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CHINGULO, Martinho Gilson Cardoso. O Sujeito Pedagogo, sua Identidade e
Formacdo: Uma andlise a partir das perspectivas dos discentes do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina. 2020. 181 f. Dissertacao (Mestrado
em Educacgéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

Esta pesquisa estd vinculada ao Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina, area de concentracdo “Educacao Escolar’, na
linha 2 “Docéncia: Saberes e Praticas”, nucleo 1: Formagao de professores. Por outra,
o trabalho também estd vinculado ao grupo de pesquisa cadastrado no CNPq:
Curriculo, Formacéo e trabalho docente. Isto posto, tem-se como problemética, a
seguinte questdo: Como os discentes do curso de pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina concebem a identidade do sujeito pedagogo? De modo a
responder a essa problematica, elencamos como objetivos especificos: 1-Analisar os
contornos da educacédo e pedagogia ao longo da histéria e como estes influenciaram
na constituicdo da identidade do pedagogo; 2- ldentificar como se constitui a
identidade do pedagogo em suas multiplas dimensdes. Sendo assim, como objetivo
geral, buscou-se compreender como os discentes do curso de pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina entendem a identidade do pedagogo e como esta
€ pensada no Curriculo instituido e instituinte do Curso de Pedagogia. Utilizou-se
como metodologia a abordagem qualitativa, subsidiada pelo método critico dialético,
tendo como parametro a Analise de Conteudo (BARDIN, 2006), que possibilitou a
analise dos dados coletados. Fez-se uso da pesquisa bibliografica e documental, bem
como de um questionario composto de 10 perguntas, que se configurou como
elemento de coleta de dados. Ao término da pesquisa, constatamos uma certa
complexidade em se definir peremptoriamente a identidade do pedagogo, e por isso,
notamos em nossa analise as dificuldades expressas pelos discentes, em relacdo a
compreensao identitaria do pedagogo. De modo geral, constatou-se que a identidade
do pedagogo é mais complexa do que se imagina, e que a mesma, nao € algo dado e
acabado, mas, um processo que se constréi a vida toda, numa relacao dialégica, que
leva em consideracdo tudo o que envolve a vida académica e profissional do
pedagogo. A pesquisa ainda revela que os discentes compreendem a importancia da
formacdo ético-politico do pedagogo, e essa constatacdo encontra respaldo no
curriculo do Curso. De acordo com os relatos dos estudantes, a dimensao ética no
processo formativo do pedagogo se constitui num dos elementos mais importantes
para a construcdo de sua identidade, visto que, todo seu exercicio profissional se
configura num ato eminentemente ético. Quanto a questdo da formacao politica, ficou
evidente em nossa analise, por meio dos relatos dos académicos, a necessidade de
se dar mais atencéo para essa dimens&o no contexto da formagéo do pedagogo, uma
vez que, educar € em certa medida, um ato politico. Destarte, os discentes percebem
a énfase que o curso atribui para a docéncia, porém, ressaltam um certo
desalinhamento ou falta de articulagdo entre teoria e praxis para a atuacao, o que
afeta diretamente no processo da construcao da identidade do Pedagogo.

Palavras-chave: Educacao, Pedagogia, Curriculo, Formacéo de professores, Sujeito
Pedagogo.



CHINGULO, Martinho Gilson Cardoso. The Pedagogue Subject, his Identity and
Formation: An analysis from the perspectives of the students of the Pedagogy Course
at Universidade Estadual de Londrina. 2021. 181 f. Dissertation (Master in Education)
- State University of Londrina, Londrina, 2021.

ABSTRACT

This research is associated to the Graduation Program in Education at Universidade
Estadual de Londrina, on the “Educacao Escolar™ area, in line 2 “Docéncia: Saberes
e Praticas”, nucleus 1: Formacéao de professores. On the other hand, the work is also
linked to the research group registered at CNPq: Curriculo, Formacao e trabalho
docente. That said, the research question of this work is: How does students of the
pedagogy course at Universidade Estadual de Londrina conceive the identity of the
pedagogical subject? In order to respond to this problem, we list the following specific
objectives: 1- Analyze the outlines of education and pedagogy throughout history and
how they influenced the constitution of the pedagogue's identity; 2- Identify how the
identity of the pedagogue is constituted in its multiple dimensions. Thus, as a general
objective, we sought to understand how the students of the pedagogy course at
Universidade Estadual de Londrina understand the identity of the pedagogue and how
it is thought of in the instituted and instituting Curriculum of the Pedagogy Course. We
choose a qualitative approach as a methodology, subsidized by the critical dialectical
method, having Content Analysis as a parameter (BARDIN, 2006), which allowed the
analysis of the collected data. Bibliographic and documentary research was used, as
well as a questionnaire of 10 questions, which was configured as an element of data
collection. At the end of the research, we noticed a certain complexity in defining the
identity of the pedagogue peremptorily, and for this reason, we noticed in our analysis
the difficulties expressed by the students, in relation to the identity comprehension of
the pedagogue. In general, it was found that the identity of the pedagogue is more
complex than imagined, and that it is not something given and finished, but a process
that is built throughout life, in a dialogical relationship, that takes into account
everything that involves the academic and professional life of the educator. The
research also reveals that students understand the importance of the pedagogue's
ethical-political education, and this finding is supported by the Course's curriculum.
According to the students' reports, the ethical dimension in the educational process of
the pedagogue is one of the most important elements for the construction of his
identity, since all his professional practice is configured in an eminently ethical act.
Regarding the issue of political education, it was evident in our analysis, through the
reports of academics, the need to pay more attention to this dimension in the
educational context of the educator, since educating is, to a certain extent, a political
act . Thus, the students perceive the emphasis that the course assigns to teaching,
however, they highlight a certain misalignment or lack of articulation between theory
and praxis for performance, which directly affects the process of building the identity
of the Pedagogue.

Keywords: Education, Pedagogy, Curriculum, Teacher training, Pedagogical Subject.
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1 INTRODUCAO

A importancia que se da a formacdo de Pedagogos, diz muito a
respeito do tipo de educacao que se aspira. Historicamente a formagéo de pedagogos
no Brasil, tem se configurado num elemento de inimeras complexidades e marcado
por instabilidades. Por se estruturar a partir de ambiguidades e contradi¢ces, o curso
de pedagogia, traz desde sua implementacéo dificuldades que afetam na delimitacao
da identidade do pedagogo pretendida pelo curso.

Sendo assim, torna-se urgente e necessario, compreender a
importancia do curso de pedagogia no processo da formacao do pedagogo, bem como
sua contribuicdo para a constituicdo da identidade do pedagogo. N&o obstante,
identificar como ocorre a constituicdo identitaria e como o pedagogo, ho Seu processo
formativo, compreende a si mesmo, é de extrema importancia, isto porque, nem
sempre o que esta instituido no curriculo € o que o pedagogo assimila como elementos
delimitadores de sua identidade.

Este pequeno prologo, da ensejo as inquietacdes que motivaram o
pesquisador a se debrucar sobre essa questdo. Como se da a construcdo da
identidade do sujeito pedagogo? Assim, a pesquisa como tal, é fruto de inUmeros
guestionamentos concernentes a educacdo como um todo, especificamente a
formacao de professores, no que tange a busca pela compreensédo da identidade do
sujeito pedagogo.

Na condicdo de estrangeiro, vindo de um pais (Angola),
subdesenvolvido, sem estruturas, nem um sistema educacional sélido, e tendo sido
vitima desse mesmo sistema, minha preocupacdo em pesquisar algo que de certa
maneira pudesse contribuir com o avanco educacional do meu pais, foi o impulso que
conduziu minha trajetéria. Cheguei no Brasil em 2012, com o intuito de me formar em
teologia. A razdo da minha vinda ao Brasil, se deu pelo fato de o sistema educacional
angolano nado oferecer uma educacdo de qualidade, em quase todas as areas do
saber, por indmeros motivos, desde a falta de profissionais, bem como pela escassez
de material didatico e a precarizacdo da formagéo de pedagogos e trabalho docente.

Na busca de melhores oportunidades, sem muitos recursos
financeiros, nem bolsa de estudos, decidi me aventurar. Chegando ao Brasil, busquei
concretizar o primeiro objetivo, assim, em 2016, conclui o bacharel em teologia. Nao

muito satisfeito e sem conseguir vislumbrar como poderia contribuir com a educacéao
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do meu pais, fora dos muros da religido, optei em prosseguir com os estudos, e me
formar em filosofia, foi nesse processo, que tive a convic¢ao de que apenas por meio
de uma educacgdo de qualidade é possivel emancipar um povo. E a educacgédo de
qualidade, exige ndo apenas boas estruturas e 6timas bibliotecas, mas sobretudo,
uma formacédo de qualidade para pedagogos, visto que, o ponto central de todo
progresso educacional, esta na formacéo de professores, nos projetos pedagdgicos,
nas estruturacdes dos cursos de pedagogia. Foi diante disso, que meu interesse pela
educacao, principalmente a formacao de pedagogos, passou a se configurar num dos
assuntos mais importantes e urgentes.

A educacdo costuma ser alvo de inimeros ataques, e com isso, a
figura do pedagogo tem sido tdo estigmatizada, ao ponto de se relegar sua profissao,
ao nivel mais insignificante da sociedade. Nao basta o sacrificio e voto de pobreza,
gue os profissionais da educacao tém de fazer, precisam o tempo todo, lutar por
espaco, melhores condicdes no ambiente de trabalho, valorizacao de sua profissao e
carreira, e acima de tudo isso, uma formagéo que possibilite a construcéo de sua
identidade.

Essas questdbes sdo em si inquietantes. E é diante dessas
problematizacbes que surgiu a necessidade de se compreender melhor, nédo
propriamente o cenario educacional, mas sobretudo, a identidade do sujeito
pedagogo, que é muitas vezes compreendida como sendo “uma pessoa que estuda
Pedagogia para ensinar criancas” (LIBANEO, 2001, p. 5). Quando na verdade, o
Pedagogo, na condi¢cdo de educador, tem um papel que ndo se resume apenas no
ato de ensinar ou educar, mas, sendo profissional da educacao, e essa sendo um
instrumento para promover a igualdade, o Pedagogo passa a ter uma relevancia
politica, social e ética, visto que, no exercicio de sua profissdo promove a formacao
humana.

Bem, antes de se explicitar as delimitagbes da pesquisa, é necessario
compreender que ela é fruto das inquietacdes acima elencadas, e isto possibilitou o
pesquisador a percorrer um longo caminho, em busca de respostas, que satisfizessem
suas expectativas. Foi diante dessas indagacfes a respeito da educacéo, formacéo
de professores, identidade do pedagogo, e outras, que se decidiu pesquisar 0 assunto
em questdo, com o intuito de proporcionar alguma contribuicdo para a comunidade
académica, tanto quanto para a sociedade em geral, especialmente a educacao do

meu pais (Angola).
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Sendo assim, em uma primeira fase, o intuito da pesquisa consistia
em se analisar dois curriculos, e compreender como cada um deles concebe a
identidade do sujeito pedagogo, e suas respectivas intencionalidades, no que tange a
formacéo ético-politico. Os respectivos curriculos eram o da Universidade Estadual de
Londrina, do curso de pedagogia e o curriculo do curso de pedagogia do Instituto
Superior de Ciéncias de Educacdo da Huila/Angola. Analise que, em primeira
iInstancia se apresentava como promissora, uma vez que se busca entender como 0s
curriculos instituem a identidade do sujeito pedagogo, e como cada um deles pode
contribuir para a melhoria um do outro.

N&o obstante, devido a dificuldade de acesso aos documentos do
Instituto Superior de Ciéncias de Educacao da Huila/Angola, nédo foi possivel seguir
com a primeira proposta da pesquisa. Assim, o objetivo de se buscar novas propostas,
gue pudessem orientar a educacdo do meu pais, foi deixado de lado, por falta de
material que dessem respaldo a pesquisa. Mas isso ndo suprimiu a busca pela
compreensao de como a educacéo brasileira, especificamente o curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Londrina pode contribuir com a educacao angolana.

Diante disso, nossa pesquisa se concentrou unicamente na
Universidade Estadual de Londrina, especificamente no curso de pedagogia, com o
objetivo de se investigar a perspectiva dos discentes e docentes, quanto a sua
compreensao a respeito do sujeito pedagogo, pretendida pelo curso, bem como sua
formacao ético-politico.

Mas, infelizmente, devido a interrupcéo das atividades na instituicao,
por causa da covid 19, nao foi possivel aplicar o questionario aos docentes do curso.
Tentamos por outras vias, como 0 envio de um questionario via google forms, para
gue os docentes respondessem e assim continuar com a pesquisa, mas, o resultado
nao foi satisfatorio, o nimero de docentes que respondeu o questionario foi muito
infimo, dos quase trinta professores (a) aquém enviamos 0 questionario, apenas
qguatro responderam, nao configurando desse modo dados suficientes para uma boa
analise.

Foi diante dessas circunstancias, que se chegou a decisao final da
pesquisa, ter como objeto apenas os discentes do curso de pedagogia, que por sinal,
ja haviam respondido o questionario muito antes de todos esses problemas surgirem,
assim, a pesquisa se concentrou apenas em analisar a perspectiva dos discentes do

curso de Pedagogia. Este é deveras, o pano de fundo, do qual desenrolou todo
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processo da pesquisa.

Isto posto, mediante a todo esse imbroglio, que se deu o
encaminhamento da pesquisa, delimitou-se com precisdo, ndo s6 o tema, mas a
problemética e seus objetivos. Dessa forma, buscou-se compreender a seguinte
problematica: Como os discentes do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
de Londrina concebem a identidade do sujeito pedagogo?

Compreendendo a urgéncia e necessidade de se problematizar e
delinear com certo rigor, a identidade do pedagogo, uma vez que sua atuacao é
orientada a partir da compreenséo que o Pedagogo tem de si, teve-se como objetivo
central: compreender como os discentes do curso de pedagogia, da Universidade
Estadual de Londrina entendem a identidade do pedagogo e como esta € pensada no
Curriculo instituido e instituinte do Curso de Pedagogia.

De forma mais pontual, delimita-se como objetivos especificos: 1-
Analisar os contornos da educacédo e pedagogia ao longo da histéria e como estes
influenciaram na constituicdo da identidade do pedagogo; 2- Identificar como se
constitui a identidade do pedagogo, em suas multiplas dimensdes.

Para se alcancar os objetivos propostos, fez-se uso da abordagem
qualitativa, subsidiada pelo método critico dialético, tendo como parametro, a Analise
de Conteddo. As pesquisas com abordagens critico-dialéticas criticam
fundamentalmente a visdo estética da realidade. Visdo esta que esconde seu carater
conflitivo, dindmico e historico. A racionalidade critica, presente nessa abordagem,
busca desvendar ndo apenas o conflito das interpretacdes, mas o conflito de
interesses que determinam visGes diferenciadas de mundo. Essas pesquisas
manifestam um interesse transformador das situacdes ou fenbmenos estudados,
resgatando sua dimensdo sempre histérica e desvendando suas possibilidades de
mudanc¢a (GAMBOA, 1996, p. 113).

Quando da abordagem qualitativa, autores como Bogdan e Biklen
(1982) e citados por Ludke e André (1986), apontam algumas caracteristicas que a
sintetizam, diga-se: a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados, e o pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados
sédo predominantemente descritivos; a preocupagédo com 0 processo € muito maior do
gue com o produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida séo focos
de atencdo especial pelo pesquisador; e a analise dos dados tende a seguir um
processo indutivo, (BOGDAN; BIKLEN, 1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986 ).
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Ainda, fez-se uso da pesquisa bibliografica e documental, bem como
de um questionario que serviu como instrumento para coleta de dados, compondo
desse modo, os elementos e conjunto de procedimentos. A dissertagao, por estar
ligada ao grupo de pesquisa cadastrado pelo CNPQ: Curriculo, Formagéo e trabalho
docente, da Universidade Estadual de Londrina, foi possivel, por meio deste, ndo sé
aprimorar o questionario aplicado aos discentes, mas, sobretudo no aprimoramento
do projeto que foi enviado ao comité de ética. Por meio de um teste piloto, o grupo de
pesquisa analisou as questdes do questionario, sugeriu mudancgas, aprimoramentos
e alteracdes para atender os objetivos da pesquisa.

Posto isso, 0 questionario, foi aplicado aos discentes do Curso de
Pedagogia da UEL, respectivamente, nos 2°, 3°, e 4° ano, tendo como critério de
selecdo, a compreensao de que estes periodos se configuram, como indispensaveis
para a compreensao de como os discentes concebem sua identidade, na relacdo com
0 gque esta instituido no curriculo do curso.

Para atender os objetivos propostos, a pesquisa foi estruturada em
cinco capitulos, incluindo essa introducdo. Assim, no segundo capitulo, por se
compreender que o cenario da educacédo atual, bem como seus desdobramentos no
gue se refere a formacdo de pedagogos, sao afetados pelos processos educativos
gue nos antecedem, foi necessario compreender a histéria da educacao, desde seus
primordios, até aos nossos dias.

No terceiro capitulo, busca-se compreender os desdobramentos da
educacdo brasileira, o curso de pedagogia e a formacdo do pedagogo. Essas
guestdes foram de extrema importancia por nortearem a busca pelo entendimento da
identidade do pedagogo em suas multiplas dimensoes.

No quarto capitulo, se debruca a respeito dos encaminhamentos da
pesquisa. Aborda-se a questdo do método e suas implicacbes no processo da
organizacgéo dos dados, para se ter uma andlise eficiente. No quinto capitulo, detém-
se na analise dos dados propriamente dito. Que por sua vez, foi dividido em trés
categorias, que facilitaram o processo de analise. Finaliza-se a pesquisa, tecendo
algumas consideracdes a respeito das impressdoes e conclusdes, bem como
concernentes aos resultados obtidos. Salientando a compreensdo que se teve em

relacdo ao estudo realizado.
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2. HISTORIA DA EDUCACAO: OLHANDO O PASSADO PARA COMPREENDER
O PRESENTE

A historia da educacéo, nos coloca em contato direto ndo apenas com
as fontes e escritos daqueles que nos antecedem, mas sobretudo, com o
conhecimento construido historicamente, que retraca a tradicdo da pedagogia atual,
apontando os caminhos e contornos que forjaram a maior parte do arcabouco da
educacao atual. Deste modo, tanto a educacédo atual, como a identidade do sujeito
pedagogo, que emerge desse processo formativo, s6é podem ser melhor
compreendidos dentro de um espectro maior. E assim, que nessa se¢io busca-se
compreender os contornos do percurso da educacdo desde seus primordios, para
entdo compreender a educacao atual e como essa delimita a construcao da identidade

do pedagogo.

2.1 IMPORTANCIA DA EDUCACAO

A histéria apresenta, de forma muito clara, que a educacao sempre
ocupou um lugar de suma importancia na formacéo de um povo. Em todas as épocas,
a educacédo foi objeto de imensas preocupacdes, isto porque, educar, ensinar ou
instruir, se configura num dos exercicios humanos que mais promove a sociabilidade
e igualdade.

A educacdo € prépria dos seres humanos. E tem como proposito
fulcral, a formacdo humana. Jaeger (2013) alega que todo povo que atinge um certo
grau de desenvolvimento, sente-se naturalmente inclinado a pratica da educacéo, e
esta por sua vez, pertence essencialmente a comunidade ou, a sociedade. Assim, a
educacao objetiva, “produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2013, p. 13).

Com isso, a educacao busca, ndo apenas capacitar, transmitir uma
cultura ou possibilitar meios que viabilizem a transformacéo social e politica de uma
sociedade, pelo contrario, ela € muito mais abrangente, e tem em seu amago, como
objetivo ultimo, a formagdo do ser humano, na sua completude, permitindo-lhe o
desenvolvimento de suas capacidades e potencialidades, o que lhe permite abrir-se

para a humanidade. Desta feita,
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Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na
escola, de um modo ou de muitos, todos nds envolvemos pedacos da
vida com ela: para aprender, para ensinar, para aprender-ensinar.
Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias
misturamos a vida com a educacdo. (BRANDAO, 2006, p. 7).

Em cada época, pais, regido, continente, depara-se com concepcodes
e modelos de educacédo antagbnicos. O que em si, demonstra a complexidade da vida
humana, e como uma Unica forma ou modelo de educacéo, se torna inviavel para

atender as multiplas realidades que se impdem. Desta feita,

Da familia @ comunidade, a educacao existe difusa em todos os
mundos sociais, entre as incontaveis praticas dos mistérios do
aprender; primeiro, sem classe de alunos, sem livros e sem
professores especialistas; mais adiante com escolas, salas,
professores e métodos pedagogicos. (BRANDAO, 2006, p. 10).

Ora, é diante dessa toda complexidade, que se torna imprescindivel,
refletir na importancia da educacdo, de modo a compreender o legado e admiracao
daqueles que durante séculos, contribuiram de forma téo significativa, no que tange
aos problemas pedagdgicos, deixando para as geracfes presentes, um tesouro
inestimavel, que possibilita um aprendizado imenso.

Desta feita, uma digressao historica, para se compreender as ideias
pedagdgicas se torna indispenséavel, na formacéo, tanto dos educadores, quanto dos
educandos. E para os fins a que se destina a presente pesquisa, busca-se
compreender como ao longo da histéria, a formacéo e a construcdo da identidade do
pedagogo foram sendo moldadas, mediante os contextos e ideias pedagdgicas
vigentes.

Riboulet (1951), observa que, este conhecimento geral das questdes
essenciais da educacao, faz conhecer o desenvolvimento das instituicdes escolares,
a evolucao dos métodos e acesso a uma fonte inesgotavel de conteudo que ilumina a
educacao hoje. E como a formacéo do pedagogo e a construcdo de sua identidade
depende em certo grau, de todos esses elementos, ignorar a histéria, se configuraria
numa atitude imprudente.

A pedagogia atual, constitui-se lentamente com as ideias, as
experiéncias dos sistemas, que aparecem através dos séculos e nas diferentes

nacdes ao longo dos séculos, ajudando a formar novos olhares para a educacao, uma
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vez que, fornece termos de comparacoes, que possibilitam estabelecer o que melhor
atende a geracdo em questédo. A histéria da pedagogia nos faz conhecer as mais belas
paginas dos grandes educadores. “Que proveito ndo tiramos deste estudo quando nos
pde em relagdo com génios imortais, como Platdo, Santo Agostinho Descartes,
Comenius, Pestalozzi e outros” (RIBOULET, 1951, p. 19).

Deste modo, é de extrema importancia uma digressao historica para
se compreender o0s sistemas, 0s métodos, os formatos que por muito tempo fizeram
parte da educacédo de outros povos, com o intuito de ndo apenas aprender com eles,
mas, para melhor se compreender a educacéo atual e 0os possiveis caminhos a serem
tomados. Ou como bem colocou Névoa (1995, p.15) “o0 minimo que se exige de um
educador é que seja capaz de pensar sua acao nas continuidades e mudancas do
tempo, participando criticamente na renovag¢ao da escola e da pedagogia”.

Isso posto, pode-se sublinhar, que a formacédo do profissional da
educacao, no caso o pedagogo, sua identidade e prética esta intimamente ligada com
a educacao e a pedagogia, o que torna imprescindivel estudar a histéria da educacao,
de modo a se perceber como ao longo dos séculos, a histéria da educacéo e formacéo
€ construida pelas ideias, que foram estabelecidas ao longo dos séculos e como estas
influenciam de forma peremptoria na identidade, formacéo e pratica docente.

A educacdo lida diretamente com as questbes de ensino e
aprendizagem, a construcdo da identidade do pedagogo é sem sombras de duvidas,
implicadas pelas concepcdes pedagodgicas, que marcam 0 seu processo formativo.
Delimitar a identidade, formacdo e préatica do profissional da educacao implica
necessariamente revisitar a historia, principalmente no modo como ele foi concebido
e formado. As propostas pedagogicas estabelecidas ao longo dos séculos sao
elementos necessarios para compreender o quadro geral dos saberes acerca da
educagcdo e as implicagbes dos curriculos e na formacdo dos profissionais da
educacéo.

A identidade do pedagogo, sua formacao e pratica na atualidade, so
podem ser entendidas quando se leva em consideracao a historia da pedagogia e da
educagdo, uma vez que, com ela se torna mais inteligivel a pedagogia atual e seus
contornos. As tradicbes, formacdo e pratica resultam de um longo processo. N&o
obstante, reconhece-se que o passado continua pesando na formacdo e pratica
docente. Assim, estudar a historia das ideias pedagogicas, ndo se tem como intuito

apenas de compreender o estado dos métodos e das concepc¢des educacionais, mas,
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permite repensar o presente e delinear o futuro da educacéo e formacgéo do pedagogo.
A licdo do passado é experiéncia que deve auxiliar os educadores a evitar 0s erros
cometidos, e a promover as experiéncias pedagogicas.

A historia da Pedagogia e da Educacao néo é, portanto, um simples
olhar deitado sobre o passado; pode ser uma das ferramentas mais poderosas para
se compreender o presente e pertence deste modo de direito a familia das ciéncias
da educacdo. Isto posto, a histéria da educacdo carrega em si, uma certa
complexidade, que dificulta esbocgar todos seus contornos, porém, uma vez que se
trata da instrucdo humana, busca-se apenas sinalizar os aspectos que auxiliam o
objetivo da pesquisa em questdo, o de compreender como ao longo da histéria, a
identidade do pedagogo foi sendo moldada com as indmeras concepcdes
pedagdgicas e as repercussdes na préatica docente, e é justamente o que se propde

no capitulo a seguir.

2.2 ANTIGO EGITO: A EDUCAGCAO COMO PRIVILEGIO DE CLASSE

A educacdo sempre ocupou lugar de privilégio em todas as
civilizacOes, épocas e lugares. Em decorréncia da distancia histérica em que a cultura
moderna se encontra, em relagcdo as que a antecedem, € fundamental que o
pedagogo, na condicdo de agente promotor da educacdo, tenha dominio e
conhecimento da histéria dos elementos que séo proprios de sua profissdo. A historia
da educacdo, comecando na antiguidade, retraca as origens de nossa tradi¢ao
pedagogica. Disso, a importancia do presente capitulo, para se poder compreender
melhor como o0s contornos dessa mesma historia influenciaram a percepcdo e
construcéo da identidade do pedagogo atual.

Os povos antigos nao apresentam propriamente um modelo
educativo, como se tem hoje, as escolas como se conhece também nao existiam, a
formacao ou estudos, se davam por meio da imitacéao servil. O aprendizado se da por
meio de tudo que tem utilidade pratica, tecelagem, construcédo de cabanas, flechas,
pesca, caca e outros. O que importa € o preparo para a vida real.

A educacdo perpassa a historia e cada povo tem sua peculiaridade
gue é por sua vez condicionada pelo contexto sécio-politico e econdmico. A China por
exemplo, tradicionalmente, a educacao é responsabilidade da familia. Assim, o Pai,

em um primeiro momento, € responsavel pela educacéo do filho, ao qual deve fornecer
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bons principios de modo a facilitar o trabalho posterior do Estado.

Da familia, seguia-se com a educacao escolar, que iniciava com 0s
sete anos de idade. Distingue-se 0s estudos elementares e 0s superiores. Ensina-se
de tudo, conservagédo da tradigao, ciéncia religiosa, respeito, leitura, escrita e, “os
estudos superiores tendo como finalidade formar letrados ou aspirantes as funcoes
do estado” (RIBOULET, 1951, p. 31).

Com o tempo, a educacdo na China recebe influéncia dos métodos
europeus, fruto dos missionarios que por l4 estiveram. Introduz-se “filosofia, linguas
estrangeiras, direito, ciéncias politicas, historia e belas-letras” (RIBOULET, 1951, p.
33), ndo obstante, acrescenta-se o fato de que aqueles chineses que tiveram sua
formacao em paises europeus, agora voltam com opiniées que colocam em duvida o
que era ensinado em seu pais.

O que é caracteristico na educacdo de povos como Japdao, Indus,
Assirios, Babilénios, Persas, Egipcios, e Hebreus, é que a familia tem um papel
preponderante no processo da formagéo dos filhos. E, a educacdo tem carater
eminentemente pratico, busca-se formar para a vida. Ainda, tem-se em grande estima,
a formac&o moral, a piedade e o respeito. Os livros sagrados sdo fundamentais no
processo da educacao, para os Indus por exemplo, “os livros sagrados formam a base
e a coroa da cultura intelectual” (RIBOULET, 1951, p. 41). Os professores séo
venerados e ocupam um papel de prestigio no meio do povo.

A educacdo chinesa se diferenciava de outros tipos de educacéo
oriental, como a educacdo Hindu, que se fundamentava no regime de castas e no
panteismo, tendo como finalidade a contemplacgéo e a sujeicdo a divindade e desprezo
da vida terrena, bem como da educacéo Persa, que tinha um carater mais civico e
religioso e a exaltacdo da virtude e o militarismo, como processos educacionais.
Também, se diferencia da educacéo Hebraica, que se fundamentava no talmude e na
biblia, e a educacgéo se dava pela participagdo tanto da vida familiar, como da vida
comunitaria, tendo os pais como os principais encarregados da educacao dos filhos,
passando depois para as sinagogas, nao se desvencilhando de seu carater
rigidamente religioso, o que difere da educacdo chinesa, pelo fato desta, nédo
apresentar tracos claramente religiosos e por ser dominada por um carater
tradicionalista e a auséncia de um conteudo ideoldgico, buscando com isso, um tipo
de educacao, mais voltada a formacao literaria e a aprendizagem do cerimonial que

permeava a cultura.
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Apesar do exposto, ja fazia parte da educacao destes povos, uma
apreciacdo pela gramatica, matematica, astronomia, literatura, filosofia, medicina e
outros campos do saber. ndo obstante, a vida social desses povos obedecia ao
sistema de classes rigidamente estabelecidas, privilegiando desse modo, aqueles que
eram considerados a classe superior, ou seja, aqueles que eram os detentores da
riqueza e do saber e do poder politico. Nesse sentido, a educacao egipcia nao fugia
aregra, como era de se esperar, seu sistema educacional era fortemente influenciado
pelo sistema de classes sociais quase que estanques, privilegiando os sacerdotes e
as classes letradas, dos quais incluia os médicos, os arquitetos e os escribas.

A civilizacao egipcia, sendo uma das mais antigas, se configura como
sendo o berco da cultura e da instrucdo. ndo obstante, sua marca fundante no que
tange a educacao, ndo é€ ler, escrever ou fazer contas, pelo contrario, por meio das
dinastias e castas harmoniza-se de forma rigorosa 0s preceitos morais e

comportamentais.

Os egipcios dividiam-se em trés castas. A mais elevada e mais
influente era dos sacerdotes. Exerciam a maior autoridade sobre o
povo e até sobre os farads. Tinham o monopdélio da ciéncia e da arte
do governo. Usavam uma escrita especial, os hierdglifos. Abaixo deles
distinguiam-se quatro ordens de profetas; a mesma casta
compreendia ainda profetisas, escribas e engenheiros. A segunda
casta era formada dos guerreiros, considerados nobres. A terceira
casta, do povo era dividida em varias corporacdes: operarios, artifices,
barqueiros, negociantes e pastores. (RIBOULET, 1951, p. 49).

A educacao era extremamente estimada, a ciéncia amada, o homem
instruido governa a si proprio e com o conhecimento alcanca ndo s6 honra, mas
sobretudo a fortuna. “Do Egito é que nos chegaram os testemunhos mais antigos e
talvez mais ricos sobre todos os aspectos da civilizacdo e, em particular, sobre a
educacdo” (MANACORDA, 1996, p. 9). O processo educacional como tal, se
estruturava de forma hierarquica, em que o saber é propriedade exclusiva de alguns
privilegiados o que deflagrava uma sociedade que se estrutura entre os que dominam
e os dominados, ou seja, a figura do mestre € aqui muito bem demarcada, no que se
refere sua relagdo com o discipulo.

E da literatura sapiencial, feita de ensinamentos morais e
comportamentais, que se baseia quase todo o processo de ensino. Os ensinamentos

mais antigos remontam ao periodo arcaico, anterior ao antigo reino de Ménfis, se é



23

exato que o primeiro destes data da 32 dinastia (século XXVII a. C.). Eles contém
preceitos morais e comportamentais rigorosamente harmonizados com as estruturas
e as conveniéncias sociais, ou mais diretamente com o modo de viver préprio das
castas dominantes (MANACORDA, 1996.).

Os templos e algumas casas funcionavam como espaco para as
aulas, e estas se davam mediante “o processo de memorizagado, € € constante o
recurso aos castigos” (ARANHA, 1996, p. 34). Nao obstante, a formagao dos escribas
por sua vez, acontece nas escolas mais adiantadas, como Ménfis, Helidpolis ou
Tebas. Busca-se formar “funcionarios administrativos e legais, médicos, engenheiros
e arquitetos” (ARANHA, 1996, p. 34).

Os pais e 0 mestre escriba, transmitem ao filho e discipulo em forma
de conselho, aquelas verdades que consideram imprescindiveis para sua formacao.
Cabe, no entanto, frisar que, “a autoridade dos adultos sdo as caracteristicas
fundamentais desta educacao” (MANACORDA, 1996, p. 11). Deste modo, obedecer
esta indissoluvelmente ligado ao comandar.

A educacéo era restrita ao rei e seus filhos, escribas e sacerdotes,
uma formacéo que se dava de acordo com a posi¢ao social, os demais membros nao
usufruiam do mesmo privilégio. “Tanto na Mesopotamia como no Egito, a educacéo
aparece nitidamente articulada segundo modelos de classe (grupos dominantes e
povo)” (CAMBI, 1999, p. 67).

A ideia de treinamento como prética de acdo envolvia todos aqueles
denominados de privilegiados; “eis entdo a razdo de manté-los numa légica de
conjunto ou num padréo a fim de garantir a seguranca imperial, ou melhor, do reino”.
Todos agindo de acordo com o estabelecido. (SOUZA, 2018, p. 123). Voltando a

questao da educacao

Apesar do forte teor religioso da cultura egipcia, as informagfes sédo
muito préticas, como o célculo da ragdo das tropas em campanha, o
namero de tijolos necessarios para uma construcdo e complicados
problemas de geometria destinados a agrimensura. [...], € interessante
notar que esse volume de informacdo geralmente ndo vem
acompanhada de questbes tedricas de demonstracdo, nem de
principios ou leis cientificas, o que, diga-se de passagem, sera a
grande contribuicdo do pensamento grego. Por exemplo, os egipcios
conheciam as relagbes entre a hipotenusa e os catetos de um
triangulo, mas foi o Grego Pitagoras que procedeu a demonstracao
desse teorema, no século VI a.C. (ARANHA, 1996, p. 34).
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Bem, deve-se pontuar que, apesar da ndo teorizacdo do
conhecimento, devemos aos egipcios a consciéncia da arte de ensinar, 0 uso pratico
das bibliotecas, no demais, a criacdo de casas para a instrucao da leitura, escrita,
histdria, astronomia, musica e a medicina. Os testemunhos mais antigos sobre
educacao provém do Egito, mesmo que nao se tenha registros de uma organizagao
de escolas, sabe-se que muitas areas do conhecimento foram estudadas. Assim, por
ser o bergo da cultura, permitiu também que outros povos como 0S gregos e romanos
alcancassem o desenvolvimento e a conjuntura que ainda as destacam na historia

mundial.

2.3 O NASCIMENTO DA PAIDEIA COMO IDEAL DE FORMAGAO HUMANA

Depois de haver considerado, no capitulo anterior os desdobramentos
e imbricacBes da educacdo no Egito antigo, agora, focaliza-se em outros periodos,
que de certa maneira apresentam-se numa evolucdo das préaticas educacionais, e
novos modos de olhar a educacéo.

Se é verossimil que do Egito chegaram os primeiros testemunhos
sobre a educagao, “na Grécia encontramos, embora com caracteristicas diferentes,
aspectos da educacdo do antigo Egito que foram transmitidos e interpretados por
autores gregos como: Herddoto, Platdo, Diodoro de Sicilia” (MANACORDA, 1996, p.
41). O que predomina, no entanto, € o uso da razdo autbnoma, “da inteligéncia critica
e atuacdo da personalidade livre capaz de estabelecer uma lei humana e ndo mais
divina” (ARANHA, 1996, p. 41). Assim, 0 que se tem no centro da cultura e educacéao

grega € a racionalidade, ou seja,

[...] uso rigoroso da mente que se desenvolve na dire¢céo logica (que
demonstra) e critica (que discute abertamente cada solucédo) e que
organiza cada ambito da experiencia humana, submetendo-o a uma
reconstrucdo a luz da teoria, ou de um saber organico estruturado
segundo principios e posto como valor em si mesmo. A racionalidade
grega, de fato, tem este duplo aspecto: é regra universal na
reconstrucéo da experiéncia, pela sua interpretagéo; e € um valor em
si, um fim a desejar por si mesmo, que realiza 0 aspecto mais lato do
homem: sua vocacgédo a “vida contemplativa”. Sdo esses aspectos
comuns a racionalidade que diferenciam nitidamente o mundo grego,
nao porque outras civilizagbes ignorem tais aspectos, mas porque nao
os afirmam na sua plenitude e como fim Ultimo de toda acdo humana.
Nesse sentido, podemos dizer que a razéo (o logos) € uma descoberta
grega. (CAMBI, 1999, p. 72).
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Isto posto, pode-se dizer que, se do Egito chegou até nés os primeiros
testemunhos a respeito da educacgéo, da Grécia classica surge como tal, a pedagogia,
por se estruturar a partir dos elementos da racionalidade, e por se apresentar como
sendo uma teoria que possibilita a construcdo de modelos autbnomos e inovadores

de educacéo. Dai que,

A palavra paidagogos significa literalmente aquele que conduz a
crianca (agogos, “que conduz”), no caso 0 escravo que acompanha a
crianga a escola. Com o tempo o sentido se amplia para designar toda
teoria sobre educacdo. S8o0 0s gregos que, ao discutir os fins da
paidéia, esbogam as primeiras linhas conscientes da acao pedagdégica
e assim influenciam por séculos a cultura ocidental. (ARANHA, 1996,
p. 41).

Estes sdo, dentre muitos outros mestres, 0s que contribuiram com a
formacdo da infancia, o pedagogo, € o servidor que se encarrega em acompanhar a
crianga no seu trajeto quotidiano entre o domicilio e as escolas, “seu papel € em
principio modesto: € um simples escravo, encarregado de carregar a pequena
bagagem de seu jovem amo, ou a lanterna que deve servir para iluminar o caminho”
(MARROU, 2017, p. 248).

O grego tem uma visao que extrapola seus limites geograficos, suas
indagacBes a respeito da vida, do mundo, do ser, tem um carater profundamente
filoséfico. Eles compreendem desde o inicio, que por detras de toda pedagogia, existe
uma antropologia filoséfica, assim, questionar a respeito do que é o homem, passa a

ser para eles, assunto primordial para se construir uma boa educacéo.

Duas cidades rivalizaram em suas respostas: Esparta e Atenas. Para
a primeira o homem devia ser antes de mais nada o resultado de seu
culto ao corpo, devia ser forte, desenvolvido em todos o0s seus
sentidos, eficaz em todas as suas ac¢des. Para os atenienses, a virtude
principal de um homem devia ser a luta por sua liberdade. Além disso,
precisava ser racional, falar bem, defender seus direitos, argumentar.
Em Atenas, o ideal do homem educado era o orador. (GADOTTI, 1996,
p. 29).

