pelos Orgaos responsaveis
referentes aos sistemas de ensino e institui¢ces de educacao superior do pais.

Os recortes apresentados no Quadro 3.3 poderdo contribuir para que se possa
compreender a influéncia que a formacdo inicial dos cursos de pedagogia assume na

constituicdo da identidade profissional do professor.

Quadro 3.3: Processos, principios, condi¢cdes de ensino e aprendizagem das

instituicOes de educagéo superior em Pedagogia

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia deveré estar apto a:
I — atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa, equanime, igualitéria;

Il — compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos, de forma a contribuir para o seu
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desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicolégica, intelectual, social;

111 — fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como
daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade prépria;

IV — trabalhar em espacos escolares e ndo escolares na promocao da aprendizagem de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V — reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos
educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI —ensinar Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacéo Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

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

VI — promover e facilitar relagdes de cooperacao entre a institui¢do 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 superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

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

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

XII — participar da gestéo das institui¢fes, contribuindo para elaboragdo, implementagéo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico;

X111 — participar da gestdo das instituicdes 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-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizacao do
trabalho educativo e préaticas pedagogicas;

XV — utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos;

XVI — estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes 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 popula¢des com que trabalham e das situacdes em que atuam, sem excluir o acima
explicitado, deverdo:

I — promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes filosdficas, politicas e

religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0s provenientes da sociedade majoritaria;
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Il — atuar como agentes interculturais com vistas a valorizacao e o estudo de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinagdes se aplicam a formagao de professores para escolas de remanescentes de
quilombos ou que se caracterizem por receber populagdes de etnias e culturas especificas.

Aurt. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das
instituicdes, constituir-se-a de:

I —um nucleo 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 ac¢@es criticas, articulara:

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

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espagos escolares e ndo escolares;

c) observacdo, analise, planejamento, implementagao e avaliacdo de processos educativos e de experiéncias
educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares;

d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de aprendizagem;

e) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de criancas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensoes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lidica, artistica,
ética e biossocial;

f) realizagdo de diagnostico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos da sociedade,
relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forgas e interesses, de captar contradigdes e
de considera-lo nos planos pedagogico e de ensino e aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de
atividades educativas;

g) planejamento, execucéo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto historico e sociocultural
do sistema educacional brasileiro, particularmente no que diz respeito a Educacdo Infantil, aos anos iniciais
do Ensino Fundamental e & formacao de professores e de profissionais na area de servico e apoio escolar;
h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de organizagdo do trabalho
docente;

i) decodificacéo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho
didatico com contetidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagao, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacéo Fisica;

j) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras
probleméticas centrais da sociedade contemporanea;

k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em
ambitos escolares e nao escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa;

1) estudo, aplicacéo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizacdo da educagdo nacional;

Il — um ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos, voltado as areas de atuacao profissional

priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais,
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oportunizard, entre outras possibilidades:

a) investigacBes sobre processos educativos e gestoriais em diferentes situagdes institucionais: escolares,
comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

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

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educacdo, a fim de elaborar propostas educacionais consistentes e
inovadoras;

111 — um ndcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e que compreende
participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares em projetos de iniciag&o 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 diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos;
c) atividades de comunicacéo e expresséo cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia teré 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,
participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a
institui¢des educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza, participacédo em grupos
cooperativos de estudos;

11 — 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicdo;

111 — 100 horas de atividades teérico-préticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos

alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

3.3 ANALISE DOCUMENTAL: AS GRADES CURRICULARES EM CURSOS DE
GRADUACAO EM PEDAGOGIA

Os temas que fazem relacdo ao curriculo, a composi¢do das grades curriculares
nos cursos de graduacdo em Pedagogia e a identidade profissional docente sdo assuntos
intimamente relacionados a formacao de professores. O Quadro 3.4 que segue apresenta a
formacgéo das grades curriculares dos cursos de graduacdo em Pedagogia de cinco
instituicdes universitarias do Brasil (sendo quatro publicas e uma particular), suas
disciplinas e respectivas cargas horarias a fim de que fosse possivel obter as conclusbes

resultantes do paralelo entre o discurso dos sujeitos entrevistados, os dispositivos legais e
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os objetivos pretendidos pelas instituicbes universitarias na composicdo das referidas

grades curriculares.

Quadro 3.4: Grades curriculares dos cursos de Graduacdo em Pedagogia em diferentes

instituicOes de educacgdo superior

Instituicéo Semestre Disciplina Cargjd
horéria

Organizacdo da Educacdo Brasileira 68
Antropologia da Educacéo 68
Psicologia da Educacéo 68

1° Sociologia da Educagéo 68
Histéria da Educacdo Brasileira 68
Iniciacdo ao Trabalho Académico 68
Atividades Complementares *
Linguagem e Educagéo 68
Filosofia da Educacgéo 68
Didética 68

2° Curriculo 68
Educagdo e Tecnologias Contemporaneas 68

Optativa 1 168
Universidade Atividades Complementar-es *
Federal da Bahia Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental 68
Matematica para o Ensino Fundamental 1 Ciéncias 68
Naturais no Ensino Fundamental 68

3° Historia da Civilizacdo Brasileira 51
Geografia no Ensino Fundamental 68

Estagio 1 85
Atividades Complementares *
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa 68
Metodologia do Ensino da Matematica 68
Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais 68

40 Metodologia do Ensino da Histdria 68
Metodologia do Ensino da Geografia 68

Arte Educacéo 68

Estagio 2 85
Atividades complementares *
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Educacdo de Pessoas com necessidades Educativas

Especiais o8
Educacdo de Jovens e Adultos 68 h o8
Educacéo Profissional 68 h o8
50 Educacédo Infantil 68 h 22
Alfabetizacdo e Letramento 68 h 63
Libras 1 — Lingua Brasileira de Sinais Nivel 1 68 h
Estagio 385 h 8*5
Atividades Complementares
Gestéo Educacional 68
Préticas Educativas em Educacéo Infantil 68
Avaliacédo da Aprendizagem 68
& Pesquisa em Educacéo 68
Optativa 2 68
Optativa 3 68
Estagio 4 85
Atividades complementares *
Projeto de Trabalho de Concluséo de Curso — TCC 68
Optativa 4 68
Optativa 5 68
7° Optativa 6 68
Optativa 7 68
Optativa 8 68
Atividades complementares *
Trabalho de Conclusdo de Curso 102
8° Atividades Complementares (100 h ao longo dos 100
semestres)
Fundamentos Historico-Filos6ficos da Educacéo | 60
Fundamentos Psicolégicos da Educagéo | 60
Organizacédo e Funcionamento da Educacédo Brasileira 60
10 Fundamentos Socioecondmicos da Educacédo 60
Universidade Linguagem e Educagdo 30
Federal do Rio Seminério de Pesquisa | 30
Grande do Norte Préticas Pedagogicas Integradas | 30
Leitura e Producédo de Textos 60
Fundamentos Histérico-Filoso6ficos da Educacao 11 60
2° Fundamentos Psicolégicos da Educagéo Il 60
Politicas Publicas e Gestdo da Educagao 60
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Sociologia da Educagéo 60
Aprendizagem e Desenvolvimento da Linguagem 60
Seminario de Pesquisa Il 30
Préaticas Pedagogicas Integradas Il 30
Fundamentos Historico-Filoso6ficos da Educacdo
Brasileira %
Didatica %0
% Planejamento e Avaliacdo das Instituicdes Educativas zg
Educacéo Especial na perspectiva Inclusiva 60
Educagdo Infantil
Alfabetizacéo e Letramento | 22
Préaticas Pedagogicas Integradas 111
Teorias e Praticas Curriculares 60
Antropologia e Educagéo 60
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) 60
40 Alfabetizacdo e Letramento Il 60
Seminario de Pesquisa Il 30
Educacdo de Jovens e Adultos 60
Prética em Gestdo e Coordenagdo Pedagdgica 60
Ensino de Lingua Portuguesa | 60
Ensino de Matemética | 60
Ensino de Ciéncias Naturais | 60
50 Ensino de Histdria | 60
Ensino de Geografia | 60
Seminério de Pesquisa IV 30
Estagio Supervisionado | 105
Ensino de Lingua Portuguesa Il 90
Ensino de Matematica Il 90
6° Ensino de Ciéncias Naturais 11 90
Ensino de Historia Il 90
Ensino de Geografia 90
Teoria e Pratica da Literatura | 60
Trabalho de Conclusdo de Curso | 30
2o Tecnologia e Educacédo 60
Estagio Supervisionado |1 105
Educacgdo Continuada 60
Disciplina optativa 04 60
8° Estagio Supervisionado Il 90
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Trabalho de Conclus&o de Curso Il 30
Disciplina optativa 60
Disciplina optativa 60
Metodologia da Producéo Cientifica e Académica 80
Sociologia da Educacéo 80
1° Psicologia do Desenvolvimento 80
Historia da Educacéo 80
Filosofia 80
Filosofia da Educacgéo 80
Epistemologia da Educacéo 80
2° Sociolinguistica 80
Psicologia da Aprendizagem 80
Psicomotricidade 80
Didatica 80
Avaliacdo Educacional 80
3° Fundamentos e Pratica da Educacgdo Infantil | 80
Politicas Publicas e Legislagdo Educacional 80
Tecnologia Aplicada a Educacéo 80
Fundamentos e Prética do Ensino das Mdltiplas

Universidade Expressfes Artisticas 80
Federal de 40 Curriculo e Educacdo Bésica 80
Rond6nia Educagéo Especial 80
Fundamentos e Prética da Educac&o Infantil 80
Fundamentos e Pratica do Ensino da Lingua 80
Gestéo Educacional 80
Fundamentos e Pratica da Alfabetizacdo | 80
50 Fundamentos e Préatica do ensino da Matematica 80
Fundamentos e Prética da Recreagdo e Jogos 80
Estagio Supervisionado na Educagdo Infantil 80
Fundamentos e Pratica do Ensino de Ciéncias 80
Educacdo de Jovens e Adultos 80
& Fundamentos e Pratica da Alfabetizacao I1 80
Metodologia da Pesquisa em Educacéo 80
Estagio Supervisionado em Educacéo de Jovens e Adultos 40
Estagio Supervisionado em Gestdo Escolar 40
Fundamentos e Pratica do Ensino da Geografia 80