Com isto, percebe-se que ndo se pode delimitar uma filosofia da
educacgdo ou uma pratica pedagdgica, sem antes estruturar uma refinada antropologia

filosofica, e €, justamente desse ponto que 0 grego inicia sua jornada, buscar em
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primeiro lugar uma consciéncia de si, estabelecer de forma Iicida o lugar que o
individuo ocupa na sociedade, pois isso tem grande repercussao no ensino e nas
teorias educativas. “de fato, os filésofos gregos voltavam-se para uma formacao que
desenvolvesse 0 processo de constru¢cdo consciente, permitindo ao homem ser
“constituido de modo correto e sem falha, nas maos, nos pés e no espirito” (ARANHA,
1996, p. 50).

Ora, a natureza que compde a educacao grega se dava pela exigéncia
de um ensino, que estimulasse ndo s6 a competicdo, mas, também as virtudes
guerreiras, com o intuito de se garantir a superioridade militar sobre as classes
submetidas e as religides. A vista disso, com o surgimento da paidéia, “o ideal de
formacdo humana, formacdo de uma humanidade superior, nutrida de cultura e
civilizagdo, que atribui ao homem sobretudo uma identidade cultural e histérica”
(CAMBI, 1999, p. 87), a Grécia chega em seu apice, no que tange a educacédo, uma
vez que se busca com esse ideal uma educacao integral, que incorpora na sua

estrutura uma relagdo entre a cultura da sociedade e a criagao individual.

Se a nocao de paidéia deve ser procurada ja nas fases mais remotas
da cultura grega, atingindo a cultura dos médicos, depois a dos
tragicos e por fim, a dos filosofos, €, todavia, na época dos sofistas e
de Soécrates que ela se firma de modo organico e independente e
assinala a passagem explicita da educacéo para a pedagogia, de uma
dimensédo pragmatica da educacao para uma dimensao tedrica, que
se delineia segundo as caracteristicas universais e necessarias da
flosofia. Nasce a pedagogia como saber autdbnomo, sistematico,
rigoroso; nasce o pensamento da educacdo como episteme, e nao
mais como éthos e como préaxis apenas. (CAMBI, 1999, p. 87).

Ora, condensa-se nesse novo ideal de formagdo, uma educacao
ligada a cultura que valorizando a arte, literatura, as ciéncias e a filosofia, uma
educacdo que buscava a integralidade do homem, que “consistia na formagao do
corpo pela ginastica, na da mente pela filosofia e pelas ciéncias, e na da moral e dos
sentimentos pela musica e pelas artes” (GADOTTI, 1996, p. 30).

Entretanto, falar em educacéo grega, exige fazer mencdo a Homero,
este que por sua vez € considerado o educador de toda a Grécia, seus textos sédo o
fundamento da educacdo com exaltacdo as virtudes guerreiras, o cavalheirismo, 0
amor a gldria, a honra, a forca, a destreza e a valentia (GADOTTI, 1996, p. 30).
Homero, é deveras, um dos principais educadores da Grécia antiga, deste modo falar

a respeito de educacéo na Grécia, se torna imprescindivel menciona-lo. “do ponto de
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vista critico-cultural, Homero simboliza a génese ou a forma embrionéaria da cultura
grega” (SOUZA, 2018, p. 124).

Para este pensador, a figura do educador, “pedagogo”, bem como o
fator educacional, é apresentada sob diversas formas. Nao obstante, enfatizando as

inUmeras profissdes existentes.

As narrativas épicas encontram-se envoltas com a cren¢as do povo
habitante. O mito germina como elemento social fundamental dessa
cultura, por vezes promovendo relacionamentos entre homens e
deuses, a mitologia nos convida a inferir que a crenca se torna valida
para todos os fins neste contexto. (SOUZA, 2018, p. 125).

N&do s6 Homero, a Grécia € também brindada com a educacao
espartana, em que suplantava a ginastica e a educagao moral, “estd submetida ao
poder do Estado” (GADOTTI, 1996, p. 30); ja a educagéao ateniense, com énfase maior
no esporte, “insistia mais na preparagdo tedrica para o exercicio da politica”
(GADOTTI, 1996, p. 30). Em Esparta, a educacédo tem seus contornos, um tanto
guanto diferente de Atenas, uma vez que esta ultima “foi o verdadeiro centro da cultura
helénica” (RIBOULET, 1951, p. 69).

Dito isso, ressalta-se que, quanto a educacdo homérica que buscava
a formacéo do guerreiro, diferenciava-se da educacéo hesiodéica, pelo fato desta se
constituir de ensinamentos de sabedoria e moralidade camponesa, que
correspondiam aos ensinamentos egipcios, mesopotamicos e hebraicos, ou seja, a
paideiai € voltada para os camponeses.

N&do obstante, apesar das inUmeras tendéncias pedagogicas da
época, Socrates, Platdo e Aristételes foram os pensadores que deixaram marcas
significativas na educacao grega. Platdo por exemplo, sonhava com uma republica
amplamente democratica, dentro dos limites da concepcdo de democracia de sua
época, onde a educacdo tinha um papel fundamental. Por outra, projetava uma
educacgdo municipal para evitar as pretensdes totalitarias.

A par disso, a educacdo prepara para as tarefas do poder,
enaltecendo o pensar e o falar como ferramentas indispensaveis para quem podera
governar. Depreendendo-se disso que a educacao é por demais elitista por privar essa
arte aqueles que eram os dominados, ou seja, o educador educa os filhos da classe
dominante e estes por sua vez, sdo educados para ocuparem o lugar de guerreiros

na juventude e politicos na velhice, ja para as classes dominadas “sem arte nem parte,
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nenhuma escola e nenhum treinamento, mas, em modo e em graus diferentes, a
mesma aculturacdo que descende do alto para as classes subalternas.”
(MANACORDA, 1996, p. 41).

Assim, o pedagogo tem a fungdo de educar a crianga para torna-la um
herdi, com profunda articulagdo e manejo com as palavras e nas acdes, ou seja, um
guerreiro. O pedagogo tem a tarefa de acompanhar as criangas a escola e em parte
exercer a funcéo de mestre, ou pelo menos a de repetidor para elas; é um escravo e,
em geral, um estrangeiro; mais raramente e s6 de modo temporario (isto é, até o
previsivel resgate), também um grego forasteiro, escravo numa cidade que nédo é a
sua. (MANACORDA, 1996).

A palavra paidagogos significa literalmente aquele que conduz a
crianga (agog6s, “que conduz”), no caso 0 escravo que acompanha a
crianga a escola. Com o tempo o sentido se amplia para designar toda
teoria sobre educacdo. S8o0 0s gregos que, ao discutir os fins da
paidéia, esbo¢am as primeiras linhas conscientes da acao pedagdégica
e assim influenciam por séculos a cultura ocidental. (ARANHA, 1996,
p. 41).

N&o obstante, apesar de existir ainda uma certa separacdo dos
processos educativos segundo as classes sociais, a rigidez ndo € tdo exacerbada,
uma vez que se tem um certo desenvolvimento no modo como se estrutura a

educacéo, pois agora, se tem uma gestdo educativa mais democratica.

Para as classes governantes uma escola, isto €, um processo de
educacao separado, visando preparar para as tarefas do poder, que
séo o ‘pensar’ ou o ‘falar’ (isto €, a politica) e o ‘fazer’ a esta inerente
(isto €, as armas); para os produtores governados nenhuma escola
inicialmente, mas sé um treinamento no trabalho, cujas modalidades,
que foram mostradas por Platdo, sdo destinadas a permanecer
imutaveis durante milénios: observar e imitar a atividade dos adultos
no trabalho, vivendo com eles. (MARACORDA, 1996, p. 41).

Mesmo que se perpetue ainda uma educacdo que privilegia a
aristocracia, o homem grego compreende que o desenvolvimento da cultura s6 é
possivel quando o povo é treinado e educado efetivamente. Destaca-se nesse quesito
o fato de que a educacgéo tinha com fim ultimo “cultura do ‘eu’ moral, intelectual e fisico
em vista um aperfeicoamento continuo de que o Estado se possa aproveitar”
(RIBOULET, 1951, p. 62). A religido, literatura, musica e ginastica eram
indispensaveis no processo de formacado do homem grego.
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O tempo do aluno era dividido entre palestras e o didascéaleo, a escola
de gramatica, onde se aprende a leitura pelo método de soletracdo, a escrita e 0s
elementos de calculo. Os poemas e fabulas também faziam parte da formacéo. Os
gregos séo, de certa forma, os primeiros a se ocuparem com as questdes da educacao

de maneira muito profunda.

Nao fizeram dela uma ciéncia particular, mas ligaram-na a politica,
ciéncia da organizacao dos estados. Platdo e Aristételes consagraram
este ponto dos estudos especiais. Aristipo e Teofrasto deram sobre a
educacdo, judiciosos conselhos. Zénon escreveu tratado sobre a
educacéo grega. Crisipo ocupou-se da maneira de estudar os poetas;
Isécrates nos seus conselhos a Demdcrito e a Nococles adverte aos
mocos sobre o procedimento que devem ter em todas as condicdes
em que se possam achar. (RIBOULET, 1951, p. 78).

A educacao grega perpassa varios periodos da histéria e fases que
por sua vez sao representados por pensadores distintos, como os sofistas, que
evocavam em seu ensino a importancia da arte de discutir e de falar, como meio de
vencer na politica. Ainda temos IsOcrates, que compreendia a forma¢do do orador
como finalidade suprema da educacéo, visto que, a palavra €, segundo ele, 0 maior
dom de que o homem pode dispor. Segue-se deste, Sdcrates, um educador que
colocava no centro de seu ideal educativo, a felicidade, que por sua vez, consistia no
dominio do espirito do homem sobre o corpo. Acrescenta-se o método de interrogacao
como elemento indispensavel na educacédo deste pensador, visto que é por meio
deste, que o aluno descobre a verdade por si mesmo. Ja Platdo, entendia que
educacdo completa era privilégio dos homens, e a mesma, deveria prepara-los para
o governo. Nao obstante, diferente dele, temos Aristoteles, que compreendia a familia
como agentes da educacdo, mas que, o fim desta educacgao seria o estado por se

encarregar do bem comum. (BELLO, 1969).

2.4 O PATER FAMILIAS COMO O PRIMEIRO EDUCADOR

A educacdo romana tem seu inicio na familia, seu carater é moral,
civica e religiosa. Tem uma histéria com caracteristicas proprias, ao passo que a
instrucdo escolar no sentido técnico, especialmente das letras, € quase totalmente
grega (MANACORDA, 1996).

O “pater familias” é o primeiro educador. Como salienta Manacorda
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(1996), desde os primeiros tempos, a cidade, a autonomia da educacédo paterna era
uma lei do Estado, o pai € dono e artifice de seus filhos. A autonomia da educacao
paterna era uma lei do Estado, o pai € dono e artifice de seus filhos. De forma mais

clara e com suas nuances,

O pai era o educador e o companheiro do filho. Pobre, formava-o para
o trabalho; rico, ensinava-lhe leitura, escrita, elementos de célculo e
fortificava 0 seu corpo com exercicios corporais proporcionados a sua
idade: manejo das armas, natacdo, equitacdo. Acrescentavam, as
vezes, a esta instrucdo sumaria no¢cbes de agrimensura, de
astronomia e de geografia. Todo o cidaddo devia conhecer o codigo
prético e a lei das Doze Tabuas. (RIBOULET, 1951, p. 100).

A autoridade e o poder do pater é tal, que a vida e morte do filho
dependia dele, uma vez que pode rejeitd-lo ou reconhecé-lo, governa-lo inclusive na

plena maturidade, ao que o filho deve em tudo reveréncia e temor.

De fato, a antiga monarquia romana era uma republica de patres,
patricios ou donos da terra e das familias, isto é, dos nucleos rurais,
dos quais faziam parte sob o mesmo titulo as mulheres, os filhos, os
escravos, 0s animas e qualquer outro bem. Nestas familiae a patria
potestas era, também na educacdo, o poder supremo que, ndo
obstante o forte senso do Estado tdo caracteristico da tradicdo
romana, se situa fora de qualquer intervencao estatal. (MANACORDA,
1996, p. 74)

Com isso, ndo se pode falar em educacédo publica para a primeira
infancia, na antiga Roma, uma vez que a educacdo acontecia no seio familiar. A
crianga crescia primeiro pelo cuidado da mée ou da nutriz, ao atingirem os sete anos,
passava para a tutela do pai, que ensinava os primeiros rudimentos do saber e as
tradicbes familiares e patrias, dos quais era especialmente treinada nas exercitacées

fisicas e militares.

Esta educacdo no seio da familia é frequentemente exaltada pelos
escritores romanos; porém, ao evoca-la, nuca devemos esquecer dois
aspectos que as exigéncias da exposicdo impedem que sejam
destacadas a cada vez: os testemunhos histdricos referem-se sempre
as classes dominantes, ignorando quase totalmente as classes
produtoras e subalternas. (MANACORDA, 1996, p. 74).

Deste modo, a educacéo publica é quase inexistente na Roma antiga,

uma vez que, a educacao tem seu inicio no seio familiar. Isto faz com que a educacao
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seja direcionada apenas as classes dominantes, ignorando, aquelas consideradas
subalternas. O primeiro educador é o pater familias, ndo um estrangeiro ou escravo
(pedagogo) como era na Grécia, mas, a funcdo de educar os filhos é destinada ao pai.
E esta fungéo era assegurada pela lei do estado, o pai € dono e artifice de seus filhos.

N&o obstante, o papel das mulheres na educacéo ndo é secundario,
as maes tinham também a funcéo de ensinar aos filhos os primeiros elementos do

falar e do escrever.

ApGs 0s sete anos a crianga passava mais diretamente sob a tutela do
pai, do qual aprendia, se ja ndo tivesse aprendido com a mae, 0s
primeiros rudimentos do saber e as tradi¢cdes familiares e patrias, dos
guais era especialmente treinada nas exercitagdes fisicas e militares.
(MANACORDA, 1996, p. 76).

Dito isto, houve um avanco significativo da educacgéo familiar para a
educacdo escolar, ou seja, a evolucdo histérica educacional na Roma antiga
aconteceu provavelmente “do escravo pedagogo e mestre na propria familia ao
escravo mestre das criancas de varias familiae e, enfim, ao escravo libertus que
ensina na sua propria escola.” (MANACORDA, 1996, p. 78).

Como na Grécia estes escravos pedagogos foram quase sempre
estrangeiros “barbaros”, isto €, que falavam mal o grego; assim em
Roma estes escravos mestres foram gregos que, falassem ou nédo o
latim, ensinaram a propria lingua e transmitiram a propria cultura aos
romanos. Em suma, com o evoluir da sociedade patriarcal romana, a
educacdo se torna um oficio praticado inicialmente por escravos no
interior da familia e, em seguida, por libertos na escola.
(MANACORDA, 1996, p. 78).

Bem, cabe ressaltar que os romanos ndo valorizavam o trabalho
manual no processo educativo, antes, priorizavam essencialmente as humanitas
(traducao de paideia). Gadotti (1996), pontua que, a humanitas era dada na escola do
gramatico que seguia as seguintes fases: ditado de um fragmento do texto, a titulo de
exercicio ortografico; memorizacéo do fragmento; traducéo do verso em prosa e vice-
versa; expressdo de uma mesma ideia em diversas constru¢des; composicao literéria.

No demais, a educacdo romana se caracterizava como pratica,
familiar e civil, tendo como objetivo fulcral a formacéo dos civis romanos, utilitaria e
militarista com énfase na disciplina e justica. o pai ocupa o centro desse processo, a

mulher possui valor, uma vez que era tida como sendo a mater familias. Buscava-se,
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em primeiro lugar, educar para a fidelidade administrativa, educacao patria, paz s6
com vitdrias e escravidao aos vencidos. Aos rebeldes, a pena capital.

Segundo Cambi (1999), no século Il a. C. Roma estrutura suas
escolas a partir do modelo grego com o intuito de dar uma formacéo voltada ao estudo
da gramatica e retorica, ndo obstante, no século | funda-se uma escola de retérica
romana que reconhecia total dignidade a literatura e a lingua dos romanos. E,
portanto, o espirito pratico que leva Roma a uma sistematica organizacional das
escolas com uma divisao didatica especifica, o que foi muito bem detalhado por Cambi
(1999). Quanto aos graus, as escolas eram divididas em: elementar; secundario ou

gramatica; e por fim, escolas de retérica.

Roma teve muitos teoricos da educacdo. Gatdo (234-149 a.C).
chamado “O Antigo”, distinguiu-se sobretudo pela importancia que
atribuia & formacao do caréater; Marco Terréncio Varrdo (116-43 a.C),
foi partidario de uma cultura romano-helénica, com base na “virtus”
romana: pietas, honestitas, austeritas; Marco Tulio Cicero (106-43
a.C), senador proclamado pelo senado Romano como “pai da patria”,
considerava o ideal da educacdo formar um orador que reunisse as
gualidades do dialético, do filosofo, do poeta, do jurista e do ator.
(GADOTTI, 1996, p. 43).

Destes, pode-se considerar ainda outros, como Séneca que insistia
na educacao voltada para vida, ou Plutarco que pensava numa educacao que se
baseasse na biografia dos grandes homens. Enfim, considera-se que Roma se
estrutura a partir de uma educacao utilitaria e militarista com muita disciplina e justica.
Mas, deve-se considerar a educacdo romana, a partir de seus periodos e influéncia
contextual. E assim que, mesmo que desde cedo o povo romano tenha recebido
grande influéncia do povo grego, no periodo nacionalista, a educacdo romana das
meninas era dada pelas maes e dos meninos pelos pais, isto, pelo menos até aos sete
anos, em seguida vinha a educacgéo formal, que se configurava num exercicio de
aprender a leitura, escrita, calculo, religido e civismo.

Segue-se dai, com a helenizacdo da educacdo romana, em que a
educagédo passa do familiar para o escolar, nesse periodo funda-se em Roma escolas
semelhantes as da Grécia, primarias, de gramaticos e de retdrica. Apesar dessa
influéncia, por serem um povo muito mais pratico, 0s romanos passaram a
compreender a educacdo a partir de um aspecto muito mais utilitario e concreto e

pouco idealista, como eram 0s gregos.
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2.5 AS ARTES LIBERAIS: O TRIVIUM E O QUADRIVIUM

No inicio do século VI verificam-se fendmenos politicos significativos.
De um lado, alguns reinos romano-babaros ja se implantavam
firmemente em territérios do Império do Ocidente, onde a Unica
autoridade politica autenticamente romana é a igreja e especialmente
0 papado; de outro lado, o Império do Oriente conserva ainda a sua
unidade e a sua forca, o que lhe permitira tentar a reconquista do
Ocidente. Estes trés centros de poder, tdo diferentes entre si, se
enfrentardo numa complexa luta ideoldégica e militar (MANACORDA,
1996, p.111).

Constata-se, no entanto, que € no limiar da Idade Média barbérica que
comeca a dissolucdo do império romano, devido, principalmente a perda do poder
imperial e a invasdo de outros costumes e hébitos. Ou seja, no medievo “a historia foi
diferente em cada regiao” (MANACORDA, 1996, p. 107). Nao obstante, neste periodo,
a educacao se estrutura a partir dos pressupostos do cristianismo. O que direciona
toda educacdo em certa medida € a doutrina. A decadéncia do Império romano e as
invasdes dos chamados ‘barbaros’ determinaram o limite da influéncia da cultura
greco-romana, “[...] a educacdo do homem medieval ocorreu de acordo com o0s
grandes acontecimentos da época, entre eles, a pregacdo apostolica, no século |
depois de Cristo.” (GADOTTI, 1996, p. 51).

De todo modo, deve-se ressaltar que tudo isso ocorre no hemisfério
ocidental. No Oriente, considerando China, india e outras regides, as
coisas efetuam-se por outros principios morais e éticos. Uma vez que
a questdo de crencas religiosas € divergente em ambos 0s
hemisférios, assim como as disputas ideoldgicas e militares, as
organizacoes politicas e aspiracdes as artes. (SOUZA, 2018, p. 128).

Manacorda (1996), alega que o principio medieval expde a
decadéncia da cultura classica, uma vez que as doutrinas eclesiasticas ou episcopal
sobrepdem outros saberes. Tornando esse periodo idade das trevas ou propriamente
dito, idade das sombras. Ora, ndo se pode omitir o fato de que grandes pensadores
sdo produto deste periodo, dentre eles, Santo Agostinho e Sdo Tomas de Aquino.
Assim, por mais que seja a ordem do sagrado que estrutura toda a estrutura
educacional, o profano € matéria nos debates internos da igreja. Manacorda (1996),
observa que o repudio e o esquecimento da cultura classica ja sdo um fato

consumado. Destarte,
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No dualismo Estado/lgreja, o poder imperial e os seus cuidados pelas
escolas ficaram enfraquecidos, mas o0s aspectos administrativo-
culturais do dominio ficaram em parte nas maos de romanos,
organizados em sua igreja. E é justamente por obra da igreja, como
parte de suas atividades especificas, que cultura e escola se
reorganizam (MANACORDA, 1996, p. 114).

Assim, neste contexto, € o saber oral e ndo escrito que tem a primazia.
No transcorrer da histéria, para fins de aculturacdo privilegia-se a valorizacdo da
pintura. Foi atribuida a igreja, a hegemonia social no que tange aos conhecimentos
das leis morais que regiam a sociedade de entdo. Porquanto, é deste contexto que
nascem as escolas dos bispos e os grandes mosteiros. Mais uma vez, o saber era
propriedade exclusivo dos padres e monges. JA na baixa idade média, todos séo

atingidos pelo sistema educacional, inclusive os rejeitados,

A crise do império carolingio levara a uma nova situacdo: a fonte,
agora imperial, do direito escolar passara de fato a Igreja, como
também passa para ela o controle politico, anteriormente do império,
sobre as escolas eclesiasticas. Além disso, a igreja foi abrindo suas
escolas episcopais e paroquiais também aos leigos, dando-lhes ao
mesmo tempo instrucéo religiosa e literaria. Criou-se, em suma, um
monopdlio eclesiastico da instrucdo religiosa que, apesar das reacdes
por parte da autoridade politica, derrubou a situacdo que se criou no
império carolingio e provocara novos choques. Convém, portanto,
seguir o esfor¢o da igreja para reorganizar suas escolas e controlar as
outras, seguindo e inovando a tradicdo de Eugénio Il e de Leé&o IV,
cujas disposicdes serdo sempre retomadas e inscritas nos canones
sagrados. (MANACORDA, 1996, p. 143).

N&o obstante, as escolas sdo feudais, gerenciadas ndo sé pelas
igrejas, mas pelos mosteiros, porém, sob a regéncia das leis maximas dos dogmas
provenientes do poder eclesiastico. Cabe observar que, deste periodo surgem as
primeiras universidades europeias, trazendo consigo 0s mestres livres que no
exercicio de seu oficio ensinavam teologia, didatica e filosofia.

Disto, seguisse que, uma das marcas centrais dos estudos medievais
se dava pelas artes liberais e, estas por sua vez se traduzem em sete ramos do

conhecimento que introduzem o jovem na vida de estudos.

O trivium, incluiu aqueles aspectos das artes liberais pertinentes a
mente, e o quadrivuim, aqueles aspectos das artes liberais pertinentes
a matéria. Logica, gramatica e retorica constituem o trivium; aritmética,
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musica, geometria e astronomia constituem o quadrivium. A l6gica é a
arte de pensar; a gramatica, a arte de inventar simbolos e combina-los
para expressar pensamento; e a retdrica, a arte de comunicar
pensamento de uma mente a outra, ou de adaptar a linguagem a
circunstancia. A aritmética, ou teoria do numero, e a masica, uma
aplicacao da teoria do niumero (a mediacdo de quantidades discretas
em movimentos), sao as artes da quantidade descontinua ou nimero.
A geometria, ou teoria do espaco, e a astronomia, uma aplicacdo da
teoria do espaco, séo as artes da quantidade continua ou extenséo.
(JOSEPH, 2014, p. 27).

Temos diante do exposto, a base que formava a educacéo liberal, que
era por sua vez, privilégios de poucos. A nobreza realizava sua educagéo ao lado do
clero, a mesma, se dava na busca do cavaleiro que por sua vez tinha que dominar a

musica e ser um guerreiro experiente nas setes artes liberais, porém

As classes trabalhadoras nédo tinham sendo a educacgdo oral,
transmitida de pai para filho: sé6 herdavam a cultura a luta pela
sobrevivéncia. As mulheres, consideradas pecadoras pela igreja, so
podiam ter alguma educagéo se fossem vocacionadas para ingressar
nos conventos femininos. Mas, sé eram chamadas aquelas que tinham
a vocacao principal: ser proprietaria de terras ou herdeiras. (GADOTTI,
1996, p. 55).

A educacédo estava subordinada a igreja, que procurava conciliar a
razao com a fé. Os modelos pedagdgicos que surgiram nesse periodo atendiam as
diversas classes sociais. A pedagogia tinha um carater evangelistico ou pelo menos
deveria revelar as verdades divinas. A estrutura educacional se dava a partir dos
pressupostos do cristianismo, uma vez que a igreja € a Unica autoridade politica
auténtica. O que direciona toda educacdo em certa medida € a doutrina, a escola
classica é substituida pela escola cristd e a igreja € quem assume a organizagao
integral das escolas em Roma.

Numa primeira fase, se tem a patristica, isto no século Il até ao V, seu
foco € nada mais, do que a defesa da fé e a conversao das almas. Por outra, temos 0
surgimento da escolastica, por volta do século 1X ao XIV, predomina principalmente
as artes liberais, a educacao tinha a finalidade de buscar o bem e a verdade. Um fato,
de importancia fundamental, € de que na idade Média foram criadas as grandes
Universidades, que tinham como objetivo a busca da universalizacao do saber, nelas
se desenvolviam trés métodos, as licdes, as repeticdes e as disputas.

Até a alta Idade Média ainda € notavel a influéncia dos modelos de



36

educacdo e pedagogicos tracados pelos pensadores gregos, isto €, aristotélicos e
platbnicos. Verdade essa, que o cristianismo empresta destes pensadores,
principalmente de Platdo, a base que figurara sua filosofia. Santo Agostinho, um dos
pensadores mais proeminentes dessa época, privilegiando os nobres e religiosos no
gue tange a educacao, e delimita a alfabetizacao, l6gica e retérica como elementos
indispensaveis para o processo formativo.

Ora, com Sdo Tomas (1214-1274), da-se énfase ao pensamento
racionalista cristdo, a fé recebe respaldo no raciocinio e na logica da crenca com
condicdo para o entendimento humano.com isso, pode-se inferir que a educacéo
recebe um novo olhar, pois a intelectualidade € agora embasada na razdo e a
felicidade e virtude humana sao condicionadas pelo conhecimento. Nao obstante,
além da possibilidade de educar os leigos e pobres, cria-se as universidades, o que
faz despontar uma educacdo mais humanista. O homem tem prioridade e a escola é
o local de aprendizado e expansao espiritual.

Lutero (1483-1546), traz novas contribui¢cdes, uma vez que valoriza a
alfabetizacdo, o aprendizado de linguas como conhecimento que todos devem ter
acesso. Do protestantismo passa-se para a Contrarreforma, da igreja catolica pelos
Jesuitas, e com Inacio de Loyola (1491-1556), a educacéo recebe outros contornos,
rigida no ensino intelectual e fisico.

Dito isso, observa-se que no século XVII existe uma certa tentativa de
se conciliar a religido, o racionalismo, cultura e educacdo. Com Descartes (1596-
1650), o pensamento filoséfico segue outros caminhos, com Coménio (1592-1670)
educador tcheco, a educacéo recebe um tom mais leve, pois, recusa 0S excessos em
relacdo a severidade e os castigos corporais. Pioneiro do ecumenismo, supera, com
seu otimismo realista a antropologia pessimista, que alimentou a Idade Média. Lutara

pela convic¢éo de que todo homem é capaz de aprender e pode ser educado.

Seu trabalho estd registrado em varios livros, entre os quais:
prédromus da pansofia, de 1630, no qual defende a generalizacéo do
ensino, subordinado a um 6rgao de controle universal, como meio de
por fim as guerras; porta aberta das linguas, de 1631, onde apresentou
um novo método de ensino do latim por meio de ilustracdes e licdes
objetivas. A grande didatica, de 1933, em que faz uma tentativa de
criar a ciéncia da educacdo utilizando os mesmos métodos das
ciéncias fisicas. As teorias educacionais de Coménio surpreendem
pela atualidade. Defendeu-se nela uma educacéo que interpretasse e
alargasse a experiéncia de cada dia e utilizasse 0os meios classicos,
como o ensino da religido e da ética. O curriculo, além das matérias
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citadas, incluia musica, economia, politica, histéria e ciéncia. Na
pratica do ensino, Coménio foi o pioneiro na aplicacdo de métodos que
despertassem o crescente interesse do aluno. (GADOTTI, 1996, p.
80).

Isto posto, 0 renascimento apresenta uma realidade diferente, uma
vez que, neste periodo dedica-se de forma quase que integral as obras da
antiguidade. “é o Renascimento que emprega a palavra humanidade para designar os
estudos que sao de interesse humano, que formam, que civilizam e para os opor aos
estudos teoldgicos, chamados divinos” (RIBOULET, 1951, p. 232). InUmeras escolas
surgem no periodo da Renascenca, ndo obstante, as mesmas estavam quase que
sob o controle das igrejas. As tendéncias educacionais versavam uma relacdo com as

necessidades da vida, dando prioridade as ciéncias naturais e ao ensino profissional.

2.6 O RENASCIMENTO E O NOVO IDEAL DE EDUCAGAO

Pode-se dizer, que a Reforma e Contra Reforma da Igreja Catdlica-
Cristd até a Revolucdo Francesa, constituem os marcos significativos na historia da
educacao e da cultura ocidental. passados estes momentos, um novo mundo se abre,
trazendo consigo as grandes revolucdes historicas e sociais, apresentando ao homem
os descobrimentos Maritimos, a vasta literatura, arte, politica, e o teor cientifico de
Copérnico, Galileu e Newton. Um dos tragos centrais da educacao renascentista é a

pedagogia humanista.

O humanismo nasce aristocratico, e, embora nenhum outro
movimento cultural tenha dedicado maior atencdo aos problemas do
homem e da sua educacdo, todavia o renovado contato com o0s
classicos gera nos novos intelectuais uma aversao ndo somente pela
cultura medieval, mas também pela sua forma tradicional de
transmisséo, a escola (MANACORDA, 1996, p. 175).

A pedagogia humanistica, apresenta caracteristicas tdo sensiveis aos
problemas da formagao do homem. “sera préprio do humanismo e do Renascimento
a procura de uma nova forma, mais humana e mais culta, de educar e instruir a
crianga” (MANACORDA, 1996, p. 177). Ainda vale acrescer ao exposto que:

O humanismo surge como polémica declarada contra a cultura dos
cendbios e das universidades e sua tradicional classificacdo das
ciéncias (ja ameagada pelo chamado “conflito entre as artes”, que viu
as faculdades disputarem o primado do saber), contra a ignorancia dos



38

classicos e o uso servil dos manuais e dos compéndios, contra as
metodologias obsessivamente repetitivas e a disciplina sadicamente
severa. (MANACORDA, 1996, p. 177).

Deste modo, com a Reforma protestante, abre-se caminho para que
a populacdo como um todo, passe pelo processo de aprendizado, sem a mediagéo
clerical. N&o obstante, com o surgimento do Ratio studiorum, “isto no final do século
dezesseis, regulamenta-se de forma rigorosa o sistema escolastico jesuitico: as
classes, os horarios, e claro, os programas e as disciplinas.” (MANACORDA, 1996, p.
202).

Eram previstos seus anos de studia inferiora, divididos em cinco
cursos (trés de graméatica, um de humanidades ou poesia, um de
retdrica); um triénio de sudia superiora de filosofia (I6gica, fisica, ética),
um ano de matematica superior, psicologia e fisiologia. Ap6és um
repetitivo generalis e um periodo de pratica de magistério, passava-se
ao estudo de teologia, que durava quatro anos (MANACORDA, 1996,
p. 202)

N&o obstante, o ler e escrever sdo considerados habilidades basicas
para a instrucdo. O primeiro concerne ao ensino religioso, principalmente a doutrina e
as sagradas escrituras, jA o segundo, tem a ver com as técnicas ditas material,
voltadas para o preparo do oficio. Para Manacorda (1996), temos entdo, nas duas
técnicas a coexisténcia de duas instrucdes diferentes: a aculturacéo religiosa e moral
e uma pré-aprendizagem das profissfes artesanais mercantis.

Dito isto, segue-se que, com estas inUmeras descobertas, instaura-se
uma crise, que coloca em xeque o antigo mundo, ou seja, “o iluminismo pde
definitivamente em crise 0 humanismo” (MANACORDA, 1996, p. 235). Nesta fase,
surge uma das figuras mais influente da pedagogia moderna, Rousseau, com sua
magnifica obra intitulada “Emilio ou da Educacéo”, revolucionou de forma categorica
a abordagem da pedagogia, privilegiando o conceito de homem, o qual chamaremos
de antropoldégico.

Isto, em razdo de direcionar sua atencdo ao sujeito, sendo esta
crianca ou adulto, golpeando, por assim dizer, “a abordagem epistemologica, que
simplesmente enfatiza o infantil ou a criangca como ja pronto” (SOUZA, 2018, p. 131).
Devido aos acentuados conflitos morais entre clero e estado, o estado passa a intervir
de forma mais acentuada na educacdo. E com o surgimento do ensino laico, o estado

passa a determinar o que deve ser ou ndo ensinado nas academias e ginasios.
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O processo de politizacdo, democratizacao e laicizacdo da instrucao
tem origem na consciéncia dos individuos e na pratica dos Estados.
Com as revolugbes da América e da Franca, a exigéncia de uma
instrucdo universal e de uma reorganizacdo do saber, que
acompanhara o surgimento da ciéncia e da industria moderna, de
problema dos filésofos ou dos déspotas esclarecidos tornou-se objeto
de discussao politicas das grandes assembleias representativas. Os
politicos sdo 0s novos protagonistas da batalha para a instrucéo, ainda
que Locke e Rousseau sejam seus inspiradores. (MANACORDA,
1996, p. 249).

N&o obstante, na segunda metade do século XVII assiste-se ao
desenvolvimento da fabrica e, contextualmente, a supresséao, de fato e de direito, das
corporaclOes de artes e oficios, e da aprendizagem artesanal como Unica forma
popular de instrucdo. “Este duplo processo, de morte da antiga producéo artesanal e
de renascimento da nova producdo de fabrica, gera o espaco para o surgimento da
moderna instituicdo escolar publica.” (MANACORDA, 1996, p. 249).

Infere-se disso, que a fabrica e a escola nascem no mesmo momento.
Busca-se uma educacédo gratuita, em que o estatuto deve estar a servico do povo e
do desenvolvimento das na¢des. N&do se tem grandes resultados em relacdo a tudo
isso, devido aos impasses que havia entre abastados e camponeses, igreja e estado.
Porém, com o advento do século XIX, novas mudan¢as renascem no cenario
educacional, influenciadas pelas revolu¢cdes mecanicas ou industrial que estavam em
constante crescimento.

O renascimento se estrutura partir de uma busca ou revalorizacao da
cultura greco-romana. A educacdo tinha um carater eminentemente elitista,
individualista, que privilegiava o burgués e deixava as massas de fora. Grandes
pensadores marcam essa época, dentre eles: Vitorino da Feltre (1378-1446); Erasmo
Desidério (1467-1536); Juan Luis Vives (1492-1540); Francois Rabelais (1483-1553);
Michael de Montaigne (1533-1592); ndo se esquecendo das influéncias dos grandes
reformadores, Martinho Lutero (1483-1546) e Jodo Calvino (1509-1563). Nao se pode
deixar de lado os Jesuitas, que por sua vez priorizavam a educacdo para 0S
burgueses, sem se importar com as classes populares. Em sua educacgéo
privilegiaram “o dogma, a conservagao da tradi¢cao, a educacéao cientifica e moral, do
gue humanista” (GADOTTI, 1996, p. 65).

2.7 A EDUCACAO NO CONTEXTO DO ADVENTO DA INDUSTRIA
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O século XIX, € marcado por inUmeros acontecimentos que afetam
diretamente a educacado. Além do triunfo da burguesia e 0 modo como a sociedade se
organiza, temos as mudancas advindas da revolucdo industrial, a exploséo
demografica nos centros urbanos e os acentuados fluxos de migracdo campo-cidade,

gue influenciaram de forma significativa no modelo educacional de entéo.

Além destes acontecimentos, pode-se considerar que a reforma no
modo pedagdgico de “ensinar” ou difundir o conhecimento de maneira
um pouco maus acessivel as camadas dominantes (a burguesia) e
aguelas menos favorecidas socialmente comecam a ganhar terreno e
respeitabilidade, apesar de muita resisténcia por parte das elites da
época, assim acredita-se. Contextualizando, o século XIX sofreu, em
parte, o impacto da Revolucao Industrial iniciada no século XVIII, bem
como fora influenciado pela revolugdo Francesa. (SOUZA, 2018, p.
133).

Como se constata, o século XIX se caracteriza por uma revolucao
cultural, herdada do lluminismo e da Revolucdo Francesa. Essa nova forma cultural
compreende a literatura e filosofia, ciéncia e arte, politica e historiografia, musica e
costumes, ainda, varias correntes de pensamento produzem grandes impactos no
processo educativo e pedagdgico da época. Pode-se destacar o positivismo de
Augusto Comte (1798-1857), que insistia no quesito de que a “educacao deveria
considerar em cada homem as etapas que a humanidade percorria: o0 pensamento
fetichista da crianca seria superado pela concepgcdo metafisica, e esta, finalmente,
pela positivista, quando se atingisse a idade madura” (ARANHA, 1998, p. 140).

J& com o idealismo de Hegel (1770-1831), a educacao passa a ser
concebida como sendo um meio de espiritualizacdo do homem, disso segue-se que
“cabe ao Estado a iniciativa da educacao” [...] uma vez que “sé o Estado tem o homem
existéncia racional. Toda educacéo se dirige para que o individuo nao continue a ser
algo subjetivo, mas se faga objetivo no estado” (ARANHA, 1998, p. 141).

Em contraponto a esse pensamento, as ideias socialistas causaram
grandes mudancas na educacao tal, visto que, do ponto de vista epistemologico
passaram a rejeitar o idealismo, bem como o materialismo tradicional. A sociedade de
classes € extremamente criticada e, propds-se uma educacéo que fosse universal e
politécnica. Para os pensadores desse espectro, a educacgéo por si s, ndo é capaz
de transformar o mundo, é necessaria uma revolucao.

Além desses pensadores que expressaram suas preocupacdes com
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as questdes educacionais, Hegel, que via a educagdo como “um meio de
espiritualizacdo do homem, cabendo ao Estado a iniciativa nesse sentido” (ARANHA,
1998, p. 141). Marx e Engels também causaram profundos impactos no campo
educacional ao proporem com suas ideias, ndo apenas repensar 0s habitos e
costumes, mas a historia, a concepcdo de ser humano, e claro com sua teoria, 0
materialismo histérico-dialético invertendo a perspectiva idealista de Hegel, a
educacao sofre grandes mudancas.

Note-se, com a intervencao da ciéncia, o surgimento das maquinas, o
novo modo de se pensar o homem e a sociedade em geral, facilitou em larga escala
gue a educacéo, outrora privilégio de poucos, agora, alcanca um publico maior. Nao
obstante, verifica-se que a instrucao técnica substitui a classica.

O século XIX, nos apresenta outros pensadores que contribuiram de
maneira significativa para a educacao, dentre eles, Pestalozzi (1746-1827), grande
defensor da escola publica, reconhecendo em seu modelo educativo a fungéo social
do ensino, sendo discipulo de Rousseau, para ele a tarefa principal “do mestre é de
estimular o desenvolvimento espontaneo do aluno, procurando compreender o
espirito infantil, atitude que a distancia do ensino dogmatico e autoritario” (ARANHA,
1998, p. 143). Ja Froebel (1785-1852), enaltece ludicidade no processo de ensino, por
entender a importancia do brincar para o desenvolvimento sensorio-motor. Ainda
temos neste periodo Herbart (1776-1841), que contribuiu com suas ideias sociais e
éticas para o processo de instrucdo. Seu método pedagdgico compreende pelos
menos “trés procedimentos basicos, o governo, a instrugao e a disciplina” (ARANHA,
1998, p. 144).

Esses pensadores e suas propostas ndo esgotam a imensiddo da
riqueza e dos desdobramentos que a educacédo teve nesse periodo, uma vez que, 0
fenbmeno de urbanizacdo, o advento do capitalismo industrial e outros elementos,
influenciaram de maneira significativa na universalizacdo do ensino, bem como a
formacado da consciéncia nacional e patriética do cidadéo.

Constata-se, portanto, que nesse percurso histérico a educacao foi
extremamente afetada pelo contexto sociopolitico e econdmico, e apesar das
particularidades das propostas educativas, pode-se notar que por detrds de todo
projeto pedagdgico existe uma antropologia filosofica e uma visdo de mundo. A isso,
acrescenta-se, o fato de que todas essas propostas educacionais, assentam-se em

uma concepcao de verdade, processos de aprendizagem, um entendimento a respeito
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do papel da educacédo e quem deveria ser habilitado para educar.

N&o obstante, € interessante observar que antes da universalizacao
da educacdo, isto a partir do final século XVIII, iluminista, que por sinal a
universalizacdo também se deu por motivos politicos e econémicos, a educacao era
antes disso, privilégio de poucos, assim, por mais que se tenha projeto de educacao
bem ambiciosos como aquele apresentado por Platdo em sua A republica,
praticamente em todos esses periodos, a educacao € dirigida para os nobres, com o
intuito de se manter o poder.

Com isso, ndo se tem nenhum interesse em se formar pedagogos, ou
mestres, uma vez que, quem tem dinheiro pode ter a melhor educacéo, e os melhores
pedagogos serviam aqueles que melhor pagavam. Temos, no entanto, um traco
caracteristico de todos esses periodos, que de certa maneira continua respingando
em nossos dias, a educacédo de qualidade continua sendo privilégio de poucos, e iSso
significa que, por mais que se tenha universalizado a educacéo e com ela um aumento
significativo na formacdo de pedagogos, ainda muitas questées continuam nos
remetendo aqueles periodos, em que a educacédo ndo era acessivel a todos.

Isto posto, busca-se no capitulo a seguir, compreender como
historicamente se deu a formacéo do pedagogo, os contornos do curso de pedagogia,
os dispositivos legais no processo de regulamentacdo do processo formativo.
Também analisar as mudancas ocorridas com o advento do Curriculo minimo até o
estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de pedagogia.
Esses apontamentos se tornam importantes para nossa pesquisa, uma vez que
possibilitam analisar o contexto no qual o pedagogo constréi sua identidade.

Por meio dessa pequena digressao historica, pode-se ter uma
nocéo de como a educacéao foi compreendida ao longo dos periodos acima referidos.
E com essa histéria e seus desdobramentos, os pedagogos podem “cultivar um
saudavel ceticismo, cada vez mais importante num universo educacional dominado
pela inflagdo de métodos, de modas e de reformas educativas” (CAMBI, 1999, p. 13).
Ainda, podemos com o0 exposto, adquirir conhecimentos que foi historicamente
construido pelo coletivo da profissédo, que serve ndo apenas para formar uma cultura
profissional, mas ajudar a compreender como todo esse percurso histérico deixa suas
marcas na constituicdo da identidade do pedagogo e influéncia na sua atuacdo como
profissional.

7

Com a compreensdo desse processo historico é possivel
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propiciar ao pedagogo, uma ampliacdo de sua memaria e experiéncia, bem como a
possibilidade de escolher outros paradigmas que lhe fornecam uma visdo mais
diversificada para a constituicdo de sua identidade, e assim, compreender que a
identidade ndo € algo fixo, mas uma construcdo que se renova a medida que o
pedagogo vai adquirindo novos saberes e exercendo sua profissao.

Em seguida, busca-se abordar os desdobramentos da histéria
da educacéo no Brasil, considerando nesse processo, o lugar que se deu a formacao
do pedagogo. Assim como em outros lugares, a educacao brasileira, ao longo da
histdria, se apresentou de modo diferente devido ao contexto. A histéria da educacao
no Brasil, pode ser demarcada a partir do Brasil-col6nia até aos nossos dias. Detalha-
se com mais propriedade nos capitulos que se seguem, e a importancia deste capitulo
se d4, no fato de que, a problematica dessa pesquisa sO pode ser respondida, se
considerar todo esse processo, visto que, a identidade do pedagogo, esta intimamente
ligada com os processos educativos e formacdo que esse recebeu dentro desse

sistema.
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3. O CURSO DE PEDAGOGIA NO BRASIL: UMA RELACAO COM A FORMACAO
DO PEDAGOGO

A educacéao formal no Brasil € demarcada com a chegada dos
primeiros colonizadores. Mas, o0 Brasil ndo inicia com a chegada dos colonizadores,
eles ndo inventaram o Brasil, mas o descobriram. Sendo assim, j& se pode falar de
educacdo, mesmo antes da chegada dos Portugueses, como bem observou Brandéo,
(1981, p. 9) “ndo ha uma forma Unica nem um unico modelo de educacéo; a escola
nao é o unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino escolar
nao é a sua Unica pratica e o professor profissional ndo é o seu unico”. Porém, & bem
sabido que a medida que as sociedades vao se tornando cada vez mais complexas
no seu modo de se organizar, e com 0 aumento da populacado, se torna inevitavel a
urgéncia de uma educacao mais formal e que tenha a escola como principal I6cus de
atuacao.

Com isso, a necessidade de se capacitar e formar profissionais
capazes e competentes para ocupar tal tarefa, se torna uma das maiores
preocupacdes da educacao publica, uma vez que essa, demanda um quadro de
profissionais e instituicbes que possam atender aos novos desafios. Isto posto,
frisamos que a formacdo do sujeito pedagogo, no que tange a construcdo de sua
identidade, s6 pode ser compreendida dentro dos contornos e desdobramentos dos
processos pedagogicos, que perfazem a histéria da educacéo brasileira. E assim, que
compreendemos a inevitabilidade e importancia de se fazer uma digressao historica

para se compreender a atualidade, e é justamente a proposta desse capitulo.

3.1 PEDAGOGIA: UM OLHAR HISTORICO

A pedagogia, na historia do ocidente, se apresentou como correlata
da educacédo, entendida como o modo de aprender ou instruir 0 processo educativo.
A educacdo, prépria do ser humano, quanto a sua origem se confunde com as origens
do proprio homem, desde o antigo Egito, passando pela Grécia, por conseguinte
Roma, ldade Média, chegando aos nossos dias, ela se mostrou irredutivel e sempre

esteve em certa medida associada com a pedagogia.

No quadro apontado, a pedagogia desenvolveu-se em intima relacdo
com a pratica educativa, constituindo-se como a teoria ou ciéncia
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dessa pratica, sendo, em determinado contexto, identificado com o
proprio modo intencional de realizar a educacéo. (SAVIANI, 2008, p.
1).

A pedagogia tem uma rica tradicdo, tanto tedrica, quanto cientifica
sobre a pratica educativa. Na Grécia, o conceito “pedagogia” desenvolveu-se a partir
de dois prismas. De um lado, a reflexdo esteve ligada a filosofia, especificamente no
campo da ética com o intuito de guiar a atividade educativa. Por outro lado, este mais
empirico e pratico, uma vez relacionado a formacéo da crianca, se debrucou de forma
mais detida nos aspectos metodoldgicos.

Com Comenius, isto no século XVII, houve uma tentativa de unificar

esses dois elementos. Saviani (2008, p. 2), observa que,

Comenius procurou equacionar a questao metodolégica da educacao.
Por esse caminho, buscou construir um sistema pedagdgico articulado
em que a consideracao dos fins da educagéo constituia a base para a
definicdo dos meios compendiados na didatica como a arte de ensinar
tudo a todos. Foi, porém com Herbart que os dois aspectos da tradi¢cao
pedagdgica foram reconhecidos como distintos, sendo unificados num
sistema coerente: os fins da educacéo, que a pedagogia deve elaborar
a partir da ética; e os meios educacionais, que a mesma pedagogia
elabora com base na psicologia. A partir dai a pedagogia consolidou-
se como disciplina universitaria, definindo-se como o espaco
académico de estudos e pesquisa educacionais.

Com o idealismo, a pedagogia tendeu-se a ser dissolvida na filosofia;
ja no ambito do positivismo, foi assimilada a pratica educativa. Porém, ela sé passa a
ter uma certa autonomia e a ser considerada como ciéncia, por volta dos anos 70.
Giovanni Genovesi apud Saviani (2008, p. 3), admite o estatuto cientifico da

pedagogia ao observar que

[...] a pedagogia como ciéncia autbnoma, com uma linguagem prépria
gue se expressa segundo um método e fins préprios, gerando um
corpo de conhecimentos que, baseados em experimentacdes e
técnicas, Ihe permitem construir modelos educativos.

Assim, este carater cientifico da pedagogia, estabelece sua finalidade,
que € o de fornecer modelos formais, para o problema da formacéao do individuo, de
forma racional, justificavel e logicamente defensavel. Importa, no entanto, frisar que o
problema da pedagogia remonta a Antiguidade, mas, sua trajetéria ndo coincide

necessariamente com o seu termo. E na Grécia que surge o termo “pedagogia” e,



46

evidentemente a problematica pedagdgica. Esta origem se localiza nos sofistas, que
por sua vez encaravam a educacao a partir do prisma da ideia consciente, e como
assegura Jaeger (1967, p. 279), “é de essencial importancia, a intima conexao em que
se acha a elaboracdo consciente da idéia da educagcdo com o fazer consciente do
processo da educacao.” Tanto o termo, quanto a problematica, sdo transladados para
Roma, e recebem contornos diferentes, ou seja:

E interessante observar que a passagem do grego para a lingua latina
deu origem a “paedagogatus”, substantivo masculino da quarta
declinagdo que significa educagdo, instrugdo; “paedagogus” e
“paedagoga”, com o sentido de pedagogo, preceptor, mestre, guia
aquele que conduz; e “paedagogiun”, substantivo neutro significando
tanto a escola, mais especificamente destinada aos escravos, como
as criangcas que frequentavam essa escola. Assim, a problemética
pedaglgica expressava-se pelas palavras “paedagogatus” e
“institutio”, ndo se registrando o termo “paedagogia”. No latim classico
a palavra “institutio” assumia o significado de educacéo ou formacéao,
observando o sentido grego de “paidéia”, posteriormente incorporando
ao termo “pedagogia”. (SAVIANI, 2008, p. 5).

Do latim, a acepcédo transladou-se para o francés, e isso pode ser
constatado em Montaigne (1533-1592), especificamente em seus “Os ensaios” livro
XXV, em que o autor fala sobre a educacao da crianca e delimita o perfil do preceptor.
Ou seja, em francés, o termo passa a designar, aguele que ensina, especificamente
o professor do ensino primério. A questao € que, mesmo nao recorrendo ao termo
“‘pedagogia”, a problematica pedagdgica sempre esteve presente, inclusive em

pensadores como Santo Agostinho, tanto quanto em Santo Tomas, ndo obstante,

Foi a partir do século XIX que tendeu a se generalizar a utilizacdo do
termo “pedagogia” para designar a conexdo entre a elaboragao
consciente da idéia da educacdo e o fazer consciente do processo
educativo, o que ocorreu mais fortemente nas linguas germanicas e
latinas do que nas linguas anglo-saxonicas. Esse fenbmeno esteve
fortemente associado ao problema da formacdo de professores
(SANIANI, 2008, p.7)

A necessidade da formacdo docente, passa a ter uma certa
apreciacdo com Comenius, isto no século XVII. Mas, € com Sao Joao Batista de La
Salle, que se institui o primeiro estabelecimento que visava a formacdo de
professores. Depois da Revolugcao Francesa, com a exigéncia da instrugao popular, a
formacao de professores passa a exigir uma resposta institucional. Assim, percorre-

se um processo de construcao de Escolas Normais, que posteriormente recebeu uma



47

diferenciacéo, isto é, Escola Normal Superior para formar professores de nivel
secundario e Escola Normal priméria, que visava a formacéo de professores para o
ensino primario.

Essa criacdo das Escolas Normais, isto €, de nivel médio e nivel

superior, configurou-se de dois modelos de formacéo de professores:

a) Modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacao dos professores esgota-se na cultura geral e no dominio
especifico dos conteldos da é&rea de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ira lecionar.

b) Modelo pedagogico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formacdo propriamente dita dos
professores s6 se completa com o efetivo preparado pedagdgico-
didatico (SAVIANI, 2008, p. 8).

Deste modo, a formacéo de professores serd plasmada nesses dois
modelos, por um lado, a universidade e as demais instituicées de ensino superior vao
se pautar no modelo dos contetdos culturais-cognitivos, e por outro lado, com as
Escolas Normais, que se destinavam a formacao de professores a nivel primério ira
se pautar com o segundo modelo. Com isso pode-se constatar a estreita relacao entre
pedagogia, educacédo e formacao docente, ou seja, ndo se pode falar de construcéo

da identidade do pedagogo, sem compreender todo esse processo.

3.1.1 Primdrdios da Institucionalizacao da Educacédo Brasileira

Com a chegada do primeiro governador-geral no Brasil, Tomé de
Sousa, isto em 1549, chega com ele diversos Jesuitas, dirigidos por Manuel da
Nobrega. Com eles, se da a implementacdo da primeira escola na recém cidade de
Salvador, uma escola de ler e escrever (ARANHA, 1996). Assim, podemos dizer que
com a chegada dos colonizadores também chega a educacdo institucionalizada, e até
0 ano de 1759, foram criadas escolas elementares, secundarias, seminarios e
missdes pelo Brasil.

A educagdo proposta pelos Jesuitas tinha como finalidade
estabelecer uma relagdo com os povos indigenas, assim, o conceito de educar
significava formar o novo homem. “No caso dos indigenas, formar novas almas a
serem cooptadas pela igreja, dentro da proposta curricular de aprendizagem do

portugués como lingua materna, do valor do trabalho e da fé Crista Catdlica” (LUIZ
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JUNIOR, 2013, p. 19). Além de promoverem a catequizacdo dos indios, buscaram
educar os filhos dos colonos, formacdo de sacerdotes e da elite intelectual, e sempre
pautados num controle da fé e da moral. Isto n&o significa, no entanto, que tenha sido
um processo facil, uma vez que os Jesuitas precisavam se adaptar a nova realidade,
a saber, novos habitos, lingua e costumes que caracterizava o povo indigena.
Hilsdorf (2006 apud LUIZ JUNIOR, 2013, p. 20), aponta que a
historiografia, quanto a importancia dos Jesuitas no Brasil € dividida em dois grupos,
0s que sao favoraveis a acdo educativa da igreja, alegando os beneficios que essa
trouxe ao elevar a cultura, possibilitando com que as letras e 0 conhecimento
chegassem ao contexto brasileiro, isto no século XVI, tendo Fernando de Azevedo e
a historiografia oficial, da companhia de Jesus integrando a este grupo. Por outro lado,
se tem intelectuais como Luiz Felipe Baéta Neves, Riolando Azzi, todos orientados
pelas teorias criticas, isto na década de 1970. Suas criticas recaem no fato de que, a
educacao Jesuita, além de atender interesses unicamente da corte portuguesa que
tinha como finalidades exploratérias e se deu por um processo de aculturacdo, além

de causar inumeras mortes de indigenas, isto posto,

Nesse momento histérico, os docentes eram o0s préprios jesuitas, cuja
formacao era longa e baseada no humanismo. O estudo da historia e
filosofia sacras, gramatica latina, retorica e dialética se fazia em
especial nos Colégios Secundarios Jesuitas ou na Universidade de
Coimbra. Naquele contexto, ndo havia ainda formagdo do
professorado no Brasil (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 21).

A formacao dos mestres era seguramente rigorosa, pautada no Ratio
Studiorum, programa adotado pelos Jesuitas como sendo o curriculo de todos os
colégios da rede. O Ratio Studiorum, se configurava num resultado de experiéncias
avaliadas, reformuladas e codificadas, vindo a ser publicada por volta do ano de 1599,
contendo néo so as praticas e conteudos, mas todas as regras de ensino, as quais,

Aranha (1996, p.92), resumiu da seguinte maneira

Seus cursos se agrupam em: studia inferiora- letas humanas, de grau
médio, com duracdo de trés anos e constituido por gramética,
humanidade e retérica, forma o alicerce de toda a estrutura de ensino
e se baseia exclusivamente na literatura classica greco-latina. Filosofia
e ciéncias (ou curso de artes), também com duracéo de trés anos, tem
por finalidade formar o fildsofo e oferecer as disciplinas de logica,
introducdo as ciéncias, cosmologia, psicologia, fisica, metafisica e
filosofia moral. Studia superiora: teologia e ciéncias sagradas, com
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duracdo de quatro anos, coroa os estudos e visa a formacao do padre.
Nas classes de gramética o latim é ensinado até o perfeito dominio da
lingua. Isso porque, mesmo no dia a dia as pessoas fizeram uso da
lingua materna, ainda no Renascimento e inicio da Idade Moderna
persistia 0 costume de filésofos e cientistas usarem o latim,
ultrapassando as fronteiras das diversas nacionalidades e
promovendo a universalizacdo da cultura.

E nesses processos que se situa a historia da formacéo docente, ou
seja, no Brasil, a formacado docente se inicia a partir dos anos de 1570, nos Colégios
Jesuitas, estes que por sua vez, estavam presentes em quase todas as cidades
colonias. A formacéo docente contemplava primeiramente os Padres, que apés se
formarem, estudavam ou se dedicavam na educacdo dos curumins, dos filhos dos
colonos e, em alguns casos, até mesmo dos filhos dos negros.

Destarte, com a chegada do iluminismo em toda Europa, o surgimento
da educacdo laica e publica, Marqués de Pombal expulsa os padres Jesuitas, o que
coloca em crise a formacao por eles proposta. No seu lugar, isto em 1759, Pombal,
implementa as Aulas Régias. Estas por sua vez, se configuravam em cursos isolados

de Gramatica Latina, Retorica e Filosofia.

Dentre as inovagdes destacadas pelas Aulas Régias, citam-se: o
financiamento publico estatal e a laicidade do ensino. Contudo,
Pombal ndo se preocupou com educacédo do povo, e, em sua maioria,
a Classe Senhoral foi beneficiada por esse sistema publico de
educacédo. Aos negros, indigenas, caboclos n&o coube, ainda durante
o periodo colonial, um plano de educac¢édo. Neste sentido, a formacéao
dos professores ndo emerge como uma preocupacgéo do Estado nesse
periodo da histéria. (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 21).

Hilsdorf (2006 apud LUIZ JUNIOR, 2013), assinala que, os que
atuavam como professores no sistema Régio de Pombal, eram homens distintamente
laicos, formados pelos Jesuitas. Dentre eles, havia padres de outras ordens com
conhecimentos para o exercicio da funcdo de ensinar. Ora, com a expulsdo dos
Jesuitas, sem um plano para preparar novos professores, aqueles que participavam
nas classes de Aulas Régias e tivessem um bom rendimento, poderiam ser
contratados como mestres. Haja vista, a necessidade por mais professores,
capacitados e formados se acentua com maior intensidade, apenas no império, uma
vez que nesse periodo, ocorre inimeras mudancgas, no ambito politico-administrativo,

e cresce um numero cada vez maior de pessoas a serem educadas de modo a
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responder o novo mundo, que se avistava no horizonte, um mundo modernizado
Com o império conservador, isto com a chegada da familia real ao
Brasil, nos idos de 1808, o Brasil recebe um novo status, o de “Reino Unido a Portugal
e Algarves”. Nas observacdes de Hilsdorf (2006 apud LUIZ JUNIOR, 2013), o Brasil,
no periodo da independéncia se estruturava entre trés reinos, a saber, o povo, a plebe,

0S negros e indios.

No plano politico, a cena era dominada por trés correntes: Partido
Portugués, formado por comerciantes portugueses, 0S quais
almejavam a reconversdo do Brasil em colbnia; Partido Radical,
formado padres exaltados, jansenistas, trabalhadores assalariados,
profissionais liberais etc., que almejavam o rompimento com Portugal
e a reconversao do Brasil em republica; e, ainda, o Partido Brasileiro,
formado por donos de terras, proprietarios de minas, comerciantes,
entre outros, que desejavam o meio termo, isto é, defender os proprios
interesses e manter a escravidao e a cultura elitista. Nesse cenario, a
independéncia foi apoiada pelo Partido Brasileiro (HILSDORF, 2006
apud LUIZ JUNIOR, 2013, p. 22).

E diante disso, que se pode assegurar com certa firmeza, que o
sistema publico estatal foi pensado em certa escala, por uma elite que buscava
articular seus interesses as demandas de seu tempo. Com isso, nos anos de 1823-
1827, as discussdes giravam em torno de qual modelo se adequava melhor na
instrucdo publica. A inspiracdo vinha da reforma da instrucdo publica, proposta por
Condorcet, mas que aqui no Brasil seria contextualizada. Uma das maiores polémicas
foi a utilizacdo do termo pedagogia, o qual era considerado barbaro pelos deputados.
“Para eles, o termo havia sido inventado durante a escraviddo no Antigo Mundo e, por
esse motivo, deveria ser suprimido. Esse termo sO vai aparecer, de fato, na Legislacéo
Educacional Brasileira, no final do século XIX” (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 23).

Desta feita, ndo aparece na primeira lei de politicas publicas aprovada
em 1827 e, o método monitoria/muatuo, se torna 0 modelo para todas as vilas-cidades
que implementassem “Escolas de Primeiras Letras”. A Lei das Escolas de Primeiras
Letras, de 15 de outubro de 1827, instituiu o0 método Lancasteriano, como sendo o
método de ensino. Nao obstante, muitos elementos contribuiram para que o método
nao tivesse éxito, desde a falta de tradicdo em instrugédo publica, a pouca frequéncia
dos alunos em sala de aula, monitores nao tdo bem preparados, todas essas questdes
fizeram com que o método fracassasse. Com o Decreto n°. 1.331 A, de 17 de fevereiro

de 1854, Couto Ferraz, o entdo denominado secretario de instrucdo publica,
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implementa o Método simultaneo de ensino, o objetivo era formar na mesma escola
professores e alunos.

Além do Método acima citado, Couto Ferraz, implementou uma
organizagéo estrutural e curricular que se adequasse a educacgao do Império. Ou seja,
Ferraz, buscou uma vinculacédo politica das escolas com o0s O6rgaos provinciais e
Imperiais. Embora apresentasse certos avangos na organizagao escolar brasileira, a
Reforma Couto Ferraz tinha trés grandes problemas: ndo conseguir pér em pratica a
instrucdo publica primaria para todos; formacdo primaria aligeirada; e preparacao
pratica de professores, uma vez que este politico fechou a Escola Normal (SAVIANI
et al, 2006).

Na década de 1850-1860, sob a influéncia do Positivismo e
Industrialismo, o Brasil passa por um processo de transformagédo. Assim, com a
chegada do século XIX, com as caracteristicas préprias de um mundo moderno, o
projeto de Escola Normal, buscou formar sob uma nova visdo de mundo, um nimero

maior de professores.

Na perspectiva desse modelo, a conduta profissional, o contetdo
intelectual e o dominio de metodologias deveriam se pautar por regras
definidas. Saber se portar, saber o0 que ensinar e saber como ensinar
constituia o triplice desafio que a formagéo institucional necessitava
enfrentar. Afastando-se da formacéo improvisada que caracterizava
os mestres até entdo (VILLELA, 2005, p.65).

Deste modo, surgiu a necessidade de se substituir Couto Ferraz, para
que novas politicas pudessem ser implementadas, e estas visavam resolver a ma
formacdo de professores e estabelecer novos contornos na organizagdo escolar
daquele periodo. Lebéncio de Carvalho é quem vai assim, implementar o Método que

veio a ser conhecido como intuitivo.

Se Couto Ferraz era um politico jovem e pragmatico, Ledncio de
Carvalho era um homem de mais idade com conhecimentos dos
classicos liberais e experiéncia em modelos educativos de paises mais
civiizados que j& havia visitado. Além disso, no plano politico e
pedagdgico, Lebncio de Carvalho travara grandes debates com
intelectuais de seu tempo, como seu decreto sobre instrugdo publica,
gue recebeu os pareceres de Rui Barbosa, conforme nos apresenta a
historiografia da educacéo brasileira (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 26).

A educacdo defendida por Lebncio € uma educacdo publica
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elementar, voltada para as massas, laica, 0 ensino era seriado de quatro anos. Ainda,
com Ledncio a Escola Normal € reaberta e passa a ser o espaco para formacao de
professores. Tanto o letramento, quanto a formacéo de professores séo pautados no
Método Intuitivo por ele proposto.

L&oéncio de Carvalho se mostrou um homem de acordo com os ideais
de seu tempo ao determinar o0 Método Intuitivo como 0 método mais
importante de escolarizacdo das massas. Baseado nas ideias de
Pestalozzi e Froebel, o Método Intuitivo tem como principios
pedagdgicos partir do concreto para o abstrato, do facil para o dificil,
das coisas que se conhece para as que se ignora, tendo como
finalidade “a moral”’. Por essa razdo, Lebncio de Carvalho fixa o
método como disciplina nas escolas primarias e na Escola Normal
(LUIZ JUNIOR, 2013, p. 27).

Por mais que tenha sido uma Reforma adequada para 0 momento,
nao resolveu os grandes problemas da instrucdo publica. Mas, pela primeira vez
constata-se o substantivo pedagogia nos textos oficiais da Reforma de Ledncio. Nao
obstante, No que se refere a organizacdo Escolar no Brasil e seus possiveis avangos
entre os anos de 1823 a 1886, tem-se pouco a quase nenhum, isto se comparado com
outros paises mais desenvolvidos da época, e as implicacbes desse néo
desenvolvimento prejudicou em grande medida ndo sé a escola como tal, mas
principalmente a formagao docente. Pode-se sublinhar, no entanto, que, “as iniciativas
e propostas politicas de organizacéo escolar neste periodo foram bastante timidas por
parte do Estado Imperial, devido ao fato de seus homens publicos ocuparem, ao
mesmo tempo, o espaco pubico e o privado” (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 27).

Existia, no entanto, um choque entre interesses, o publico e o privado.
O que de certa maneira impossibilitou alguns avancos, dentre eles: a expansao da
escola publica, o fim da monarquia, trabalho livre assalariado, fim da escravidao,
dentre outros. Haja vista, os trés reinos, Povo, Plebe e Coisas, foram mantidas ou
conservadas por interesse da classe dirigente. Hilsdorf (2006 apud LUIZ JUNIOR,
2013), observa que no plano politico, o Império se manteve como Regime e, no
cultural, buscou manter a educagdo como privilégio e ndo como direito garantido.
Desta feita, apenas no século XX é que se tem os preambulos de um sistema de
ensino publico, gratuito e obrigatorio, levado acabo por Caetano de Campos, vindo a
se tornar realidade nos anos de 1891, especificamente no estado de Sao Paulo.

No século XX, inaugura-se no Ocidente um cenario atipico, uma vez
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gue a educacédo ja ndo era mais de responsabilidade da igreja, ou seja, a educacgao
passa a ser, ndo um instrumento para conversdo, muitos passam a ter acesso a
escola, pois agora ela € publica, gratuita, laica e obrigatéria. Vé-se também paises da
América Latina, como Argentina, Chile, e outros, a constituirem seus sistemas de
ensino neste periodo. Nao obstante, no Brasil, a preocupacéo estava voltada no perfil
do professor a ser formado, ou seja, os debates intelectuais buscavam delimitar, quem
deveria exercer esse oficio, qual deveria ser o ideal a ser buscado, e dentre outras
guestdes, quais os conhecimentos que deveriam ter.

De acordo com Luiz Junior (2013), nas primeiras décadas do século
XX, os professores que atuavam no ensino publico vinham das Escolas Normais ou
eram professores leigos, que adquiriam conhecimentos na préatica docente. Até a
década de 1930, essa perspectiva foi uma constante na sociedade brasileira, bem
como o grande numero de analfabetos. Nao obstante, as exigéncias proprias de uma
sociedade moderna impulsionaram o advento de mais escolas, portanto, mais
pessoas escolarizadas. Dentre os movimentos que estavam na frente dessa busca,

pode-se citar o Movimento dos pioneiros da Escola Nova de 1932.

O manifesto dos Pioneiros da Educag&o Nova foi um documento feito
por intelectuais e educadores, dirigidos ao povo e a sociedade, em
1932. Tal documento baseava-se nos principios da Escola Nova, uma
proposta filoséfica da educacdo que foi elaborada por intelectuais
expressivos, como o norte-americano John Dewey e a médica italiana
Maria Montessori, entre outros, e que chegou ao Brasil com trés
dimensdes basicas: Dimensdo Filoséfica ou de Finalidades, que
pensava em uma escola que fosse Util a sociedade, ativa em seus
principios, que tratasse de contetdos para o trabalho ou para a vida,
a escola tinha de estar diretamente ligada a vida dos sujeitos, fazendo
com que os contetdos apreendidos ajudassem na vida pratica dos
sujeitos. (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 28).

Destaca-se dentre outros, Lourenco Filho, Francisco Campos e Anisio
Teixeira como 0s intelectuais escolanovistas, e foi por meio deste ultimo, que se
buscou efetivar uma escola para toda a populagdo. Assim, por meio do manifesto o
Estado procurou reparar os retrocessos que foram causados pelo que se entendia

como Escola Tradicional.

O manifesto afirma que a finalidade da educacéo se define de acordo
com a filosofia de cada época. Assim a nova educacdo tem de ser
“‘uma reagao categérica, intencional e sistematica contra a velha
estrutura do servico educacional, artificial e verbalista, montada para
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uma concepcgao vencida”. E tinha de ser essa nogao, porque a
situacéo vigente era de conflito entre o novo e o velho, entre 0 novo
regime politico e as velhas oligarquias, entre o capitalismo industrial e
0 predominio da economia agricola. A sociedade estava mudando.
Urgia que a educacdo escolar refletisse essas mudancas
(ROMANELLI, 1983, p. 35).

Dentre outras influéncias, o manifesto recebeu também da psicologia
da educacéo certa influéncia. Assim, enfatizava-se a dimensao ativa da escola e a
participacdo integral do aluno no processo de aprendizagem, e isso, fez com que
professor perdesse certo protagonismo, ou seja, ele deixou de ser o Unico agente da
aprendizagem. Com isso, buscava-se uma reconstru¢éo da educacao, uma vez que
os ideias, as reformas e propostas que até entdo existiram, se configuraram
ineficientes, fragmentadas e, que, portanto, necessitavam de uma nova proposta.

O manifesto €, no entanto, uma tentativa de se repensar a educacao,
uma vez que tendo-se feito um balanco e andlise do que vinha sendo a educacdo,
chega-se a conclusédo de suas inadequacgdes para o novo mundo que se insere. A
escola em suas multiplas dimensdes carecia de mudancas. Nao obstante, Romanelli
(1983, p. 31), observa que, o manifesto, ao mesmo tempo que apresentou o carater
renovador, foi também idealizador da vocacdo da educacdo. Desta feita, acrescenta
a autora, boa parte do texto situa-se “no terreno do romantismo quando cogita as
causas dos problemas educacionais”, ou seja, havia uma certa aproximagdo as
concepcOes liberais e idealistas dos educadores romanticos do século XIX.

Nesse contexto, os docentes exerciam suas atividades levando em
consideracdo o aluno, uma vez que, este agora € parte integrante do processo,
outrossim, a relacdo entre sociedade, condi¢cbes histOricas e materiais também
deveriam ser consideradas. Com isto, a escola Nova buscou expandir o ensino
gratuito de modo a acabar com a educacéo que privilegiava poucos.

A materializacdo das propostas do manifesto se cumpriu bem

tardiamente. De acordo com Saviani et al (2006, p. 36),

Um outro aspecto relevante que emergiu na década de 1930 foi a
guestdo da formacdo de professores. E Ja que a formacdo de
professores priméarios havia sido equacionada com a criacdo das
escolas normais, agora as atenc¢fes estdo voltadas para o problema
relativo ao preparo dos docentes do ensino secundario.

Ou seja, os primeiros passos dados no que se refere a formacéao de
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professores se deu bem tarde, pelas Faculdades de Educacédo, Filosofia, Ciéncias e
Letras. O surgimento das Faculdades de Educacao, Ciéncias e Letras, deflagrou um
problema recorrente: a falta de professores qualificados. Deste modo, adotou-se uma
medida tanto quanto paliativa, uma vez que, a formacao se baseava em um curriculo

geral nos moldes dos cursos de bacharel da época.

Para obter a habilitagdo em licenciatura, que caracteriza a profissdo
docente, o aluno deveria cursar 3 anos de disciplinas especificas do
bacharel e estender o periodo do curso por mais um ano para cursar,
também, as disciplinas de didatica. Essa era caracteristica desse
modelo de organizacdo curricular: ao optar pela docéncia, o aluno
deveria concluir o ano da didatica. Tal esquema ficou conhecido como
3+1: trés anos de disciplinas especificas maus um ano de didatica.
Esse modelo curricular estava presente nos cursos de Filosofia,
Pedagogia, Histéria e Geografia, Letras e Ciéncias (LUIZ JUNIOR,
2013, p. 32).

Com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n 4.024/61, a estrutura da

educacao recebe novos contornos:

1. Ensino pré-primario, composto de escolas maternais e jardins de
infancia.

2. Ensino primério de 4 anos, com chance de ser acrescido de 2 anos
mais, com programa de artes aplicadas.

3. Ensino médio, subdividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e 0
colegial de 3 anos, ambos por sua vez compreendendo o ensino
técnico (industrial, agricola, comercial e de formacdo de
professores).

4. Ensino superior, com a mesma estrutura ja consagrada antes.
(ROMANELLI, 1983, p. 187).

Por mais que tais medidas significassem algum avanco, no que se
refere as questdes politicas, o descontentamento por parte da populacédo ainda era
patente. Assim, com o afastamento Jodo Goulart do cargo, isto em 1964 os militares
assumem o governo e implementam medidas politicas significativas do ponto de vista
legal. Dentre essas medidas: a Reforma Universitaria Lei n. 5.540/1968 e a Lei n
5692/1971 que finca as Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1 e 2 graus.

O Golpe militar pde fim ao estado de direito, isto em 1964, com a
destituicdo do presidente Jodo Goulart. A sociedade passa entdo a ser pensada e
orientada por decisdes vinda da ala militar. O que os militares tinham em comum era
tdo somente seu repudio a0 comunismo, porém, outros ambitos as discordancias

permaneceram. De acordo com Hisldorf (2006 apud JUNIOR, 2013, p. 35), descreve,
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gue a discordancia entre os militares se dava em dois grupos distintos.

Por um lado, aos Militares democraticos conservadores, denominados
de grupo da Sorbonne, uma alusédo a Universidade francesa. Estes,
pretendiam afastar o Brasil do comunismo, da anarquia, da corrupcéo
e, em um curto periodo, devolvé-lo a um governo civil. Além desse
segmento, havia outro grupo da chamada Linha Dura, o qual pretendia
radicalizar nas acdes, a fim de preservar a ordem e o bem-estar
nacional. O grupo que primeiro ascendeu ao poder foi o da Sorbonne,
liderado pelo General Castelo Branco, ainda em 1964.

Em 1968, quando General Arthur da Costa e Silva assumi o poder,
este que fazia parte da Linha Dura, muitas mudancgas ocorreram, além da supressao
da democracia. Nao obstante, no que se refere a educacgéo, a pedagogia que vigora
nesse periodo € a de Paulo Freire, a qual visava desanalfabetizar as classes mais
baixas e libertad-las da opresséo. Esta por sua vez, deu lugar a Pedagogia tecnicista,

por volta da Década de 60-70.

A pedagogia tecnicista, esforgou-se para tirar o foco de atuacdo da
escola nas questbes sociais, deslocando-o para problemas de
aprendizagens, métodos e técnicas de ensinar. Enquanto isso, o
governo da Ditadura Militar preparava um corpo legal para substituir a
LDB 4.024, de carater democratico, até entdo vigente. A resposta da
Ditadura foi apresentada na forma da Lei n. 5.540 de 28 de novembro
de 1968 e da Lei n 5.692 de 11 de agosto de 1971. O arcabouco legal
visava dispor sobre a educagéo brasileira, a fim de alterar o curriculo,
retirando disciplinas consideradas sem importancia pelos militares,
como: Historia, Latim, Filosofia e Sociologia. No lugar dessas, foram
inseridas na grade curriculares das escolas: Educacéo Moral e Civica-
EMC, Organizagdo Social Politica Brasileira- OSPB, Estudo dos
problemas brasileiros- EPB, estd no caso do ensino superior, que
passava ser denominado como terceiro grau. (SAVIANI et al, 2006, p.
36).

Com a Lei n 5540 de 28 de novembro de 1968 da Reforma
Universitaria, algumas alteracbes foram feitas no ensino superior. Além do fim da
catedra, criou-se as universidades Federais e Estaduais, ratificou-se a funcdo
universitaria em ensino, pesquisa e extensdo, e 0s docentes passaram a ser

contratados por meio de concursos publicos.

Com a lei n°® 5.692 de 11 de agosto de 1971, o Estado da Ditadura
Militar dispde sobre a educagéo basica através da regulamentagéo do
ensino de 1° e 2° graus. Fixando o primeiro nivel em 8 anos e o
segundo em 3 anos. Com isso, 0 ensino médio que antes vinha sendo
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ofertado desde o ginasio, por volta dos 11 anos de idade, é
incorporado pelo 1° grau, enquanto o ensino de 2° grau é ofertado
mais adiante, por volta dos 15 anos de idade. A finalidade do ensino
de 1° grau era fornecer subsidios para a vida dos sujeitos, nhoc¢des de
lingua portuguesa, matematica, estudos sociais, ciéncias. Em
contrapartida, o ensino de 2° grau assumia nesse momento um carater
técnico, podendo ser voltado para o trabalho em algumas
modalidades, tais como: ensino comercial, ensino técnico agricola,
ensino normal magistério (para atuacdo nos 4 anos do ensino
primario). (LUIZ JUNIOR, 2013, p. 36).