7° Educacdo Indigena e das Populagdes Tradicionais da
Amazobnia 60
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Educacéo Profissional, Tecnoldgica e 60
Educagdo do Campo 60
Trabalho de Conclus&o de Curso 80
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental | 60
Fundamentos e Pratica da Educacdo a Distancia 80
Fundamentos e Prética do Ensino da Historia e Cultura
Afro-Brasileira 80
Lingua Brasileira de Sinais — Libras 80
8° Trabalho de Conclusdo de Curso 80
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental 11 80
Atividades Complementares — Pesquisa, Extenséo e
Monitoria 200
Introducéo a Pedagogia 54
Estado e Politicas Educacionais 72
Diferenca, Estigma e Educacéo 54
1° Educagdo e Sociedade | 54
Filosofia da Educacéo 72
Educacéo e Infancia 54
Psicologia da Educacéo 72
Educagdo e Trabalho 54
Educacdo e Sociedade 1l 54
Filosofia da Educac&o |1 72
2° Organizacéo e Processos Educativos | 54
Universidade N A
Federal de Santa Educacéo ej Infancia Il 54
Arte, Imaginacdo e Educacéo 72
Catarina Histdria da Educacao | 72
Teorias da Educacéo 54
Histéria da Educacéo Il 72
Iniciacdo a Pesquisa 54
%0 Educacéo e Infancia Il 36
Aprendizagem e Desenvolvimento 72
Didatica I: Fundamentos da Teoria Pedagdgica para o
Ensino 72
Linguagem Escrita e Crianca 54
40 Organizacédo dos Processos Educativos Il 54
Pesquisa em Educacéo | 54
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Educacéo e Infancia 1V: Fundamentos Educacéo Infantil 72
Alfabetizagdo 54
Ciéncias, Infancia e Ensino 90
Educacdo Matematica e Infancia 72
NADE 54
Educacdo e Infancia V: Conhecimento, Jogo, Interacéo e
Linguagens | 54
Literatura e Infancia 54
0 Fundamentos e Metodologia da Matematica 72
Geografia, Infancia e Ensino 90
Historia, Infancia e Ensino 90
Organizacédo dos Processos Educativos na Educagéo
Infantil 72
Pesquisa em Educacéo Il 54
Politicas e Préticas Pedagdgicas Relacionadas a Educacao
Especial 54
Educagdo e Infancia VI: Conhecimento, Jogo, Interacéo e
60 Linguagens Il 54
Lingua Portuguesa e Ensino 54
Infancia e Educacédo do Corpo 72
Educacéo de Jovens e Adultos 72
Organizacédo dos Processos Educativos na Educagéo
Infantil 11 72
Educagdo Especial: Conceitos, Concepc¢des e Sujeitos 72
20 Educacéo e Infancia VII: Estagio em Educacéo Infantil 216
Comunidade e Educacéo 72
NADE
Organizacédo dos Processos Coletivos do Trabalho Escolar 72
Pesquisa em Educacéo I11: Orientacdo ao TCC 36
g0 Educacéo e Infancia VIII: Exercicio da Docéncia nos
Anos Iniciais 216
Didética Il: Processos de Ensino nos Anos Iniciais da
Escolarizagdo 72
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) 216
90 Lingua Brasileira de Sinais (PCC 18 horas-aula) 72
Disciplina Optativa 72
Universidade de 10 Comunicagédo Oral na Docéncia 40
Caxias do Sul Histéria da Educacéo 40
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Filosofia da Educacgéo 80
Pedagogias e Pedagogos 240
Psicologia da Educacéo 80
20 Docéncia: Teoria e Pratica (EaD) 80
Gerac0es e Processos Educativos I; Infancia 240
Sociedade, Cultura e Cidadania (EaD) 80
3° Leitura e Producéo de Textos 80
Educaco e o Cotidiano Escolar e N&o Escolar 240
Politicas e Gestdo na Educagao (EaD) 80
40 Pesquisa em Educacédo 80
Didéticas Especificas I: Alfabetizacdo, Artes, Lingua
Portuguesa e Matemaética 240
Optativa de Formacéo Geral (EaD) 40
Optativa de Formacéo Geral (EaD) 40
50 Didatica 80
Gestdo Educacional (EaD) 160
Estagio | em Pedagogia: Processos Escolares 80
Optativa de Formacgdo Geral (EaD) 40
Sociologia da Educagéo 80
& Educacdo e Cultura Digital (EaD) 40
Didética Especifica Il: Ciéncias Naturais, Geografia e
Historia 120
Estagio Il em Pedagogia: Educagdo Infantil 120
Educagédo Inclusiva 80
Lingua Brasileira de Sinais — Libras (EaD) 40
Antropologia na Educacéo (EaD) 40
7° Geracg0es e Processos Educativos Il: Jovens, Adultos e
Envelhecimento Humano 120
Estagio 11 em Pedagogia: Anos Iniciais Ensino
Fundamental 120
Seminario Integrador 160
g0 Estagio IV em Pedagogia: Espacos Nao Escolares 120
Optativa 80
Optativa 40

* A carga horaria do componente curricular Atividades Complementares serd computada cumulativamente durante os semestres,

devendo ser totalizada no Gltimo semestre.
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Recentemente, a Resolucéo n° 2, de 20 de dezembro de 2019, definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Baésica,
instituindo a Base Nacional Comum (BNC). As aprendizagens essenciais, previstas na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacdo Basica a serem afiancadas aos
estudantes objetivam o alcance do seu pleno desenvolvimento nos termos do que afirma a
CF em seu art. 205, reiterado pelo art. 2° da LDB, e solicitam o estabelecimento das
competéncias profissionais dos professores (ABMES, 2019).

Tais competéncias sdo subdivididas em gerais e especificas e fazem referéncia ao
desempenho profissional docente. Enquanto as gerais requerem do licenciando o
desenvolvimento de competéncias correspondentes, as especificas mencionam trés
dimensGes fundamentais que, de modo ndo hierarquico e interdependente, se
complementam e se integram na atuacdo docente. Sdo elas: 1) conhecimento profissional;
2) prética profissional e; 3) engajamento profissional (ABMES, 2019).

Na dimensdo do conhecimento profissional, segundo ABMES (2019), as
competéncias especificas sdo: 1) dominio dos objetos de conhecimento e nocéo clara sobre
como ensina-los; 2) conhecimento acerca dos estudantes e da forma como aprendem; 3)
reconhecimento sobre os contextos de vida dos estudantes e; 4) conhecimento sobre
estrutura e governanga dos sistemas educacionais. A dimensdo da pratica profissional
compde-se por: 1) planejamento das acdes de ensino que possam resultar em
aprendizagens efetivas; 2) criacdo e conhecimento sobre a gestdo dos ambientes de
aprendizagem; 3) avaliacdo do desenvolvimento do estudante, da aprendizagem e do
ensino e; 4) conducdo das préaticas pedagbgicas dos objetos do conhecimento,
competéncias e habilidades. A dimensdo do engajamento profissional € assim
discriminada: 1) comprometimento com o autodesenvolvimento profissional; 2) empenho
com a aprendizagem dos alunos e com o principio de que todos sao capazes de aprender; 3)
participacao do Projeto Pedagogico da escola e da construgédo de valores democraticos e; 4)
engajamento profissional com familias e comunidade, objetivando a melhora do ambiente
escolar.

E nesse sentido que a formagcao dos professores e profissionais da educacio possui
como fundamentos uma solida formacdo bésica, a associacdo entre teoria e pratica e o

aproveitamento das experiéncias anteriores.
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Categorias

A fim de expressar as significacOes realizadas a partir dos recortes realizados nos
dispositivos legais e das elaboragdes expressivas dos entrevistados que atendam aos
objetivos deste estudo, criando novos conhecimentos e permitindo o surgimento de um
ponto de vista diferenciado acerca dos temas abordados por ocasido das entrevistas, passa-
se, neste momento, a definicdo das categorias passiveis de analise por ocasido da discussao
dos resultados.

Organizado o material que compde o corpus da pesquisa, passou-se a fase de
escolha dos indicadores que pudessem contribuir no sentido de nortear a interpretagédo
final. Assim, foram consideradas as regras inerentes a este processo de analise e que se
compdem de:

1) exaustividade, onde o assunto foi analisado até que todas as possibilidades
fossem esgotadas e para que ndo houvesse omisséo de nenhum elemento;

2) representatividade, onde a preocupacdo consistiu em levantar as amostras que
fossem representativas do universo que o resultado nos proporcionava;

3) homogeneidade, onde os dados fizeram referéncia ao mesmo tema, coletados
por intermédio de uma técnica comum (as entrevistas) a todos os atores que participaram
deste estudo e considerando a semelhanca de individuos (todos eram, por um lado, alunos
em formacdo no curso de Pedagogia e, por outro, pedagogos em atuacdo) e a analise
documental dos dispositivos legais referentes as diretrizes que permeiam a educacdo
brasileira;

4) pertinéncia, onde as questdes elaboradas pelos instrumentos de pesquisa
fizeram referéncia aos objetivos deste estudo.

Assim sendo, as categorias passiveis de analise por ocasido da discussdo deste
estudo, considerando os objetivos que permeiam a pesquisa estdo listadas no Quadro 3.5

abaixo:

115



Quadro 3.5: Categorias e subcategorias de analise

Categorias Subcategorias
) _ o Pessoais
Opcao pelo curso de pedagogia e suas motivacdes _
Sociais
Pessoais

Expectativas profissionais

Relacionadas ao campo de trabalho

Atuacéo profissional

Construcéo da identidade profissional docente Legislagdo e curriculo

Fragilidades no exercicio do magistério

Fonte: a autora
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4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ap0s os entrevistados terem deixado expressas as suas consideracdes acerca do
tema proposto e considerando os objetivos deste estudo, os recortes passam a ser discutidos
tendo como elementos norteadores as categorias selecionadas para compor o corpus da
pesquisa. A primeira categoria envolve a opgdo do entrevistado pelo curso de Pedagogia e
suas motivagdes pessoais e sociais. A segunda diz respeito as expectativas profissionais
pessoais e relacionadas ao campo de trabalho. Por fim, a Ultima categoria envolve a
construcdo da identidade profissional docente nos aspectos de atuagdo profissional,
legislacdo e curriculo, assim como as fragilidades encontradas no exercicio do magistério.

A fim de levantar as percepc@es e evidéncias deixadas pelos entrevistados acerca
dos temas que permeiam as categorias listadas e possibilitando que surja um ponto de vista
capaz de deixar clara a influéncia que a formacao inicial dos cursos de Pedagogia assume
para que a identidade profissional do professor seja constituida, passa-se a discussdo dos
resultados, levando em conta os indicadores que vdo contribuir no sentido de nortear a

interpretacdo final.

4.1 A PEDAGOGIA: EXPECTATIVAS PROFISSIONAIS E MOTIVACOES PESSOAIS
E SOCIAIS

Considerando, segundo Janerine et al. (2010), que a identidade profissional
comeca a ser construida em uma etapa anterior a profissdo, torna-se necessario
compreender que ela se compbe por trés dimensdes: motivacional, representacional e
socioprofissional. A dimensdo motivacional relaciona-se com o projeto profissional ou
vocacional que remete a opcéo pela docéncia como profissao e as motivagdes para que esta
escolha ocorra.

Assim sendo, uma detida analise sobre a dimens&o motivacional pode levar a um
caminho no sentido de compreender os fatores ou as circunstancias que conduziram a
pessoa a optar pela Pedagogia, ou mais especificamente pela docéncia como profissao.
Nesse sentido, as motivacGes pessoais — e por isso intrinsecas — que parecem estar
subjacentes a escolha por ser professor abrangem o sentimento da vocacao para o ensinar,

a busca por realizar-se profissionalmente e a efetivagdo de um ideal que foi sendo
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alimentado no decorrer da vida. Quanto as motivagBGes sociais, estas envolvem certa
facilidade em obter emprego, as condic¢des de trabalho que envolvem a profissdo, assim
como a expectativa e a influéncia de terceiros — mais especificamente, amigos e familiares.

As evidéncias deixadas pelos entrevistados parecem informar que o aspecto
familiar foi determinante para a escolha da docéncia. Da mesma forma, os Otimos
professores que tiveram no decorrer da vida escolar foram decisivos para esta escolha,
fazendo ascender o estimulo necessario para atuar como professor em redes de educacgéo
regular. O poder transformador da educacéo contribuiu, também, para a escolha, assim
como a contribuicdo para a formacdo de pessoas e 0 consequente desenvolvimento da
sociedade. As manifestacdes, dessa forma, estdo em consonancia com as afirmacdes de
Janerine et al. (2010), ao afirmarem que a motivacdo se resume por ser a efetivacdo de um
ideal que foi sendo alimentado no decorrer da vida.