A preparacao docente visava unicamente, a preocupacao em atender
todas as demandas vigentes. A Lei n 4.440 de 27 de outubro de 1964 (BRASIL, 1964),
tinha como finalidade estimular a carreira docente, instituindo o salario educacéo.
Porém, como eram varios os professores e 0s niveis de capacitacao, a legislacéo
flexibilizou as exigéncias para o oficio, preocupando-se apenas com as demandas em
sala de aula, ainda que os professores nao fossem tdo adequados como tal. Ou nas
palavras de Tanuri (2000, p. 81).

Em tais circunstancias, a Lei determinava como formag&o minima para
0 exercicio do magistério: a) no ensino de 1 grau, da 1 a 4 séries,
habilitacdo especifica de 2 grau, realizada no minimo em trés “series;
b) no ensino de 1 grau, da 1 a 8 séries, habilitagdo especifica de grau
superior, representada por licenciatura de curta duracdo; ¢) em todo o
ensino de 1 e 2 graus, habilitagcdo especifica de nivel superior,
correspondente a licenciatura plena. Estudos adicionais de um ano,
realizados em 2 grau ao exercicio do magistério até a 6 série. Da
mesma forma, os portadores de licenciatura curta, mediante estudos
adicionais, poderiam exercer 0 magistério até a 2 série do segundo
grau (art. 30). Admitiam-se ainda, em carater suplementar e a titulo
precario, outras possibilidades para se atender as necessidades de
professores legalmente habilitados.

Assim, diante das demandas educacionais, 0 governo diminuiu as
exigéncias no que se refere ao preparo dos docentes, para atingir as necessidades
fixadas pela legislagdo. Tendo deste modo a formacg&o continuada como meio de
capacitacdo em servico para superar as demandas proprias e pessoais dos
profissionais da educacao basica. Colocado essas questdes, segue-se entéo falando
da constituicdo do curso de Pedagogia no Brasil, de modo a complementar o que foi

dito até aqui.
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3.1.2 O Curso de Pedagogia no Brasil

O curso de Pedagogia no Brasil, tem uma longa histéria. Deste modo,
€ imprescindivel conhecer e compreender seu percurso e as medidas adotadas ao
longo dos tempos, no que tange a formacdo de professores, para se ter um
entendimento mais apurado da situacdo atual, uma vez que 0 presente nunca esta
desligado do passado de forma completa, e a construcdo da identidade do pedagogo
hoje é extremamente influenciada por todo esse processo histérico.

Em 1939 é criado no Brasil o curso de Pedagogia, tendo como o
objetivo urgente a formacdo de docentes, ou seja, o preparo de professores que
atuariam nas escolas normais e secundarias se deu em concomitancia com as
licenciaturas quando, da organizac&o da antiga Faculdade Nacional de Filosofia. Lé-

se no Decreto-Lei n 1.190, de 1939 no seu artigo primeiro o seguinte,

A Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, instituida pela
Lei n. 452, de 5 de julho de 1937, passa a denominar-se Faculdade
Nacional de Filosofia. Serdo as seguintes as suas finalidades: a)
preparar trabalhadores intelectuais para o0 exercicio das altas
atividades de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar
candidatos ao magistério do ensino secundario e normal; c) realizar
pesquisas nos varios dominios da cultura, que constituam objeto de
ensino. (BRASIL, 1939).

E nas discussdes a respeito da criacdo das primeiras Universidades
no Brasil, que o curso de Pedagogia é criado!. Assim, nesse didlogo com outras
licenciaturas se estabelece o curso de Pedagogia, que a principio mantém uma
relacdo com a Faculdade Nacional de Filosofia.

Deste modo, das quatro se¢des que compreendiam a Faculdade de
Filosofia, uma delas era a de pedagogia. A distin¢cao entre os cursos de licenciatura e
0 de pedagogia estava no fato de que o curriculo de uma, no caso o da licenciatura,
priorizava os conteudos culturais-cognitivos, sem dar importancia devida as disciplinas

de cunho pedagogico-didatico, uma vez que estas eram vistas como mera atividade

1 A histéria do curso de graduacdo em Pedagogia € atribulada. O curso foi criado, em 1939, pelo
Decreto-lei n 1.90, na “era Vargas”. O curso de Pedagogia nasce como bacharelado, na Faculdade
Nacional de Filosofia na Universidade do Brasil, uma “secdo de Pedagogia” [...] O bacharelado em
Pedagogia tinha a duragéo de trés anos, com o objetivo de formar “técnicos em educagao”. O mesmo
decreto criou o curso de Didatica, com duragdo de um ano, a funcionar numa “se¢éo Especial’ na
mesma faculdade. Era o sistema 3+1: trés anos de Bacharelado mais um ano de formacéo para o
magistério (Licenciatura). (FRAUCHES, 2006, p. 1).
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formal, que possibilitava a obtencéo do titulo que permitia o exercicio profissional da
docéncia.

A pedagogia por sua vez, priorizava ndo apenas 0s conteudos
culturais-cognitivos, mas, também os de cunho pedagdégico-didatico. “O efeito dessa
tensao foi a interpretacdo do aspecto pedagogico-didatico entendido mais como a ser
ensinado e menos como como um elemento tedrico e pratico de auxilio docente para
a melhoria da qualidade de atuag&o do professor” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Ora, na sua génese, o curso de Pedagogia no Brasil carrega certas
inadequacdes das politicas publicas no que tange a formacao profissional e da
atuacdo docente do pedagogo?. O curriculo que regera o percurso de formacéo traz
uma preocupacao politico-econémico que influencia de certa medida no pensamento

pedagdgico vigente.

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

A dificuldade, no entanto, em se estabelecer ou consolidar, ja desde
o principio a identidade do curso de pedagogia, dificultou o processo de se construir
de forma clara a identidade profissional do pedagogo, problema este, que se estendeu
até os dias atuais. Observa-se ainda, um dado importante, que é o prestigio que se
deu a formagéo de Bacharéis, em detrimento aos licenciados em nivel superior.

O curso tinha a duracao de trés anos para licenciados e mais um ano

com dedicagdo a didatica e a pratica de ensino. Essa dicotomia, resultava do

entendimento que se tinha em relacdo as fun¢des ou areas de atuacdo, uma vez que,

2 Cf. pesquisas desenvolvidas pelas autoras Iria Brzezinski (1994) e Carmen Silva (2006). Uma vez que
elas evidenciam o projeto politico-econémico que fica patente nos planos curriculares do curso de
Pedagogia no Brasil.
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entendia-se que com o titulo de Bacharel o pedagogo ocuparia cargos técnicos do
Ministério da educacéo.

Brzezinski (1996, p. 44) observa, que “este técnico em educacéo, era
um sujeito cuja fungdo no mercado de trabalho nunca foi precisamente definida”.
Quanto ao pedagogo com o titulo de licenciatura sua atuacdo era muito mais bem
definida. O curso normal, constituia seu principal local de trabalho, pese embora sua
atuacdo nao se encerrasse apenas nessa tarefa.

Com isso, constata-se as inumeras reformula¢cdes que o curso veio
sofrendo desde sua origem, de modo a atender aos objetivos educacionais propostos.
O parecer n. 251/62, do Conselho Federal de Educacdo (CFE), estabelece pela
primeira vez o Curriculo Minimo do curso de bacharelado em Pedagogia (BRASIL,
1963). A divisdo do curso permaneceu, ou seja, por um lado se tinha a preocupacao
com o bacharelado, voltado as técnicas da educacao e a licenciatura que buscava
funcdes que atendessem a acdo docente na escola normal.

Com o Parecer n. 292/62 do Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
a disciplina de Didatica passa a integrar o curriculo normal, ou seja, a disciplina é
ministrada de forma concomitante. Frauches (2006, p. 1) destaca que, “a formagao
para o magistério foi disciplinada pelo Parecer CFE n. 292/1962, centrada em trés
disciplinas: Didatica, Elementos de Administracao Escolar, Psicologia da Educacéo e
a Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervisionado.”

A divisdo do curso de Pedagogia entre Bacharelado e Licenciatura,
gue de um lado forma profissionais técnicos de Educacéo, especialistas de Educacéo,
administrador de educacéo ou profissional ndo docente, deflagra uma fragmentacao
no sistema de ensino. Uma formacgédo fragmentada, desemboca em uma pratica
fragmentada, e impossibilita a delimitacédo da identidade do sujeito pedagogo.

Com isso, percebe-se a insatisfagdo dos educadores quanto a forma
de organizacdo do curso de Pedagogia, mesmo com a Resolu¢do n.1/2006 do
Conselho Nacional de Educacao (BRASIL, 2006) que tinha como objetivo abolir o

curriculo minimo, e assim o fez. Nao obstante,

O formato do curso conserva a dicotbmica das regulamentacdes
anteriores, mesmo ao fazer a distin¢cdo entre bacharel e licenciatura e,
ao instituir as habilitacdes, divide a formacdo em dois blocos distintos
e autbnomos. A estrutura curricular coloca, de um lado, uma base
comum de conhecimentos pedagogicos e, de outro, uma parte
diversificada para a formacdo dos especialistas. Nesse enfoque, o
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trabalho do especialista desconsidera as demais dimensdes do
trabalho pedago6gico, como a relacdo escola-sociedade, a nao
neutralidade do ensino, os aspectos psicopedagdgicos, econbmicos e
politicos da aprendizagem. (ROCHA, 2014, p. 21.)

Ora, em 1970, implementa-se a Lei n 5.692/71, que torna obrigatorio
a escolaridade de primeiro grau, isto €, criancas de 7 a 14 anos (BRASIL, 1972a). com
isso, surge também a necessidade de se formar o maior numero de professores para
atuarem nesses graus. O que facilitou o surgimento de cursos de segundo grau, com
habilitagdo para o magistério e as curtas licenciaturas para formar professores de 5.2
a 8.2 série e, por sua vez os cursos de Pedagogia que visavam formar professores

gue atuariam nos cursos normais.

Os cursos de Pedagogia, que continuavam formando os técnicos de
Educacédo e os professores para a escolas normais, passaram a ser,
ao mesmo tempo, objeto de disputa para a formacdo do professor
primario e objeto de critica acerca de sua natureza e fung¢ao. O debate
sobre formacédo superior do professor primario, formacéo do técnico
de Educagé&o no ambito da pds-graduacéo e formagéo dos professores
de ensino secundario, preferencialmente no contexto dos cursos das
demais se¢bes da faculdade de Filosofia, acirrou os problemas
envolvendo a identidade do curso de Pedagogia, a ponto de a ideia de
sua extingdo ganhar relevo entre os educadores e legisladores.
(ROCHA, 2014, p. 22).

7

Com a LDB 4.024/61, a educacao Brasileira é padronizada e
guestiona-se a permanéncia do curso de Pedagogia (BRASIL, 1962). A discussao era
conduzida na direcdo de oferta e das condi¢cdes de trabalho aos profissionais em
educacao, formados pelo curso. Na medida em que a formacgéo do professor primario
deveria se dar em nivel superior e a de técnicos em educacdo em estudos posterior
ao da graduacao, o curso de Pedagogia, na estrutura curricular daguele momento,
tornava-se antiquado. “No entanto, estes encaminhamentos seriam executaveis
futuramente, pelos posicionamentos defendidos pelo Conselheiro Valnir Chagas”.
(FERRON, 2014, p. 16).

Com o parecer do CFE n° 251, isto no ano de 1962, ocorrem novas
alteracdes no curriculo do curso de Pedagogia (BRASIL, 1963). Este, que por sua vez
foi relatado pelo Conselheiro Valnir Chagas, fixando o curriculo minimo e a duragéo

do curso de Pedagogia, 0 motivo era a constatacao da fragilidade do curso.
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Explica que a ideia da extin¢cao provinha da acusacao de que faltava
ao curso conteudo préprio, na medida em que a formacao do professor
primario deveria se dar ao nivel superior e ao de técnicos em educacéao
em estudos posteriores ao da graduacéo. [...] A previsao do autor do
parecer € que, antes de 1970, nas regides mais desenvolvidas, esse
curso teria que ser definido e que, provavelmente, nele se apoiariam
0s primeiros ensaios de formacdo superior do professor primario.
(SILVA, 2006, p. 15-16).

Com a elaboracdo do parecer CFE 251/62, o profissional a ser
formado em nivel Bacharelado é o técnico em educacéao, profissional que executaria
tarefas ndo docentes (BRASIL, 1963). Sem elucidar quais as atividades. Apenas nos
meados dos anos 50 é que se tem um esbog¢o mais claro em relacdo a docéncia na
formacao do professor das disciplinas pedagogicas do curso normal.

Bem, o mercado passa a demandar necessidades especificas,
fazendo com que ocorressem novas mudancas no campo educacional, com isso, 0
Parecer CFE 252/69, buscava dirimir a impreciséo da identidade do pedagogo, dando
uma dire¢do a sua atuacdo pela oferta de um Unico diploma, o de licenciatura, que

tinha como finalidade a formacao de professores para o ensino normal e,

Os especialistas nas areas de orientacdo, administracédo, supervisao
e inspec¢do para o exercicio das funcdes em escolas e em sistemas
escolares para as areas de orientacdo, administracdo, supervisao e
inspecdo; o estudante teria de fazer opgles entre elas, que seriam
oferecidas em habilitagbes. (FERRON, 2014, p. 17).

Assim, o curso de Pedagogia toma novos rumos, seu foco passa a ser
a formacado de especialistas em educacdo que, exerceriam tarefas diversas desde
supervisao escolar a inspecao escolar. Nao obstante, com o parecer do CFE n°
252/69, incorporado a Resolucdo CFE n° 252/69 (BRASIL, 1969), altera-se né&o
apenas os conteudos, mas também a duracdo do curso de Pedagogia. Ainda, um
reajuste no que tange as matérias que orientariam a formacdo de qualquer
profissional, sendo: Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacao, Histéria da
Educacéao, Filosofia da Educacéo e Didatica.

Na outra base foram previstas as habilitacbes em: Ensino das
Disciplinas e Atividades Praticas dos Cursos Normais, Orientacéo
Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo
Escolar, as trés ultimas podendo ser oferecidas tanto nos cursos de
curta duracdo como de formacdo plena. No primeiro caso, sao
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profissionais que podem atuar em escola de 1° grau e, no segundo,
profissionais que podem atuar em escolas de 1° e 2° graus. (FERRON,
2014, p. 18).

Ora, mesmo com essa abrangéncia de habilitagbes, o curso de
Pedagogia supunha um unico diploma, ou seja, o titulo que passa a vigorar é o de
Licenciatura, “em decorréncia da aprovacgao, pelo plenario, por maioria de votos da
emenda apresentada pelo entdo Conselho Dom Luciano Duarte” (SILVA, 2006, p. 30-

31). Lé-se no artigo 1 da Resolucéo o seguinte:

Artigo 1 — A formacgédo de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientacdo, administracao,
supervisdo e inspecdo, no ambito de escolas e sistemas escolares,
sera feita no curso de graduacdo em Pedagogia, de que resultara o
grau de licenciatura com modalidades diversas de habilitagéo.
(BRASIL,1969, p. 395).

Com isso, o que foi determinado é a permanéncia do curriculo, com
acréscimo apenas da matéria de Didatica. Outras alteracdes feitas, o que de certa

forma gerou outras mudancgas no curso, com o objetivo de

Superar o carater generalista do curso que levava a definicéo irbnica
do pedagogo como “especialista em generalidades” ou, jocosamente,
como “especialistas em coisas nenhuma”. Pelas habilitacoes,
procurou-se privilegiar a formagdo de técnicos com fungdes
supostamente bem especificadas no ambito das escolas e sistemas
de ensino que configuram um mercado de trabalho também
supostamente ja bem constituido, demandando, em consequéncia, 0s
profissionais com uma formacao especifica que seria suprida pelo
curso de pedagogia; dai a restauracdo desse curso exatamente para
atender a referida demanda. (SAVIANI, 2008, p. 49-50).

Bem, o que se depreende desse processo histérico, de como o curso
de Pedagogia foi sendo moldado e, portanto, as implicacdes disso na formacao do
pedagogo e a delimitacdo de sua identidade, é que se tem um curriculo fragmentado
gue acaba néo satisfazendo de forma completa a formacéo do pedagogo. No demais,
essa fragmentacéo e limitagbes, configura um elemento importante na luta que se tem
hoje em se estabelecer a identidade do pedagogo e sua atuacao.

A discussao continua, uma vez que, as insatisfacées permaneceram.
Sem se ter uma compreensao clara do contetdo préprio do curso, pensa-se inclusive

em extingui-lo. O que néo foi concretizado, mas, uma redefinicao foi imprescindivel.
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Assim, nas décadas de 70 travou-se uma discusséo acirrada envolvendo diversos
orgaos debatendo a identidade do pedagogo, e do Curso de Pedagogia é levantado,
porém em 1978 com o | Seminario de Educacao Brasileira, com o intuito de se buscar

novos caminhos, porém:

Afloram muito mais o discurso do que o consenso, muito mais davidas
do que solugbes, muito mais conscientizagdo do que alienagéo, enfim,
muito mais antinomias sobre o curso de pedagogia, tornando mais
fragil ainda a sua difusa identidade. (BRZEZINSKI, 2010, p. 100).

Em 1980, com a criacdo do Comité Pr6 Formacéo do Educador, toda
tentativa de se reformular ou extinguir o curso de Pedagogia € questionado fortemente
pelo contingente de profissionais que compreendia a necessidade e importancia do
curso no processo da formacéo do pedagogo. Ainda em 1980, outro movimento, que
buscava defender os cursos de pds-graduacdo estabelece uma luta comum que
renova as relacdes humanas, proporcionando deste modo, um novo entendimento do
papel da educacao e do homem.

A compreensao de que uma reformulagdo provocaria mudancgas no
sistema educacional fez com que o movimento se cria a Associacdo Nacional pela

Formacéao dos Profissionais da Educa¢do — ANFOPE.

Constituindo um fato aglutinador de educadores e instituicbes de
ensino que se dispdem, nessa perspectiva. A defesa de uma politica
global de formacdo dos profissionais da educacdo que contemple
formacao inicial, carreira, saléario e formacéo continuada. (SCHEIBE;
AGUIAR, 1999, p. 229).

Com a aprovacgéo da LDB do ano de 1996, novos indicadores sao
colocados no que tange a formacao de profissionais para a educacgéo basica. O artigo
62 destina-se o0s institutos superiores de Educacgéo como possibilidade para formacao
dos docentes. E um periodo de grandes debates em relag&o as finalidades do curso
de Pedagogia, consequentemente da formacado e identidade do pedagogo. Varios
pareceres surgem, Universidades reorganizam seus cursos, tudo com o objetivo de
demarcar um curriculo apropriado para tal finalidade. No artigo 64 da LDB, o curso de

Pedagogia tem como finalidade.

A formacdo de profissionais de educagcdo para administracéo,
planejamento, inspec¢do, supervisao e orientacdo e educacional para
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a educacdao basica sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia
ou em nivel de pds-graduacao, a critério da instituicdo de ensino
garantido, nesta formacao, a base comum nacional. (BRASIL, 1996,

p. 1).

Constata-se, no entanto, que o curso de Pedagogia no processo de
sua implementacéo e afirmacédo, passe por inUmeras transformacoes e, em parte é
moldado aos interesses dos projetos educativos vigentes. Muito da critica que se faz,
em relacdo as mudancas que ocorreram, € de que ouve uma descaracterizacdo do
papel profissional do Pedagogo como técnico da educacéo, gerando consequéncias

as instituicdes de ensino.

Por volta dos anos de 1983-84, com base na critica a fragmentacéo e
a divisdo técnica do trabalho na escola, algumas faculdades de
educacao suprimiram do curriculo as habilitagcbes, passando a ter
apenas duas habilitagcbes-professor das séries iniciais do 1° grau e
professor de cursos de habilitacdo ao magistério-, descartando boa
parte da fundamentacéo pedagdgica do curso. Fora das faculdades,
em decorréncia dessas mudancas curriculares e da difusdo das
propostas do movimento pela reformulacéo da formacgéo do educador,
as secretarias de educacado retiraram das escolas ou deixaram de
contratar profissionais pedagogos, prejudicando o atendimento
pedagdgico-didatico as escolas e comprometendo o exercicio
profissional do pedagogo (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 247).

A retomada a respeito da formacédo e atuacdo dos pedagogos e
profissionais da educacao voltou a ser motivo de discussdo nos idos de 1980, dentre
0s movimentos que defenderam a formacéo educador, temos a ANFOPE, associacéo
gue levantou discussfes que perduram até os nossos dias. Nao obstante, com a LDB
939/96, foram criadas possibilidades de formacéo do professor da educacgéo basica
por meio de instituicdes, pareceres e decretos que reorganizaram 0S cursos de
licenciatura como a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002.

Bem, no ano de 2002, com a resolugdo CNE/CP n° 2 de 18 de
fevereiro, delimita-se as diretrizes curriculares que visam a formacgéo de professores
para a base, o superior, o curso de licenciatura e graduacao plena. Por exemplo, em

seu artigo 12 e 13 se |é:

Os cursos de formacao de professores em nivel superior terdo a sua
duracdo definida pelo conselho pleno em parecer e resolucéo
especifica sobre a carga horéario. A pratica, na matriz curricular, ndo
poderé fiar reduzida a um espaco isolado, que a restrinja ao estagio,
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desarticulado do restante do curso. A pratica devera estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formacédo do professor. No
interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas,
todas terdo sua dimensdo propria. Art.13. Em tempo e espaco
curricular especifico, a coordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e terd como finalidade promover a articulacao
das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar. A pratica
sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observacéo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacbes contextualizadas, com o
registro dessas observacdes realizadas e a resolucao de situacfes-
problema. A presenca da pratica profissional na formacdo do
professor, que ndo prescinde da observacao e acao direta, podera ser
enriguecida com tecnologia da informacdo, incluidos o computador, o
video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situagdes simuladoras e estudos de casos. (BRASIL, 2002).

O perfil do profissional é pautado na docéncia, e este pode atuar
também, na organizacéo e gestdo de sistemas, producédo de conhecimentos e outras
areas da educacdo. Pensando na formacdo do pedagogo acerca da docéncia,
podemos enfatizar que a profissionalizacdo da docéncia e a tentativa de se
estabelecer uma identidade, sempre se deu por lutas e conflitos, hesitacfes e recuos,
0 que gerou uma crise da profissdo, que se arrasta até os dias de hoje.

Faz-se necessario ressaltar, que a preocupacao pela formacdo do
pedagogo emerge com a Lei das escolas de Primeiras Letras, tendo essa sido
promulgada por volta de 15 de outubro do ano de 1827. Exige-se o preparo didatico,
sem se fazer mencéo as questbes pedagodgicas®. A preocupacédo com a formacéo de
pedagogos para as escolas primarias, obrigou uma formacao mais especifica fazendo
com que se levasse em consideracdo as questbes pedagdgico-didaticas, néo
obstante, a preocupacgdo com o que os pedagogos iriam transmitir enquanto docentes
era também uma necessidade urgente o que de certo modo, privilegiou muito mais

essa questdo em detrimento da outra. Ora, muitas criticas foram encabecadas as

8 SAVIANI (2009), observa que, Apés a promulgacéo do Ato Adicional de 1834, que colocou a instrucao
priméria sob responsabilidade das provincias, estas tendem a adotar, para formacao dos professores,
a via que vinha sendo seguida nos paises europeus: a criacdo de Escolas Normais. A Provincia do Rio
de Janeiro sai a frente, instituindo em Niterdi, jA em 1835, a primeira Escola Normal do pais. Esse
caminho foi seguido pela maioria das provincias ainda no século XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836;
Mato Grosso, 1842; S&o Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870;
Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina,
1880; Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhdo, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram existéncia
intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente.
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Escolas Normais dentre elas, o fato de que eram ineficientes pelo pouco nimero de
pedagogos que formavam.

Dos anos de 1890-1932, os reformadores constatam a necessidade
de um preparo mais eficaz dos professores, mas, que esse preparo levasse em
consideracdo 0s novos contornos dos processos pedagdgicos modernos sem se
desconsiderar os conhecimentos cientificos, uma vez que sdo esses mecanismos que
fortificaria a educagéao. As escolas, no entanto, deveriam se organizar de modo a
fornecer tal formacéo, e para isso, era necessaria uma revisdo na sua estrutura ou
plano de ensino. Enriquecer os conteudos curriculares e enfatizar as questdes praticas
foi uma saida viavel. Intencionalidade, sistematizacdo e organizacao dos contetdos
curriculares foram os meios adotados pelos reformadores para se buscar uma eficacia
na formacéo docente.

Nos anos de 1932-1939, uma nova janela se abre, os Institutos de
Educacdo com um carater mais abrangentes, isto €, buscavam ndo apenas cultivar o
ensino, mas, priorizar também a pesquisa. A isso, observa Saviani (2009), nesse
ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacéao do Distrito Federal,
concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e
o Instituto de Educacao de Séo Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo.
Ambos sob inspiracédo do ideario da Escola Nova*. Anisio Teixeira, com o intuito de
superar os equivocos cometidos pelas Escolas Normais, reorganizou de forma muito
mais intencional o curriculo, transformando desse modo as escolas no centro de
formacdo de professores. Incorporou-se nos institutos as exigéncias pedagoégicas de
modo a se firmar um conhecimento de carater mais cientifico.

De 1939-1971, os institutos sdo elevados ao nivel superior. Com a
fundagéo da Universidade de S&o Paulo em 1934 e com a Universidade do Distrito
Federal em 1935, consolida-se os cursos de formacgéo de professores para as escolas
secundarias. Estendendo-se para todo o pais, por meio do decreto-lei n°® 1.190, de 4
de abril de 1939. Com isso, os cursos de Pedagogia e licenciatura sao consolidados
nas escolas normais. Tendo como objetivos centrais a formacéo de pedagogos que
fossem capazes de ministrar as disciplinas que configuravam os curriculos das
escolas secundarias. A formacao se dava num espaco de “trés anos para o estudo

das disciplinas especificas, vale dizer, os conteudos cognitivos ou “os cursos de

4 Cf. o decreto n. 3.810 de 1932.
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matérias”, na expressao de Anisio Teixeira, € um ano para a formacado didatica”
(SAVIANI, 2009, p. 146).

Nao obstante, com o Decreto-Lei n.° 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
conhecido como Lei Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946) abriu uma nova
possibilidade na estrutura do curso que se configurava por dois ciclos. O primeiro, que
corresponde ao ciclo ginasial estava focado na formacdo de regentes do ensino
primario. No segundo, com uma duracéo relativa de trés anos correspondia ao ciclo
colegial tinha como finalidade, a formacéo de professores do ensino primario.

Ao serem implantados, tanto 0s cursos normais, como 0s de
licenciatura e Pedagogia centraram a formacao no aspecto profissional, garantido por
um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos
alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratério. Essa situacdo, especialmente
no nivel superior, expressou-se numa solucdo dualista: os cursos de licenciatura
ficaram demarcados pelos conteddos culturais-cognitivos, relegando o aspecto
pedagdgico-didatico, a um apéndice de menor importancia, representado pelo curso
de Didatica, percebido como uma mera exigéncia formal para a obtencao do registro
profissional de professor.

O curso de Pedagogia, a semelhanca do que ocorreu com 0S cursos
normais, foi percebido por meio de uma tensdo entre os dois modelos.
Consequentemente, 0 aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir em um
novo modelo a impregnar todo o processo da formacao docente, foi incorporado sob
a égide do modelo dos conteudos culturais-cognitivos (SAVIANI, 2009).

Em 1964, acontece o golpe militar e novas mudancas no campo
educacional sdo exigidas. Em decorréncia, a lei n® 5.692/71 (BRASIL, 1971) modificou
0S ensinos primario e médio, alterando sua denominacdo respectivamente para
primeiro grau e segundo grau. Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas
Normais. Em seu lugar foi instituida a habilitacéo especifica de 2° grau para o exercicio
do magistério de 1° grau (SAVIANI, 2009, p. 147). Nao obstante, com o parecer n.
349/72 (BRASIL, 1972b), aprovado em 6 de abril de 1972, reorganiza-se a habilitacéo
do magistério dando abertura para duas modalidades, uma que habilita para se
lecionar até a 42 série, tendo duracdo de quatro anos, outra que habilita para se
lecionar até a 62 série do 1° grau, tendo duracédo de quatro anos.

O curriculo minimo compreendia o nucleo comum, obrigatorio em todo

o territdrio nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a
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formacdo geral; e uma parte diversificada, visando a formacédo especial. O antigo
curso normal cedeu lugar a uma habilitacdo de 2° Grau. A formacao de professores
para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio
a tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante
(SAVIANI, 2009).

Com o advento dos institutos superiores, por volta dos anos de 1996-
2006, constatou-se uma precariedade no processo de formacgao de professores, uma
vez que, a nova LDB promulgada em 20 de dezembro de 1996, introduziu como
alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os Institutos Superiores de
Educacao e as Escolas Normais Superiores. Para Saviani, “os institutos superiores de
educacdo emergem como instituicdes de nivel superior de segunda categoria,
provendo uma formacao mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta
duracdo” (SAVIANI, 2009, p. 148).

O que se verifica, no entanto, diante desse percurso historico é que o
interesse e preocupacdo com a formagao docente, sempre esteve em conflito. Nao se
encontra uma politica educacional, enquanto um projeto de nacdo que possa pensar
a formacdo docente do pedagogo com o intuito de se estabelecer sua identidade
profissional. Das inimeras contribuicdes, Novoa (1997), compreende que a formacao
do pedagogo deve ser pensada a partir de trés processos: o desenvolvimento pessoal,
o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento organizacional.

Sendo assim, a partir da Resolugcdo n° 02/2015 (BRASIL, 2015) a
formacdo do pedagogo terd a docéncia como base, no entanto é necessario formar
este profissional voltado a pesquisa e a gestdo. Ou seja, deve-se pensar na formacéo
e pratica docente em sala de aula, mas ndo se encerrar nela, uma vez que, este que
educa, se encontra em um espaco muito mais amplo, sua profissdo esta intimamente
ligada com sua carreira, suas relagfes, sua ética, o que de certa forma exige uma
responsabilidade ndo penas individuais, mas coletiva. O preparo que parte de uma
reflexdo critica, amplia de forma significativa o desenvolvimento da atuacdo do
profissional do pedagogo, como um todo, como sujeito politico.

A formagé&o do pedagogo e de outros professores deve ainda levar em
consideracdo a dimensado politica, humano-interacional e técnica, como observa
Placco (1994). Deve-se, no entanto, se compreender tudo isso de forma sincronica,
ou seja, cada momento, o desempenho do professor privilegia uma ou mais

dimensdes, sem, no entanto, negar as demais. “Todos 0s elementos estarao
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presentes, como fundamentos de uma acéo consciente: por isso a sincronicidade”
(PLACCO, 1994, p. 19).

Assim, o pedagogo ndo tem apenas um compromisso docente, mas,
um compromisso social, que se manifesta na sua dimensdo politica, implicando
analisar a realidade de forma critica, pensar no conteado de modo a estabelecer sua
relevancia social e responsabilidade com a formac&o dos alunos. E nessa perspectiva
que Placco (1994), demonstra que no processo formativo do sujeito pedagogo, ou do
professor, é imprescindivel garantir a sincronizagao entre a busca pelo conhecimento
critico que se traduz em pratica pedagdgica refletidas. 1sso nos remete a ideia de que
a imagem que o profissional tem de si, implicard no processo de ensino e
aprendizagem

Isto posto, Huberman (2000, apud FERRON, 2014, p. 34) faz a
seguinte observacao ao se referir as fases que pedagogos necessitam compreender
no processo de suas formacdes, sdo elas: “a entrada na carreira; a fase de
estabilizacdo; a fase de diversificacdo; pOr-se em questdo; serenidade e
distanciamento afetivo; conservantismo e lamentacgdes; o desinvestimento.”

Isto mostra, no entanto, que a identidade e formacgéo propriamente
dita, acontece no l6cus onde o pedagogo passa a exercer sua profissao, nisso, muita
coisa acontece, como por exemplo, o choque de realidade, quando este percebe em
alguns casos a distancia entre o que ele estudou e a sala de aula ou ambiente onde
atua como profissional. Nao obstante, é por meio dessas interacfes e choques que o
pedagogo vai se descobrindo e construindo sua identidade como tal.

Com isso, queremos ressaltar o qudo é complexa a formacédo do
pedagogo e o quanto depende desse processo para a constituicao de sua identidade.
Os desafios sdo inumeros como acabamos de perceber, por meio do contexto
histérico, principalmente no que tange as préaticas formativas das instituicbes que 0s
formam, uma vez que nem sempre o cenario é tdo promissor quanto se espera, o que
intensifica uma certa urgéncia em sempre se repensar e reestruturar a formacao
voltada para a docéncia. Isso posto, com o percurso historico estabelecido, podemos
identificar os desafios presentes acerca da construcdo da identidade do pedagogo

desde 1939, até os dias de hoje.
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3.2 CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA: CONSIDERAGOES DO

PROJETO PEDAGOGICO

Refletir sobre o curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina, € um exercicio de se compreender o propdsito do curso, no que se refere a
formacéo do Pedagogo. Assim, é imprescindivel pensar na Pedagogia como um todo,
especialmente o modo como a pedagogia e o pedagogo foram se construindo ao longo
dos séculos.

Dos gregos, herdamos a ideia do paidagogo, como sendo aquele que
guia as criancas a escola, seja a didascaléia, onde receberiam as primeiras letras,
seja o gymnasion, local de cultivo do corpo (GHIRALDELLI JUNIOR, 1987). Nao
obstante, a educacao era privilégio de poucos. Apenas com a universalizacdo da
Educacao, o trabalho que era executado por um escravo, considerado paidagogo,
aguele que conduz as criancas a escola, do qual vem o termo pedagogia, é superado
ou pelo menos reavaliado, uma vez que a educacdo deixa de ser privilégio para os
jovens nobres, e passa a ser um direito de todo o cidadao, isto, especificamente a
partir do fim do século XVIIl. Com todos os contornos politicos e sociais, 0 termo
pedagogia, tanto quanto a funcdo do pedagogo, ganham novas conotacfes. Nas

observacdes de Ghiraldelli Junior, (1987, p.8)

Trés tradicdes de estudos educacionais se responsabilizam pela sua
configuracdo atual: a francesa, na linha da sociologia de Emile
Durkheim (1858-1917), e as tradigBes alema e americana, segundo as
filosofias e psicologias de Johann Friedrich Herbart (1776-1841) e
John Dewey (1859-1952).

Ora, no interim do século XIX e o inicio do XX, a educacao passa a
ser entendida como um fato social, isto quer dizer que existe um patrimonio cultural,
gue deveria ser transmitido as geracdes futuras, de modo a continuar com a historia.
Um dos grandes orquestradores dessa visao foi o grande sociélogo Durkheim, que
para além disso, compreendia “a pedagogia como teoria da educagado, ou pelo
menos ndo como teoria da educacéo vigente, mas como literatura de contestacao
da educacgédo em vigor e, portanto, afeita ao pensamento utépico”, (GHIRALDELLI
JUNIOR, 1987, p. 8). Nao obstante, por meio de Herbart, a pedagogia passou a ser
considerada como sendo ciéncia da educacao, ja por outro lado Dewey, a considerou

inseparavel da filosofia. Assim,
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Herdeiros dessas trés tradi¢cdes, os estudiosos contemporaneos da
educacao utlizam-se do termo pedagogia, alternada ou
concomitantemente, negativa ou positivamente, nas acepcoes
definidas acima, isto é, como utopia educacional, como ciéncia da
educacdo e como filosofia da educacédo. (GHIRALDELLI JUNIOR,
1987, p.9).

Mas, essas tradi¢cdes foram atravessadas por outras, que por sua vez,
reduziam a pedagogia num simples ato de ensinar que ndo considera a praxis
pedagogica. Porém, no Brasil, de modo mais completo e contextualizada, Libaneo
(1999, p. 22), via a pedagogia como sendo “0 campo do conhecimento que se ocupa
do estudo sistematico da educacéo, isto €, do ato educativo, da préatica educativa
concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes da configuracdo da
atividade humana”.

Isso posto, Jesus (2009, p. 95), observa que,

A Pedagogia precisa ser compreendia como a ciéncia que estuda os
conteudos cientificos de maneira contextualizada, envolvendo, dessa
maneira, questdes ético-filoséfico-politicas e pedagdgicas. Se assim,
todo ato educativo analisado na perspectiva da Pedagogia e de outras
ciéncias pressupbe uma intencionalidade, o que produz e cria
significados sociais estreitamente ligados as relagbes sociais de
poder.

Nisso, apenas uma formacdo que possibilita o pedagogo a ter um
olhar critico da realidade e uma atuacao eficiente que supera todas as dicotomias
impostas por uma visdo deturpada e reducionista da pedagogia, € que sera possivel,
falar de pedagogia, pedagogo e sua identidade de um modo mais completo.

Feito esses preambulos a respeito da pedagogia e do pedagogo,
voltamos a proposta do capitulo. Para compreendemos como o curso de pedagogia é
estruturado e como a identidade do pedagogo é construida isto no curso de Pedagogia
da Universidade Estadual de Londrina, é necessaria uma analise do curso como tal,
nao desvinculando-o do processo histérico, ou seja, pensar o curso de pedagogia da
UEL, é pensa-lo dentro de uma visdo mais ampla e, especificamente a partir do Projeto
Politico Pedagogico.

A Universidade Estadual de Londrina localiza-se no Sul do Brasil,
respectivamente no Parana. Foi criada por meio da Lei n° 6.034, de 06/11/69
publicada no DOE-PR n° 209, p. 1 e 2, de 10/11/69. O Decreto n® 18.110, de 28/01/70
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publicado no DOE-PR n° 275, pags. 1 e 2, de 30/01/70. de acordo com o Projeto
Politico Pedagogico (UEL, 2018) foi criada,

Sob a forma de Fundagéo, a partir da juncéo de cinco Faculdades de
Londrina, agregando em Departamentos, os varios professores e
disciplinas dos cursos, ofertados a época, congregando areas afins,
dentro do sistema de créditos, entdo vigente, e os Departamentos
afins, por sua vez, foram reunidos em Centros de Estudos. (UEL, 2018,
p. 10).

Quanto a essa questao, Jesus (2009, p. 97), reforca dizendo que

Em Londrina, o curso de licenciatura em Pedagogia foi criado em
1960, com o inicio de atividades em 1962. Os dados coletados por
meio das Atas do Departamento de Educacdo indicam que sua
construcdo curricular teve como base a composi¢do curricular de
outros cursos de pedagogia ja existentes no pais, aliada a
disponibilidade de corpo docente para assumir as disciplinas
propostas e pelas indicacfes presentes nos pareceres ja citados. O
curso comecgou a funcionar em regime seriado, com a duracéo de 4
anos, e suas atividades académicas eram ofertadas no periodo
vespertino.