Mandu e Aguiar (2013) constataram que a escolha pelo curso de educacéo
superior é estimulada por uma variedade de fatores de ambito cultural, social e pessoal,
influenciando na forma como os estudantes concebem seu curso e o vivenciam. Esses
fatores sdo responsaveis pela construcdo de um sentimento de pertencimento a categoria
profissional escolhida, pelas expectativas negativas ou positivas sobre a futura profisséo e
por retratar os significados, os valores, o juizo e a identificacdo com o curso de educacao
superior escolhido.

Os pedagogos em formacéo, talvez por pertencerem a uma geracdo na qual o
trabalho feminino poderia ser resumido ao exercicio da docéncia, afirmaram que este se
constituia como a Unica maneira de lancarem-se no mundo do trabalho. Ainda, que a op¢édo
pela docéncia se deu pelo fato de que o campo de trabalho é vasto e ndo haveria riscos de
esgotamento de vagas. As relagcdes que a professora estabelece com criancgas foi, também,
determinante, evidenciando as palavras de Nogueira e Schelbauer (2008) quando afirmam
que o processo de insercdo da mulher no magistério sofreu forte interferéncia do Estado,
em especial no que concerne as determinagdes oriundas do curriculo que procurava intervir
na dindmica interna das escolas, estabelecendo cargas horarias, escolhas de livros e
materiais e na definicdo de salarios. Nesse momento, se por um lado a abertura profissional
feminina no magistério representou significativo avango para o publico feminino no
sentido de poder assumir uma profissdo e experimentar certa autonomia econdmica, por

outro lado vale ressaltar que essa esfera de trabalho era organizada pelo homem. Eram eles
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que elaboravam os curriculos e coordenavam as escolas, pois exerciam as atividades
referentes a dire¢do e controle. Desse modo, a educagdo feminina relacionava-se com 0s
ideais positivistas, voltada para a consignacdo de padrGes comportamentais que eram
atribuidos a mulher. Nesse universo, a ingeréncia do cristianismo era intensa, contribuindo
para a formacdo de uma representacao simbolica de mulher-mae.

Nessa compreensao, fica implicito, segundo Louro (1986, 1997), que a formacéo
de professores voltava-se para a concepcdo de uma jovem religiosa, recatada e submissa
aos superiores e as leis. Uma docente preparada para o exercicio de suas fun¢des — dotada
de dominio dos saberes, de habilidades técnicas e pedagogicas e de dedicacdo maternal aos
alunos. A representagdo dominante do sexo feminino atrelava-se aos ideais morais do
cristianismo, a pureza, ao patriotismo e a maternidade. A mulher era, entdo, apreciada
Como mae e esposa, 0 casamento seria seu principal objetivo e o lar seria seu campo de
dominio. Os ideais positivistas recomendaram a mulher como educadora da infancia no
meio familiar e na patria, conferindo & professora, os mesmos atributos da mée, onde se
evidencia o afeto, o sentimento e a protecdo. Assim sendo, a maternidade e a docéncia, em
muito se aproximavam.

Quanto as percepcbes sobre o que significa ser professor, os entrevistados
identificaram os rituais pedagodgicos que envolvem as teorias que permeiam a formacdo do
pedagogo como algo que se encontra desconectado da realidade social. Ainda
consideraram que as expectativas sobre ser professor necessitam ser revistas
constantemente, pois a Pedagogia sofre significativas alteracdes no decorrer do tempo — 0
que obriga o profissional a passar por um processo de revisao de conceitos. No entanto,
vivenciar a educacéo se constitui algo prazeroso e gratificante.

Os pedagogos em formagdo mencionaram suas expectativas futuras em relagdo ao
exercicio profissional, destacando que o0s professores necessitam estar em constante
processo de capacitacdo e desenvolvimento. Ao mesmo tempo, mencionou-se a
necessidade de haver professores atuantes e compromissados com a sociedade e com 0s
alunos. A valorizagdo do professor surgiu em um contexto onde afirmaram a necessidade
de haver amor pela educagdo. Ainda houve manifestagdo no sentido de que o curso esta
mais concentrado na teoria pedagodgica do que na pratica, sendo que, na opinido dos

entrevistados, uma é diferente da outra.
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Gomes (2016) informa que ao buscar uma sintese localizada entre a concepgéo
semantica e socioldgica, a profissdo docente é caracterizada por uma exposicao publica de
determinada opinido, crenca ou habilidade cuja particularidade fundamental consiste em
ser comum a um grupo de individuos. Ao aproximar-se da significacdo da expressdo
professor — aquele que ensina ou professa uma técnica, uma arte, uma disciplina ou uma
ciéncia — é possivel afirmar que ser professor faz alusdo a uma atividade especializada cuja
funcdo principal consiste em ensinar conteddos, sejam eles técnicos, artisticos ou
cientificos. Para Carvalho (1999), ser docente consiste em realizar uma atividade
fortemente relacional, onde o intenso envolvimento afetivo que ocorre entre alunos e
professores e a preocupacdo do docente com a aprendizagem dos educandos € fator, ao
mesmo tempo, de desgaste e de realizacdo, de gratificacdo e de prazer. Tais sentimentos
contribuem para a permanéncia dos professores na atividade constituindo, em boa parte,
seu significado existencial. Marinho-Araujo e Almeida (2008) destacam que ha, na relagdo
professor-aluno, uma dualidade entre saber e afeto, visto o professor estar vivenciando
relacionamentos interpessoais complexos a0 mesmo tempo em que possui acesso ao
conhecimento que proporciona funcdo estruturante para que o sujeito se constitua. Para
Baccon (2011), o docente ndo origina produtos materiais e imediatos. Seu trabalho
demanda investimento em energia afetiva a partir do momento em que, ao ensinar, vai
constituindo marcas no aluno e, a0 mesmo tempo, modificando a si mesmo. Dessa forma, a
profissdo docente ndo poderia ser considerada como ato mecanico e sem sentido, visto que
nela estdo inseridos o individual e o coletivo, os sentimentos, os relacionamentos e 0s
saberes.

Ao abordar-se a maneira como a formacgéo inicial em Pedagogia contribuiu para a
construcdo da identidade profissional dos entrevistados, evidencia-se que, se por um lado,
alguns educadores tornaram-se profissionais criticos e reflexivos, por outro, a formagéo
ndo contribuiu para a construcdo de sua identidade profissional. Para estes, a construcdo da
identidade profissional foi se estabelecendo por meio da interagdo com profissionais
admirados e inspiradores. Para outros, foi realizada com base em fundamentagdes tedricas,
reflexdes e a conexdo teoria/pratica. Outros, ainda, evidenciam explicitamente que a
formacéo inicial contribuiu muito pouco para a constituicdo da identidade profissional. Por
outro lado, alguns evidenciam que a Pedagogia contribuiu inteiramente para a formacao da

identidade profissional, pois modificaram, em si, habilidades, formas de agir e de pensar,
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tornando-os mais humanos, comprometidos, dotados de outra visdo de mundo e de
comportamento.

Assumindo esse mesmo discurso, Pimenta (1999) salienta que a identidade do
professor pode estar fundamentada em um trio de elementos: os saberes das areas
especificas, que envolvem o referencial tedrico; os saberes pedagdgicos referentes ao
processo de ensino; e os saberes de experiéncia construidos pela forma como o professor
constitui seu jeito de ser professor. O saber docente, entdo, se estabelece por intermédio
dos saberes das disciplinas, os curriculares, os da formacdo profissional e os saberes da
experiéncia. Todos estes formam um conjunto de saberes que se adquire na préatica e
mediante os quais os professores utilizam como norteadores da sua profisséo. Salienta-se
que a identidade docente abrange ndo somente as caracteristicas profissionais, mas
também, as pessoais, sendo que ambas sdo construidas com base nas relaces sociais que
envolvem individuo, instituicdo e familia — elementos que, de alguma maneira, influenciam
e estruturam o conhecimento.

Os pedagogos em formacdo, por sua vez, parecem evidenciar que a construcao de
sua identidade profissional se constitui como o primeiro passo para a carreira, para 0
aprender a aprender e para a concepcao do conhecimento sobre desenvolvimento humano.
Para alguns, a formacdo inicial facilitaria o aperfeicoamento da pratica ao mesmo tempo
em que a identidade profissional estaria se constituindo por intermédio de conhecimentos
adquiridos, livros, tedricos da educacdo e experiéncias compartilhadas. Compreender as
préprias capacidades e percursos parecem ser, para este grupo de entrevistados, fatores
contributivos para que haja reflexao acerca dos papeis a serem desempenhados.

Mandu e Aguiar (2013) lembram que o curso que forma pedagogos é regido,
fundamentalmente, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2006b). Sdo estas que
fixam destinacéo, aplicacdo, finalidade, aptidOes exigidas ao profissional que se forma e,
ainda, a abrangéncia da formacdo que necessita ser desenvolvida no decorrer do curso.
Nesse sentido, este dispositivo legal define que a Pedagogia precisa destinar-se a formacgéo
inicial para a docéncia na Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal e nos cursos de Educacdo
Profissionalizante, assim como no campo que envolve apoio e servi¢os da escola e na
formagdo para outras areas onde sdo exigidos conhecimentos pedagogicos. Sendo

articulado em trés grandes eixos — docéncia (como eixo central), gestdo e producédo de
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conhecimento — os cursos de formacéo do licenciado em Pedagogia devem proporcionar
reflexdo critica, articulagdo entre as areas dos conhecimentos, experiéncia nas areas de
atuacdo e nas atividades relacionadas a investigacdo. Além disso, ainda precisam impor a
criacdo de uma opcdao inovadora de escola, de educacédo e de sociedade, capaz de situar a
problemética educacional em uma conjuntura mais ampla das praticas sociais produzidas
na vida real das pessoas que compdem a sociedade, compreendendo a instituicdo escolar
como um aparelho complexo cuja funcdo formativa e social seja dotada de capacidade para
promover uma educacdo voltada para a cidadania e igualdade para os membros que
compdem a coletividade.

Analisando-se 0 processo histérico de formacdo dos cursos de Pedagogia no
Brasil, é possivel inferir, de acordo com Rovaris e Walker (2012), que seus pressupostos
sdo organizados em conformidade com a ciéncia positivista, cujo método cientifico é capaz
de explicar as qualidades da ciéncia. Com origem nas ciéncias exatas, 0 método faz com
que fendbmenos sociais ou naturais sejam submetidos ao rigor cientifico. Este fato fez com
que a Pedagogia, como parte das disciplinas sociais, tivesse sido impossibilitada de atingir
a frequéncia, a precisdo e a exatiddo que o positivismo exige. Dessa forma, a Pedagogia
acabou nédo exercendo sua especificidade historica e, por isso, ndo encontrou seu espaco de
significagcdo, assim como ndo teve estabelecido seu objeto de estudo. A historia da
Pedagogia desde a sua concepcdo é muito contraditoria. Seu conceito possui dupla
referéncia: por um lado, desenvolveu uma estreita reflexdo com a Filosofia, capaz de guiar
0 ato educativo; por outro, experiéncia e pratica, reforcando conceitos metodoldgicos na
conducdo da crianga. Em seu percurso historico, ela é tratada, ao mesmo tempo, como arte,
como metodologia e como ciéncia da arte educativa. Recentemente foi atribuida énfase
para a atuacdo docente, relegando-se o estudo do fendmeno educativo para segundo plano.
Tal indefinicdo de papeis contribui para colocar a Pedagogia nas fungdes que infelizmente
desempenha: praticas descontextualizadas e conservadoras, tanto na atuacdo dos
profissionais da educacdo, quanto do conhecimento cientifico que a permeia. E necessario
caminhar no sentido de repensar a educacéao, assim como a ciéncia que a fundamenta, a fim
de que seja possivel reinterpretar os conceitos essenciais do ambito da Pedagogia como
ciéncia.