Desde a criagcdo do curso de pedagogia no Brasil, isto em 1939,
decorreram quase 21 anos, para que fosse implementado o Curso de Pedagogia em
Londrina, respectivamente em 1960, vindo a iniciar suas atividades apenas dois anos
depois em concomitancia com o curso de Didatica, que por sua vez vigorou apenas

por um ano. De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da UEL, (UEL, 2018, p. 15)

O curso de PEDAGOGIA acompanha a histéria da UEL praticamente
desde sua fundacao, ele foi criado em 1960 atendendo as solicitacfes
da comunidade por um curso superior de formacédo de professores.
Ele nasce na antiga Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Londrina que foi criada pelo Decreto n° 2568-A de 25 de janeiro de
1956, publicado no Diario do Estado n° 267 do mesmo més e ano,
sendo autorizado a funcionar pelo Decreto n°® 43143, de 03/02/1958.
Em 28/05/1960, pelo Decreto 29.916 publicado no Diario Oficial do
Estado n°70, foram criados os cursos de Pedagogia e Didatica. O
Curso de Didatica permaneceu apenas nos anos de 1962 e 1963. Nao
funcionou mais a partir de 1964 como curso autbnomo, de acordo com
orientacdo do Conselho (Parecer n° 292), as matérias pedagogicas
passaram a fazer parte do Curso de Pedagogia. O Curso de
Pedagogia é autorizado pelo Decreto Federal 50.628 de 19/05/1961.
Inicia suas atividades em 01/03/62. Seu reconhecimento se deu pelo
Decreto 62.170 de 25 de janeiro de 1968. Em 1970 é criada a
Fundacdo Universidade Estadual de Londrina — Pessoa Juridica de
Direito Publico Interno com sede no campus universitario, através do
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Decreto n. 18.110 de 28 de janeiro de 1970 e oficialmente reconhecida
pelo Decreto Federal n. 69324 de 07 de outubro de 1971

O motivo da criagcdo Segundo Abbud e Favaro (2012), talvez tenha
sido por causa da solicitacdo dos professores da Escola Normal em Londrina e do
Colégio Mae de Deus, que a época eram consideradas Escola Normal, e o curso ndo

se configurava como um desdobramento dos cursos de aperfeicoamento.

O curso Normal de Londrina oferecia os dois niveis de formacgéo de
professores decorrentes da Lei organica de Ensino de 1946: curso
Normal Ginasial e curso Normal Colegial. O Instituto de Educacgéo que
poderia oferecer Cursos de Aperfeicoamento s foi criado em 1963,
época da abertura do curso de Pedagogia na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Londrina. (ABBUD; FAVARO, 2012, p. 24).

Diferente do curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras da USP, como da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil,
o curso de Pedagogia de Londrina ndo se inspirou na componente da Escola Normal,
muito menos dos cursos de Aperfeicoamento para compor sua grade curricular
(ABBUD; FAVARO, 2012).

Mas, mediante as alteragdes resultantes LDB de 1961, que definia por
meio da CFE o curriculo minimo, véarias op¢cbes emergiram e com as mudancas
ocorridas em todos os cursos de Pedagogia no Brasil, isto por volta dos anos de 1960
a 2010, novos paradigmas se tornam indicativos para a formacéo dos profissionais da

educacao.

Neste processo de reformulacdo, a primeira constatacdo em relacdo
ao curso de Pedagogia da UEL diz respeito a existéncia de trés
periodos bem demarcados: de 1962 a 1973, em que encontramos uma
formulacdo Unica: Licenciatura em pedagogia, sistema de matricula
seriado, em um curso de 4 anos. Entre os anos de 1973 e 1992,
encontramos a mudanga para o sistema de matricula por disciplina
(créditos) com a oferta de habilitagBes. A partir de 1992, o sistema de
matricula volta a ser seriado e o curso passa a oferecer primeiramente
habilitacbes acopladas, ou seja, o curso propbs uma formacéo
profissional Unica para todos os estudantes, agregando docéncia e
gestacdo pedagodgica nos espacos escolares e ndo escolares.
(ABBUD; FAVARO, 2012, p. 25).

Isto posto, as carateristicas gerais do Curso, concernente a formacao,
encontradas de forma detalhada e resumida na proposta pedagaogica curricular (PPC),

da instituicdo é descrita da seguinte maneira:
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Quadro 1: Caracteristicas gerais do curso.

Formacdo Unica: licenciatura em pedagogia

Divisdo em habilitacdes. Existia um tronco
comum e depois a divisdo em habilitacdes.
Essas habilitacdes eram oferecidas
isoladamente - (tronco comum — Matérias do
curriculo minimo / incluia os “fundamentos da
educacao” sociologia geral, sociologia da
educacéo, psicologia da educacao, histéria da
educacéo, filosofia da educacéo, didatica; nas
habilitacdes existiam: matérias do curriculo
minimo e disciplinas complementares
obrigatérias); Nesse periodo o0 sistema
académico do curso é o crédito.

No inicio desse periodo (1973) as habilitagbes
oferecidas eram:

1 - Orientagéo Educacional;
2 — Supervisdo Escolar;

3 — Administracdo escolar - escolas de 1°
e 2° graus;

4 — Ensino das disciplinas e atividades
praticas dos cursos normais.

Ocorre uma mudanca na nomenclatura das
habilitacdes em 1982/1983, segundo informagé&o
do catélogo geral dos cursos de graduacgdo da
Universidade Estadual de Londrina. As
habilitacdes séo assim denominadas:

1 - Orientagéo Educacional;
2 — Supervisdo Escolar 1° e 2° graus;

3 — Administracdo escolar - escolas de 1°
e 2° graus;

4 — Magistério das matérias pedagdégicas
do 2° grau.

1962 - 1973
1973 — 1992
1992 — 1998:

O curso de Pedagogia passa a oferecer
habilitacdes acopladas, sendo que a habilitagéo
de Magistério das matérias pedagoégicas do 2°
grau é assumida como habilitacdo basica e a ela
seriam acopladas as outras. No ano de 1991 séo
elaborados o0s primeiros Projetos Politicos
Pedagdgicos do Curso. Habilitacdes existentes:

1 — Magistério das matérias pedagdgicas do 2°
grau e Orientacdo Educacional;

2 — Magistério das matérias pedagoégicas
do 2° grau e Supervisao Escolar 1° e 2° graus;

3 — Magistério das matérias pedagdégicas
do 2° grau e Administracao escolar escolas de 1°
e 2° graus;
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4 — Magistério das matérias pedagoégicas
do 2° grau e Magistério para a pré-escola;

5 — Magistério das matérias pedagogicas do 2°
grau e Magistério para as séries iniciais do
ensino fundamental.

A habilitacdo de administracdo escolar,
segundo relato do PPC de 1991, sempre foi
pouco procurada razdo por que encontrava-se
desativada desde 1990.

1998 a 2007 — 1997 Projeto de atualizacdo Curricular do Curso de
Graduacdo em Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina. Processo 374007.

HABILITACOES indicadas nesse projeto
de atualizagéo:

1 — Magistério das matérias pedagogicas
do 2° grau;

2 — Orientacao Educacional;
3 — Supervisdo escolar;
4 — Educacéo Infantil e Séries Iniciais.

As Habilitagbes eram oferecidas acopladas — a
habilitagdo “nuclear” era a “Magistério das
Matérias Pedagogicas do 2° grau” — depois
denominada “Magistério das Matérias
Pedagégicas do Ensino médio”. A organizagéo
curricular foi estruturada considerando o
curriculo minimo indicado no Parecer 252/69.
Listou-se as disciplinas e o0s possiveis
desdobramentos em cada uma (considerando a
area de conhecimento).

2001 — Resolugéo CEPE n. 102/2001 Mantém-se a organizacéo curricular instituida em
1998, com algumas adequacdes a serem
implantadas no ano letivo de 2002.

Dados da Resolucdo 102/2001: Extingdo das
atividades académicas obrigatérias locadas na
42 série do curso de Pedagogia — habilitagcbes: 1-
Magistério das Matérias Pedagogicas do Ensino
Médio e Magistério para a Educacao Infantil e
Séries Iniciais; 2 - Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino Médio e Orientacao
Educacional; 3 - Magistério das Matérias
Pedagdgicas do Ensino Médio e Supervisdo
Escolar para o exercicio no ensino fundamental
e médio.

ATIVIDADES EXTINTAS:

3 EST 638 — pratica do ensino de didatica A:
Estagio supervisionado;

3EST 639 - préatica do ensino de Filosofia da
educacéo A: Estagio supervisionado;
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3EST 640 - préatica do ensino de histéria da
educacéo A: Estagio supervisionado;

3EST 641 - prética do ensino de metodologia do
ensino das séries iniciais do ensino fundamental;

3EST 642 - pratica do ensino de psicologia da
educacéo A: Estagio supervisionado;

3EST 643 - prética do ensino de sociologia da
educacédo A: Estagio supervisionado;

Foi criada em substituicdo as atividades
anteriores a ATIVIDADE ACADEMICA
OBRIGATORIA 3 EST 647 - Estagio
Supervisionado em Magistério das Matérias
Pedagdgicas, a ser ofertado na 42 série do Curso
de Pedagogia — em todas as habilitacdes, com
carga horaria de 102 horas praticas.

Essa Resolugdo também altera a ementa da
disciplina 3EDU 093 metodologias do ensino das
matérias pedagdgicas — conforme segue:
3EDU108 Metodologia do Ensino das Matérias
Pedagdgicas A: “formacdo de professores e
trabalho docente: fundamentos teoricos e
metodoldgicos”.

2002 — Resolugéo CEPE n. 207/2002 Alteracdo da carga horéria da atividade
3EST605 Estagio Supervisionado em
Supervisdo Escolar; DE - 136 horas tedricas e
68 praticas — PARA 00 tedrica e 204 préaticas.
Alteracdes implantadas no ano letivo de 2003.

2005 - RESOLUCAO CEPE n° 46/2005 — 0 Projeto Politico-Pedagogico do Curso de

Reformula Pedagogia a partir do ano letivo de 2005 (com
alteracdes introduzidas pela Resolu¢do CEPE n°
272/2005)

- HABILITACOES:

1 - Magistério das Matérias Pedagdgicas do
Ensino Médio e Magistério para as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Orientacdo e
Superviséo Escolar.

2 - Magistério das Matérias Pedagodgicas do
Ensino Médio e Magistério para as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e Magistério
para a Educacéo Infantil.

2007 — RESOLUCAO CEPE/CA n. Reformula o Projeto Pedagégico do Curso de
187/2006 Graduacao em Pedagogia — Licenciatura.

Essa reformulacdo curricular é
construida a partir das orientacdes da recém
aprovadas Diretrizes Curriculares Nacionais para
o0 Curso de Pedagogia. Nessa proposta séo
extintas as habilitacbes. Garante-se, como
referéncia formativa, trés grandes areas:
Docéncia, assumida como base da proposta
pedagdgica; a Gestdo Pedagogica e a
Pesquisa. Este CURSO forma o Licenciado em
PEDAGOGIA — PEDAGOGO com possibilidade
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de atuacdo na Docéncia e na Gestédo
Pedagdgica.

2010: Resolucado CEPE no. 0086/2010: Estabelece diretrizes gerais para proposicao,
implantacéo e alteracao de projetos pedagégicos
de Cursos de Graduacdo na Universidade
Estadual de Londrina. Considerando esta
resolucao e a imposicao da resolucdo n. 03 de 02
de julho de 2007, que trata do ajuste hora/aula 19
de 60 minutos, foi realizada a adequacdo do
Projeto Politico Pedagégico do Curso de
Pedagogia 2007, que resultou no Projeto Politico
Pedagdgico de 2010, ainda em curso.

FONTE: (UEL, 2018).

Com a reformulacéo ocorrida em 2018, diante das resolucdes CNE
02/2015, que altera os cursos de licenciatura, inserindo a obrigatoriedade do que veio
a se chamar a “pratica” como componente curricular e o aumento do estagio para 400
horas e das atividades académicas complementares para 200 horas. No entanto, o
curso de Pedagogia trabalha ainda com dois curriculos, ou seja, os alunos dos 3, 4 e
5 anos estdo matriculados tendo como parametro o curriculo de 2010. Ja os alunos
dos 1 e 2 anos estéo inseridos no contexto do curriculo de 2018. Assim, os PPCs,
apresentam o perfil académico e profissional dos estudantes que pretendem formar
tendo como principio o exercicio do Magistério para a Educacéo Infantil; do Magistério
para 0os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; da Gestdo Pedagdgica da Educacédo
Escolar e ndo Escolar e do Magistério das Matérias Pedagdgicas, como veremos por
meio das matrizes curriculares de 2010 e 2018:

O Projeto Pedagdgico do Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura implantado em 2010, foi resultado da Resolu¢cdo CEPE/CA n° 0109/2009.
Deste modo, lé-se no Art. 2° que “o Curso de Pedagogia, tendo a pesquisa como
principio educativo, tem por meta a formacdo de um profissional que seja capaz de
articular os objetivos educacionais, com base nos pressupostos soécio-historicos,
politicos e culturais as diferentes abordagens metodoldgicas” (UEL, 2010, p. 1)

Com isso, esperava-se que o profissional os formados atuassem no
Magistério das séries Iniciais do Ensino Fundamental, Educagéo infantil, na Gestao
Pedagogica da Educacdo Formal e no Magistério das matérias pedagogicas, como
informa o primeiro paragrafo da resolucdo. Ainda, um ponto central, é a
indissociabilidade entre teoria e pratica, como se I& no Art. 3° “A indissociabilidade

entre teoria e pratica na formacédo do Pedagogo € principio basico do curso, sendo
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privilegiado em todo o processo para que a apreensdo do fendbmeno educativo ocorra
de forma gradual, dialética e integrada” (UEL, 2010, p. 2).

Desta feita, os conteidos do Curso foram organizados numa
articulagédo com os eixos de conhecimento como atesta a Matriz Curricular do Curso.

Em seguida apresentaremos a Matriz estabelecida no ano de 2010.

Tabela 1: Matriz curricular da 12 Série, 2010.

caod. Nome Oferta Carga Horaria
Teor. Prat. Total

6EDUO078 | Trabalho Pedagdgico na gestdo |1S 60 - 60
escolar A

6EDUOQO79 |Didatica: Trabalho Pedagdgico|1S 60 - 60
Docente A

6EDUO080 | Politicas Educacionais B A 60 - 60

6EDUO081 | Didatica: organizacao do trabalho |2S 30 - 60
pedagdgico A

6EDUO082 |Filosofia e Educacdo: Aspectos |2S 60 - 60

Antropoldgicos

6EDUO083 | Histdria da Educacao: Surgimento | A 60 - 60
da Escola Moderna

6EDU084 | Educacéo e Diversidade A A 60 - 60

6EDUO085 |Educacéo e Tecnologia B A 30 30 60

6EDU086 | Metodologia do Trabalho | A 60 - 60
Cientifico em Educacao B

6S0OC094 | Sociologia da Educacédo B A - 60 60

570 30 600

Fonte: UEL (2010).

Tabela 2: Matriz curricular da 22 Série, 2010.

Cad. Nome Oferta Carga Horéria
Teor. | Prat. | Total

6EDU087 |Didatica: avaliacéo e ensino A 1S 60 - 60

6EDUO088 | Organizacao do Trabalho | 2S 60 - 60
Pedagdgico na Educacao Infantil A

6EDU089 | Coordenacédo do Trabalho | A 120 - 120
Pedagdgico Escolar e Ndo-escolar A

6EDUO90 | Psicologia do desenvolvimento B A 120 - 120

6EDU091 |Histéria da educacdo Brasileira:| A 60 - 60
Séculos XVIII e XIX

6EDU092 |Filosofia e Educacgédo: Aspectos|A 60 - 60
Epistemoldgicos

6EDU093 | Educacéo Infantil A A 60 - 60

6EDU094 | Pesquisa Educacional B A 60 - 60
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600 - 600
Fonte: UEL (2010).
Tabela 3: Matriz curricular da 3 @ Série, 2010.
caod. Nome. Oferta | Carga Horaria
Teor. Prat. Total
6EDUQ95 | Psicologia da| 1S 60 - 60
Aprendizagem B
6EDU096 |Pratica Educativa com|1S 60 - 60
criancas de 0 a 3 anos A
6EDU097 |Filosofia e Educacdo no|1S 60 - 60
Brasil
6EDU098 |Didatica da Matematica|2S 60 - 60
para as Séries Iniciais do
Ensino Fundamental B
6EDU099 | Alfabetizacao B 2S 60 - 60
6EDU0100 |Educacgéo Especial A 2S 60 - 60
6EDU0101 |Histéria da  Educacao|A 60 - 60
Brasileira: Século XX
6EDUO0102 | Gestao Escolar e Curriculo | A 60 - 60
A
6EDU0103 | Saberes e Fazeres da|1lS 60 - 60
Educacdo Infantil A
6TCC608 Trabalho de Conclusao de |2S 120 - 120
Curso |l A
6EST613 Estagio Supervisionado na| A - 100 100
Educacdo Infantil
600 100 760
Fonte: UEL (2010).
Tabela 4: Matriz curricular da 42 Série, 2010.
Ccaod. Nome Oferta | Carga Horéria
Teor. Préat. Total.
6EDU104 |Didatica da Lingua Portuguesa para|1S 60 - 60
as séries Iniciais do Ensino
Fundamental A
6EDU105 |Didatica da Historia para as Séries|1S 60 - 60
Iniciais do Ensino Fundamental A
6EDU106 |Coordenacédo do Trabalho | 2S 60 - 60
Pedagdgico em espagos de educagéo
nao formal
6EDU107 |Didatica das Ciéncias da Natureza|lS 60 - 60
para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental A
6EDU108 |Didética da Geografia para as Séries | 1S 60 - 60
Iniciais do Ensino Fundamental A
6EDU109 |Educagéo de Jovens e Adultos A 2S 60 - 60
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6EDU110 |Educacéao e Trabalho B 2S 60 - 60
6TCC609 |Trabalho de Conclusdo de Curso Il A |A 160 - 160
6EST614 |Estdgio Supervisionado em Gestao |A - 72 72
da Educacédo Escolar
6EST615 |Estagio Supervisionado nas Séries|A - 100 100
Iniciais Ensino Fundamental A
580 172 752
Fonte: UEL (2010).
Tabela 5: Matriz curricular da 52 Série, 2010.
Cad. Nome Oferta | Carga Horaria
Teor Prat. Total.
6EDUL11 | Tépicos Especiais em Histéria da|lS 60 - 60
Educacao A
6EDU112 | Filosofia e Educagdo: Aspectos|1S 60 - 60
Axioldgicos
6EDU113 | Saberes e Fazeres do Professor|1S 60 - 60
Diante das Dificuldades de
Aprendizagem A
6EDU114 | Libras- Lingua Brasileira de Sinais 1S 60 - 60
6EDU115 | TGpicos especiais em Didatica A 1S 60 - 60
6TCC610 | Trabalho de Concluséo de Curso Il A
6EST616 | Estagio Supervisionado em Gestao da | 1S - 72 72
Educacdo Néo formal
360 72 432

Fonte: (UEL, 2010).

Isto posto, para efeitos de comparagbes em seguida apresentaremos

a matriz curricular do ano de 2018, que entrou em vigor apenas a partir do ano de

2019. O Curriculo esta organizado por um conjunto de atividades académicas, que

possibilitou a articulacdo dos conteidos com varios eixos do conhecimento, a saber:

Educacao e Sociedade, Conhecimento, Curriculo e Gestdo. Conhecimento sobre a

Docéncia, conhecimento sobre a Pesquisa em Educacao e Estagio.

De acordo com o PPC, Curso de Pedagogia deve durar

respectivamente de 8 (oito) semestres e 16 (dezesseis)semestres. Deste modo, “para

obter o grau de Licenciado em Pedagogia, o estudante devera cumprir um total de

3.275 horas, relativas ao curriculo proposto, incluindo as destinadas ao cumprimento

das Atividades Académicas Complementares” (UEL, 2018, p. 24). Assim, ficou como

consenso a matriz curricular:
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Cdédigo [Nome Crédito | Carga Horéria Pré-requisito
Teo. |Prat. [PCC|TIC |Total |
Filosofia e|4 60 15 75
Educacéo:
Antropologia
Educagéo e|4 60 60
Diversidade
Metodologia do |2 30 30
Trabalho
Cientifico em
Educacéo |
Politicas 2 30 15 30
Educacionais
Sociologia da|4 60 15 75
Educacao
Historia da|4 60 45 75
Educacdo e a
Producéo da
Escola moderna
Total 20 300 45 345
FONTE: (UEL, 2018).
Tabela 7: Matriz Curricular do 2° Semestre, 2018.
Cdédigo [Nome Crédito | Carga Horéaria Pré-requisito
Te6. |Prat. [PCC|TIC |[Total
Didatica, 4 60 15 |30 90
Tecnologia e
Aprendizagem
Fundamentos da | 4 60 60
Educacao
Infantil
Metodologia do |2 30 30
Trabalho
Cientifico em
Educacéo Il
Didatica el2 60 15 75
Teorias
Pedagdgicas
Politica 4 30 15 30 Politicas
Educacional Educacionais
Brasileira
Psicologia da|4 60 30 75
Educacéo |
Total 20 300 30 |30 360

FONTE: (UEL, 2018).
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Cdédigo [Nome Crédito | Carga Horéria Pré-requisito
Te6. |Prat. |[PCC|TIC [Total

Gestdo Escolare |4 60 30 60

Curriculo

Didatica, 4 45 15 60

Planejamento e

Aprendizagem

Pressupostos 2 60 60

tedricos

metodolbgicos

com bebés

Pesquisa 2 30 15 30

Educacional |

Educacao 4 60 75

Especial

Estagio 4 30 30 60

Supervisionado

da Educacao

Infantil 1 Nucleo

Integrador |

Total 20 285 30 |30 345 | Fundamentos da
Educacao
Infantil Didatica
e Teorias
Pedagdgicas
Educacao e
Diversidade

FONTE: (UEL, 2018).

Tabela 9: Matriz Curricular do 4° Semestre, 2018

Caddigo

Nome

Crédito

Carga Horaria

Pré-requisito

Teb. |Prat. |PCC|TIC

| Total

Curriculo
Educacéao
Infantil

na

30

30

45

Pesquisa
Educacional Il

30

30

Filosofia e
Educacéo: Etica
e Estética

45

60

Filosofia e
Educacéo:
Antropologia

Pressupostos
tedricos
metodoldgicos
da pré-escola

60

60

Didatica da
Lingua

Portuguesa para
0os Anos Iniciais
do Ensino

Fundamental

45

60
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Psicologia da|2 30 30

Educacéo lI

Estagio 2 30 30 60 |Estagio
Supervisionado Supervisionado
da Educacéo da educacéo
Infantil Il Nucleo Infantil
Integrador Il

Total 20 270 |30 |45 |30 345

FONTE: (UEL, 2018).

Tabela 10: Matriz Curricular do 5° Semestre, 2018.

Cdédigo [Nome Crédito | Carga Horéria Pré-requisito
Ted. |Prat. [PCC|TIC [Total
Psicologia da|2 30 30 30
Educacéo lll
Histéria da|2 30 30
Educacéao
Brasileira da
Colbnia ao
Império
Didatica de |4 45 15 60
Alfabetizacdo
para o0s Anos
Iniciais do
Ensino
Fundamental
Didéatica da|4 45 15 60
Matematica para
0s Anos Iniciais
do Ensino
Fundamental
Didatica da|2 45 15 60
Hist6ria para os
Anos Iniciais do
Ensino
Fundamenta
Filosofia e|2 30 15 45 | Filosofia e
Educacao: Educacédo: Etica
Epistemologia e Estética
Estagio dos |2 30 30 60 |Estagio
Anos Iniciais | Supervisionado
Nucleo da Educacao
Integrador 11l Infantil |
TCCI 4 60 60
Total 20 255 |90 |60 |30 405

FONTE: (UEL, 2018).

Tabela 11: Matriz Curricular do 6° Semestre, 2018.

Cdédigo

Nome

Crédito | Carga Horéria

Pré-requisito

Teé. |Prat. [PCC]TIC

| Total
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Didatica das |4 45 15 |30 60
Ciéncias da
Natureza para
0s Anos Iniciais
do Ensino
Fundamental
Didatica dal|4 45 15 60
Geografia para
0s Anos Iniciais
do Ensino
Fundamental
Didatica de |4 45 15 60
Alfabetizacéo
para o0s Anos
Iniciais do
Ensino
Fundamental
Organizagdo do |4 45 15 60
trabalho
pedagdgico na
gestao nao
escola
Gestédo escolar: |2 30 15 45
principios da
formacgéo do
pedagogo do
Ensino
Fundamenta
Historia da|2 30 15 60 |Filosofia e
Educacao Educacio: Etica
Brasileira da e Estética
segunda metade
do século XIX ao
final da 1@
Republica
Estagio dos |2 30 30 60 |Estagio
Anos Iniciais I Supervisionado
Nucleo da Educacao
Integrador 1V Infantil |
TCCII 60 60
Total 20 240 |90 (75 |30 405
FONTE: (UEL, 2018).
Tabela 12: Matriz Curricular do 7° Semestre, 2018.
Cdédigo |[Nome Crédito | Carga Horaria Pré-requisito
Ted. |Prat. |PCC|TIC |Total
Psicologia da|4 60 30 |30 |90
Educacdao IV
Historia da|4 60 15 75
Educacéo Brasileira
da Era Vargas a
Contemporaneidade
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Gestao escolar: | 4 45 15 60
coordenagéao e
planejamento
institucional
Educacao de jovens |4 45 15 60
e adultos
Disciplina Optativa |2 30 15 45
Estagio 2 30 |30 60 |Estagio
Supervisionado de Supervisionado
Gestdo Escolar | - 30 60 Dos Anos
Nucleo Integrador V Iniciais Il
Gestéo nado escolar 60 60
Nucleo Integrador V
TCC I 60 60
Total 20 300 [120 |90 510
FONTE: (UEL, 2018).
Tabela 13: Matriz Curricular do 8° Semestre, 2018.
Cdédigo [Nome Crédito | Carga Horéria Pré-requisito
Teb6. |Prat. |PC |TIC |Total
C
Didatica, 4 60 15 |30 75
Avaliagcéo e
Aprendizagem
Gestéo Escolar e |4 45 15 60
Comunidade
Trabalho el|ld 45 15 60
Educacao
@] pensamento | 2 30 15 45 | Filosofia e
filosofico Educacéo:
contemporaneo e Epistemologia
a educacao
Libras 4 30 30 60
Estagio 2 30 30 60 |Estagio
Supervisionado Supervisionado
de Gestéo De Gestéo
Escolar Il Nucleo Escolar |
Integrador VI
Total 20 240 |60 |60 360

FONTE: (UEL, 2018).

Tendo como parametro as matrizes curriculares acima, identificamos

gue por meio da resolucao de 02/2015, houve uma mudancga significativa em relacao

a formacédo do Pedagogo tendo como base a matriz curricular de 2010, isto €, a matriz

curricular de 2018 apresenta os principios e os fundamentos para a formacao dos

professores, principalmente no que tange o0s saberes necessarios a pratica
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pedagdgica, sendo assim, instaura-se a necessidade de se construir uma identidade
para 0s cursos de Licenciaturas, de modo a se obter maior profissionalismo na
docéncia. (SANTOS; GONSALVEZ; COSTA, 2018).

Isto posto, estabeleceu-se como principios de formacéo docente, uma
articulacéo entre teoria e pratica que se fundamenta na capacidade de dominio dos
“‘dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade da
pesquisa e extensao” (BRASIL, 2015, p.4). Ja no inciso VII, tem-se destacado um
outro principio de formacéo, que diz respeito a

Um projeto formativo nas instituicdes de educagdo sob uma sdlida
base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagéo
docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacao (BRASIL, 2015, p.4)
Os principios acima elencados, trazem em implicito a necessidade de
uma articulacéo entre teoria e pratica, bem como a importancia de uma base sélida,
no que se refere aos conhecimentos cientificos, como elementos indispensaveis no
processo de formacao do profissional do magistério. Nao obstante, quanto a estrutura

curricular, se Ié em seu art. 13 que

Os cursos de formacdo inicial de professores para a educacéo basica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas
especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a
formacado para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na
educacéo basica, incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos
processos educativos escolares e ndo escolares, da producdo e
difusdo do conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional,
estruturam-se por meio da garantia de base comum nacional das
orientagdes curriculares. (BRASIL, 2015; p.11).

E diante disso que se prevé que os licenciados devam cumprir 400
horas de pratica e imersédo na educacédo basica e esta, deve ser compreendida nao
apenas na sua associacdo com a instituicAo de ensino, mas, sobretudo, na
consideracao do contexto socio-politico e econémico. Ainda, cabe assinalar que curso
de Pedagogia, nasce para a formacao de bacharéis e ndo de docentes, visto que, a
docéncia € uma condicdo para a formacdo de docentes para 0s anos iniciais e
educacao infantil que surge como anexo nos anos 80, diante da faléncia da formacéao

profissionalizantes dos cursos de nivel médio.
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A partir do exposto, pode se constatar as variacbes e mudancas que
o curso foi sofrendo ao longo dos anos, de modo a fixar ndo apenas a identidade do
curso como tal, mas, sobretudo a identidade do pedagogo que desejava e deseja
formar. Para tal, ndo teve apenas que atender as orientagdes dadas pelos dispositivos
legais, mas, compreender um contexto maior de sociedade, e entdo pensar, sua
identidade, assumindo como referéncia trés areas da formacéo do pedagogo, a saber
“‘Docéncia, Gestdo pedagogica e pesquisa” (UEL, 2018, p. 7). E dessa formacéo
decorre o principal objetivo do curso, que é o de,

[...], contribuir para a formag¢éo emancipada do profissional, de forma
gue este seja capaz de articular os objetivos educacionais, com base
nos pressupostos socio historicos, politicos e culturais em sintonia
com as diferentes abordagens tedrico-metodolégicas do
conhecimento; de forma a garantir a formac&o integral do profissional
educacional. (UEL, 2018, p. 8).

E com essa formacdo, o profissional estard apto para atuar no
magistério, tanto na Educacdo Infantil, quanto nos anos Iniciais do Ensino
Fundamental, bem como do magistério, nas matérias Pedagdgicas. N&do obstante,
essa atuacdo se estende para a Gestdo Pedagdgica na educacao escolar e ndo
escolar. “Essa formacgao é de cunho dialético e possibilita a relacdo entre a teoria e
pratica educacional, uma vez que ha a indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e
Extensao” (UEL, 2018, p. 9).

Faz-se necessario ressaltar que tanto a matriz curricular de 2010
e a de 2018 tem como base a docéncia no que tange a formacao do pedagogo, o que
em si, explicita a complexidade da tarefa docente, principalmente no que se refere ao
processo de ensino e aprendizagem. No que que tange a gestdo, o Projeto Politico
Pedagdgico, deixa claro uma formacdo que possibilita ao pedagogo atuar como
“coordenador do processo de democratizagao do trabalho pedagdégico” (UEL, 2018).

Portanto, como articuladora das diversas areas do saber, o PPC
apresenta a pesquisa como essencial, objetivando a superacdo de uma formacéo
meramente técnica, uma vez que o pedagogo, deve ser também um pesquisador.
Destarte, tanto no curriculo de 2010 e de 2018 a Docéncia, a Gestédo e a Pesquisa,
sdo componentes essenciais em relacdo constru¢cdo da identidade académica e
profissional do pedagogo.

Identidade esta, que fica mais explicita na matriz curricular de
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2018, quando esta apresenta como objetivos: Formar o profissional para atuar no
Magistério da Educacéo Infantil; no Magistério dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e no Magistério das Matérias Pedagdgicas; na Gestdo Pedagogica da
Educacdo Escolar e nédo escolar; Proporcionar a compreensdo dos processos
pedagogicos escolar e ndo escolar da sociedade atual a partir dos pressupostos
historicos, filosoéficos, psicologicos, sociolégicos, culturais e politico legais da
educacao; Capacitar para Intervencées em processos de ensino e aprendizagem, em
processos de gestdo escolar, gestdo ndo escolar e organizacdo do trabalho
pedagdgico, nos diferentes campos de atuacdo; Promover a problematizacdo de
conhecimentos pedagodgicos tedrico-praticos para atuar no magistério para a
Educacéo Infantil, no magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e no
magistério das diferentes modalidades da educacao basica; Promover a apropriacao
dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa em educacao, articulando a
producdo do conhecimento intervencao/atuacéao profissional. (UEL, 2018).

Os resultados apresentados, auxiliam a compreender de maneira
significativa, ndo s6 o modo como o curso de pedagogia da UEL esta se organizando,
mas, sobretudo o perfil do profissional que se pretende formar no curso de pedagogia,
ou seja, apresenta de forma muito explicita ndo apenas a identidade do curso, mas
também a identidade do pedagogo que deseja formar, as articulacbes e propostas
curriculares, as habilidades como caracteristicas esséncias do curso, tendo como
parametro a construcado da identidade do pedagogo. E para que tal finalidade seja
alcancada, € fundamental que o curso se oriente a partir de alguns principios

estabelecidos nos PPCs, como de suma importancia, a saber:

a) indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo; b)
interdisciplinaridade e articulagdo entre as atividades
desenvolvidas; c) relacdo entre a teoria e a prética; d) flexibilizacédo
curricular; e) contextualizacdo e criticidade dos conhecimentos; f)
ética como orientacdo das acOes educativas; g) pratica de
avaliacdo qualitativa, sistemética e processual do PPC. (UEL,
2018, p. 7).

Mediante a esses principios é possivel pensar e delimitar tanto a
identidade do curso, do pedagogo e do contexto em que estes estdo inseridos, ou
seja, é possivel responder as seguintes questdes “quem somos, para quem sSomos €
como somos”. (UEL, 2018, p. 7).

Quanto a isso, identificamos em relacdo a organizacao e estrutura
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dos curriculos do curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina, descrito no PPCs, pautados nas Diretrizes curriculares de formacédo de
professores, que o curso de Pedagogia faz parte de um debate maior, e que este,
necessita entender a dindmica do curso e da formacgao do pedagogo, isto €, partimos
do pressuposto de que a identidade ndo pode ser considerada como algo dado e
acabado, pois a formacdo do sujeito pedagogo € em certo grau a plataforma que
possibilita 0 pedagogo prosseguir. Assim, nas linhas que se seguem, empreendemos
o esforco de compreender todo o processo da construcéo da identidade.

3.3 CONSTITUICAO IDENTITARIA

Para atender os objetivos que pretendemos nessa sec¢éo, que é o de
apresentar como se da a construcdo da identidade do pedagogo, nos apoiaremos em
pensadores que a muito tém abordado a questdo, a saber: Iria Brzezinszki (2010);
Pooli e Ferreira (2017); ainda tiraremos proveito de pensadores da area de sociologia,
como Stuart Hall; Zygmunt Bauman ; Norbert Elias e Dubar.

O senso comum, compreende a identidade a partir das caracteristicas
fisicas e os modos de se comportar da pessoa. Nao obstante, por mais que essas
caracteristicas possam descrever em certa medida uma pessoa, ndo significa que é
uma descricdo propriamente absoluta. Os seres humanos sdo complexos e seus
comportamentos podem ser em muitos momentos circunstancias. Por isso, que definir
a identidade de uma pessoa levando em consideracdo apenas seus tracos externos
ou internos, seria ndo compreender essa complexidade que caracteriza os seres
humanos.

A identidade, face a sua complexidade, tem recebido inUmeras
definicbes, desde imagem, representacdo de si ou, representacdes originadas do
sujeito, bem como do meio social. E pode ainda ser intendida como sendo uma
metamorfose, pois nada é estatico e o contexto cultural molda a identidade da pessoa.

Um outro caminho € apresentado por Bauman (2005, apud POOLLI;
FERREIRA, 2017, p. 20), ao alegar que,

S6 pensamos em identidade quando ndo estamos seguros do lugar ao
qual pertencemos, quando ndo estamos seguros da aceitacdo do
nosso comportamento em relacdo ao comportamento dos outros,
devido principalmente as multiplas variedades de estilos de vida que
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a sociedade nos oferece. Muitas vezes, para justificar nossas acoes,
buscamos auxilio e abrigo na identidade: agi desta maneira porque
pertencemos a esse ou aquele grupo. De certa maneira, a identidade
pode ser uma forma de acolhimento, pertencimento, vinculagdo ou
mesmo de relacionamento.

A partir dessa colocacéo fica evidente que apenas quando o ser
humano se sente alheio a realidade na qual esta inserido, é que comecam as
indagacoes a respeito de quem ele €, ou seja, se inicia por meio de um confronto
interno, a busca pela identidade, o que denota um carater dialégico. Diante disso,
pode-se constatar que a construcdo da identidade acontece na relagdo com o outro,
guando esse outro confronta nossa existéncia e seguranca. Isto mostra que a
identidade nunca estad concluida, € uma construgdo, um processo em continua
transformacéao.

Ora, por mais que a construcéo da identidade de uma pessoa, tanto
guanto de um profissional, se dé em certo grau, no encontro com 0 outro, € no caso
do pedagogo, na compreensao, assimilacdo e praticas inerentes a profissdo, ainda
assim, existe um aspecto singular que nunca se confunde com a coletividade.

Claude Dubar (2009 apud FERRON, 2014), em seu texto “a
construcédo de si pela atividade de trabalho”: a socializac&o profissional”; traz grandes
contribuicdes sobre a identidade profissional. Ao mostrar que constituicéo identitaria,
possibilita compreender a formacao profissional, e essa por sua vez, deve ser
entendida dentro do processo sécio-histérico, psicoldgico, politico e cultural em que o
sujeito esta inserido, ou seja, 0 processo da construcao de uma identidade é muito
mais abrangente e complexo.

Deste modo, Dubar (2009 apud FERRON, 2014), compreende a
identidade como sendo o resultado do contexto, época e visdo de mundo adotado pelo
sujeito. Portanto, deve-se levar em consideracdo nesse processo duas operacoes

fundamentais, a saber: diferenciacdo e generalizacéo.

A primeira é aquela que visa a definir a diferenca, o que constitui a
singularidade de alguma coisa ou de alguém relativamente a alguém
e a alguma coisa diferente: a identidade é a diferenca. A segunda é
que procura definir o ponto comum a uma classe de elementos todos
diferentes de um mesmo outro: a identidade € o pertencimento
comum. Essas duas operagfes estdo na origem do paradoxo da
identidade: o que ha de Unico é o que € partilhado (DUBAR, 2009 apud
FERRON, 2014, p. 13).
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E na interacdo da exterioridade e interioridade que se compreende a
constituicdo da identidade. No ambito exterior, considera-se as relacdes, politica, bem
como as condi¢Bes socioecondmicas. Nao obstante, por ndo ser algo estatico, pronto,
dado e acabado, a identidade se articula por meio de processos heterogéneos, ou
seja, o racional e biografico. No ambito racional leva-se em consideracéo o outro, e
guanto ao segundo aspecto, é a identidade para si.

Assim, pode-se dizer que na identidade estdo sempre envolvidos a
nocdo de pessoa e sociedade, o que torna a identidade relativamente nédo estatica,

mas sempre em constante construcao, ou seja,

As formas identitarias comunitarias sdo decorrentes e geram relacées
sociais constituidas sobre o sentimento individual de pertencer a um
mesmo coletivo, enquanto as formas identitarias societarias sao
decorrentes e geram relagbes sociais constituidas sobre o
compromisso entre pessoa e sociedade, que tem como objetivo maior
as possibilidades relacionais abertas. (FERRON, 2014, p. 40).