Ao se mencionar a associacdo de uma identidade profissional a atuacdo dos

entrevistados como professores, a maioria (80%) afirmou que sim. Nesse sentido, Pimenta
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e Anastasiou (2002) esclarecem que a identidade profissional é construida pelas
significagBes que cada professor atribui, na qualidade de ator e autor, as suas atividades
docentes no cotidiano. Esta identidade tem como fundamento os valores, a forma de situar-
se no mundo, a histria de vida, representacdes, saberes, angustias e anseios de cada
docente a respeito do sentido que tem, em sua vida, o ser professor. Santos e Rodrigues
(2010) refletem sobre a identidade docente, compreendendo ser ela um processo continuo
decorrente das referéncias constituidas pelo professor, a partir da percepcao, interpretacao
e atribuicdo de significado para as suas atividades. Dessa forma, estes fatores
fundamentam-se em momentos historicos determinados, nas significacbes sociais em
contextos especificos e no sentido pessoal que o professor atribui a sua atividade docente
com base no seu histérico de vida, suas concepgoes e seus valores pessoais. Tal como
concebe Pimenta (1997), a identidade do professor tem sua constru¢do fundamentada a
partir das significacGes sociais da profissdo e da reafirmacdo de préaticas. Adapta-se e
desenvolve-se em conformidade com o contexto social, politico e histérico no qual o
professor se insere. A autora ainda afirma que a identidade se constroi pela reafirmacéo das
praticas culturalmente consagradas e significativas. Praticas estas que resistem as
inovacdes porque carregam em si 0s saberes apropriados as demandas da realidade. Ainda,
da confrontacdo entre as préaticas e as teorias, da apreciacdo e julgamento sistematicos
acerca das praticas amparadas pelas teorias existentes e da construcao de novas teorias.

Em consonéncia com Pimenta e Anastasiou (2002), com Santos e Rodrigues
(2010) e com Pimenta (1997), os entrevistados parecem evidenciar, pelos discursos, que as
caracteristicas que estdo associadas a identidade profissional consistem em atributos
presentes ao considerarem a si e ao outro, assim como as relacfes que estes estabelecem.
Destacam-se, assim, a cooperagédo, o trabalho em equipe, a escuta-ativa e o foco no ser
humano, assim como respeito, cumplicidade e empatia, proatividade, dinamismo,
competéncia, olhar sistémico, afetividade, amor. Fatores que envolvem conhecimento,
reflexdo, sacrificio e luta, aprendizado constante e identificagio com 0s processos
biopsicossociais, relagdes sociais e interacdo com familia, escola e sociedade assim como
prazer por ensinar, formacdo continuada e comunicagéo.

No que diz respeito a qualidade de ensino no Brasil, Gatti (2010) salienta que as
licenciaturas, em conformidade com a legislagdo, sdo cursos que objetivam formar

docentes para a educacdo basica, para o ensino fundamental, médio e profissionalizante,
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para a educacdo especial e educacdo de jovens e adultos. A institucionalizacdo e 0s
curriculos destas licenciaturas tém sido questionados, pois ha décadas ja se discute sobre 0s
problemas na consecucdo das finalidades formativas a elas atribuidas. Atualmente,
considerando as questdes enfrentadas no que diz respeito as aprendizagens escolares dos
alunos, que se complexificam a cada dia, a preocupagdo com as licenciaturas avoluma-se —
seja quanto aos seus curriculos e conhecimentos formativos, seja quanto as estruturas
institucionais e seu formato. Essa preocupacao ndo atribui somente aos professores e sua
formacéo a responsabilidade sobre a atuacéo das redes de ensino. S&o iniUmeros os fatores
que concorrem para isso: as politicas educacionais, o financiamento da educacédo basica, 0s
aspectos relativos as culturas locais, regionais e nacionais, as tradicGes estruturadas, a
naturalizacdo da sociedade sobre a situacdo critica das efetivas aprendizagens das camadas
populares, as formas de gestdo e estrutura das escolas, a formacdo dos seus gestores, as
condicBes sociais e a escolaridade dos pais e das mées dos educandos pertencentes as
camadas populacionais menos favorecidas — os denominados “sem voz” e a condi¢do dos
professores no que diz respeito a formacdo inicial e continuada, planos de carreira, salarios
e condicBes de trabalho nas instituicdes escolares.

Nesse sentido, e referindo a uma problematica que se estrutura de forma mais
profunda, visto que se estabelece como questdo social, ao mencionar sobre a precariedade
com que a educacao € tratada no pais, 0s entrevistados parecem evidenciar, unanimemente,
de acordo com suas manifestacfes, que a educacdo no Brasil estd mudando, apesar da
precariedade ainda reinante. Ao avaliarem o processo de mudanca pelo qual atravessa a
educacdo, ainda foi possivel levantar evidéncias de que, na opinido dos entrevistados, as
escolas estariam percebendo a necessidade de avaliagdo das habilidades sociais e
emocionais, e que esta seria uma apreciacdo necessaria para a promo¢do de uma grande
virada na educacdo. E recorrente, entre os entrevistados, evidenciar que a qualidade da
educacdo brasileira estaria em baixa desencadeada pela grande diferenca que existiria entre
escolas publicas e escolas particulares. Na mesma concepcao, a opinido dos entrevistados
parece evidenciar que o Brasil apresenta sentidos bem opostos. Excelentes modelos e
escolas de qualidade, por um lado, em especial na rede privada de ensino e, de outro, a
existéncia de escolas sucateadas e professores desmotivados. Esse fator estaria, segundo 0s
entrevistados, relacionado aos aspectos sociais e financeiros que estariam permeando o

pais e a sociedade. Resta evidenciar, nos contetdos das afirmacdes, que ainda ha muito a
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ser feito pela educacdo. H& evidéncias, entre 0s entrevistados, sobre a necessidade de haver
acOes que possibilitem ensinar os alunos a pensar, a serem criticos, atuantes, destemidos
em um mundo que estaria marcado pela volatilidade, incertezas, complexidade e
ambiguidade. Ainda destacam a indispensabilidade de haver foco nos seres humanos e nas
suas habilidades de relacionamento. Parece perceptivel, no discurso dos entrevistados,
evidéncias de que o ensino esta sem sentido para o estudante, pois a educagdo, da forma
como ¢ realizada, ndo estd acompanhando, na mesma proporcao, a mudanca das geracgoes,
suas necessidades e interesses.

Em uma mesma linha de raciocinio, Branddo e Pardo (2016) denunciam um
fendmeno de sucateamento das condices de trabalho e de salario dos trabalhadores da
educacdo demonstrado por um prejuizo no prestigio, condi¢des de vida, respeito, satisfacdo
com o trabalho docente e poder aquisitivo. E possivel visualizar um aumento na quantidade
de contratos temporarios nas escolas da rede puablica de ensino, perda das garantias
trabalhistas, arrocho salarial, inadequacéo dos planos de cargos e salarios ou a falta deles.
Tais fatores criam obstaculos aos esfor¢os que tiveram inicio a partir de movimentos
empreendidos a partir da década de 1960, no sentido de desenvolver a profissionalizacao
nesta area e elevar a docéncia ao status de outras profissdes reconhecidas socialmente,
melhorando condigdes de trabalho e aumentando a autonomia de seus profissionais. A
situacdo atual é de fragilidade da identidade profissional docente. Este cenario adverso
reflete-se de forma negativa na percepcao dos professores sobre seu trabalho, o que vai
influenciar a percepcdo dos alunos que se encontram em processo de formacdo para o
exercicio da docéncia.

Nesse sentido, Libaneo (2004) destaca que a desvalorizacdo social da profissao
docente e as condigOes de trabalho séo fatores prejudiciais para a efetivacdo da construcao
da identidade dos futuros professores e, também, para a constituicdo de um quadro de
referéncia tedrico-pratico capaz de definir competéncias e conhecimentos que caracterizam
0 ser professor.

Os entrevistados pedagogos em formacéo, nesse sentido, evidenciam, replicando
os alunos em formacdo, que a qualidade do ensino no Brasil seria péssima e carente de
maior aten¢do — de acordo com suas afirmagfes. Além disso, ha evidéncias, no discurso
proferido por eles, de que a educacdo brasileira estaria muito distante de ser competitiva,

que haveria muito a melhorar, que o Brasil, na educacéo, estaria lento, fraco e, quando em
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comparagdo com os demais paises do primeiro mundo, deixaria a desejar em termos de
qualidade. Ainda mencionaram o despreparo dos professores e a falta de interesse no
aluno. Ao explicarem os motivos pelos quais a situacdo esta assim configurada, destacam
que as causas poderiam envolver estruturas escolares e materiais de trabalho, recursos,
espaco fisico, contetdos e curriculo da formacdo inicial, necessitando mais suporte, mais

cursos, mais aperfeicoamento de professores.

4.2 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: ATUACAO
PROFISSIONAL E FRAGILIDADES NO EXERCICIO DO MAGISTERIO

No que diz respeito a valorizacdao do professor, a qualidade do ensino no Brasil,
juntamente com os problemas de profissionalizacdo docente apontados, reflete de forma
imediata e intensa na maneira como o professor é valorizado. A fim de abordar a forma
como o professor é visto e, consequentemente, valorizado, torna-se necessario lembrar, de
acordo com Silva (2008), que foram os jesuitas a realizarem o processo que deu inicio ao
ensino e a aprendizagem no Brasil. Assim sendo, o modelo implantado era revestido de
motivacodes religiosas, visto cumprir um padrdo de docéncia que se encontrava sob a tutela
da Igreja. Com o decorrer do tempo e o surgimento da estatizacdo do ensino, algumas
mudangas ocorreram no ambito da docéncia. Estas alteracdes envolviam a substituicdo de
um corpo de docentes religiosos por um corpo de docentes laicos. No entanto, ndo houve
mudancas significativas nas normas, valores e motivacdes originais da profissdo. Dessa
forma, o modelo de professor permanece proximo ao modelo do padre. Apesar das
transformacdes ocorridas na sociedade no decorrer dos séculos, a fungdo docente ainda ndo
se reveste de um carater de profissionalizacdo, mas sim, como uma fungéo secundaria.

Os pedagogos atuantes sdo unanimes quanto ao sucateamento da educacgdo
brasileira e na afirmacédo de que a valorizacdo possa estar relacionada de forma intima aos
baixos salarios pagos ao professor. Segundo eles, em relacdo as escolas publicas, a
valorizacdo do professor seria ainda mais precaria e somente algumas poucas escolas
particulares remuneram de forma digna. Ha evidéncias, nos discursos proferidos pelos
entrevistados, que a valorizagcdo s0 ocorre no contato com o aluno, pois financeiramente
ndo existe. O professor ndo seria, no campo da economia, considerado um bom

investimento por ndo ser garantia de retorno financeiro, o que estaria resultando em
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desprezo do Poder Publico — desprezo esse que poderia estar refletindo na infraestrutura
das escolas e nos salarios pagos. A estrutura bésica, de acordo com 0s entrevistados,
envolveria falta de material escolar, estrutura fisica das salas de aula em condicdes
precarias de utilizacdo, sem bibliotecas e sem tecnologias educacionais. Por outro lado,
outros entrevistados teriam vinculado, em seus discursos, a auséncia de valorizacdo do
professor a outros fatores: questes politico-partidarias de eleitores que, em periodo de
eleicBes, teriam demonstrado falta de consciéncia de classes ao votar em candidatos
fascistas, com uma postura propria de agente de sabotagem da profissdo docente. Teriam
evidenciado, nesse contexto, a falta de incentivo dos governantes com questfes relativas a
capacitacdo de professores, ao fomento da fragilidade no exercicio profissional e a
auséncia de empoderamento, que se reflete na falta de autonomia em sala de aula na
conducéo da pratica pedagdgica e na educacdo dos alunos.