As formas societarias, para Dubar (2009, apud FERRON, 2014,
p. 15), “supde, a existéncia de coletivos multiplos, variaveis, efémeros, aos quais 0s
individuos aderem por periodos limitados e que lhes fornecem recursos de
identificacdo que eles administram de maneira diversa e provisoria”. Assim, ao longo
da vida, os individuos por pertencerem a varios ambientes, passam também por
inUmeras transformacdes, resultados das articulacfes que eles passam a ter com o
meio e com outros individuos, sendo que € deste modo que a constituicao identitaria
€ forjada. Dubar (2009, apud FERRON, 2014, p. 44) propde outras formas
intermediarias de identificacao:

a) cultural- valoriza o pertencimento a uma comunidade; o Eu €
definido por meio de sua genealogia e de seus tracos culturais,
étnicos, etc; b)narrativa- predominio do processo biografico que
privilegia a incerteza de um projeto sobre a seguranca da dependéncia
institucional; o Eu persegue interesses e realizagfes pessoais, existe
um questionamento das identidades atribuidas; c) reflexiva — privilegia
0 processo relacional pela identificagdo a um grupo de reférencia; ha
a unido de um NOs comunitério e de um Eu voltado para seu interior;
d) estatutéria- prefere um sistema que traga pertenca social,
estabilidade e seguranca, calcada numa dependéncia institucional; ha
a uniao do NOs societario e de um Eu voltado para seu interior.

A identificag@o ndo se da descolada do contexto e da relagdo com o
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outro, existe uma mobilidade continua que torna a identidade uma construcdo que
possibilita uma renovacao constante. Ou seja, ao longo de sua trajetoria 0 sujeito
passa a se identificar ou a se perceber de varias maneiras, assumindo deste modo
vérias identidades.

A identidade, é compreendida dentro desse processo histérico em que
se encontram imbricados, a historia de cada um, a interacdo social da pessoa e pela
interiorizagdo das atribuicbes, por meio de uma vivéncia que expressam um
sentimento de pertenca. E diante desse esbogco que € possivel compreender a
identidade do sujeito pedagogo, uma vez que esse, antes de ser assim denominado
€ um individuo que se insere na histéria comum da vida. Mas, a identidade dos
pedagogos pode ser compreendida pelos trés AAA, mencionado por Névoa (2000). A
de Adesao, A de Acéo, A de Autoconsciéncia.

Com isso, quer se dizer que, a construcdo da identidade do sujeito
pedagogo se da nessa relacdo que ele tem com a Adeséo dos principios e valores
gue nortearam sua profissdo, a Adocao de projetos, que se manifestam na Acao de
escolher melhores maneiras de agir em relagéo as decisdes de foro profissional, e por
fim, a Autoconsciéncia, fruto de um processo de reflexdo realizada pelo sujeito em
relacdo a sua propria acao.

Considera-se, no entanto, que a construcdo da identidade do sujeito
pedagogo se da na maneira de ser e de estar do profissional, ou seja, existe uma
dinamicidade que orienta e caracteriza o0 modo de como cada um se sente e se
constréi ou se diz professor. Colocando de outra maneira, é, na interacao dialogica,
gue o pedagogo tem com suas experiéncias, vivéncias individuais dentro do campo

profissional que ocorre a construcéo da identidade.

Essa construcdo de identidade esta sempre em processo, pois cada
um da um sentido a sua histéria pessoal e profissional. Esse processo
leva tempo, pois precisa acomodar, inovar e assimilar as mudancgas
gue ocorrem. A profissdo de pedagogo possui um carater dindmico
como pratica social, pois € na leitura critica da profissdo perante as
realidades sociais que se busca modifica-la. E, uma identidade
profissional se constroi, a partir da significacdo social da profissédo; da
revisdo constante dos significados sociais da profisséo; da reviséo das
tradicdes. (FERRON, 2014, p. 48).

Deve-se entdo, levar em consideracao o fato de que a identidade do

sujeito pedagogo, por mais que seja orientada pelo que esta estabelecido nos



94

dispositivos legais que regulamentam os cursos de pedagogia e 0s seus respectivos
curriculos de formacéo, ela acontece num processo continuo de se repensar as
praticas, as teorias, 0 espaco, as relagbes, e uma ressignificacdo constante dos
valores, saberes, com o0s quais 0 sujeito lida no seu dia a dia.

Em termos mais préticos, pode-se dizer que o que modifica e forja a
identidade do pedagogo é o seu contato com a realidade, ou seja, € 0 seu trabalho,
porque trabalhar ou exercer o oficio ndo é apenas fazer alguma coisa, cumprir alguma
tarefa, mas, fazer algo de si mesmo, isto porque o trabalho transforma e molda a
identidade do pedagogo. Agora, essa identidade em certa medida definira o modo de
ser do sujeito pedagogo, seu modo de agir no contexto, cultura, ambiente em que
estiver inserido.

Isto posto, assumimos que a identidade néo é algo dado, pronto e
acabado, mas, um eterno construir, um processo de se compreender “quem” somos,
“de onde viemos”, e 0 que fazemos. A esse respeito observa Taylor (2011, p. 45) de

que,

Quando conseguimos entender o que é nos definir, determinar em que
nossa originalidade consiste, vemos que temos de tomar como pano
de fundo algum sentido do que é significativo. Definir-me significa
encontrar o que é significativo na minha diferenca dos demais.

Nesse sentido, alargamos a compreensdo de identidade, ao passo
que fica evidente que € no processo de assemelhar-se certas caracteristicas
individuais ou coletivas ao mesmo tempo que em seguida as diferenciamos. Nisso, “a
forma identitaria é inseparavel duma forma de poder, de relacao social e de alteridade”
(DUBAR, 2006, p. 24). Ou seja, a identidade como tal, decorre de um movimento entre
individuo, social e coletivo.

Para efeito de complementariedade, ressaltamos ainda, duas
correntes que buscaram conceituar a nocado de identidade, em termos de
essencialismo, que compreende uma imutabilidade nos individuos. E outra,

existencialista, que entende que:

[..] a identidade ndo é aquilo que permanece necessariamente
‘idéntico’, mas o resultado duma ‘identificagdo’ contingente. E o
resultado de uma dupla operacéo linguistica: diferenciacéo [0 que faz
a singularizacdo de alguém ou de algo em relacdo a outro
alguém/algo] e generalizagdo [pontos comuns de uma classe de
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elementos diferentes] (DUBAR, 2006, p. 8).

A construcdo da identidade, no entanto, se da mediante esse
processo em que o sujeito vive, na diferenca de generalizacdes, no distanciamento, e
na relagdo com o outro, ou como bem observou Woodward (2014, p. 9), a identidade
é relacional e, assim, marcada pela diferenga, ao passo que “a diferenca é sustentada
pela exclusdo”. Temos diante disso o que Dubar (2006), denominou de “paradoxo da
identidade”, isto porque, existe algo unico e singular, e algo que é partilhado, e disso
resulta a identidade de um sujeito, ou seja, a identificacdo de e pelo outro constréi o
que se conhece sobre o0 sujeito e como o préprio sujeito se reconhece.

Isto posto, a identidade deve ser compreendida dentro desta
completude, em que se leva em consideracdo ndo apenas o individuo, mas, o mundo
como um todo, isto porque 0 sujeito por ser um ser histérico, se constréi na relacao
com o outro, o que faz com que tenha caracteristicas que o individualizem e outras
que o universalizem. Por ser um sujeito histérico carrega consigo sempre um carater
dialogico.

Isto posto, constatamos que existe uma relacdo muito proxima entre
a construcdo da identidade do pedagogo e a identidade pessoal, ou seja, pela
complexidade que os sujeitos apresentam nao se pode compreender a identidade a
partir de um Unico elemento, como ja foi observado, € necessario considerar a
totalidade que o cerca. E assim, que No6voa (1992), ao se debrucar a respeito da
identidade profissional docente, compreende que a identidade ndo é um dado
adquirido, uma propriedade ou um produto, mas, “é um lugar de lutas e conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao”. Assim, deve-se
pensar em “processo identitario”, isto porque, a identidade se constrdi sempre a partir
de uma dindmica “que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
pedagogo” (NOVOA, 1992, p. 16). Ainda,

A construcéo de identidades passa sempre por um processo complexo
gracas ao qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal
e profissional. E um processo que necessita de tempo. Um tempo para
refazer identidades, para acomodar inovacdes, para assimilar
mudancas. (NOVOA, 1992, p. 16).

Assim, entende-se que existe um processo longo na construcdo da

identidade do pedagogo, que por sua vez, nao resulta tdo somente pelo processo
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formativo, ou seja, ndo € apenas pelo acimulo de conhecimentos, uma formacéo no
ramo, que delimita a identidade. A identidade do sujeito pedagogo néo é resultado
apenas da sua formacdo em pedagogia, mas, uma relagdo de multiplos fatores,
incluindo sua inser¢céo em sala de aula e com o ambiente escolar, ou, como observou
Gatti (1996, p. 88):

O pedagogo ndo € uma entidade abstrata, um protétipo idealizado [...].
Mas ele é uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado,
fruto de relacdes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou ndo
a saberes, que podem ou ndo ser importantes para sua acao
profissional.

Com isso, pode-se constatar que a construcdo da identidade do
sujeito pedagogo, se da numa dindmica tal, que por mais que se estabeleca
pardmetros que possam orientar esse processo, eles nunca sdo suficientes. Isto
porque, existe uma relacdo entre o sujeito pedagogo e as mudancas que ocorrem de
forma tdo assustadora no mundo onde esse vive e atua. Fica evidente que o processo
de constituicdo da identidade é muito mais complexo do que se intui normalmente,
considerando esse pormenor e de modo a compreender melhor o ponto central da
pesquisa, a seguir, delimita-se o escopo da pesquisa, seus métodos e andlise dos

dados coletados.
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4 ENCADEAMENTO DA PESQUISA: O CAMINHO PERCORRIDO

Nesta se¢ao objetiva-se apresentar o encaminhamento metodoldgico,
bem como outros elementos que nortearam o desenvolvimento da dissertagdo. Sendo
assim, descreve-se as bases tedricas e metodoldgica, o I6cus e participantes da
pesquisa, as fases e procedimentos para a coleta dos dados e a analise desses
mesmos dados.

A pesquisa tem como ponto de partida, o que inquieta o pesquisador,
assim, pesquisar é buscar a resposta do problema que se impde. Essa atividade deve
estar sempre vinculada ao contexto em que o pesquisador esta inserido, ou como bem
observou Lakatos e Marconi (2003, p. 84), “a ciéncia surge no contexto humano como
uma necessidade de saber o porqué dos acontecimentos”. Sdo, no entanto, os
porqués, que abrem sempre uma possibilidade e oportunidade de se problematizar as
guestdes que aparentam estarem resolvidas. Com isso, a ciéncia tal como a
concebemos, considerando a etimologia da palavra, significa “conhecimento”, e como

afirmam Cervo e Bervian (2002, p. 16),

A ciéncia € um modo de compreender e analisar o0 mundo empirico,
envolvendo o conjunto de procedimentos e a busca do conhecimento
cientifico através do uso da consciéncia critica que levara o
pesquisador a distinguir o essencial do superficial e o principal do
secundario.

Deste modo, para que a pesquisa seja concretizada € imprescindivel
que o pesquisador adote uma metodologia ou caminho, para entdo, alcancar os

resultados que deseja, considerando que:

O conhecimento cientifico obtido no processo metodoldgico tem como
finalidade, na maioria das vezes, explicar e discutir um fenbmeno
baseado na verificacdo de uma ou mais hipéteses. Sendo assim, esta
diretamente vinculado a questfes especificas na qual trata de explica-
la e relaciona-las com outros fatos (GARCIA, 1999, p. 73).

Pesquisar é também uma maneira de encontrar nosso lugar no
mundo, promover encontros e propor solugdes. Desse modo, a pesquisa deixa de ser
apenas um exercicio de coletar e analisar dados, mas, de produzir saberes que
buscam promover o bem comum. Isso significa participar do debate publico, que esta

sempre relacionado a processos politicos e éticos o que exige do pesquisador
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posicionamentos claros, principalmente no que se refere a identidade do sujeito
pedagogo, sua formacao e pratica, visto que, a educag¢do como um todo, depende do
que resulta desse processo.

Destarte, investigar a identidade do sujeito pedagogo, pelo menos
como se concebe na pesquisa em questdo, é entender que a identidade é algo que
se constrdi a partir de multiplas dimensdes. (POOLI; FERREIRA, 2017; BRZEZINSKI,
2011; LIBANEO, 2001). Isto significa que a identidade do sujeito pedagogo ndo pode
ser compreendida como algo dado, acabado, pronto, mas, como algo que vai se
delineando com o tempo.

Diante disto, o processo investigativo deve ir além daquilo que esta
prescrito e compreender o sujeito na sua concretude, isto é, sua vivéncia, formacao e
atuacdo. E nessa relacdo que outros elementos aparecem, como as questdes ético-
politicas, e como o sujeito enxerga a si mesmo.

Ao tomar a construcdo da identidade, dialoga-se com as perspectivas
de Stuart Hall (1997); Norbert Elias (1993); Iria Brzezinski (2011), que compreendem
a necessidade de se considerar um elemento fundamental nesse processo de
construcédo, que é a relacao dialégica, ou seja, a identidade como algo que se constroi
sempre num processo relacional.

Sendo assim, para a efetivacdo da pesquisa, teve-se que percorrer
pelos menos trés etapas, a saber: a revisdo bibliografica, a coleta dos dados e a
analise dos dados coletados. Isto nao significa que se seguiu de forma rigorosa essa
sequéncia, pelo contrario, as etapas se constituiram de idas e vindas, de modo a se
estabelecer uma certa relacdo com os instrumentos que o estudo levanta.

Na primeira etapa, ocupa-se com o0 levantamento bibliografico, de
modo a compreender o que ja foi produzido, relativo ao tema que se propds, de modo
a se compreender a relevancia dele. Assim, foi realizado um levantamento de
trabalhos, na base de dados Google Académico e SciELO. A escolha dessas
plataformas deu-se devido aos resultados por elas fornecidas, no que se refere ao
assunto da nossa tematica.

A principio explora-se de maneira qualitativa os trabalhos
relacionados com o tema da pesquisa, principalmente aqueles que abordavam a
construcdo da identidade do sujeito pedagogo, e para essa busca faz-se o0 uso de
alguns descritores, tais como: “a identidade do sujeito pedagogo”, que levanta em

certa medida o ponto central da pesquisa. Disso, foram encontrados vinte trabalhos,
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que tratavam da identidade do pedagogo dentro do contexto de formacao, ou seja,
numa relacdo com o curso de Pedagogia. Cabe desde ja ressaltar que, a formacao de
pedagogos, confunde-se com a histéria da educacédo no Brasil, disso, constata-se que
as contradicbes do processo da educacéo escolar estdo presente na formacao do
pedagogo.

N&o obstante, segue-se com outros descritores “formacgao e pratica
do sujeito pedagogo”, que possibilitou encontrar aproximadamente trinta trabalhos,
dos quais selecionamos apenas dez, incluindo dissertacdes. Mediante a analise do
levantamento bibliografico, observou-se que ndo existe um consenso entre autores no
gue se refere a identidade do sujeito pedagogo, além disso, a identidade € estudada
nesses trabalhos a partir dos decretos-leis, diretrizes e resolu¢gdes, numa relagdo com
o curso de Pedagogia. Dos autores que se notabilizaram e que sao referéncia no
assunto, destaca-se, Saviani (2009), Libaneo (2011).

Destaca-se, que dos cinquenta trabalhos analisados apenas doze
abordavam o assunto com uma certa proximidade do que era o interesse, néo
obstante, deve-se salientar ainda que os trabalhos encontrados na sua maioria
rebuscavam a historia da educacéo e do curso de Pedagogia no Brasil, o que em certa
medida interessa, visto que, acredita-se que ndo se pode pensar a identidade do
sujeito pedagogo, sua formacao e pratica sem essa relacao.

A seguir destaca-se a relacdo de trabalhos encontrados, para uma

melhor compreensao:

Tabela 14: Tipos de trabalhos.

Tipos de Trabalho Quantidade
Resumos expandidos 03
Artigos Cientificos 20
Trabalhos de Conclusédo de Curso 03
Monografias 04
Dissertacoes 11
Teses 09

Fonte: préprio autor, 2020.

Os trabalhos selecionados foram aqueles que em seus resumos se
propunham a abordar a tematica da construgdo da identidade do sujeito pedagogo.

Primeiro analisa-se em que medida esses trabalhos problematizavam o assunto e
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quais caminhos apontavam. Verificou-se que na sua maioria a identidade do sujeito
era sempre entendida a partir da profissédo, e esta vinculada ao curso de pedagogia,
0 que inevitavelmente entrelaca a andlise de decretos-leis e outros documentos legais.

Diante dessas analises foi possivel vislumbrar novos olhares e
possibilidades para a pesquisa, aproveitando em certa medida as contribuicbes
obtidas dos trabalhos analisados, no demais, salienta-se que os resultados obtidos,
apontaram para uma necessidade e urgéncia do assunto em questao.

Busca-se em seguida, elencar outros elementos que se configuram
esséncias no processo da pesquisa. Para tal, apresentamos o I6cus e os participantes
da pesquisa bem como, o processo que se deu para elaboracdo e aplicacdo do

questionario.

4.1. LOCUS E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na Universidade Estadual de Londrina. Por
estar ligada ao grupo de pesquisa cadastrado no CNPq: Curriculo, Formacédo e
trabalho docente, da Universidade Estadual de Londrina, foi possivel analisar junto
com os membros do grupo, ndo s6 o questionario, mas, sobretudo o projeto, que mais
tarde foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da
mesma Universidade, ao qual em 16 de setembro de 2019 emitiu o parecer de
aprovacao sob CAAE: 19715219.0.0000.5231.

Assim, mediante essa aprovacgao, o comité de ética autorizou por meio
de um termo de Consentimento livre e esclarecido, (TCLE), que foi utilizado para dar
respaldo ético no momento da aplicacdo do questionario. Isto posto, seguiu-se com a
aplicacdo do questionario com dez perguntas no seu todo, e todas voltadas aos
objetivos pretendidos pela pesquisa. como dito acima, o I6cus da pesquisa foi a UEL,
especificamente o curso de Pedagogia.

Como participantes da pesquisa, optou-se em aplicar em todos os
periodos do curso, por se compreender a relevancia, solidez e, pelo fato de o tema
em questao abranger todos os periodos. Assim, num contingente de 700 alunos, que
compde o curso todo, teve-se a oportunidade de aplicar o questionario para 128
discentes, destes estudantes, € imprescindivel destacar, que os alunos dos 1 e 2 anos
estdo matriculados de acordo com a matriz curricular de 2018. Ja os alunos dos 3, 4

e 5 anos sao matriculados de acordo com a matriz curricular de 2010. Para a
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realizacdo desta pesquisa de campo podemos ressaltar que foi um processo
demorado e dificil, principalmente no momento de sensibilizar as turmas para que
participassem. Para tanto, neste processo o0s professores das respectivas turmas
foram de extrema importancia, por cederem um tempo de sua aula para a aplicagcéo
do questionario e por incentivarem os alunos a responderem o questionario, o que

permitiu que se tivesse um namero consideravel de participantes.

4.1.1 Tessitura sobre a Metodologia

A pesquisa, sendo um processo metddico que tem como finalidade a
busca de algo, ou seja, “a busca de algo a partir de vestigios”, necessita
imprescindivelmente, de um método, modo ou caminho para se chegar ao que se
pretende, ja que, “o tipo de processo para se chegar a ele, é dado pelo tipo de objeto
e ndo o contrario” (GAMBOA, 2012, p. 28).

Assim, para uma pesquisa atingir seus devidos objetivos € primordial
eleger um método que seja coerente com o objeto de pesquisa, e que esse tenha em
vista a complexidade da realidade e possibilite mecanismos necessarios, tais como:
método de andlise, tipo de metodologia, estratégias e instrumentos metodoldgicos.

Isto posto, para pensar o método dessa investigacdo teve-se como
respaldo tedrico autores como Gamboa (2012) Frigotto (1994); que compreendem o
método epistemoldgico, como um caminho para objetivar a ciéncia. Isto significa que

toda investigacdo se constitui em um processo metodico, ou seja,

[...] o método, modo, ou caminho, de se chegar ao objeto, o tipo de
processo para chegar a ele, é dado pelo tipo de objeto e ndo o
contrario, como pode ser entendido quando o caminho ganha
destaque, dado o éxito de certos métodos em certos campos,
chegando a ser priorizado de tal maneira que o objeto fica
descaracterizado (“desnaturalizado”), recortado ou enquadrado nos
cadigos restritos das metodologias. (GAMBOA, 2012, p. 28).

Visando o objetivo a ser alcancado, essa pesquisa € de carater
qualitativo, bibliografico, documental, subsidiada pelo método critico dialético, tendo
como parametro a Andlise de Conteudo. A abordagem critico-dialética se faz
necessario nessa pesquisa por criticar fundamentalmente a visdo estatica da

realidade, visdo esta, que esconde seu carater conflitivo, dindmico e histérico. Ja a
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racionalidade critica, presente na abordagem dialética, busca desvendar ndo apenas
o ‘conflito das interpretacdes’, mas o conflito de interesses que determinam visdes
diferenciadas de mundo. Essas pesquisas manifestam um ‘interesse transformador’
das situacdes ou fendbmenos estudados, resgatando sua dimensdo sempre historica
e desvendando suas possibilidades de mudanca (Gamboa, 1996, p. 113)

Diga-se ainda, que, a dialética como método, possibilita um olhar para
realidade e para o sujeito, de modo total e concreto, ou seja, “a dialética situa-se no
plano de realidade, no plano historico, sob a forma da trama de relag6es contraditorias,
conflitantes, de leis de construcdo, desenvolviemento e transformagao dos fatos”
(FENELON, 1994, p. 74). Deste modo, estudar o sujeito pedagogo a partir deste
método ou abordagem, é buscar compreender a realidade e seus movimentos como
auxilio na compreensédo do que esta obscuro e confuso para se chegar ao conceito
do todo, com suas determinacdes e relacdes.

Ainda, ao se apoiar no método dialético como base para a pesquisa
em questao, tem-se em vista seu carater questionador frente as pesquisas “empirico-
analiticas e, fenomenolégico-hermenéuticas”, por apresentarem uma visao estatica da
realidade, ja que € justamente o contrario da dialética, uma vez que esta se configura
a partir de aspecto bastante critico e traz de forma implicito um carater conflitivo,
dindmico e histérico com o intuito de desvendar ndo sé os conflitos de interpretacéo,
mas também dos interesses. Ela se empenha na busca transformadora dos
fenbmenos estudados, resgatando sua dimensdo sempre histérica e desvendando
suas possibilidades de mudanca.

Pode-se ainda dizer, que essa abordagem se apresenta como uma superagao
daquelas que trazem em sua esséncia um dualismo e dicotomias epistemoldgicas
carregadas por uma polarizacao diante do processo de producédo de conhecimentos.
Estas que por sua vez apresentam-se entre as categorias da objetividade e
subjetividade, entre quantidade e qualidade, impossibilitando o estabelecimento direto
entre os métodos, técnicas e uma base epistemoldgica.

Avulta-se ao exposto, que o método dialético se ocupa em identificar o
fendbmeno diante de seu percurso histérico e em suas interdependéncias com outros

fendbmenos. Assim, busca-se

[...] compreender os processos de transformacéo, suas contradicdes
e suas potencialidades. Para este enfoque, o homem conhece para
transformar e o conhecimento tem sentido quando revela as
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alienacbes, as operagcbes e as misérias da atual fase de
desenvolvimento da humanidade; questiona criticamente o0s
determinantes econémicos, sociais e histéricos e a potencialidade da
acao transformadora. Conhecimento critico do mundo e da sociedade
e a compreensdo de sua dindmica transformadora propiciam acdes
(préxis) emancipadoras. (GAMBOA, 2013, p. 75).

Diante do pensamento do autor acima referido, 0 homem como um
ser racional se diferencia de outros animais por ter a capacidade de se desenvolver
enguanto sujeito que se transforma a medida que surgem motivos e necessidades.
Nesse sentido, 0 homem é entendido nesta abordagem como um ser social e historico,
totalmente influenciado pelo contexto econémico, politico e cultural, porém, ele é, um
agente transformador dessas realidades ou contextos.

Para tanto, deve-se acrescentar que a dialética se ocupa da “coisa em
si”, esta que por sua vez ndo se manfesta a primeira vista, de maneira imediata ao
homem, assim, para se chegar a compreensao, é vital percorrer um caminho que
exige um certo esforco, (KOSIK, 1996, p. 32).

Com isto, pode-se inferir que o pensameto dialético deve distinguir-se
entre a representacao e o conceito da coisa, o0 que torna a atitude primordial e imediata
do homem face da realidade ndo uma relacéo especulativa, mas de um ser que age
de maneira objetiva, de um individuo histérico que exerce a sua atividade préatica na
relagdo com a natureza e no trato com outros homens dentro de um determinado
conjunto de relacdes sociais. Desta feita, a realidade se apresenta como um campo
do qual o homem pode exercitar sua atividade pratico-sensivel, cujo fundamento
surgira a imediata intuicdo prética da realidade.

Quanto a abordagem qualitativa que também se tornou necessaria
para essa pesquisa, apoia-se nas ideias de Bogdan e Biklen (1982) citado por Lidke
e André (1986), ao apontarem algumas caracteristicas que sintetizam esta
abordagem, diga-se: a pesquisa qualitativa, tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados, e o pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados
sédo predominantemente descritivos; a preocupagédo com 0 processo € muito maior do
gue com o produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos
de atencado especial pelo pesquisador; e a analise dos dados tende a seguir um
processo indutivo, (BOGDAN, BIKLEN, 1982 apud LUDKE, ANDRE, 1986).

N&o obstante, ainda tirar-se-a proveito de outros procedimentos que
servirdo de apoio para a pesquisa, dentre eles, a bibliogréfica, e a escolha deste
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instrumento se justifica na medida em que: a pesquisa bibliografica permite o
aprofundamento e ampliacdo dos pressupostos tedricos de autores que discutem a
tematica e objeto de estudo (LAKATOS; MARCONI, 2003; CERVO; BERVIANI, 2002).
Por fim, para o tratamento dos dados, faz-se uso da analise de contetdo, o que
possibilita de forma muito mais rigorosa a analise dos dados coletados por meio do
guestionario, e ajuda a compreender criticamente o sentido manifesto ou oculto das
comunicacgdes. Em seguida, busca-se abordar de maneira mais detida a respeito da
andlise de conteudo.

4.2 ANALISE DE CONTEUDO: ENTENDENDO AS CONCEPCOES

A analise de conteudo, é de suma importancia para pesquisas ligadas
a educacdao, por propiciar ao pesquisador, importantes elementos que possibilitam a
interpretacdo dos dados coletados, visto que, por ser instrumento de andlise
interpretativa, se configura, segundo Bardin (2016, p. 15), em “um conjunto de
instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que
se aplicam a “discursos” (conteudos) extremante diversificados”. Ou seja, a analise de
conteudo se configura em uma técnica, que busca analisar o que foi dito nas
entrevistas ou observado pelo pesquisador. Ainda, ao se analisar o material se tem
em vista uma classificacdo em temas ou categorias que facilitam a compreensao
destes.

De acordo com Moraes (1999, p. 7), “a analise de conteudo tem sua
origem no final do século passado. Suas caracteristicas e diferentes abordagens,
entretanto, foram desenvolvidas, especialmente, ao longo dos ultimos cinquenta
anos”. E sua peculiaridade se da, no fato de possibilitar o enfrentamento de novos
desafios, uma vez que, se integra cada vez mais na exploracdo qualitativa de

mensagens e informacoes.

A andlise de conteldo constitui uma metodologia de pesquisa usada
para descrever e interpretar o conteddo de toda classe de documentos
e textos. essa andlise, conduzindo a descrigbes sisteméticas,
gualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a
atingir uma compreenséao de seus significados num nivel que vai além
de uma leitura comum. (MORAES, 1999, p. 7).

Ou como bem observou Bardin (1979, p.42), a analise de conteudo é
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetdo
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigcbes de
producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Disto, tem-se como finalidade, partir desse conjunto de técnicas,
explicar e sistematizar o conteddo da mensagem e o significado desse conteudo,
partindo de deducdes logicas e justificadas, considerando sempre a origem, ou seja,
guem emitiu e o contexto da mensagem e seus efeitos. Sendo método de
investigacdo, a andlise de conteddo abarca métodos que possibilitam o
processamento de dados cientificos. “E uma ferramenta, um guia pratico para a acéo,
sempre renovada em funcdo dos problemas cada vez mais diversificados que se
propde a investigar” (MORAES, 1999, p. 7).

A analise de conteudo tem uma abrangéncia muito maior,
perpassando diversas fontes de dados, a saber, noticias de jornais, discursos
politicos, cartas, andncios publicitarios, relatérios oficiais, entrevistas, questionarios,
entre outros. Isto significa, no entanto, que a analise de contetdo pode ser concebida
de diferentes formas, tendo em vista a vertente tedrica e a intencionalidade do
pesquisador que a desenvolve, seja adotando conceitos relacionados a semantica
estatistica do discurso, ou ainda, visando a inferéncia por meio da identificacao
objetiva de caracteristicas das mensagens.

Existe, no entanto, uma diversificacdo de matéria-prima, que se
configuram como elementos da andlise de conteudo. N&o obstante, essas fontes
chegam ao investigador em estado bruto, o que exige, que eles sejam processados,
organizados de modo a facilitar a compreenséo e interpretacdo a que se destina a
analise de conteudo. Como bem observou Moraes (1999, p. 9) “De certo modo a
analise de contetudo, € uma interpretacdo pessoal por parte do pesquisador com
relacdo a percepcdo que tem dos dados. Ndo € possivel uma leitura neutra. Toda
leitura se constitui numa interpretacao”

Diante disto, o pesquisador precisa considerar os critérios e a vontade
de desvendar, descobrir o que esta nas entrelinhas da escrita. Para tal, é fundamental
uma atitude vigilante, no intuito de revelar novas possibilidades no campo da
pesquisa, 0 que significa desvendar o que esta além da mensagem (BARDIN, 2016).

A mensagem sempre expressa um significado e um sentido, n&o
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importa o meio pelo qual ela chega, se de modo verbal, oral, escrita, gestual ou
documental. E este significado € um componente essencial da palavra e é, a0 mesmo
tempo, um ato de pensamento, pois o0 significado de uma palavra ja €, em si, uma
generalizacdo. Isto é, no significado da palavra é que o pensamento e a fala se unem
em pensamento verbal.

Deste modo, para que o pesquisador consiga identificar as categorias
e subcategorias que se encontram implicitas no contetdo pesquisado, deve se valer
de uma leitura mais critica e cuidadosa, para entdo compreender ou desvendar nao
s6 o sentido, mas também o significado, e estes por sua vez vao proporcionar a
mediacao simbdlica entre o individuo e o mundo real, constituindo-se no filtro através
do qual o individuo é capaz de compreender o mundo e agir sobre ele (OLIVERIA,
1993).

Assim sendo, a andlise de conteudo, possibilita identificar e explicitar
com mais clareza como a comunicacao se articula ou se organiza em sua composicao.
E como bem observou Bardin (2016, p. 24), nesta composicao identifica-se, “cinco
elementos basicos: uma fonte ou emisséo; um processo codificador que resulta em
uma mensagem e se utiliza de um canal de transmissao; um receptor da mensagem
e seu respetivo processo decodificador.”

A comunicacdo sO é possivel quando aquilo que esta sendo
comunicado € recebido, assimilado e compreendido, porém, a mensagem traz em
suas entrelinhas certas intencionalidades que dificultam a interpretagcdo. Assim, ao se

pensar a analise de conteido como sendo,

Um conjunto de técnicas de andlise de comunicagdo, que utiliza
procedimentos sisteméticos e objetivos de descrigdo do contelddo das
mensagens. A intengdo da analise de contetdo € a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo e de percepcédo
das mensagens, inferéncias estas, que recorre a indicadores
guantitativos ou ndo (BARDIN, 2016, p. 38).

O pesquisar, por meio da inferéncia busca por um rigor interpretativo,
desvendar ou desvelar o carater intencional do que esta sendo comunicado. Ir além
das aparéncias. Parte-se da mensagem, indaga-se a respeito de “quem” e acerca do
‘por que” tal conceito, considera-se o contexto e intencdo, ou seja, a analise de

conteudo exige certo rigor critico:
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Uma concepcdo critica e dindmica da linguagem. Linguagem, aqui
entendida, como uma construcdo real de toda a sociedade e como
expressdo da existéncia humana que, em diferentes momentos
histéricos, elabora e desenvolve representacdes sociais no dinamismo
intencional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agéo
(FRANCO, 2005, p. 13).

Na busca de uma concepc¢ao mais critica, a analise de conteudo tem
como finalidade produzir inferéncias sobre os elementos basicos da comunicagéo, no
caso, a fonte emissora, o processo codificador que resulta em sua mensagem; o

detectador ou recipiente da mensagem e o processo decodificador.

E importante identificar a intencionalidade e a subjetividade da
comunicagao verbal e ndo verbal utilizada na sistematizagdo da
informag&o por meio das inferéncias, mas também embasa-las com
pressupostos teoricos segundo o0 contexto histérico e social.
Compreende-se, entdo, que serem a intencionalidade, a capacidade
tedrica do pesquisador que possibilitaram a inferéncia e a identificagéo
do desvelamento do culto. (ALMEIDA, 2012 p.21)

Ao se levar em consideracao todos esses elementos no processo da
analise, como as caracteristicas do texto, 0s motivos, aos antecedentes da mensagem
e que efeitos essa comunicacdo gera, e por meio de indagacdes ao ponto de se
entender “quem” e acerca do “que”, de modo a desvendar conteudo que se esta a
trabalhar, sem deixar de fora o contexto e a intencao, a analise de conteddo perpassa

entre o rigor da objetividade e o rigor da subjetividade.

A andlise de conteudo requer uma organizacdo de informagbes e
comunicagdes, numa tarefa paciente de inferéncia, seguida de uma
preocupacédo de rigor cientifico, na tentativa de buscar entender o
significado de determinada mensagem, que acontece por meio de uma
minuciosa interpretacéo, realizada a partir de registros que produzem
conhecimento para determinada mensagem, ancorada por
referenciais teoricos. (ALMEIDA, 2012, p. 23).

As respostas obtidas trazem sempre novos questionamentos, e por
meio de novas inferéncias identifica-se o0 objeto das categorias e subcategorias. As
indagagOes ainda possibilitam revelar a intencionalidade e o sentido da mensagem
com o intuito de desvelar aquilo que nao aparece por si sO, ou seja, 0 que nao esta

explicito por meio da pré-andlise. Esta que por sua vez condiz com as,

Buscas iniciais, de intuicbes, de primeiros contatos com os materiais,



108

mas tem por objetivo sistematizar os “predmbulos” a serem
incorporados quando da constituicdo de um esquema preciso para o
desenvolvimento das operagfes sucessivas e com vistas a elaboragéo
de um plano de andlise (FRANCO, 2005, p. 47).

Ao se sistematizar as ideias, pretende-se encontrar aquelas que vao
de encontro com o objeto e o objetivo proposto pela pesquisa. Bardin (2016, p. 90),

sugere que se faca uma leitura flutuante, ou seja,

Estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o
texto deixando-se invadir por impressfes e orientacdes. Esta fase
chama-se leitura “flutuante”, por analogia com atitude do psicanalista.
Pouco a pouco, a leitura vai-se tornando mais precisa, em funcéo de
hipéteses emergentes, da projecdo de teorias adaptadas sobre o
material e da possivel aplicagéo de técnicas utilizadas sobre materiais
analogos (BARDIN, 2016, p. 90).

Ainda cabe uma observacéo feita por Bardin (2016), que é a respeito
da pré-analise, que com a qual objetiva-se favorecer a escolha dos documentos, ou

seja, faz-se uma andlise dos documentos que € a priori, uma vez que o objetivo €,

Determinado, e, por conseguinte, convém escolher o universo de
documentos susceptiveis de fornecer informagdes sobre o problema
levantado, estando o universo demarcado (0 género de documentos
sobre 0s quais se pode efetuar a analise), € muitas vezes necessario
proceder-se a constituicdo de um corpus. O corpus é o conjunto dos
documentos tidos em conta para serem submetidos aos
procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica, muitas vezes,
escolhas, selegéo e regras. (BARDIN, 2016, p. 90).

Para a pesquisa em questdo, a escolha dos documentos e o
guestionario aplicado constitui o corpus para o procedimento da analise. Porém, a pré-
analise consistiu num processo de analisar a biografia que existe no universo
académico, Leis, Decretos, Resolugdes, Diretrizes e outros documentos que
estabelecem ou regulamentam o escopo que orienta a formacédo do pedagogo e a
constituicdo de sua identidade. Além disso, buscou-se compreender de forma mais
concreta como os discentes, participantes da pesquisa compreendem a tematica.

Resume-se, pelo exposto, que com a analise de conteudo, objetiva-
se assinalar e classificar de forma rigorosa e precisa as unidades existentes no texto
ou nos dados coletados, o0 que possibilita o pesquisador a controlar suas proprias
perspectivas, sua subjetividade, em razao de uma maior sistematizagcao, objetividade
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dos resultados obtidos. E disso, se tem como resultado, indicadores uteis aos
objetivos da pesquisa, que ajudam o pesquisador a interpretar os resultados obtidos
e relaciona-los com o contexto e objetivos da pesquisa.

Para se chegar aos fins desejados, deve-se obedecer a algumas
etapas de execucédo da andlise de conteludo, estas etapas permitem ao pesquisador
nao apenas classificar a unidade de sentido, mas sobretudo, desvendar significacées
novas, por meio de um procedimento que é antes de tudo pragmatico. A seguir, de
maneira suscinta, descreve-se as etapas que devem ser seguidas do

desenvolvimento de uma analise de contetdo.

4.3 METODO: ORGANIZAGAO DA ANALISE

De acordo com Bardin (2016, p. 125), o processo da analise de
conteudo, compreende trés polos cronoldgicos, a saber: “a pré-analise; a exploracéo
do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo.” Quanto a isto,
Moraes (1999, p. 9), observou que, “estas etapas precisam ser necessariamente
precedidas das definicbes normais que acompanham um projeto de pesquisa, quais
sejam, explicitar um problema, estabelecer claramente os objetivos da pesquisa e a
partir disto reunir os dados previstos pelo projeto”.

Essa pesquisa se pauta em Bardin (2016), ndo somente para analise,
mas também para interpretacdo, bem como para organizacdo desses. Assim, para o
tratamento das informacdes segue-se o roteiro proposto pela autora, este que por sua
vez é composto por trés fases, a saber:

A pré-analise, nesta fase, organiza-se de maneira seletiva os
documentos a serem analisados, elaborando objetivos e indicadores que subsidiaram
a interpretacao final. Para tal, Bardin (2016), orienta que se deve realizar a leitura
inicial dos documentos, ao que foi denominado de leitura flutuante, uma vez que o
pesquisador faz um mergulho profundo nos dados de modo a apreender as ideias que
0 ajudaram a construir 0 corpus da investigacdo. Assim, para a pré-analise faz-se uso
do material coletado por meio do questionario aplicado aos docentes e discentes,
respectivamente as respostas obtidas.

Tendo realizado essa primeira fase, segue-se com a segunda que €,
de acordo com a autora, “exploracdo do material’, em que se procura escolher a

unidade e selecionar as categorias, ou seja, os dados brutos foram transformados em
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dados representativos. Segundo a autora, o pesquisador deve, nessa fase
desmembrar o texto em unidades de registros. Quanto as categorias, elas nao se
restringem a um Unico modelo, mas, variam e, as mais frequentes sdo a palavra e o
tema, que se constituem como categorias iniciais. Assim, segue-se com O
reagrupamento dessas categorias para na sequéncia se proceder com a analise e
interpretacao.

Isto posto, segue-se com o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacéo, dos elementos que configuram a terceira fase. Para tal € fundamental
a categorizacdo dos dados, para entdo, tornar os dados brutos, significativamente
validos. Assim, de modo a atingir os objetivos, os dados foram categorizados a partir
de indicadores que orientaram a elaboracdo do questionario. Isto posto, elege-se as
seguintes categorias que possibilitaram fazer inferéncias sobre as perspectivas que

os discentes tém em relacéo a identidade do pedagogo.

» Categoria 1. O PAPEL DA UNIVERISDADE NO PROCESSO DE
CONSTRUQAO DA IDENTIDADE DO PEDAGOGO:
v' Pesquisa, Ensino e extensao

v' Teoria e Prética/ o grande problema

> Categoria 2: O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA E SUA
INTENCIONALIDADE NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO PEDAGOGO:
v" A formacéo politica do pedagogo (o pedagogo politico)

v' A formacéo ética do pedagogo (o pedagogo ético)

> Categoria 3: O QUE E A PEDAGOGIA E QUEM E O PEDAGOGO:
DELINEANDO A IDENTIDADE:
v Sujeito Critico

<\

O pedagogo: Identidade néo identificada
v Professor-pesquisador-gestor- identidade consensuada

Assim, as analises e interpretacdes foram feitas considerando esse
conjunto de requisitos e os dados coletados, levando em consideracéo os resultados
e as respostas para elucidar os objetivos propostos. Nas secfes que se seguem

explicita-se as analises e interpretacdes dos dados coletados. de modo a explicitar a
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visdo daqueles que ja sdo pedagogo e dos que serdo. Para melhor compreensao as
respostas serdo destacadas em italico no decorrer do texto dissertativo.

Ressalta-se para maiores efeitos que a adocao dessas categorias se
d& pelo fato de se buscar o nucleo de sentido “[...] que compdéem a comunicagao e
cuja presenca ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o
objetivo analitico [...]” da pesquisa (BARDIN, 2016. p. 131). A estratégia adotada foi a
busca de frequéncias das palavras que mais foram utilizadas pelos participantes da

pesquisa. A seguir, apresenta-se as trés categorias e suas devidas subcategorias:
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5 CATEGORIAS E O ENCAMINHAMENTO DA ANALISE

A seguir busca-se analisar de maneira detalhada cada categoria e
suas subcategorias. Lembrando que elas resultaram da frequéncia de palavras
usadas pelos participantes da pesquisa quando respondiam o questionario aplicado.
Deve-se considerar ainda, que para uma estética textual, faz-se alguns ajustes para

melhor compreensao.

5.1 CATEGORIA 1: O PAPEL DA UNIVERSIDADE NO PROCESSO DA CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DO PEDAGOGO

Nesta secédo, objetiva-se abordar a compreensdo que os discentes,
participantes da pesquisa, tém em relacdo a sua formacdo dentro da Universidade.
Por entender que a construgcao da identidade do sujeito pedagogo se inicia em certo
grau pelo processo formativo que este (a) recebe dentro da universidade, a pergunta
do questionario que se destacava a esse respeito, tinha como finalidade a busca pela
compreensao que os discentes em relacdo a sua prépria formacéo. E, mediante as

respostas, foi possivel chegar as categorias que se passa a elencar.

5.1.1 Ensino, Pesquisa e Extensao

Tendo ciéncia da importancia da Universidade no processo formativo
do sujeito pedagogo, busca-se nessa categoria analisar essa importancia, porém, a
partir da perspectiva dos discentes. Essa analise tem sua relevancia por se
compreender que a Universidade ocupa um lugar privilegiado como espaco formativo,
assim, parece que a identidade do sujeito pedagogo também depende da
compreensao que os discentes tém a respeito da Universidade.

A universidade vem desempenhando ao longo dos séculos, um papel
fundamental no processo de formagéo do pedagogo. As primeiras impressdes no que
se refere ao delineamento da identidade do pedagogo (a) como tal, € fornecida pela
Universidade. Isto expressa, em certa medida a ideia de que a universidade ocupa um
lugar privilegiado dentro do campo formativo. Assim, parece que a identidade do

sujeito pedagogo se constroi na relagdo do que esta instituido no curriculo e a
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percepcao que o discente tem a respeito de si. Destarte, a Universidade se apresenta
a parir de se seus compromissos, nao so intelectual, social. Que por sua vez se traduz
mediante os pilares que a sustentam, a saber: Ensino — Pesquisa — Extensao.

Essas s&o suas maiores Vvirtudes. Com isso, busca-se
fundamentalmente a exceléncia do ensino superior voltado a formacao profissional
gue se da mediante a apropriacdo do conhecimento cientifico. Para tal, € necessario
pautar a indissociabilidade desses principios visto que, por meio deles se revela as
dimensdes ético-politico, tanto quanto as dimensdes didatico-pedagdgicas.

Ligia Martins (2012), ao abordar a importancia da educacéo, observa
que, além dessa ser fundamentalmente uma das condi¢cdes que possibilita os
individuos desenvolverem suas capacidades ontologicas, sua funcao béasica, diga-se,
0 processo educativo, é a humanizacéo plena. Assim, € necessario que se consolide

algumas propriedades, e dentre elas, a autora destaca as seguintes:

A capacidade de projetar (dimensdes teleoldgicas) e implementar
operacionalmente o projeto, dado distintivo da atividade
especificamente humana das demais formas vivas de atividade. Toda
acao verdadeiramente humana pressupde a consciéncia de uma
finalidade que precede a transformacéo concreta da realidade natural
ou social. Deste modo a atividade vital humana é acdo material,
consciente e objetiva, ou seja: € praxis (MARTINS, 2012, p.4)

A préxis se traduz na capacidade criativa do homem o que Ihe permite
uma acgao objetiva sobre a realidade e na busca da construcéo de sua subjetividade,
e sobre ela, diz Martins (2012, p.5-6), “é um sistema de sentidos construido afetiva e
emocionalmente nas experiéncias de vida. Assim, nada existe que nao seja um
espaco formador de sentidos e, consequentemente, de subjetividade”.

N&o obstante, por meio do trabalho, o ser humano constréi seus
contextos de experiéncias, pautando-se, na triplice orientacdo que para Martins
(2012), seriam: o que fazer; para que fazer e como fazer. E assim, surge a
transformacao da matéria em ideia, e vice-versa. Diante disso, pode se inferir que as
capacidades ontoloégicas do ser humano sédo estabelecidas ndo apenas pela
consolidacéo das propriedades, mas, sobretudo pelos atributos humanos inerentes a
praxis.

Isto posto, 0 que sustenta o0 modelo de ensino superior firmado no

tripé ensino-pesquisa-extensdo é a relacdo entre trabalho intelectual e trabalho
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manual. A ruptura desses elementos € também a cisdo da universidade em duas
faces, de um lado a universidade de ensino, preocupada com a formacdo de
profissionais e técnicos, do outro lado, a universidade de pesquisa-extensao,
preocupada com a formagéo das elites “pensantes”, preparadas para a produgao
cientifica e tecnolégica.

Sendo assim, para evitar essa dicotomia ou ciséo, é imprescindivel a

indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo. Uma vez que,

[...] numa sociedade organizada, espera-se que a educac¢do, como
pratica institucionalizada, contribua para a integracdo dos homens no
triplice universo das praticas que tecem sua existéncia histérica
concreta: no universo do trabalho, @mbito da produg&o material e das
relagbes econOmicas; no universo da sociabilidade, ambito das
relagbes politicas, e no universo da cultura simbdlica, ambito da
consciéncia pessoal, da subjetividade e das reagfes intencionais.
(SEVERINO, 2002, p. 11).

Vé-se, no entanto, que para se construir a existéncia de todos
os individuos é imprescindivel o desenvolvimento do sujeito praxico, como objetivo
educacional. Assim, as politicas publicas que devem assegurar o ensino superior de
qualidade e para todos, ndo deve se restringir ao preparo de técnicos limitados a
manipulacdo de resultados, antes, deve buscar uma educacdo que reflete uma

preocupacao com o desenvolvimento social. E como bem pontua Martins (2012 p. 5),

Por sua grande importancia, tal como acontece nos paises
culturalmente avancados, as universidades; mas especificamente, as
atividades nelas realizadas; precisam ser frequentemente analisadas
tendo em vista a compreenséao das transformacdes sociais (quais sao
as transformacbes em pauta, quais as suas causas e formas de
expressao, a servico do que, se colocam etc.) e das suas possiveis
influéncias sobre tais transformacges. No ambito dessas influéncias a
pesquisa, indiscutivelmente, tem sido base de legitimacdo da
exceléncia universitaria. Porém, consideramos que essa constatagédo
nao pode preterir que um dos fundamentos da pesquisa € o ensino de
gualidade.

Essas razbes apontaram a funcdo do ensino superior, também
asseguram que a formacéao profissional ndo pode ser desvinculada do processo de
producdo de conhecimento, uma vez que, para se assegurar as dimensdes técnicas
e as condi¢Bes historico-sociais é fundamental a indissociabilidade do tripé, ensino-

pesquisa-extensao.
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Com isto, no delineamento da identidade desse pedagogo. E diante
da finalidade a que se propde o Ensino superior, a saber: “profissionalizar, iniciar a
pratica cientifica e formar a consciéncia politico-social do estudante” (SEVERINO,
2016, p. 22). Estes, que por sua vez se configuram no tripé que se consolidou

historicamente na tradicdo ocidental. Sendo,

O primeiro objetivo a formag&o de profissionais das diferentes areas
aplicadas, mediante o ensino/aprendizagem de habilidades e
competéncias técnicas; o segundo objetivo € o da formacao do
cientista mediante a disponibilizacdo dos métodos e conteudo de
conhecimento das diversas especialidades do conhecimento; e o
terceiro objetivo é aquele referente a formacédo do cidadao, pelo
estimulo de uma tomada de consciéncia, por parte do estudante, do
sentido de sua existéncia historica, pessoal e social (SEVERINO,
2016, p. 22).

Por meio destes objetivos, o discente é despertado a se abrir para a
humanidade, mediante um processo formativo que se da através de uma série de
mediacbes pedagodgicas, pautadas no curriculo e operacgdes relacionais que ocorrem
no espaco universitario. Com isso, a educacédo superior busca objetivar talvez um dos
maiores propoésitos da educacdo, que é o aprimoramento da vida humana em
sociedade. E a partir desse propdsito maior, que a identidade do pedagogo é forjada.

Mediante o exposto, analisa-se as questdes em relacdo a importancia
da universidade, no processo da construcdo da identidade do pedagogo, constata-se
gue os alunos compreendem que a universidade tem um papel, ndo apenas de
fornecer conteudos, mas de proporcionar conhecimentos que se destinam a servir a
sociedade como um todo, e pela frequéncia de palavras, apontou-se o0 ensino-
pesquisa-extensdo como tarefas primordiais da universidade, ndo como um fim em si

mesmo, mas, como bem relatou uma das alunas,

Ela é fundamental, pois, nos apresenta uma formacdo completa,
desde o ensino cientifico como a formag¢éo humana com a importancia
de olhar para o individuo critico, que pensa e consegue decidir por si
s6 por meio do ensino, pesquisa e extensdao (ALUNA, A07,
CURRICULO 2018).

Esses elementos se destacaram como tarefas primordiais da
universidade, dos quase 100% (128 discentes) podemos averiguar o quanto eles

compreendiam a importancia de tais questdes para o processo da construcdo da
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identidade do pedagogo:

Eu acho que a universidade tem um papel muito importante na
formacéo dos professores, pois a universidade € o local do ensino,
pesquisa e extensdo (ALUNA, A019, CURRICULO, 2018).

A universidade auxilia na formacéo de profissionais capacitados no
mercado de trabalho e para a continuagédo na universidade como ramo
de ensino, pesquisa e extensdo (ALUNA, A23, CURRICULO, 2010).

E através da universidade que o individuo tem acesso ao ensino,
pesquisa e extensdo que colaboram com a sua formagao (ALUNA,
A81, CURRICULO, 2010).

Nesse sentido, tanto o ensino como a extensao sao colocadas como
meios para se atingir algo maior, ou seja, a formacdo humana. Nas palavras dos

préprios alunos, a universidade tem o papel de:

Preparar um profissional auténtico com ampla formag&o cientifica e o
mesmo capaz de realizar pesquisas que possa acrescentar em uma
melhor formacdo dos alunos e da sociedade (ALUNA, A61,
CURRICULO, 2010).

Ela é fundamental, nos apresenta uma formagdo completa, desde o
ensino cientifico como a formag¢do humana com a importancia de olhar
para o individuo critico, que pensa e consegue decidir por si sO
(ALUNA, A07, CURRICULO, 2010).

Para capacitar e ampliar os conhecimentos referentes a formacao
humana (ALUNA, A03, CURRICULO, 2018).

Assim, a universidade, dada a natureza desse processo, deve

prescindir da pesquisa como sendo a ancora de outras tarefas, o ensino e a extensao.

Na Universidade, ensino, pesquisa e extensdo efetivamente se
articulam, mas a partir da pesquisa, ou seja: sO se aprende, sé se
ensina, pesquisando; sé se presta servico a comunidade, se tais
servicos nascerem e se nutrirem da pesquisa (SEVERINO, 2016, p.
24).

Para se compreender a relagdo do que foi exposto com a construgéo
da identidade do sujeito pedagogo, é fundamental pensar na Universidade como lécus
privilegiado para a formacao desse, assim, presume-se que € na universidade que o

pedagogo recebe em grande medida, os primeiros elementos que delimitam sua
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identidade, € justamente por isso, que oficialmente se reconhece como pedagogo tao
somente aquele que teve uma formacdo em pedagogia.

Isso pressupde uma organicidade na formagé&o do pedagogo que se
da pela sintese dos trés grandes processos, quais sejam: transmissao e apropriagao
dos saberes historicamente sistematizados, a pressupor 0 ensino; processos de
construcdo do saber, a pressupor a pesquisa e 0s processos de objetivacdo ou
materializacao desses conhecimentos, a pressupor a intervengao sobre a realidade e
que, por sua vez, retornam numa dinamica de retroalimentacdo do ensino e da
pesquisa (MARTINS, 2012).

5.1.2 Na teoria € uma coisa/na pratica outra.

Uma das caracteristicas marcantes da pedagogia, tanto quanto da
formacdo do pedagogo, é a relacdo entre teoria-pratica. Essa relacdo apresenta-se
muitas vezes inalcancavel para o pedagogo, na tentativa de colocar em pratica o
contetdo que se configurou como elemento importante no processo de sua formacao
e na construcdo de sua identidade, é agora questionado pela realidade na qual ele
pretende atuar como profissional. E diante disso, que se busca analisar nessa secao,
a perspectiva que os discentes tém em relacdo a categoria acima referida.

A universidade, respectivamente o curso de Pedagogia, é para os
estudantes, respectivamente 0s sujeitos participantes da pesquisa, importante no
processo da construcdo da identidade do pedagogo por proporcionar a base teorica
para melhor atuacdo. Disso, podemos constatar que ao serem indagados a respeito
da intencionalidade do curso de pedagogia nesse processo formativo, verificamos que
a maioria compreende que é o de a fornecer a base tedrica, sendo que para os 30%

esse entendimento reduz significativamente.

Tabela 15: Fornece bases tedricas?
SIM NAO
100 28
Fonte: préprio autor, 2020.

Pode-se perceber pelos numeros indicados acima que os alunos
tém o entendimento de que o curso se destina em certa medida a proporcionar a base

tedrica, que por sua vez, os auxilia na sua atuacao, isto pode ser constatado pela
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colocacao dos préprios discentes, como se segue:

O curso tem um papel importante, pois acrescenta a fundamentagao
tedrica que um profissional precisa para atuar (ALUNA, A06, 3 ANO,
CURRICULO, 2010).

Abrange tanto o tedrico, quanto a pratica do aprendizado (ALUNA,
A07, 3 ANO, CURRICULO, 2018)

O curso tem o papel de dar o caminho a ser seguido, base tedrica e

pratico para bons profissionais” (ALUNA, A09, 2 ANO, CURRICULO,
2018).

Ora, essa compreenséo apresentada pelos discentes revela que

0 curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina, tem como finalidade

fornecer uma formacdo em que € possivel articular a teoria com a pratica, se

distanciando desse modo da velha dicotomia. Nisso, pode-se ainda constar nas falas

dos discentes um certo refor¢o a essa questao, quando observam dizendo:

Nos fornece mais conhecimento tanto teérico como prético auxiliando
futuramente em nosso trabalho como pedagogo e melhorando a
aprendizagem das criangcas (ALUNA, A013, 1 ANO, CURRICULO,
2010)

Papel de ensinar todo o conteldo e a pratica para que os alunos da
universidade saiam capacitados para comandar uma sala de aula
(ALUNA, A017, 3 ANO, CURRICULO, 2010)

A universidade além de transmitir o conhecimento de forma tedéricas,
oferece projetar que possibilitam um maior entendimento dos
contetdos na prética, sendo de extremo valor para a formacdo de
futuros profissionais da area da educacdo (ALUNA, A018, 3 ANO,
CURRICULO, 2010).

A concluséo que se pode tirar das respostas acima elencadas é

que a relacdo entre teoria e pratica sdo como que indissociaveis e as duas sao

fornecidas pela universidade. Nao obstante, como bem observa Saviani (2007, p.

102),

Em sua trajetéria multissecular, a caracteristica mais saliente, da
pedagogia pode ser identificada na relacdo teoria-pratica. Entendida
como “teoria da educacao” evidencia-se que ela é uma teoria da
pratica: a teoria da prética educativa. Ndo podemos perder de vista,
porém, que se toda pedagogia € teoria da educacéo, nem toda teoria
da educacao é pedagogia. Na verdade, o conceito de pedagogia se
reporta a uma teoria que se estrutura a partir e em fungéo da pratica
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educativa. A pedagogia, como teoria da educacdo, busca equacionar,
de alguma maneira, o problema da relacdo educador-educando, de
modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relagdo professor-
aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem. Assim, nao
se constituem como pedagogia aquelas teorias que orientam a
atividade educativa. Situa-se nesse ambito todas as teorias da
educacdo oriundas das ciéncias humanas que se voltam para a
analise do fendbmeno educativo, como ocorre com a sociologia da
educacao.

Essa colocagdo apresenta em certo grau 0 problema
fundamental da pedagogia, apontando pelos participantes da pesquisa, apesar da
compreensao que a maioria teve em relacéo a importancia da teoria, que é fornecida
pelo curso, muito alunos concluiram que na prética, a teoria ndo funciona como
deveria.

O que alguns alunos relataram é a velha problematica no
processo da formacao de professores no Brasil, a ndo superacdo da dicotomia entre
teoria e pratica (MARTINS, 2017). Assim ao serem indagados a respeito da relacéo
teoria-pratica fornecida pelo curso de Pedagogia no processo da formacdo de
professores e, no entanto, delineamento de sua identidade, pode-se perceber uma

certa inseguranca e ndo concordancia entre os participantes, como se vé no quadro a

sequir.
Tabela 16: Na teoria € uma coisa, na pratica é outra.
Sim N&o
125 3

Fonte: préprio autor, 2020.

As respostas dos participantes mostraram a velha dicotomia entre
teoria e pratica, que vem assombrando por muito tempo o processo de formacgéo dos
pedagogos. De um lado, os conteudos culturais-cognitivos, por outro o modelo
pedagdgico-didatico. O entendimento é o de que a formagéo do pedagogo deveria se
centrar nos conteudos, a serem ensinados e que a pratica viria com a experiéncia
docente ou, para uma pratica eficiente € fundamental que se aposte no preparo
pedagogico-didatico.

Pelas respostas dos alunos péde-se notar que prevaleceu na
universidade o modelo que aposta nos conteldos culturais-cognitivo, em detrimento
do pedagogico-didatico, como bem observou nas universidades prevaleceu o primeiro

modelo na formacao de professores secundarios e o segundo modelo foi adotado, nas
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Escolas Normais, para a formacéo de professores primarios. Esse reflexo dicotémico,
se constata em algumas respostas, ao serem indagados se existia relacdo do

contelido e a pratica pedagdgica obteve-se as seguintes respostas:

Um pouco, pois ainda estou no 2 ano e para mim esté faltando um
olhar na prética, pois na vivéncia escolar é totalmente diferente”.
(ALUNA, A01, CURRICULO, 2018).

Existe, porém na pratica nem sempre € possivel fazer conforme a
teoria (ALUNA, A02, CURRICULO, 2018).

O curso é carregado de teoria, mas penso que muitas vezes é
insuficiente com a pratica, por mais que sejam indissociaveis (ALUNA,
A03, CURRICULO, 2010).

Muitas vezes a teoria desconsidgra a realidade, trazendo dificuldades
na pratica (ALUNA, A05, CURRICULO, 2018).

Os professores buscam exemplos nos conteudos teéricos para que
haja uma relacdo entre a teoria e a préatica, porém alguns aspectos
permanecem abstratos e as vezes de dificil proje¢do no contexto de
sala de aula (ALUNA, A08, CURRICULO, 2010).

Observa-se no exposto, a dicotomia entre teoria e pratica, embora os
alunos considerem a importancia dos conteudos para a formacao e para uma melhor
atuacdo, encontram, no entanto, dificuldade na sua aplicabilidade. Assim,
compreende-se que a superacao sO é possivel quando existir um preparo efetivo no
campo pedagdgico-didatico, uma vez que os alunos apontaram o péndulo para a
teoria, contetdo, conhecimento a ser ensinado, mas, em contra partida, observaram
gue na pratica, na didatica, nem sempre é possivel aplicar tais contetdo.

Portanto, urge a necessidade de superar tal dicotomia. E para se
objetivar isso, apoia-se na proposta de Ligia Martins (2017), que aponta as
contribuicdes da pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-cultural como
possibilidade de buscar uma formacdo de professores que engloba todos esses
elementos. A autora aponta algumas proposicdes que devem ser levadas em

consideracao, a saber:

A historia deve ser a espinha dorsal de todas as disciplinas, visto que
€ por ela que podemos compreender o0 contexto que cada
conhecimento foi produzido e porque cada um ainda € essencial para
a formacdo do pedagogo;- Os fundamentos da educacéo (filosofia,
histéria, sociologia, psicologia, politica e gestdo escolar) séo
imprescindiveis para que os alunos se apropriem dos conhecimentos
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basilares da pedagogia, enquanto ciéncia; - As disciplinas de didatica
e de metodologias de ensino devem propiciar a articulagdo entre
conhecimento tedrico e préatico para atuacao docente, superando o
dilema teoria versus pratica; - A escola deve ser considerada como
I6cus privilegiado para compreensdo da educagdo e do trabalho
educativo. (MARTINS, 2017, p. 173).

Essa colocagdo remete para a conviccdo de que o ser humano é
essencialmente um ser social e historico. Nisso expressa-se a interdependéncia para
que haja o desenvolvimento, ou seja, o processo de humanizacdo se da na
dependéncia que o ser humano tem em relacdo a outro. Diferente de outras espécies,
o homem néo nasce pronto, acabado, assim, necessita de condi¢des histérico-sociais

para se desenvolver e sobreviver. Isto porque,

Para se desenvolverem no plano ontogenético, o homem deve se
apropriar das producdes de sua espécie — as objetivacdes do género
humano acumulados ao longo da historia — todavia, estas objetivacdes
do desenvolvimento sécio-historico da humanidade ndo se acumulam
pela via da hereditariedade, pela filogénese, ou seja, pelas leis
biol6gicas (MARTINS, 2017, p. 173).

Diante do exposto, pode-se constatar que tanto a humanizacdo do
individuo quanto seu desenvolvimento se ddo mediante um processo dialégico que se
inicia a partir do nascimento e se complexificam com o passar dos anos. Neste mesmo
raciocinio, negando a ideia heranca biolégica no desenvolvimento do psiquismo
humano, Saviani (2013, p. 13), observa que, “o0 que n&o é garantido pela natureza tem
que ser produzido historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios homens.
Podemos, pois dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas € por ele
produzido sobre a base da natureza biofisica”.

Nesse sentido, a educagao se torna num instrumento indispensavel
para o processo de humanizacdo, uma vez que por meio da educacéo o individuo

pode se apropriar das producdes de sua espécie: as objetivacdes em si e para si.

Os contelidos escolares estdo no ambito das objetivacdes para si,
assim como ndo basta viver em sociedade para se humanizar, ndo
basta apenas frequentar a escola para se apropriar das objetivacdes
para si. Dificimente esses conteudos serdo aprendidos de modo
espontaneo. O ensino dos conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos mais elaborados da cultura humana depende de acfes
intencionais e planejadas e na educacdo escolar, tal tarefa é
responsabilidade do professor. Portanto, cabe ao professor ensinar e
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ter ciéncia de que o ensino € um ato teleoldgico e politico. O ato de
ensinar demanda planejamento, ou seja, o professor deve antecipar
mentalmente quais acdes deve tomar para garantir a aprendizagem
dos alunos. Dessa forma, o trabalho educativo demanda
intencionalidade ao se eleger o objeto de ensino (contetudos
escolares) e as formas mais apropriadas para transmiti-lo. Ensinar é
um ato politico, uma vez que a escola, enquanto sintese de mdultiplas
determinacgdes, serve também aos interesses de classe. O saber, 0
conhecimento ndo deixam de ser riqueza, ainda que imaterial e a
classe dominante nao tem interesse em socializa-la, assim como nao
socializa as riquezas materiais da humanidade (MARTINS. 2017, p.
175).

Nisso, se insere que na formacdo de professores, uma vez que o
homem é um ser social e historico, a historia deve ocupar o lugar central no trabalho

educativo, uma vez que:

[...] pelo caminho da historia, os véarios elementos que, na atualidade,
séo considerados como necessérios a formacdo do educador serédo
contemplados no seu nascimento e desenvolvimento, explicitando-se
as condicdes e as razdes que conduziram ao entendimento de sua
necessidade para a formagéo do educador (SAVIANI, 2012, p. 129).
A razdo dessa colocacao se da pelo entendimento de que, as
disciplinas do curso de Pedagogia seriam estudadas de forma muito mais
contextualizadas, o que possibilitaria uma certa articulacdo com a histéria da
educacdo, posto que o estudo histérico do desenvolvimento de cada uma delas
proporcionaria aos professores compreendé-las enquanto sintese de multiplas
determinacdes, ou seja, 0s conhecimentos que sédo considerados esséncias para a
formacdo de professores seriam compreendidos em sua génese e em seu
desenvolvimento (MARTINS, 2017).
Diante disso, a formacéo de professores se daria mediante uma certa
organicidade, que foi delimitada por Martins (2017), como sendo a sintese de trés

grandes processos, 0s quais podem ser descritos da seguinte maneira:

Processos de transmissdo e apropriagdo do saber historicamente
sistematizado, a pressupor o ensino; processo de construgdo do
saber, a pressupor a pesquisa e 0s processos de objetivacdo ou
materializacdo desses conhecimentos, a pressupor a intervencao
sobre a realidade e que, por sua vez, retorna numa dindmica de
retroalimentacédo do ensino e de pesquisa (MARTINS, 2017, p. 5).

E por meio desses processos que se viabiliza a organicidade entre
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ensino, pesquisa e extensao. Assim, é através do ensino que os dois Ultimos atingem
sua expressao maxima, isto porque, o ensino coloca o formando em relacdo com a
ciéncia, e por meio da pesquisa acontece o desenvolvimento, o que denota uma
interdependéncia, porém, é fundamental de acordo com Saviani (1984), na
especificidade de cada processo, assim, a pesquisa deve ser considerada uma
incursdo ao desconhecido, que so se define por confronto com o conhecido ou seja,
‘ninguém chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele n&o domina os
conhecimentos ja existentes na area em que ele se propde a ser investigador, a ser
cientista (SAVIANI, 1984, p. 51).

Para tal, € necessario que o ensino seja soélido, uma vez que esse, &
em ultima instancia, veiculo para a producao do conhecimento, o que faz com que, 0s
futuros pedagogos por meio da reflexdo abstrata que se da através do conhecimento
do método cientifico consigam novos saberes. Nesse contexto, “os processos de
ensino e de producdo de conhecimentos possibilitam que professores e alunos
interfiram direta e indiretamente sobre a realidade social a partir de necessidades nela
identificados” (MARTINS, 2017, p. 6).

Como se V€, nas colocacfes acima, ao optar por esse caminho, a
universidade passa a reconhecer a pratica social como critério valorativo no processo
de ensino, pesquisa e extensédo, ou seja, no que ela produz. Nesse sentido, a extensao
ndo é apenas um meio que o professor tem para atingir seus objetivos, ou seja,
ascender a carreira e passar a ter uma remuneracdo melhor, pelo contrario, ela deve
ter em vista o propdsito que lhe deu origem, o de “retornar a populagado, em especial
a populacao carente, suas produgdes e seus conhecimentos” (MARTINS, 2017, p. 7).
Nisto, o valor da extenséo se equipara em certo grau ao do ensino e pesquisa, uma
vez que ela fornece por meio de dados empiricos, mecanismos que possibilitam a
reelaboracéo para a construgao do conhecimento.

Ainda, quanto a extensdo, 0 Regimento Geral da Extensao
Universitaria na UNESP, Resolucdo UNESP n° 102, de 29 de novembro de 2000,

7

respectivamente no artigo 1, a extensdo € entendida como sendo um processo
educativo, cultural e cientifico, que se articula ao ensino e a pesquisa de forma
indissociavel, e que viabiliza a relacdo transformadora entre Universidade e a
sociedade. O que se tem no exposto, € o modelo pedagdgico pautado no principio da
indissociabilidade ensino-pesquisa e extenséo, que compreende a universidade numa

organicidade com a sociedade. (BRASIL, 2000).
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Em tom de conclusao, faz-se uso das observacfes de Ligia Martins
(2017), ao apontar algumas questdes que dao sustento ao que foi exposto, ou seja, a
indissociabilidade ensino-pesquisa-extensdo como fundamentos metodolégicos do
ensino superior, apenas se encaixa na ideia de universidade que seja publica, gratuita
e de qualidade e que se estruture num compromisso real com as injusticas que

marcam a sociedade. Ainda,

Ensino pesque e extensdo sdo atividade constitutivas do ensino
superior e devem ser contempladas nos Projetos Politicos-
Pedagdgicos dos cursos, norteadores do trabalho coletivo de
formagdo. N&o as compreendemos com tarefas individualizadas
requeridas em todas as disciplinas, dado que empobreceria a prépria
construcdo de conhecimentos, limitando-a ao que € aplicavel
imediatamente (MARTINS, 2017, p. 10).

Deste modo, a indissociabilidade nos direciona para uma formacao de
professores que se da por meio da interdisciplinaridade, de modo a superar a
fragmentacdo e os equivocos que ainda muitos professores e futuros pedagogos

carregam em relacdo a questédo do ensino-pesquisa e extensao.

5.2 CATEGORIA 2: O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA E SUA INTENCIONALIDADE NA

CONSTRUGAO DA IDENTIDADE DO PEDAGOGO

E facil perceber a relagdo que existe entre as categorias que est&o
sendo analisadas, e como essas descrevem em certo grau o processo formativo do
sujeito pedagogo. Assim, por se compreender que € a partir do curriculo, onde se
estabelece e se delimita praticamente todo o percurso formativo do sujeito pedagogo,
busca-se nessa sec¢ao, analisar, mediante a perspectiva dos discentes (participantes
da pesquisa), como estes percebem a intencionalidade do curriculo na construcdo da

identidade do pedagogo.
5.2.1 O Pedagogo politico
Seria um equivoco acreditar na neutralidade das diretrizes

curriculares. A educagdo como um processo de formacédo humana, se da em muitas

situacdes através de um ato politico. Nisso, as propostas educativas, preocupadas
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com a educacdao para a cidadania tem um vinculo estreito com a politica. Deste modo,
deve-se pensar a formacdo do pedagogo ndo meramente como um processo de
transmissdo de conteldo, mas, como um ato politico. Assim, mediante uma
articulacdo mais abrangente, objetiva-se nesse tépico analisar a perspectiva que 0s
sujeitos da pesquisa, tém em relacdo a formacédo politica do educador, ou seja, do
sujeito pedagogo.

Essa anadlise parte de duas perguntas do questionario aplicado, a
saber: a sétima e oitava pergunta. Em que o teor destas girava em torno do que o
curso oferece como conteudo que trabalhe de maneira clara a formacao ético-politico
e, a intencionalidade do curriculo nesse processo de formacéo. As respostas foram
diversas, porém, por ter sido duas questbes de cunho fechado com opcao para
comentarios. Os resultados obtidos foram os seguintes:

Tabela 17: Existe nas disciplinas oferecidas no curso de Pedagogia conteudos que
abordam de forma clara e direta a formacéo ético-politico do sujeito pedagogo?
SIM NAO
117 11
Fonte: préprio autor, 2020.

Tabela 18: Em relacédo ao que vocé estudou até aqui, pode-se afirmar que o
curriculo de pedagogia apresenta uma certa intencionalidade politica e ética para a
formacao do pedagogo?

SIM NAO
122 6
Fonte: préprio autor, 2020.

Para se analisar o posicionamento dos discentes, como se observa
nas tabelas acima, parte-se do pressuposto de que a universidade, por desempenhar
um papel social no processo formativo, deve formar para a cidadania, e isto
evidentemente implica oferecer uma formacdo politica aos futuros pedagogos.
Evidentemente que ndo se deve pensar em sujeito politico no sentido partidario, como
respondeu uma das participantes: o sujeito ético-politico € um “um professor
comunista” (ALUNO, A95,).

Bem, o curso de Pedagogia e a formacdo do pedagogo enquanto
sujeito politico, sdo normatizados ndo apenas por diretrizes curriculares nacionais,
mas, carrega em seus pressupostos, diretrizes educacionais que sao cunhadas por
agéncias multilaterais, como a UNESCO, OCDE, Banco Mundial e OMS. (OLIVEIRA,
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BORSSOI; GENRO, 2011). Mas, isso nao significa que no processo de organizacao
do curriculo do curso, e aqui referindo-se ao curso de Pedagogia, a universidade néo
goza de alguma autonomia, pelo contrario, ao se deparar com os dispositivos legais,
e de modo mais abrangente as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), percebe-se
a autonomia da universidade, principalmente no que se refere a possibilidade de uma
formacao politica.

Como observou Oliveira, Borssoi, Genro (2011, p. 92)

as diretrizes trazem significativas contribuicbes em socializagdo e
sociedade, algumas indicagbes sobre ética, democracia e cidadania,
e escassas referéncias a politica. Revelam, contudo, certo
esquecimento ou auséncia em seu texto de elementos que tratassem
diretamente da formacao politica de professores.

N&o obstante, o desafio da universidade, especificamente o curso de
Pedagogia, é o de habilitar o pedagogo na construcdo de competéncias, tanto quanto

de formacéo politica. Nisso,

O desafio da universidade € viabilizar propostas que atendam as
DCN’s do curso sem, contudo, perder-se do sentido publico e politico
gue a institui. A universidade sempre esteve conectada aos interesses
do sistema educacional como um todo, ou seja, articulada a
construcao do projeto de pais, ao projeto nacional — a cidadania
(SANTOS, 2005 apud OLIVEIRA; BORSSOI; GENRO, 2011, p.93).

A importancia da universidade e especificamente o curso de
Pedagogia no processo de formacdo do sujeito politico se d4 na relacdo com as
necessidades de democratizacdo e a producdo técnico-cientifico, levando em
consideracdo a acao docente e a producdo tedrica, sem desconsiderar a ética, que
em Ultima instancia perfazem as questfes que constituem o sujeito politico. E essas
guestoes,

remetem a pensar também na identidade dos sujeitos que se
constituem, e na propria identidade que assume a universidade,
enquanto instancia de Educacdo Superior. A sua identidade esté
também associada a sua autonomia e seu compromisso social com o0s
contextos local e global. Identidades, tanto de individuos quanto de
instituicbes, se constituem em uma rede de significacbes — a
sociedade. Complexas, as redes sociais se articulam, em arranjos e
contradi¢cdes que constituem outras redes numa teia que tece a ampla
e diversificada malha global. Reinventar o sujeito politico exige da
universidade reinventar-se como instituicdo politica, que ancora seu
tripé de formacédo — ensino, pesquisa e extensao — no agir social, nas
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relacbes que articula nas redes e malhas sociais. (OLVEIRA,
BORSSOI, GENRO, 2011, p. 93).

O que se tem em vista € um processo formativo politico do sujeito que
esta ancorado na base do tripé que orienta a funcéo da universidade, ou seja, ensino,
pesquisa e extensao. Nisso, o0 agir politico se traduz na busca constante de atender
aqueles interesses como justica social, democracia e ndo menos importante, a
cidadania. Assim, pensar na formacao politica do sujeito pedagogo € pensar na
educacdo como sendo um bem comum.

Isto posto, elenca-se alguns pareceres dos discentes de modo a
aprofundar-se nessa analise. Para maioria dos participantes, a formacao politica do
sujeito pedagogo se da através de algumas disciplinas especificas, a saber:
Disciplinas: Filosofia; Sociologia, Gestdo e Coordenacdo, Politicas Educacionais,
Organizacéao do trabalho pedagogico escolar e ndo escolar, Educacao, diversidade e
Curriculo.

Como é de se esperar, a formacao politica do pedagogo foi descrita
pelo discente como um elemento que muitas vezes ndao se compreende de maneira
clara, isto porque, como ja foi referido acima, o termo “politico” € em certa medida
carregado de controvérsias, foi nesse sentido que para outros alunos a resposta a
essa formacado nao é visivel e se assim for, é dificil de explicar, como bem colocou

uma das participantes:

Tem essa formacédo, mas ndo argumento sobre porque para mim e
complexo, desculpe (ALUNA, A01, CURRICULO, 2018).

Existe em algum momento, em algum contetdo, mas nem sempre de
forma direta (ALUNA, A02, CURRICULO, 2010)

Desconheco (ALUNA, A05, CURRICULO, 2018).

Ndo digo de forma clara e direta, pois o discurso € totalmente
fragmentado da realidade escolar. algumas disciplinas: educacéo e
diversidade, gestdo e curriculo, sociologia” (ALUNA, A89,
CURRICULO, 2010).

Apenas parcialmente, varia de acordo com a disposi¢cédo do docente
da disciplina e, geralmente sdo disciplinas da grande area da politica
educacional (ALUNA, A40, CURRICULO, 2010).