Jacomini e Penna (2016) chamam a atengéo para a atual situacdo vivenciada pelos
docentes, salientando uma desqualificacdo crescente do exercicio profissional docente,
expressa, entre tantos outros fatores, pela ampliagdo do controle sobre o trabalho e,
também, pela intensificacdo das acbes desenvolvidas na instituicdo escolar. Por um lado,
enfatiza-se uma intensa responsabilizacdo dos docentes pela qualidade da educagéo e do
ensino, estabelecendo exigéncias maiores em relagdo ao trabalho que desempenham nas
escolas. Por outro, uma acentuada desvalorizacdo social da docéncia. A propria nocéo de
que € necessario haver profissionalizacdo — expressa em discursos e documentos oficiais
que objetivam a regulamentacdo da formacdo de professores — carrega em si aspectos
ideoldgicos que precisam ser tensionados, pois 0s discursos, quando estabelecem a
necessidade de haver habilidades especializadas, compromissos e responsabilidades,
vinculam a profissionaliza¢do do professor a implantacéo de controle externo sobre os atos
praticados pelos docentes. Com isso, pode haver promocdo da valorizagdo dos aspectos
técnicos que envolvem seu trabalho e a ativacao das tarefas destinadas a eles, assim como
podem potencializar a perda do dominio dos profissionais naquilo que diz respeito as
atividades que eles desenvolvem. A auséncia de autonomia do docente sobre o seu trabalho
coloca em evidéncia a precarizacdo do seu trabalho e a desvalorizacdo politica e social do
professor.

Ha evidéncias, entre o discurso proferido pelos pedagogos em formacdo, que a

classe de educadores ndo é valorizada e que 0s professores seriam vistos como meros
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figurantes. Na concepcéo da sociedade, segundo os entrevistados, o pedagogo nédo passaria
de um mero cuidador. Isso ocorre porque ndo estariam sendo reconhecidos como merecem
e, também, pela crescente desvalorizacdo da sociedade e dos governantes. Os entrevistados
ainda realcam que os educadores, licenciados ou pedagogos, seriam desunidos e
acomodados.

No que diz respeito & mudangas necessarias para que o professor seja mais
valorizado, as respostas mostram evidéncias de que as mudancas estariam vinculadas ao
comportamento do professor em relacdo a sua acao e a atuacdo dos governantes. Parece ser
necessario que o pedagogo compreenda que a luta € necessaria e precisa ser continua.
Destacam, no discurso, a vitimizacdo adotada pela classe de professores — fator que
dificultaria a execucdo de mudancas. A reversdo desse processo de vitimizagdo envolveria,
conforme os pedagogos entrevistados, a compreensdo de que € necessario deixar de
atribuir culpa a tudo e a todos pelos problemas com a educacdo. Ainda, que a
responsabilidade pelas frustraces que o docente carrega ndo deve ser atribuida aos alunos
e gque os cursos de capacitacdo que ele faz deveriam ser revertidos em beneficios para
educandos e para o proprio educador. Ha evidéncias, no discurso dos entrevistados, que a
postura de vitima promoveria um estrago irreversivel entre os alunos em fungdo das
consequéncias que a educacdo de ma qualidade e a desmotivacdo do professor poderia
desencadear: alunos concluintes sem conhecimento, habilidades e competéncias
necessarias.

Ainda parece estar evidente, na opinido dos entrevistados, a desvalorizacdo do
profissional por parte do governo e a necessidade de politicas publicas que promovam
mudancas para a educacdo; que a formacdo permanente, 0 acréscimo de carga horéria para
planejamento e a formagdo de grupos de estudo seriam agfes necessarias para incrementar
a valorizacdo docente.

Os pedagogos em formacdo teriam considerado que, para a valorizacdo do
professor, ha necessidade de mudancas culturais, educacionais, sociais e politicas, oriundas
do nucleo do sistema em direcdo ao ambiente externo. Segundo eles, dessa forma, o
professor conseguiria se estimar como tal de modo a assumir postura de autovalorizacao.
Complementam os entrevistados sobre a necessidade de modificar a forma como o0s

professores séo vistos no Brasil pela sociedade e pelos governantes.

128



Responsabilizando o professor, os entrevistados declaram a necessidade de haver
comprometimento com seu oficio e afirmam que o desanimo que se instalou entre os
docentes pode ter desencadeado um sucateamento das responsabilidades necessarias a se
ter com o aluno e com a politica pedagogica da escola. Ha evidéncias de que as familias
também sdo responsaveis nesse processo, na medida em que precisam assumir seu papel na
educacdo das criancas. No ambito das administragdes do municipio, do estado e da nagéo,
que as iniciativas de formacao dos professores sejam publicas e gratuitas.

Em uma concepcdo que ndo foi apontada pelos entrevistados, Marcelo (2009a)
ressalta a necessidade de haver conhecimento pedagoégico geral por parte dos professores.
Este conhecimento, segundo o autor, deve relacionar-se ao ensino, aos seus principios
gerais, a aprendizagem e seus alunos. Também inclui, nesse contexto, o conhecimento
referente as técnicas didaticas, planificacdo do ensino, estrutura das turmas, teorias
referentes ao desenvolvimento humano, curriculo, cultura social, avaliagdo e as influéncias
que o ensino dos conhecimentos relativos a filosofia da educacdo, histéria, legislacdo e
outros exercem sobre o conhecimento pedagogico. O autor ainda afirma que o docente
necessita adquirir conhecimento sobre as disciplinas e conteddos que ensina. O
conhecimento e o controle sobre estes aspectos é algo que necessita estar presente no oficio
do professor, pois conhecer permite ensinar. Ndo havendo dominio sobre a estrutura da
disciplina a ser ensinada, h& o risco de apresentar seus contetdos de forma errénea ao
aluno. Dessa forma, o conhecimento didatico do contetido desponta como elemento central
dos saberes que compdem a formacdo do professor. E a combinacdo apropriada que se
estabelece entre o conhecimento da matéria e o conhecimento pedagdgico necessario para
o fazer. Conhecer didaticamente o contetdo € necessario na medida em que o foco precisa
ser 0 desenvolvimento de um ensino adequado a compreensdo por parte dos alunos.

Na mesma linha, e em outro aspecto que 0s entrevistados nao teriam mencionado,
Alves (2007) aponta o quanto e importante, no universo da formagédo de professores, além
da dimensdo tedrica, a necessidade de haver discusséo e reflexdo coletiva. Da mesma
forma, torna-se necessario compreender as conjunturas da instituicdo onde o professor atua
e apreciar criticamente uma realidade social mais sisttémica. Esclarece, ainda, que no
universo do neoliberalismo o conceito de docente reflexivo &, por vezes, decomposto em
uma simples terminologia que perde sua potencialidade para que se eleve o estatuto

profissional do professor e a melhora da educagdo no ambito escolar. E a partir desse fator,
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e em nome desse ponto de vista, que a politica de educacdo dos governos neoliberais
desconsidera a formagdo profissional docente, propondo uma formacdo precéaria e ndo
oferecendo condi¢bes materiais de trabalho. Nesse contexto, as discussdes acerca da
necessidade de que haja o professor-reflexivo se tornam objeto de mera retorica.

Para Santos e Rodrigues (2010), os saberes docentes se constituem pelo conjunto
de trés fontes: seus proprios conhecimentos pessoais, 0s que procedem das instituicfes de
formacéo profissional e escolar e os provenientes de dados pessoais, livros didaticos e
experiéncia docente cotidiana. Tais elementos possuem suas formas sociais e profissionais
de obtencdo. Os autores defendem que a formacdo e a pratica cotidiana do professor
necessitam estar indissociadas, enfatizando os saberes que sdo movimentados na pratica.
Os saberes adquiridos na pratica sdo resignificados, passando fazer parte da identidade do
professor e constituindo-se em componente essencial para as praticas e para as
determinacbes pedagogicas, caracterizando-se, dessa forma, os saberes originais. Nesse
sentido, a valorizagdo do professor esta atrelada ao conhecimento especifico, da
experiéncia e da pedagogia. Como se estabelece por ser um saber plural, compde-se pela

combinacdo de um eixo experiencial, um eixo especifico e um eixo pedagdgico.

4.3 CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: LEGISLACAO E
CURRICULO

Ao se questionar se as disciplinas e contetdos constantes dos cursos de Pedagogia
no Brasil sdo suficientes para uma atuacdo profissional competente e adequada, uma
quantidade significativa dos entrevistados (90% para os pedagogos atuantes e 80% para 0s
que estdo em atuacdo) respondeu que ndo. Sendo assim, ha evidéncias, entre os discursos
dos entrevistados, que na unido entre teoria e pratica, as praticas precisam ser mais claras e
coerentes com a necessidade brasileira e, ainda, que haja uma quantidade menor de teoria.
Solicitam, da mesma forma, uma carga maior de horas dedicadas ao estagio pratico e que
ele seja realizado no decorrer do curso, ndo apenas ao final, como se faz atualmente.
Aspectos referentes a gestdo, com a apresentagdo de ferramentas, tal como gestdo
financeira e contabilidade escolar pablica e privada, marketing e teorias cognitivas
atualizadas seriam necessarias, visto que o professor participa de um processo que nédo esta

restrito a sua propria sala de aula.
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H& evidéncias, nos discursos dos entrevistados, da necessidade de atualizacdo dos
contetdos e disciplinas, e que estas sejam voltadas as necessidades dos alunos e da
sociedade. Destacam, em seus discursos, a necessidade de haver diferenciacdo entre
docente e gestor e, ainda, a inclusdo da “residéncia pedagodgica”, nos moldes da residéncia
meédica, tal como se apresenta nos cursos de Medicina. Foi mencionada a inclusdo da
neurociéncia como disciplina, visto que a aprendizagem seria um processo cerebral.
Também mencionam a insercdo de disciplinas como inteligéncia emocional, assim como
incluséo e patologias.

A imprecisdo dos conceitos que envolvem o objeto de estudo da Pedagogia,
segundo Libéaneo (2006), conduz a uma compreensao genérica das atividades docentes, tal
como se pode verificar no paragrafo Unico do art.4° da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, quando afirma que qualquer atividade profissional exercida no ambito da
educacdo é emoldurada como atividade docente — seja essa atividade a coordenacao de
trabalhos, o planejamento educacional, a pesquisa e sua divulgacdo. E possivel notar a
confusdo provocada pelo texto quando ndo se preocupa em diferenciar setores
profissionais, campos cientificos ou areas de atuacdo. Ou seja, ndo esta presente, neste
dispositivo, uma divisdo técnica do trabalho, por menor que seja, indispensavel em
qualquer esfera cientifica ou profissional, sem a qual sua pratica torna-se carente de
qualidade e permeada por inconsisténcias.

Além de uma superficial simplificacdo no universo cientifico da Pedagogia e da
atuacdo profissional do pedagogo, essa pratica docente, exercida nos campos gque nao
possuem relacdo com a docéncia, acaba sendo compreendida simplesmente como
“participacdo na organiza¢do e gestdo de sistemas e instituicoes de ensino”, tal como
afirma o paragrafo Unico do referido art. 4° (Brasil, 2006b, p.1). Assim sendo, a
competéncia que se espera do pedagogo-docente resume-se em saber participar da gestao,
e apenas saber, tornando disfuncional o texto do art. 14 deste dispositivo legal, quando
assegura que a formacdo de profissionais pedagogos esta prevista no art. 64 da LDB
9.394/96 (Brasil, 1996), o qual afirma que a formacdo dos profissionais da educagao para o
ambito do planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a educagdo
bésica sera realizada em cursos de graduacdo em Pedagogia, ou em pos-graduacgéo, a

critério da instituicdo de ensino.
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A Resolu¢do do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, pela problemética
fundamentacdo teorica, pela auséncia de consideracdo dos diversos ambitos de acédo
profissional e pelas impressdes conceituais com que se refere ao campo conceitual da
Pedagogia, sustenta-se em uma concepcao reducionista e simplificada da Pedagogia e da
atuacdo profissional do pedagogo, contribuindo para que seja afetada a qualidade da
formacéo de docentes de educacéo infantil e dos anos iniciais. Sustenta a docéncia como
fundamentacdo do curso e uma correspondéncia da Pedagogia a Licenciatura. Assim, a
referida Resolucdo ndo esclarece as duvidas relacionadas as ambiguidades e confusbes
existentes na legislacdo, visto que: 1) ndo contribui para que se forme uma unidade no
sistema de formacdo; 2) ndo renova a configuracdo curricular no sentido de formar
educadores capazes de atender as demandas da escola na atualidade; 3) faz cessar o
exercicio de autonomia realizado por diversas instituicbes escolares que buscavam
trajetorias inovadoras e alternativas para o curso de Pedagogia. Em funcdo destes fatores,
deixa de contribuir para a tarefa social de elevar a qualidade da formacéo cultural de
docentes e, por consequéncia, dos alunos das escolas de ensino regular.

Assim sendo, segundo Libaneo (2006), ao submeter a Pedagogia a docéncia, é
possivel deduzir que se a docéncia, e ndo a Pedagogia, se constitui como a base da
organizacdo do curriculo de formacdo, entdo estd excluida a formacdo do pedagogo
especialista, visto que, desta forma, ndo ha a diferenciacdo necessaria entre as acdes do
especialista em educacdo e as do professor.

Entre os que atribuiram resposta negativa a pergunta que envolvia se as
disciplinas e contetdos constantes dos cursos de Pedagogia no Brasil sdo suficientes para
uma atuacao profissional competente e adequada, questionou-se o que poderia ser incluido
na formacdo inicial dos cursos de Pedagogia, a fim de que o professor pudesse ter uma
atuacdo mais adequada. A este questionamento, ndo houve resposta dos entrevistados.

Considerando a legislacgdo que ampara a educacdo brasileira, mais
especificamente a LDB 9394/1996 e as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagao
em Pedagogia Licenciatura, questionou-se, na opinido do entrevistado, 0 que poderia ser
modificado.

Rovaris e Walker (2012) afirmam que a docéncia no Brasil encontra-se sem
prestigio e 0s espacos destinados a formagéo de professores sdo permeados por polémicas

e indefini¢bes. Destacam, ainda, que o exercicio das acdes do pedagogo ndo contempla a
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articulacdo do universo epistemolégico, disciplinar e da prética da Pedagogia, reduzindo as
atividades do pedagogo e perpetuando uma inconclusa e longa historia evidenciada por
esta indefinicdo epistemolodgica. A Pedagogia, no decorrer da histéria, tem-se apresentado
de forma contraditoria. Seu conceito se mostra marcado por contradi¢bes e referéncias,
desenvolvendo, de um lado, a experiéncia e a pratica metodoldgica na condugéo da crianca
e, de outro, uma reflexdo proxima da Filosofia, a qual direciona o ato educativo com base
nos conceitos da ética. Ainda € possivel constatar, em seu percurso historico, conceitos que
a colocam no patamar da arte educativa e, atualmente, verifica-se a énfase na acdo docente
em detrimento dos estudos referentes ao fendmeno educativo naquilo que diz respeito a sua
amplitude e complexidade.

Os entrevistados, ao manifestarem suas opiniGes evidenciaram um
desconhecimento acerca do conteudo e do teor dos dispositivos legais que mencionam
Rovaris e Walker (2012), assim como Libaneo (2006). Os entrevistados mencionaram
plano de carreira, politicas publicas, a escola como ferramenta de libertacdo, formacéo
inicial gratuita, adequacdo a evolucdo da sociedade e insercdo de curriculos
interdisciplinares. Em outra linha de pensamento, mencionaram que a legislacdo deveria
ser respeitada em sua totalidade e em sua complexidade e ndo apenas da forma superficial
que vem sendo respeitada.

Em suas respostas, os alunos de Pedagogia deixam evidéncias de que suas
opiniBes envolvem o fato de que o professor necessitaria uma lei que melhor o protegesse,
oferecendo maior autonomia e tempo de pratica, pois, na analise dos discursos, evidencia-
se que eles consideram que a préatica ensina melhor do que a teoria. Complementam com a
necessidade de haver vivéncia em aula e leis que forcem o professor a atualizacdo em
conformidade com as necessidades que surgem.

Ao serem solicitados que explicitassem a redacdo desta lei, na forma como
deveria ser apresentada a fim de que fosse cumprida, declararam que este aspecto é de
responsabilidade do Poder Legislativo. Leis que obriguem a interdisciplinaridade e que
limite o nimero de alunos em sala de aula também foram argumentos detectados, assim
como a inclusdo de disciplinas focadas ao ensino de alunos especiais.

Em uma linha de pensamento diversa, e ao se mencionar a incluséo ou alteracéo
da legislacdo que ampara a educacéo brasileira tem-se que, de acordo com Libaneo (2006),

a necessidade de incluir ou alterar os textos legais assenta-se em determinadas premissas:
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1) a descaracterizacdo do ambito tedrico da Pedagogia e acdo profissional do pedagogo é
limitante e enfraquecedora dos assuntos que envolvem a investigacdo no campo da ciéncia
pedagdgica — ndo se estuda Pedagogia nos cursos de Pedagogia, pois as teorias que a
envolvem e a investigacdo sobre a acdo pedagogica ndo estdo presentes nos cursos de
educacdo. Quem cumpre esse papel, atualmente, sdo cientistas politicos, soci6logos e
especialistas em politicas educacionais. Centrando-se na docéncia, o pedagogo néo se volta
para a formulacdo de politicas, para a analise critica das inovacOGes pedagogicas, para
investigar metodologias e formular teorias de aprendizagem. Nao se formam profissionais
capazes de administrar, dirigir uma escola, criar curriculos e promover o desenvolvimento
do professor; 2) a caréncia da teoria relativa a Pedagogia para a formacdo do licenciado
enfraquece a analise critica da educacdo que deveria ser praticada nas instituicdes que
possuem a preocupacdo de formar pedagogos para a construcdo de uma sociedade
igualitaria e pautada pela justica. Ao centrar o pedagogo no papel de docente, ndo apenas
produz-se um reducionismo a ciéncia da educacdo, como também se contribui para que
estes ignorem a complexidade que envolve a acdo docente; 3) a precariedade da formacéo
ndo pode ser intensificada, pois esse fato traz consequéncias para 0 ensino e a
aprendizagem. Dificilmente um curso composto por uma carga horéria de 3.200 horas
traga, em si, capacidade para formar professores para trés funcdes onde cada uma possua
sua especificidade: docéncia, gestdo, pesquisa. Ou, por outro lado, que forme bons
especialistas e bons professores ao mesmo tempo. A insisténcia de uma formacao realizada
dessa forma leva a um curriculo fragmentado, inchado, simplista, reducionista, que conduz
a falta de qualidade na formacdo. Nesse contexto, ou se forma com qualidade um
especialista, ou se forma com propriedade um professor. Nesse caso, ha a necessidade de
que haja a implantacdo de duas vertentes curriculares que possuam articulagéo e distingéo
entre um e outro. Preparar profissionais para estas fun¢des ndo se resume a uma ou duas
disciplinas, ministradas em um unico semestre.

Tais consideragfes possuem como objetivo levantar discussdo sobre o sistema
destinado a formar educadores e o papel da legislacdo e dos curriculos no sentido de elevar
0 patamar de qualidade da educacdo brasileira e, consequentemente, das escolas. Os
problemas que permeiam a formacédo de educadores sdo legais, historicos e institucionais.
No entanto, parecem ser resultado de problemas provenientes de um mundo pautado por

mudangas e por sistemas escolares estagnados. Evidencia-se, aqui, uma discordancia
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estabelecida entre os textos legais e a realidade presente nos cursos de formacdo de
Pedagogia, que parecem contribuir para o status quo da qualidade do ensino, da auséncia
de valorizacdo social do professor, das precarias condicdes das escolas e das deficiéncias

apresentadas pelos alunos, demonstradas atraves das dificuldades de aprendizagem.

4.4 COMPOSICAO CURRICULAR DOS CURSOS DE PEDAGOGIA: UMA ANALISE
A LUZ DA CONCEPCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

De acordo com Pimenta (1999), os saberes que envolvem: 1) o referencial tedrico;
2) os saberes pedagdgicos relativos ao processo de ensino; e 3) os saberes da experiéncia
construidos pela maneira como o professor constitui sua forma de ser professor, sdo 0s
contributos que concorrem para a constru¢do da identidade profissional docente. Nesse
sentido, a composicao curricular dos cursos de Pedagogia pretende suprir os professores do
suporte necessario para a formagdo da identidade docente, que se constitui, segundo
Cardoso et al. (2016), do agrupamento de predicados exclusivos, cuja responsabilidade é
definir uma pessoa e torna-la Gnica em relacdo as demais. Tais habilidades, depois de
adquiridas, sdo moldadas sob a influéncia de fatores diversos, como 0 contexto e as
relagdes sociais estabelecidas pela pessoa.

Sendo assim, foram analisadas a formagéo das grades curriculares dos cursos de
graduacdo em Pedagogia de cinco instituicdes universitarias do Brasil — quatro publicas e
uma particular — levando em consideracdo a composicdo das disciplinas e respectivas
cargas horarias com o objetivo de obter conclusdes resultantes da comparacdo entre 0s
aspectos tedricos e a realidade apresentada pela formacéao das referidas grades curriculares.

As instituicbes analisadas foram: da rede particular de educacdo superior,
Universidade de Caxias do Sul (UCS); das pertencentes a rede publica de educacdo,
Universidade Federal de Ronddnia (UFRO), Universidade Federal do Rio Grande do Norte
(UFRN), Universidade Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC). As instituicOes analisadas estdo localizadas nas diversas regides do Brasil, sendo:
regido sul (UCS e UFSC), regido norte (UFRO), regido nordeste (UFBA e UFRN).

No que diz respeito a carga horaria das grades curriculares dos cursos de
Pedagogia nas cinco universidades que foram objeto de andlise, quatro delas possuem um

total de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, mais 200 horas de atividades
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complementares destinadas ao aprofundamento dos conhecimentos dos alunos nas areas de
iniciacdo cientifica, extensdo e monitoria. Apenas uma instituicdo — a Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) — estende a carga horaria para 3.225 horas de trabalhos
académicos e 216 horas de atividades complementares — motivo pelo qual o curso da
UFSC possui duracdo de nove semestres, enquanto as demais instituicdes determinam que
seja realizada em oito semestres.

E possivel verificar que as instituicdes mencionadas atendem, no que diz respeito
a carga horéria, ao que esta determinado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Pedagogia (Brasil, 2006b, p.4), ao determinar que o curso de Licenciatura em
Pedagogia tenha a carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico,
distribuidas da seguinte maneira: 2.800 horas de atividades formativas dedicadas a
assisténcia a aulas, seminarios, realizacao de pesquisas, consultas a material disponivel em
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicdes culturais e educacionais,
atividades préaticas de natureza diversa, participacdo em grupos de estudos cooperativos;
300 horas destinadas ao Estagio Supervisionado, prioritariamente em Educacdo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, em
conformidade com o projeto pedagdgico da instituicdo; 100 horas de atividades tedricas e
praticas de aprofundamento em éareas de interesse, por meio da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria.

Quanto aos conhecimentos que sdo trabalhados no decorrer do curso de
Pedagogia, ha evidéncias de que a configuracdo da estrutura curricular das instituicbes
analisadas se organiza tendo como base um nucleo comum composto por disciplinas
obrigatorias e referentes as acdes relativas a docéncia e ndcleos de disciplinas
complementares que o0s alunos escolnem em conformidade com seus interesses,
considerando o campo de atuacéo profissional. H& evidéncias de que as propostas expostas
pelas instituicdes se concentram em disponibilizar conhecimentos basicos, na tentativa de
que o profissional, uma vez em atuacdo, possa desempenhar, de maneira competente, as
tarefas relativas a docéncia e gestdo nos diversos espacos onde a presenca deste
profissional parece ser necessaria.

As grades curriculares analisadas parecem demonstrar que as a¢es do pedagogo
se concentram prioritariamente na docéncia, embora esteja evidenciada a intencao de fazer

com gue 0S egressos possuam conhecimentos relativos ao processo educativo no ambito
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politico e cientifico, a partir do momento em que as instituicdes demonstram que seu
trabalho ndo necessita estar restrito ao ambito escolar, mas se estendem a espacgos outros
que necessitem do ato pedagogico sistematico e intencional e onde os profissionais estejam
orientados por diretrizes que envolvem principios, objetivos e valores formativos, sem que,
necessariamente, haja a manipulagcéo de conhecimentos a serem mediados. As disciplinas
presentes nas grades curriculares das referidas instituicdes e que evidenciam essa
percepcao sdo os referentes as politicas publicas e legislacdo, gestdo, filosofia, sociologia e
outras.

Ao se considerar evidéncias de que a docéncia se constitui como base de
formacédo do pedagogo em todas as grades curriculares analisadas, também se percebe que
seu foco se concentra na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.
Embora haja articulacdo entre as ciéncias da educacdo e o0 ensino especifico expresso nas
areas de portugués, ciéncias, matematica, geografia e historia, também ha a articulacédo
destas com a coordenacdo pedagdgica, a educacdo de jovens e adultos e a educacdo
especial. No entanto, em funcdo da carga hordria minima destinada a essas areas, a
formacdo do pedagogo pode apresentar-se incompleta por haver caréncia de
conhecimentos relativos ao processo de construgdo de conhecimento e a epistemologia
nestes ambitos. Essa auséncia pode apontar a necessidade de se colocar em discussao o
papel do pedagogo e das reais possibilidades de atuacéo dele na sociedade.

Quando os entrevistados apontam a desconexdo da pratica e da teoria e a
necessidade de haver estagios em momentos anteriores a finalizacdo do curso, levantam
questBes que podem envolver ndo apenas a necessidade de que sejam articuladas préatica e
teoria, mas ao fato de que a descontextualizagdo dos conhecimentos trabalhados no
decorrer do curso e a consequente dissolugdo da relevancia destes contetidos interferem na
compreensdo que os alunos podem adquirir sobre a realidade que permeia o ambiente
pedagdgico.

Nesse sentido, a pesquisa, que parece estar diluida de importancia, visto aparecer
com uma carga horéaria minima, perde a fungdo fundamental na composicdo da pratica do
professor, mesmo que este atue em sala de aula. Formar docentes pesquisadores implica
incluir a pratica da investigacao no processo de formacéo e, a0 mesmo tempo, desenvolver
postura de profissional apto a realizar indagacGes sobre a realidade, a fim de encontrar

opcbes com base na sua “curiosidade epistemoldgica”, conforme salienta Freire (1997).
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Sob esse ponto de vista, talvez seja necessario incluir o &mbito pratico e a pesquisa na fase
inicial dos cursos de Pedagogia.

Ha evidéncias de que a constituicdo das estruturas curriculares dos cursos de
Pedagogia das instituicdes analisadas ndo passa de reproducdo do modelo tradicional de
1946, posto pela Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n°® 8530/1946) que se
compde por uma formagao inicial propedéutica e, ao final, a introdugéo das intercessoes
praticas realizadas por intermeédio dos estagios supervisionados, onde o aluno em formacao
coloca em prética o seu fazer, com base na formacéo teorica do periodo inicial do curso.
Nesta concepcdo do processo de ensinar e aprender evidencia-se, talvez, que seja colocada
em acdo a prontiddo para o ato pedagodgico e ndo a eficaz articulagdo da teoria com a
pratica que permeia a construcdo do conhecimento e tendo como base a reflexdo sobre a
acao.

Ao se compreender a educagcdo como forma de construgdo social e de
desenvolvimento humano, as agdes educativas passam a assumir novos formatos. Na
opinido de Candau (2000), a educacdo possui sentido quando seu foco se concentra na
formacdo da pessoa com capacidade para atuar como sujeito de sua propria vida,
exercendo suas opcdes, projetos e valores de forma consciente, com comprometimento a
um projeto de humanidade e sociedade. Assim sendo, a formagéo profissional necessita
estar voltada para o desenvolvimento humano, onde a ética e as responsabilidades
determinam o equilibrio que se estabelece entre as necessidades de inclusdo educacional e
social e a formacdo humana.

A prética profissional, que se constitui como um dos elementos responsaveis por
compor a identidade profissional docente, necessita perpassar a totalidade do curso,
abrangendo todos os componentes curriculares e campos do saber. Esta pratica conduz a
compreensdo dos processos educacionais na medida em que leva em conta a interagdo
humana com a sua historia, transformando as condigdes de vida, formando um profissional
critico em relacdo a realidade educacional e constituindo meios de intervir na realidade
social. A acdo do professor, dessa forma, passa a adotar uma funcdo que supera a simples
transmissdo de informacg0es, solicitando do docente uma profissionalizacdo apta a
diagnosticar a conjuntura onde se da o trabalho, a tomada de decisdo, a atuacdo e a
avaliacdo da sua propria atuacéo no sentido de nortea-la adequadamente.
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CONCLUSOES

O estudo que aqui se apresenta tem como objetivo compreender a influéncia que a
formacé&o inicial dos cursos de Pedagogia assume para que a identidade profissional do
professor seja constituida. De forma complementar, buscou-se identificar as percepcoes
dos professores sobre sua identidade, considerar as formas como se constituem e
reconhecem a identidade docente do pedagogo e verificar os paradigmas educacionais e de
formag&o docente presentes na formacdo inicial dos cursos de Pedagogia.

Assim considerando, salienta-se que antes de ser atuacdo profissional que se
ocupa da formacao de criancas e de seus processos educativos, a Pedagogia se conforma
por ser palco de teoria e investigacdo cujo foco concentra-se nas reflexdes metddicas
relativas ao fendmeno de ensinar e aprender. Dessa forma, constitui-se, primordialmente,
por ser um objeto sobre os fins a que a educacdo se destina e seu funcionamento, em
relacdo imediata com os resultados que produz.

A reflexdo sobre identidade profissional docente que se levanta por intermédio
deste estudo € necesséria, pois € por meio dela que o professor exercita a percepcao sobre
si e sobre a forma como pretende que o vejam. Percebe-se que esta identidade € composta
por uma troca constante entre o aspecto profissional e o pessoal, com base nas experiéncias
docentes que se vao constituindo. A identidade profissional docente se consolida na
medida em que se conforma, se expressa e se imprime.

Nesse sentido, parece ser necessario voltar 0 pensamento para a concepcao de
uma educacdo que seja transformadora, onde os estudantes do curso de Pedagogia sejam
formados, também, para garantir uma educacdo que tenha como finalidade a incluséo plena
dos setores da sociedade, na qual os sujeitos sdo historicamente excluidos dos direitos
politicos, sociais, econémicos e culturais e fragilizados por disfuncdes familiares. Nessa
concepcao, o pedagogo, possuidor de formagdo e atuacdo voltadas para considerar aspectos
sociais, necessita possibilitar a vivéncia de meios indispensaveis para que 0S Sujeitos
historicamente excluidos possam ter condi¢fes de obter consciéncia critica no contexto
onde vivem e atuam e, a partir de suas agdes, conseguir exercer cidadania com todos 0s
direitos que lhe sdo peculiares. E fundamental, assim, considerar que a Pedagogia se insere

na educacgéo e que a educacao possui, por sua vez, fungdes fundamentais na construcdo da
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sociedade. Dessa forma, esta area precisa atuar como um instrumento na formacdo do
sujeito que constitui a sociedade e nela atua.

Evidencia-se de que os cursos de Pedagogia, levando em consideracdo as analises
realizadas nas grades curriculares dos cursos de formacéo de pedagogos, sdo articulados
em trés grandes eixos: a docéncia, a gestdo e a producdo de conhecimentos, sendo que a
docéncia se configura como eixo central. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares
Nacionais estabelecem que a formacdo do licenciado em Pedagogia necessita estar voltada
a proporcionar pensamento reflexivo e critico, bem como articular conhecimentos
antropoldgicos, historicos, filoséficos, ecolégicos, ambientais, linguisticos, psicolégicos
com experiéncia nas variadas areas onde o pedagogo vai atuar e em atividades relativas a
investigacao.

Além de determinar uma concepcdo inovadora de escola, de sociedade e de
educacdo, capaz de situar a problemética educacional em uma conjuntura mais ampla das
praticas sociais produzidas no decorrer da vida dos homens, a formagdo em Pedagogia
compreende a instituicdo escolar como uma organizacdo complexa, que possui como
funcdo formativa e social, a promocao de uma educacao voltada para a cidadania e pautada
pela igualdade.

Teoricamente, o curriculo é responsavel pela constru¢cdo de uma identidade
individual e social dos sujeitos, visto que se estabelece por ser percurso formativo. Além
disso, é autobiografia, na qual se pretende forjar a identidade pessoal. Ele visa ser, dessa
forma, territério formador de mentalidades que se constroem em conformidade com as
necessidades sociais, culturais, produtivas e politicas que se impdem ao sistema.

O poder que a educacgdo possui em transformar o sujeito e a sociedade parece ter
contribuido para que a Pedagogia fosse eleita como opcao de profissionalizagdo, como se
fosse um ideal alimentado ao longo do tempo. Fica evidente, nesse contexto, que a
identidade profissional passou a ser construida em momentos anteriores ao processo de
formacé&o inicial, como se o projeto de constituicdo da identidade ja existisse anteriormente
e a formagéo inicial atuasse como elemento de aperfeicoamento, utilizando, para isso, 0s
conhecimentos tedricos e a convivéncia com os demais profissionais.

Compreende-se que os cursos de formagdo em Pedagogia necessitam oferecer ao
licenciado campo fértil para a reflexdo critica, articulagho com outras areas do

conhecimento e oportunidade de desenvolver a capacidade de investigagdo do docente.
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Ainda se espera que a Licenciatura em Pedagogia atue no sentido de inovar a concepgéo de
escola, sociedade e educacao por intermédio do trabalho desempenhado pelo professor. No
entanto, ao analisar o processo de formacédo dos cursos de Pedagogia no Brasil, é possivel
inferir que sua base se conforma com a ciéncia positivista que valoriza o método cientifico.
Essa exatiddo é contraria ao que as ciéncias sociais demandam, de forma que a Pedagogia
se construiu de forma indefinida visto que, de um lado, tem procurado desenvolver estreita
identificacdo com a filosofia e, de outro, conceitos metodoldgicos de atuacdo docente. Esta
indefinicdo de funcBes promove praticas conservadoras incompativeis com as necessidades
que a sociedade atual apresenta e mostrando que é necessario haver uma ressignificacdo da
educacdo e das ciéncias que a amparam, promovendo uma reinterpretacdo de seus
conceitos essenciais.

Foi possivel observar que a precariedade em que se encontram as condicfes para
0 exercicio da docéncia no Brasil confirma sua desvalorizacdo politica e ocasiona efeitos
geradores de um problemaético reconhecimento social e, consequentemente, para as formas
pelas quais o professor se compBe como profissional. Ao se realizar um processo de
reflexdo sobre o exercicio docente e sua valorizacdo social e politica, vale a pena atentar
para o valor que socialmente se atribui a escola, as expectativas e as exigéncias sociais que
Ihe sdo imediatamente direcionadas e que podem variar de acordo com o grupo social para
0 qual a educacdo se destina, estando este valor dependente dos debates sociais, das
crencas e dos anseios formulados naquilo que diz respeito ao papel social conferido ao
exercicio da docéncia e escolarizagéo.

Nesse contexto, o trabalho do professor faz referéncia as expectativas da
sociedade cuja caracteristica é ndo serem fixas, mas socialmente formadas no decorrer do
tempo. No entanto, o dever ser desta profissdo carrega em seu bojo os conflitos entre
aquilo que se espera ver concretizado nas instituicbes escolares e o que a realidade
possibilita que seja realizado.

E certo que a Pedagogia compreende a docéncia, ja que seu objeto se constitui
pelo estudo dos métodos de ensino e pela formacgdo escolar de criancas e jovens. No
entanto, a Pedagogia ndo pode estar restrita a um curso de formagéo, mas sim a um campo
vasto de conhecimentos, no qual a natureza que o constitui é a pratica e a teoria da

educacéo e da formacao humana.
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Dessa forma, o objeto intrinseco a ciéncia pedagdgica é o conhecimento sobre o
fendbmeno e as préaticas educativas em todos os &mbitos, assim como a reflexdo sistematica
sobre aquilo que se estuda. Um determinado campo cientifico pode instituir a formacédo de
um curso, contudo, € imprescindivel que se faca um levantamento acerca das premissas
epistemoldgicas necessarias, seu corpo conceitual, seus procedimentos investigativos. Ao
se instituir um campo de saberes de amplo dominio, é necessario admitir campos de
conhecimentos atrelados a estes saberes, como a histéria da educacdo, a teoria da
educacdo, a organizacao do trabalho escolar e a didatica que se relaciona a docéncia.

Quando se menciona a legislacdo que oferece suporte para a formagao dos cursos
de Licenciatura em Pedagogia, parece estar evidente um enfraquecimento e uma limitagédo
da acdo do pedagogo naquilo que diz respeito a ciéncia pedagogica. Tais assuntos parecem
ser relegados a um segundo plano, visto ndo estarem presentes nos cursos de educacéo,
mas sim, nas maos de especialistas envolvidos com politicas educacionais. O pedagogo,
que se encontra centrado na docéncia, ndo desenvolve analise critica sobre as inovacgdes
pedagdgicas, nas investigacGes sobre metodologias e na formulacdo das teorias de
aprendizagem. Sendo assim, o curriculo parece ndo formar profissional capacitado para
administrar, gerenciar, criar curriculos e desenvolver docentes.

Esse aspecto também parece ser responsavel por promover um enfraquecimento
da necessaria andlise critica da educacdo que deveria ser exercida e demonstra ndo ser
praticada nas instituicbes cujo foco € formar educadores capazes de construir uma
sociedade justa e igualitaria. Situar o pedagogo somente nas funcbes de docente pode
contribuir para que o professor ignore a complexidade que suas a¢des envolvem.

Assim sendo, parece haver necessidade de se ampliar o universo de disciplinas
dedicadas a pesquisa e gestdo, o que pode levar a eliminacdo das discordancias presentes
entre 0 que preconizam o0s textos legais e a realidade que se apresenta nos cursos de
formacéo.

Os alunos em formagdo nos cursos de Pedagogia demonstram chegar as
instituicbes de formacdo inicial com crengas estabelecidas sobre o ensino e a
aprendizagem. De forma contréria ao que o conhecimento estabelece, as crengas instituem
aspectos de vida da pessoa, suas vivéncias com o conhecimento formal e as experiéncias

que foram adquirindo como estudante e que formaram a nog¢éo do trabalho do professor.
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Considerando os aspectos presentes nos objetivos deste estudo — a identidade
profissional do professor, as percepg¢des dos docentes sobre sua identidade e os paradigmas
educacionais e de desenvolvimento presentes na formacdo inicial — e que foram
amplamente considerados no decorrer desta pesquisa, evidencia-se a necessidade de haver
reflexdo critica, reavaliacdo das politicas educacionais e dos conceitos sociais que foram
sendo constituidos no decorrer do tempo, a fim de que haja uma readequacao dos aspectos
que envolvem a educacdo, com as necessidades apresentadas pela sociedade atual e uma
ressignificacdo do papel do professor e da sua importancia.

Para isso, e a fim de que a formacédo inicial do professor carregue em si a
capacidade de assegurar o desenvolvimento das competéncias necessarias, ha necessidade
de investimento na formacdo de politicas ndo apenas voltadas para a formacdo dos
professores, mas também, para a sociedade, pois esta, demanda a concepcdo de docentes
que desempenhem sua pratica de forma excelente, assegurando o direito aos alunos em
vivenciar a aprendizagem e se tornarem cidaddos criticos a fim de que transformem sua

leitura de mundo e, por consequéncia, a comunidade onde vivem.
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ANEXO | - ENTREVISTA PARA LEVANTAMENTO DE DADOS

Publico-alvo: professores em atuacéo

Identidade profissional é um conjunto de atributos exclusivos, responsaveis por definir uma pessoa e que a
torna Unica em relacdo as demais. Essas habilidades vdo sendo moldadas no decorrer dos anos, pois sofrem

influéncia de diversos fatores, como o contexto e as relagdes sociais que uma pessoa estabelece em sua vida.

1. Quais foram os motivos que contribuiram para que vocé direcionasse sua vida

profissional para a area da educacdo/pedagogia?

2. Em sua opinido: o que significa ser professor? Qual seu papel?

3. Considerando as expectativas que vocé tinha quando era estudante de Pedagogia: elas

foram atendidas?

4. De que maneira a formacé&o inicial em Pedagogia contribuiu para a construcdo da sua
identidade profissional?

5. Vocé considera que ha uma identidade profissional associada a sua atuagdo como
professor?
( )sim ( ) nédo

Quais caracteristicas estéo associadas a esta identidade profissional?
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6. Qual é a sua opinido em relacdo a qualidade do ensino no Brasil?

7. Qual é a sua opinido em relagdo a valorizacao do professor na atualidade?

8. Quais mudangas sdo necessarias para que o professor seja mais valorizado?

9. Vocé considera que as disciplinas e contetdos constantes dos cursos de Pedagogia no
Brasil s&o suficientes para uma atuacao profissional competente e adequada?

( )sim ( ) ndo

Se “ndo”: O que poderia ser incluido na formagdo inicial do curso de Pedagogia para que

sua atuacdo como professora possa ser mais adequada?

10. Considerando a legislacdo que ampara a educacdo brasileira, mais especificamente a
LDB 9394/1996 e as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
Licenciatura, o que vocé acha que poderia ser incluido ou modificado para melhorar a sua

atuagdo como professor?
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ANEXO Il - ENTREVISTA PARA LEVANTAMENTO DE DADOS

Publico-alvo: alunos em formacao

Identidade profissional é um conjunto de atributos exclusivos, responsaveis por definir uma pessoa e que a
torna Unica em relacdo as demais. Essas habilidades vdo sendo moldadas no decorrer dos anos, pois sofrem

influéncia de diversos fatores, como o contexto e as relagdes sociais que uma pessoa estabelece em sua vida.

1. Quais foram os motivos que levaram vocé a optar pelo curso de Pedagogia?

2. Na sua opinido: o que significa ser professor? Qual seu papel?

3. Quais sdo suas expectativas futuras em relacao a esta profissao?

4. De que maneira a formacdo inicial em Pedagogia ird contribuir para a construcdo da sua

identidade profissional?

5. Qual é a sua opinido em relagéo a qualidade do ensino no Brasil?

6. Qual é a sua opinido em relagdo a valorizacao do professor na atualidade?
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7. Quais mudangas sdo necessarias para que o professor seja mais valorizado?

8. Vocé considera que as disciplinas e contetdos constantes dos cursos de Pedagogia no
Brasil séo suficientes para uma atuacao profissional competente e adequada?

( )sim ( ) néo

Se “nao”: O que poderia ser incluido na formacao inicial do curso de Pedagogia para que

sua atuacdo como professora seja, no futuro, mais adequada?

9. Considerando a legislacdo que ampara a educagéo brasileira, mais especificamente a
LDB 9394/1996 e as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
Licenciatura, o que vocé acha que poderia ser incluido ou modificado para contribuir com

a sua atuacao futura como professor?
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ANEXO Il - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dissertacao
Construcéo da identidade profissional docente: o papel da formacao inicial

Pesquisadora responséavel: Aline Pereira

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa acima, cujo objetivo é
“compreender a influéncia que a formacao inicial dos cursos de pedagogia assume para
que a identidade profissional do professor seja constituida”.

Embora este estudo ndo possa gerar nenhum beneficio imediato aos participantes,
podera trazer varios beneficios em longo prazo. A sua participacdo ajudara no
desenvolvimento de novos conhecimentos, que poderdo eventualmente favorecer vocé e
outras pessoas no futuro.

Os seus registros serdo tratados confidencialmente. Os resultados deste estudo
poderdo ser usados para fins cientificos, mas vocé nao sera identificado(a). Sua
participacdo no estudo é voluntéria, podendo desistir a qualquer momento, retirando seu
consentimento. Sua recusa nao trard nenhum prejuizo no que diz respeito a sua relacdo
com o pesquisador ou com a instituicdo. Vocé ndo tera custo nem receberd pela
participacao.

Caso vocé tenha davidas ou deseje solicitar mais esclarecimentos, entre em
contato com a pesquisadora responsavel — Aline Pereira — pelo telefone (54) 99962.5692

ou com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Aberta (www.uab.pt).

Assinatura do sujeito da pesquisa:

Assinatura da pesquisadora responsavel:
Data: / /

Observagdo: O presente documento serd assinado em duas vias de igual teor e forma,

ficando uma via em poder do entrevistado e outra com a pesquisadora responsavel.
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