De forma clara e direta acredite que n&do exista, mas os professores
que ministram as disciplinas sao essenciais para tal (ALUNA, A39,
CURRICULO, 2010).
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Ora, essas controvérsias entre os alunos podem em certa medida
deflagrar uma falta de clareza do que de fato o curso como um todo se propde a
formar, no que se refere a formacao do sujeito politico. Porque a controvérsia ndo esta
apenas na discordancia a respeito do que é ensinado ou na intencionalidade e clareza
gue o curso se propde a formar em relacéo ao sujeito politico, mas, na compreensao,
ou seja, os discentes nao tém claro que formacéo politica é essa. Nao obstante, para

outros discentes, vemos um posicionamento tanto quanto diferenciado:

Em praticamente todas as disciplinas temos uma abordagem que leva
a formacdo ético-politica, ser pedagogo é algo que precisa muito
considerar esse fator, por conta disso as disciplinas sempre trazem
consigo algo de caréter ético-politico, para completar a formagéo que
ndo pode ser apenas teoria e pensar também na questdo social
(ALUNA, A016, CURRICULO, 2010).

Em todas as disciplinas praticamente nés ouvimos e conversamos
sobre como é importante ter uma posi¢ao politica definida e também
sobre a ética que temos que ter firme, afinal lidamos com pessoas e
todas tém que ser tratados com respeito e dignidade, independente de
qualquer coisa (ALUNA, A017, CURRICULO, 2010).

As disciplinas sempre tentam abordar o ambito ético-politico de forma
a relacionar questdes importantes que envolvem o cenario da
educacao brasileira (ALUNA, A41, CURRICULO, 2018).

Praticamente todas as nossas matérias é falado sobre nossa
responsabilidade ético-politica. afinal o professor € em grande
influenciador e gerador de opinides. (ALUNA, A80, CURRICULO,
2010).

Diante disso, é fundamental ressaltar que a formag&o politica dos
educadores, que se da a partir da formacédo de pedagogos, resulta numa diversidade
de nas habilitacbes destes, isto por que o curso de pedagogia apresenta em sua
diretriz uma diversificacdo nas habilitacbes destes profissionais: professor para o
exercicio da docéncia na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal, em cursos de Educacgéo
Profissional e, em outras areas nas quais conhecimentos pedagdgicos sejam
previstos (BRASIL, 2006), deve-se acrescentar no exposto, o Gestor Educacional.
Oliveira, Borssoi, Genro (2011), ao apontar a fragilidade da formacéo politica do
pedagogo, sintetiza da seguinte maneira:
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Quando nos referimos ao Pedagogo falamos do educador, do gestor,
do pesquisador e principalmente do professor. Questdes historicas do
curriculo dos cursos de magistério — que ainda influenciam a
concepcao da formacgéo de professores e pedagogos no Brasil hoje —
denunciam diversas causas do que parece um esquecimento da
formacdo politica dos educadores. (OLIVEIRA, BORSSOI, GENRO,
2011, p. 96).

Deste modo, uma analise mais abrangente na indicacdo que 0s
discentes deram em relagéo as disciplinas que trabalhem diretamente com a formacao
politica do sujeito pedagogo, e sua respectiva justificativa como acima referido, leva-
se a inferir que se vé um certo compartimento e nenhuma disciplina trata diretamente
a capacidade politica do pedagogo, ou, do professor, o que o impossibilita em ultima
instancia delimitar de maneira clara sua identidade e consequentemente enfrentar e
compreender seus papéis, uma vez que “se nao ha a conversao politica, o debate, o
espaco publico para discutir o que é do politico, perde-se o0 que é do agir e do coletivo,
e as pessoas se fecham cada vez mais em suas necessidades de labor, trabalho e
consumismo” (OLIVEIRA, BORSSOI, GENRO, 2011, p. 96).

A politica, portanto, como meio que “organiza de antemdao, as
diversidades absolutas de acordo com uma igualdade relativa e em contrapartida as
diferencgas relativas” (ARENT, 1998, p. 24). Se torna imprescindivel para construcéo
do mundo compartilhado, ou seja, por meio da politica, busca-se cuidar do bem
publico. E diante disso que Comte-Sponville (2002, p.28), define a politica como

sendo:

[...] a gestdo ndo guerreira dos conflitos, das aliangas e das relacdes
de forca — ndo entre individuos apenas (como podemos ver na familia
ou num grupo qualquer) mas na escala de toda sociedade. E, portanto,
a arte de viver juntos, num mesmo Estado ou huma mesma Cidade
(polis, em grego), com pessoas que néo escolhemos, pelas quais ndo
temos nenhum sentimento particular e que sédo, sob muitos aspectos,
nossas rivais, tanto quanto ou mais até que aliadas.

A partir disso, a politica se estrutura numa configuracdo do dissenso,
dessemelhanca estabelecida nas lides e contraposi¢cdes sociais. Deste modo, esse
olhar para a politica a partir do dissenso, obriga-nos a abracar o significado de politica
como liberdade, (ARENT, 2008), uma vez que, a liberdade so é possivel na realizacao
de projetos coletivos, mesmo que isto seja diferente de projetos de individuos ou

grupos sociais. Com isso, ndo se objetiva um consenso, mas, uma mediacao para se
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evitar conflitos, o que torna a politica mais uma vez: “A vida comum e conflituosa, sob
o dominio do Estado e por seu controle; é a arte de tomar, conservar e de utilizar o
poder. E também a arte de o compartilhar, mas porque, na verdade, ndo ha outra
maneira de toma-lo”, (COMTE-SPONVILLE, 2002, p. 30). Com isto, podemos constar

que:

O que esta em jogo é a propria dimensdo de nossa existéncia, nédo
como sujeito, mas como individuo singular imerso no coletivo. Ao
participar de um projeto comum agimos no mundo em uma amplitude
gue a esfera dos interesses privados ndo alcanca. Sé existe liberdade
situada no contexto do espago publico. O mundo é objeto e cenario da
liberdade humana, é ele o algo comum que da sentido a existéncia dos
individuos. E agindo no mundo, em prol do comum, que reforcamos o
espaco compartilhado e o compromisso coletivo com ele. Em um
mundo esfacelado, numa sociedade atomizada, de grupos isolados
gue nao estabelecem o dialogo politico, resta a cada um, ou grupo,
apenas defender-se dos outros, destruindo a propria liberdade.
(OLIVEIRA, BORSSOI, GENRO, 2011, p. 97).

A liberdade, portanto, se da em prol da coletividade, em que conflui a
relacdo individuo-sociedade, mediante a dialogicidade, se abre para o outro, de modo
a buscar o bem comum, assim, ndo se pode imaginar sociedade sem cooperatividade,
colaboracdo, protecdo, confianca, “€¢ por isso que construimos redes de
relacionamentos interdependentes que denominamos sociedade” (KUIPER, 2019, p.
19). S6 podemos compreender individuo-sociedade mediante uma relacdo, isto
porque, estes se constituem mutuamente.

Nisso, a formacdo politica do sujeito pedagogo ganha sentido
justamente por se configurar um meio, que possibilitara a construcdo de novos

mundos, que se alcangcam por meio da educagéo. Essa que por sua vez:

Tem duas funcbes em prol da liberdade singular de cada um: inserir
esse 0 novo no mundo, e instrui-lo para que sua singularidade se
desenvolva comprometida com a vida publica e tenha fundamentemos
para agir com liberdade. o educador, ao instruir e socializar o ser
humano atende a um projeto social comum, configurando-se dessa
forma também como um ser politico, (OLIVEIRA, BORSSOI, GENRO,
2011, 97).

Assim, a formacao politica do pedagogo, tem em vista a busca pela
compreensao da vida publica, da democracia e da cidadania, e pelo comprometimento
pelo bem comum. O verdadeiro sentido de educador se traduz no exercicio de se
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comprometer com o mundo, ou seja, educar é em certo sentido um ato politico e por
isso, ignorar a formacéao politica dos educadores € imprudente, pois a educacdo nao
€ um empreendimento neutro, e pela prépria natureza da instituicdo o educador esti
implicado, de modo consciente ou ndo, num ato politico (APPLE, 1982).

A formacéo politica do pedagogo lhe possibilita ter um olhar para além
do que esta dado. E nesse sentido que para ao problematizar a formac&o politica,
observa que o status de cidadéo deve ser o elemento principal do educador, deste
modo, a postura politica no exercicio de sua profissdo é inevitavel, uma vez que néo

existe neutralidade na educacéo.

Sendo a educagdo uma agdo que incide diretamente no coletivo, a
préatica de professores que ndo é apenas de ensino, mas é também de
formacdao, tem consequéncias sociais e politicas em longo prazo e por
isso exige que o educador tenha uma melhor inserc¢éo cultural e uma
dimensdo politica. Quando pensamos nha responsabilidade da
universidade em oferecer essa formacao politica para o educador,
duas questdes se apresentam: Como a formacgéo do pedagogo pode
contribuir para seu comprometimento politico? E o que estamos
reivindicando quando defendemos uma formacéo politica no curso de
Pedagogia? (OLIVEIRA, BORSSOI, GENRO, 2011, p. 98).

O autor, aponta dois caminhos possiveis, como esforco de todo o
corpo docente e discentes dos cursos de pedagogia, questbes tedrico-politicas e
tematicas da ciéncia politica como elementos imprescindiveis no preparo dos sujeitos
para a atuacdo na esfera publica o que em certa medida se configura como
experiéncias politicas na formagéo dos educadores. Nisso, a universidade em sua
funcdo social, deve proporcionar também a formacgéo politica, humana e ética, ndo
apenas a formacgdo técnica. Isto porque, o preparo desses profissionais deve ser
projetado para além do trabalho docente em ambiente escolar e, estendé-lo para um
agir na coletividade, que inevitavelmente exigira a potencializacdo na formacao

humana, que é entendida aqui por ética e politica.

Pensar a formacgé&o de um profissional nesse sentido significa oferecer
a partir do tripé universitario — ensino, pesquisa e extensao- conteudos
e praticas reflexivas que envolvem tanto a valorizacdo do bem comum,
0 comprometimento com o mundo e o sentimento de uma identidade
coletiva, quanto sabres voltados ao campo teorico da politica. O
ensino na universidade pode oferecer base cientifica e humanistica,
estudos especificos da ciéncia e do campo da politica, propiciando nas
disciplinas espaco para o debate, para identificar-se e comprometer-
se com mundo, (OLVEIRA, BORSSOI, GENRO, 2011, p. 99).
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Neste sentido, a extensdo como um dos pilares da universidade no
processo formativo, se traduz no compromisso de insistir na relagcdo e importancia e
formacao politica, uma vez que por meio dessa é possivel 0 engajamento social. A
pesquisa por sua vez, possibilita a reflexdo critica sobre a realidade humana. Com
iSSo, € necessario que essas questdes estejam claramente contempladas nas
diretrizes curriculares nacionais, para que a formacéo do sujeito pedagogo nao seja
fragilizada e fragmentada.

5.2.2 O Pedagogo Etico

Nesta subcategoria procura-se analisar a perspectiva que 0s
discentes tém em relacdo a formacdo ética do sujeito pedagogo. Para tal,
conceituamos ética e moral, apontamos a ética como sendo elemento constitutivo da
competéncia docente, no demais, faz-se uma analise breve para se compreender
como as DCNs e as PCNs, abordam a importancia da ética, tanto no processo
formativo do pedagogo, como em sua atuacdo como docente.

Partimos da premissa de que a epistemologia e a ética sdo duas
facetas da mesma moeda. Assim, a busca pela verdade é também condicao para agir
eticamente, uma vez que, o mundo do verdadeiro conhecimento e o ato ético € apenas
um, (ENKVIST, 2019). Deste modo, a formacéao do pedagogo deve se dar ndo apenas
mediante a aquisicdo de conhecimentos que lhe habilitam como profissional, mas,
deve-se incluir a ética como elemento indispensavel no decorrer da formacgéo e na
construgdo da carreira. Assim, a teoria e técnica, por mais que sejam de igual
importancia ndo devem sobrepor a formacgao ética.

E diante disso que pode-se notar em nossa andlise uma certa
valorizagéo e preocupacao por parte dos discentes em relacdo a ética como elemento
indispensavel, ndo s6 do processo formativo do pedagogo, mas, na sua atuacao

profissional, uma vez que,

a ética possibilita ao sujeito pedagogo a ter um olhar para o humano e
perspectiva de fazer a diferenca e ajudar o ser tanto na profissao tanto
no social (ALUNA, A01, CURRICULO, 2010).

A resposta acima, supervaloriza a ética e aponta para uma formagéo
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que se orienta por uma logica voltada para o humano. E assim, que a analise
constatou que dos que responderam o questionario, isto €, 128 participantes, todos
mostraram uma preocupacdo em relacdo a formacgéo ética, ndo obstante, 90% dos
mesmos, apontou uma certa deficiéncia por parte do curso, em fornecer essa

formacéo, como atestam as seguintes respostas

7

para mim, a ética € extremamente importante, porém, mas nao
argumento sobre porque para mim é complexo, desculpe, (ALUNA,
A01, CURRICULO, 2010)

existe em algum momento, em algung conteudos, mas, nem sempre
de forma direta (ALUNA, A012, CURRICULO, 2018).

falta um pouco de estudo nessa area (ALUNA, AO3, CURRICULO,
2018).

Contréario ao que foi exposto, outros 10% compreendem que 0 curso

de pedagogia da Universidade Estadual de Londrina fornece uma formacao ética que

7

0s possibilita ter uma atuagcdo mais humana. A ética, é, portanto, tida como
indispensavel pelos discentes no processo de formacgdo, o que denota uma certa
consonancia com a proposta do PPC da instituicdo, quando, ao descrever a finalidade

da Universidade como um todo aponta que:

A UEL tem como finalidade gerar, disseminar e socializar o
conhecimento em padrbes elevados de qualidade e equidade; formar
profissionais nas diferentes areas do conhecimento; valorizar o ser
humano, a vida, a cultura e o saber; promover o desenvolvimento
cientifico, tecnoldgico, econémico, social, artistico e cultural da
sociedade; conservar e difundir os valores éticos e de liberdade,
igualdade e democracia; estimular a solidariedade humana na
construcdo da sociedade e na estruturacdo da vida e do trabalho;
educar para a cidadania, estimulando a atuag&o coletiva; propiciar
condicbes para a transformacdo da realidade, visando justica e
equidade social; estimular o conhecimento e a busca de solucdes de
problemas contemporaneos; estimular o conhecimento dos problemas
do mundo presente, em particular, 0s nacionais e regionais; prestar
servigos especializados & comunidade e estabelecer com esta uma
relacéo de reciprocidade. (UEL, 2018, p. 13).

Sublinha-se respectivamente o compromisso de se conservar e
difundir os valores éticos e o educar para a cidadania, tendo como finalidade
proporcionar condi¢bes para transformar a realidade. E diante disso, que se constata
gue essa intencionalidade ética no processo formativo do sujeito pedagogo,
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aparentemente, € em certa medida captada pelos discentes, assim, para Aluna (A28),
o curso “tem a intencdo de formar um profissional pedagogo, ético e critico”. Ou, de
maneira mais completa, a Aluna (A51), que para ela, o curso “busca formar o sujeito
em sua complexidade, nos aspectos politicos, éticos e didaticos”.

O que se nota é a presenga do elemento “ética” como central no
processo formativo do pedagogo, o que em si, demonstra sua importancia e
indispensabilidade. Nao obstante, a pergunta direcionada para os discentes no
tocante a formacdo ética, mesmo sendo de cunho fechado, com justificativa, o0s
resultados obtidos, foram um pouco dissidentes, & medida em que os discentes
entendiam a importancia da ética no processo formativo, a0 mesmo tempo em que
nao viam de maneira muito clara como o Curso proporcionava tala formacao.

Isso nos levou a analisar de maneira mais detalha o projeto
pedagogico do curso de pedagogia, a0 que constatamos que esse ndo da um
detalhamento cuidadoso em relacdo a formacao ética do pedagogo, evidentemente
que isso nao significa que a importancia da formacéo ética seja negligenciada ou ndo
tenha sido contemplada no projeto, mas, essa falta de detalhamento, nos levou a outra
concluséo.

A problematizacdo da ética, como elemento indispensavel no
processo formativo do sujeito pedagogo, tem recebido pouca atencdo pelos
profissionais da educacéo e ndo so foi diante disso, que ao se fazer um levantamento
de artigos, dissertacOes e teses, que abordassem diretamente essa questao, conclui-
se que tem pouco material a disposi¢ao. Ou seja, por mais que a ética seja vista, tanto
pelos discentes como pelos docentes e pela sociedade, como fundamental para
articulacéo das relagbes humanas, ainda assim, ndo recebe atencdo que merece,
principalmente no que tange a formacao ética dos sujeitos pedagogos.

As diretrizes educacionais que buscam orientar ndo s6 a formagéo
docente, mas também a prética pedagdgica, apresentam uma visdo néo tao clara em
relacdo a formacao ética. Questdo essa que pode ser constatada nos PCNs, que ao
delimitar o conjunto de orientacfes pedagogicas sobre os conteudos das disciplinas e
suas areas de saber, aponta o ensino da ética como um tema transversal, ou seja,
nao pertencendo a nenhuma disciplina em particular. E isso se reflete nas respostas

dos participantes a medida que estes percebem a presenca da ética:

em alguns momentos do curso fala-se sobre a ética (ALUNA, A023,
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CURRICULO, 2010).

podemos a ética sendo abordada nas matérias de politica da
educacao coordenacao pedagdgica, educacado infantil entre outras.
gue nos fornece, todo um conhecimento politico e ético sobre a
profissdo do pedagogo (ALUNA, A013, CURRICULO, 2010)

Mesmo que essas diretrizes decorram da LDB 9.394/96 (BARSIL,
1996), tendo como fundamento os principios da Constituicdo Federal de 1988, em que
se estabelece que a construcdo de uma sociedade democratica é responsabilidade
de toda a populacédo, tendo a escola como indispensavel nesse processo, por ser o
espaco de efetivacdo de relagcdes democraticas, de afirmacéo da cidadania em que a
participacdo, o sentimento de corresponsabilidade social, a igualdade de diretos e 0
principio da dignidade humana devem portanto permear todas as interacfes deste
especo (SILVA, 2010). Ainda assim, existe uma certa complexidade, principalmente,
no que tange ao ensino da ética, como atesta a resposta a seguir,

existe,' mas sem muita clareza em alguns casos (ALUNA, Al123,
CURRICULO, 2018).

De acordo com os PCNs, a acdo docente deve ser orientada ou
pautada na ética, isto porque, as a¢des dos docentes nos espacos pedagdgicos estdo
imbricadas de valores, atitudes, conceitos e prética social, o que quer dizer, que nao
existe uma neutralidade no processo formativo. e a efetivacdo destes elementos
dependem do desenvolvimento da autonomia, do aprendizado de cooperacdo e da
participacéo social que os discentes adquirem (BRASIL, 1997).

A busca por uma sociedade “livre, justa e solidaria” € o cerne da
guestao. Deste modo, essas diretrizes orientam para a consecuc¢éao de tal objetivo a

observancia de alguns pontos, dentre eles:

a criacdo de um conjunto central de valores indispensaveis a
afirmacdo da democracia que, por sua vez, além de ser um regime
politico €&, também, uma forma de sociabilidade em que deve
prevalecer “a liberdade, a tolerancia, a sabedoria de conviver com o
diferente, com a diversidade”; e a consideracdo da abstracdo dos
valores, tendo em vista que a “Etica trata de principios e no de
mandamentos [...] € um eterno pensar, refletir, construir’ (BRASIL,
1997, p.72)

Nisso se insere a razao pela qual, os PCNs, abordam o tema da ética

em termos transversal, contrastando-a com a antiga disciplina de Educacao Moral e
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Civica que no seu percurso esteve marcada por um tom de moralismo
“consubstanciando-se em graves problemas pedagdgicos e éticos tendo em vista a
énfase no espirito doutrinador e a falta de relagao entre a teoria e pratica” (SILVA,
2010, p. 84).

Deste modo, os parametros compreendem que a relacdo afetiva é
fundamental para que os valores e as regras sejam potencializados em atitudes,
assim, “o convivio dentro da escola deve ser organizado de maneira que os conceitos
de justica, respeito e solidariedade sejam vivificados e compreendidos pelos alunos
como aliados a perspectiva de uma vida boa” (BRASIL, 1997, p. 80). Para que isso se
efetive, € necessario abordar a ética de forma transversal, ou seja, a vivéncia escolar
deve estar permeada de uma acao intencional que considera o espago escolar a partir
de uma perspectiva politica e social que “influencia a definicdo de objetivos
educacionais e orienta eticamente as questdes epistemoldgicas mais gerais das
areas, seus conteudos e, mesmo, as orientacoes didaticas” (BRASIL, 1997, p. 38).

Diferente do que se pretendia com a disciplina Educacdo Moral e
Civica, agora, o processo de formacao ética se da ndo de forma imposta ou sem uma

certa reflexdo conjunta, mas:

Valores e regras sdo transmitidos pelos professores, pelos livros
didaticos, pela organizacao institucional, pelas formas de avaliagéo,
pelos comportamentos dos proprios alunos, e assim por diante. Entéo,
ao invés de deixa-las ocultas, € melhor que tais questdes recebam
tratamento explicito. Isso significa que as questbes devem ser objeto
de reflexdo da escola como um todo, ao invés de cada professor tomar
isoladamente suas decisbes. Dai a proposta de que se inclua o tema
Etica nas preocupac6es oficiais da educacéo (BRASIL,1997, p. 73).

Assim, é por meio do trabalho pedagdgico como um todo. que o tema
“ética” deve ser trabalhado, ndo mais propriamente em uma disciplina
especificamente, ou seja, a ética deve permear as acdes do pedagogo, e 0 mesmo
deve apontar para os discentes aqueles elementos que se configuram como
indispensaveis para a construgdo de uma sociedade democratica, justa, dialdgica,
solidaria. Entendemos, no entanto, que essa proposta nem sempre € viavel, uma vez
gue nem sempre o que se propde é efetivamente o que se pratica. A ética como tema
transversal, proposto pelo PCNs, exige que o pedagogo tenha tido uma formacéao ética
muito solida.

E para se compreender essa questéo, precisa-se localizar a formacgao
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ética proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao de professores
da Educacdo Basica. A énfase das Diretrizes, no que se refere a formacédo de
professores da Educacdo Basica, recai no fato de que a educacédo, neste nivel de
ensino, deve estar imbuida pelos principios e valores da sociedade democratica como
um constitutivo coletivo, que tem no contexto universitario oportunidade primordial de
exercicio por ser espaco eminentemente de formacéao de profissionais (SILVA, 2010).

Das inumeras sinalizagbes propaladas pelas DCNs, uma em especial
recebe destaque, que € a de reestruturacdo do ensino e da formacao docente devido
as complexidades que se imp&em no cenario atual da educacao. Assim, o curriculo
deve buscar uma formacéao de professores que desenvolva competéncias e tenha em
cerne nuclear a pesquisa e a interdisciplinaridade como pressuposto que articula
teoria a pratica. Como se Ié no texto oficial, a educacdo superior deve preparar 0s

futuros docentes para a

[...] finalidade mais nobre da educacao escolar: a gestéao e a definigdo
de referéncias éticas, cientificas e estéticas para a troca e negociagéo
de sentido, que acontece especialmente na interacdo e no trabalho
escolar coletivo. Gerir e referir o sentido ser4 0 mais importante e o
professor precisara aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais
(BRASIL, 2002, p. 25).

Como se nota, a ética € colocada dentro de um conjunto de elementos
gue no seu todo, configura o arcabouco necessario para a formacdo do pedagogo,
nisso se insere o comprometimento da formacdo do pedagogo com os valores
alicercados no ideal de uma sociedade democratica, como um dos eixos de
competéncias elencados pelas DCNs. Isso posto, tem-se que a formacdo do
pedagogo deve “pautar-se por principios da ética democratica: dignidade humana,
justica, respeito muatuo, participacdo, responsabilidade, dialogo e solidariedade, para
atuacdo como profissionais e como cidadéos (BRASIL, 2002, p. 41).

Constata-se que a énfase dada pelas DCNs em relagdo a formacao
de professores possibilita uma formagéo solida que visa responder as demandas
produtivas e econdmicas globalizadas, postas pela sociedade atual. Os desafios
éticos se tornam mais do que fundamentais para o desenvolvimento da profissdo
docente. Assim, das orientacbes para a formacdo ética sinalizadas pelas DCNs
relativa ao curso de pedagogia, pode-se averiguar no art. 2° disposto no primeiro
paragrafo, em que lemos a respeito da definicdo de docéncia como sendo:
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7

Acdo educativa é processo pedagoégico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializacdo e de constru¢cdo do conhecimento, no
ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006, §
19).

Na citacdo acima, a relacdo entre os valores éticos e o processo de
ensino aprendizagem se configuram como elementos centrais para a socializacdo e
produgéo do conhecimento, uma vez que nesse processo o envolvimento de todos os
sujeitos é inevitavel. Nao obstante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia, ndo delimitam com preciséo, a partir de algum referencial especifico.
A ética € compreendida como elemento que qualifica as atitudes engajadas para o

profissional em formag&o.

Todavia, ndo faz referéncia que a temética se constitua como objeto
de estudo durante a formacdo para o alcance dos objetivos
mencionados. Esse fato nos chama atencdo uma vez que 0S
pedagogos que forem atuar na area da educacao escolar nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental ou mesmo na area de gestao ou
coordenacgéo pedagodgica deveriam ter o tema ética contemplado em
sua formacdo, considerando que este é um dos temas transversais
para essa etapa da Educacédo Basica. (SILVA, 2010, p. 94).

E nisso que se constata as deficiéncias que encontramos quando nos
referimos a formacdo ética do sujeito pedagogo, uma vez que, tanto as diretrizes
educacionais para formacdo docente, quanto as DCNs para a formacdo de
professores e nas DCNs para o curso de Pedagogia, ndo se tem explicito e de forma
mais clara a intencionalidade da importancia da formacgéo ética do pedagogo.

Isto posto, para se compreender a ética como elemento constitutivo
da competéncia docente, cabe uma definicdo do que é a ética e em seguida alguns
apontamentos de sua importancia, ndo apenas no processo formativo do sujeito
pedagogo, mas também no exercicio da profissdo e do agir humano. Assim, temos

que,

Etimologicamente a palavra ética vem do grego ethos, que designa os
costumes constituidos em uma comunidade pela sua tradicdo, bem
como o comportamento do individuo, seu carater desenvolvido no
interior dessa comunidade. No latim, esse termo é substituido pelo
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termo mos, que possui 0 mesmo significado. Nota-se que ética e moral
possuem significado etimoldgico anélogo. No entanto, no decorrer da
histéria, esses termos ganham cada um uma definicdo especifica.
Desta forma, sdo atribuidas & moral as formas de comportamento
humano julgadas socialmente como boas ou mas, justas ou injustas,
permitidas ou proibidas; ao passo que a ética se desenvolve como as
reflexdes filosoficas realizadas em determinada circunstancia historica
em relacdo a moral, tanto no que concerne ao fato moral em si nas
relagBes sociais como as diversas formas morais que aparecem em
cada sociedade (BUENO, 2011, p. 91-92).

Diante dessas colocacfes € necessario se atentar ao fato de que
muito se discute a respeito da diferenciacdo entre ética e moral, sob alegacao de que
a ética se configura numa reflexao filoséfica, sobre a moral, e que a moral por sua vez
seria 0s costumes, 0s habitos, os comportamentos dos seres humanos, as regras de
comportamento adotados pelas comunidades. Porém, do ponto de vista da historia da
filosofia, a diferenca entre ética e moral, inexiste, uma vez que a moral é a traducdo
latina para a palavra grega original ética.

Outra confuséo recorrente quando se fala em moral, € pensar nela
como sendo uma forma de punicdo, condenacao ou restricdo da liberdade humana.
O que nao passa de um mal entendido, uma vez que a moral, comega propriamente
onde somos livres, onde nenhuma punicéo é possivel, (COMTE-SPONVILLE, 2002).

Peter Singer, em seu livro Etica Pratica (2018), chama atencdo para
outros equivocos que muitas vezes se tem a respeito da ética, dentre esses
equivocos, o autor ressalta o postulado de que muitos consideram que o principal
tema da ética é o sexo. Neste sentido, quando se pensa na ética é quase que instintivo
associa-la a moralidade sexual. O que de certa maneira tem gerado iniUmeras
controversas, isto porque a questdo da sexualidade continua sendo um problema para
muitas familias e educadores. Singer (2018, p. 19), ainda argumenta que “em relagao
ao predominio dessa nocéo limitada de moralidade, popularizou-se a opinido de que
ela seria um sistema de proibi¢des puritanas e irritantes cuja fungéo basica seria a de
impedir as pessoas de se divertirem”.

Outro equivoco observado por Singer (2018, p. 20), é aquele de que
a ética € uma boa teoria que nao funciona na pratica, ou seja, “um sistema ideal de
grande nobreza na teoria, mas inaproveitavel na pratica”. O que para Singer, nao
passaria de um grande equivoco, uma vez que, “o contrario dessa afirmacao esta mais
préximo da verdade: um juizo ético que ndo € bom na pratica se deve ressentir

também de um defeito tedrico, pois a questao fundamental dos juizos éticos € orientar
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a pratica.

Tendo elencado esses equivocos, cabe entdo reforcar o que que
vemos dizendo até aqui, tradicionalmente, a ética € vista como sendo uma disciplina
da filosofia, conhecida por filosofia moral, que enfrenta dentre muitas questbes, 0
problema de saber como devermos viver.

Sanchez (2018, p. 23), define a ética como sendo “a teoria ou ciéncia
do comportamento moral dos homens em sociedade. Ou seja, € ciéncia de uma forma
especifica de comportamento humano”. Ao que Comte-Sponville (2009, p. 20),

acrescenta, dizendo que a amoral €

O conjunto do que um individuo se imp&e ou proibe a si mesmo, ndo
para, antes de mais nada, aumentar sua felicidade ou seu bem-estar
proprios, o que ndo passaria de egoismo, mas para levar em conta 0s
interesses ou os direitos do outro, mas para ndo ser um canalha, mas
para permanecer fiel a certa ideia da humanidade e de si.

Neste sentido, a moral deve responder sempre a pergunta: o que devo
fazer? E ndo, o que os outros devem fazer? Porque a moral sé € legitima na primeira
pessoa, tendo em vista 0 bem comum. Nisso ja constatamos a importancia da ética
no processo formativo do pedagogo, uma vez que, no agir eticamente ele busca o
interesse ou direito do outro, levando em consideracéo a ideia de humanidade que o
orienta.

Evidentemente que a ética ou a moral, abarca um campo muito amplo,
ela permeia praticamente todos os ramos do saber, sua relacdo com a busca do
conhecimento sédo quase que intercambiaveis, ou como bem coloca Enkvist (2019, p.
16)

Desde Sécrates, saber em que consiste a verdade é a condicédo para
agir de maneira virtuosa, porque o mundo do verdadeiro conhecimento
e do ato virtuoso é apenas um, ou, dito com outras palavras, a
epistemologia e a ética sédo duas facetas da mesma coisa.

Assim, a ética na sua forma mais pratica, busca em ultima instancia,
estudar as relacdes e o comportamento dos homens em sociedade. A ética esta
relacionada a acdo; deste modo, tudo o que o ser humano faz tem relagdo com a ética,
inclusive o ato educativo, porque cada vez que o homem age faz suas escolhas éticas,

e nisso inclui a nossa relacdo com o outro. Assim:
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Pode-se dizer que seu objeto de investigacdo € o comportamento
humano em sociedade, mais especificamente o comportamento moral,
sendo este constituido pelas a¢cdes humanas. A palavra ética vem do
grego ethos que pode ser definido como “modo de ser” ou “carater” e
a partir dela é que aspectos como protecdo, guarida, hospitalidade
pode ser estabelecidos (CAMARGO, 2013, p. 81).

Por ser também um ser historico, 0 homem, se constréi na relagao
com o outro, vai ao longo do tempo, adquirindo as virtudes relativas a ética. Assim, a
escola por meio da educacdo, atua como agentes que promove e dissemina de
maneira explicita as questdes éticas, de modo a garantir um ambiente escolar
caracterizado pelo respeito, a verdade e acolhimento do outro. Ndo sé isso, tendo em
vista, 0 objetivo da educacdo, que de certa maneira busca também preparar o cidadéo,
a ética em suas nuances, reflete sobre questdes de cunho muito mais desafiador,
como: as questdes de igualdade, aborto, mudancas climaticas, pobreza, entre outros.
Ao se levar esses assuntos, dentro do ambiente escolar, de alguma maneira, prepara
individuos que enxergam além deles mesmos.

Neste sentido, a educacado visa a formacdo do homem integral, de
modo a prepara-lo para a sociedade. “A ética oferece suporte a educagao ao auxilia-
la a responder questbes que a preocupam, por exemplo, que tipo de homem se
pretende formar, para que sociedade esta formacédo deve estar direcionada”
(CAMARGO, 2013, p. 81). Foi mais ou menos nesse sentido que umas das
participantes, ao relatar sua experiéncia em relacdo a formacdo dada pelo curso,

pontuou o seguinte:

desde que cheguei aqui na universidade me desenvolvi muito, creio
gue irei me desenvolver mais, sendo assim, acho que o curso oferece
uma formacdo que nos ajudard a agir de forma humana (ALUNA,
A120, CURRICULO, 2010).

Valores, normas, julgamentos morais fazem parte de qualquer
sociedade e se constroem em certa medida na relagcdo com o outro, a adeséo a esses
valores € inevitavel, uma vez que o ser humano s6 o é, na relagdo com o outro. Em
algumas situacdes, essas normais de convivéncia ou valores sdo impostas, sem
necessariamente o consentimento dos individuos, sem uma reflexdo previa. E nesse
sentido, mais uma vez que a Escola, como espaco de reflexdo podera auxiliar os
individuos na problematizacao de tais questdes.

E por meio do uso da moral que se pode julgar as acdes, a moral, no
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entanto, ndo € algo que se constroi de maneira isolada, mas, sempre na convivéncia
social. Aquilo que é definido, estabelecido pela sociedade como mecanismos para a
boa convivéncia, devera passar também pelo crivo do individuo, este por sua vez

atribuird valor a essas normas impostas ou nao.

Por meio da moral é que o individuo as praticara ou néo, tudo depende
do valor que é dado a esse comportamento. Com isso, cada cultura
estabelece os que serdo os padrbes a serem seguidos e a partir de
um ja existente novos vao se constituindo (CAMARGO, 2013, p. 83).

Os valores morais, carregam consigo uma forca consideravel, ou seja,
inevitavelmente eles ditam como deve ser o comportamento do individuo dentro da
sociedade, o que ndo significa que ndo podem ser desobedecidos, por isso, é
necessario que se tenha consciéncia desses valores, consciéncia aqui definido como
sendo “saber de si para consigo” (COMTE-SPONVILLE, 2029, p. 21). Isto quer dizer,
que estar em regras com a sociedade ndo dispensa o individuo de estar em regra
consigo mesmo, com sua consciéncia.

Esta implicito nessa ideia de consciéncia, o direito de escolha, o que
de certa maneira possibilita uma responsabilizacdo dos atos. Somente quando se
admite que se tem certa liberdade de opcdo e de decisdo é que se pode
responsabilizar alguém pelos seus atos. “De modo geral, as escolhas estdo envolvidas
por valores morais que foram estabelecidos na sociedade em que se insere”
(CAMARGO, 2013, p. 83).

Ora, por valor se entende, esse reconhecimento ou atribuicdo que o
homem da a determinada coisa (por exemplo, considerando-as belas, justas ou
sagradas), o que nos leva a termos uma atitude favoravel para com elas, no que se
reflete em nossos atos e escolhas. Os valores podem ser entendidos a partir de
posturas objetivistas, aqueles que alegam que as coisas sao Vvaliosas
independentemente de as valorizarmos, e 0s subjetivistas, que consideram as coisas

valiosas simplesmente porque as valorizamos, ou colocado de outra maneira.

O valor n&o é propriedade dos objetos em si, mas adquirida gracas a
sua relacdo com o homem como ser social. Mas, por sua vez, 0s
objetos podem ter valor somente quando dotados realmente de certas
propriedades objetivas (SANCHEZ, 2018, p. 141).

Isto posto, infere-se que os valores se constroem na relagdo entre
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objetivo e subjetivo, ndo obstante, € na relacao entre individuos, propriamente dito, na
sociedade como tal que acontece a construcdo dos valores, e nisso, cada individuo
passa a ser norteado pelos valores que adquire e constroi nessa interacado com seu
semelhante.

A preocupacao atual com os valores, se da pelo fato de as sociedades
passarem por inumeras transformacdes e, evidentemente pelo modo como elas se
organizam diante do processo de globalizacéo. Lipovestsky (1983), socidlogo francés,
define a nossa era como sendo a época do vazio e do efémero. Nas palavras de
Enkvist (2019, p. 29)

Ora, a educacéo que quer sempre agradar nao protege o individuo das
decepcgdes, mas sim gera jovens vulneraveis e facilmente frustraveis.
S&o tao livres que ja se chegou a afirmar que estao “sem obrigacdes
nem sangao” ou “sem lei”. A grande libertacdo da sociedade tradicional
parece néo ter trazido consigo a felicidade, mas a ansiedade e a
frivolidade”.

Diante disso, a moral tanto quanto relativizada, é algo que a sociedade
deve ter, ndo necessariamente o cidadao, este, no entanto, Ihes importa apenas que
tenham direitos. Para o sociélogo Lipovetsky (1989), isso seria 0 mesmo que

“desresponsabilizar o cidadao”, uma vez que, apenas o Estado supostamente tem
responsabilidade.

Para Lipovetsky (1989), as normas dadas, tanto pelas familias quanto
pela educacéo, ndo sdo suficientemente claras para a seguranc¢a do individuo, e este
por sua vez, por ndo se apoiar em algo que € chamado de “tradigdo”, sente-se ansioso
e cansado, pois tem de tomar muitas decisdes que as vezes o deixam indeciso.

Bem, é nesse rol, em que a escola, existe para propiciar e assegurar
de maneira respeitosa a transmissao dos valores, que sdo caros a convivéncia e
imprescindiveis para a formac&o integral do ser humano. E necessario, que a escola
esteja ciente de que é composta por inumeras culturas, ou até mesmo, que o ser
humano é extremamente complexo, o que torna deste modo cada escola diferente
das demais. Nao obstante, a escola deve presar por aquilo que € mais indispensavel:
priorizar valores, como justica, bondade, lealdade, entre outros. Deste modo,
concluimos que no que tange a formacdo humana, tanto a educacédo quanto a ética
sao indispensaveis.

Isto posto, ressaltamos que a ética é elemento constitutivo da
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competéncia docente, e por isso mesmo, € indispensavel no processo formativo do
sujeito pedagogo. Diante disso, pensar a ética como indispensavel € pensar na
importancia da formagéo humana e suas implicagdes na integralidade do homem.

Essa formacéo ética do sujeito pedagogo, se torna ainda mais urgente
na medida em que a educacdo, ao passar por dificuldades e incertezas exige um
desenvolvimento profissional que seja capaz de responder aos dilemas, ndo apenas
proprios da educacgéo, mas da sociedade como um todo. Deste modo, a relevancia do
professor se da também pelo fato deste, se apresentar como um agente social que
medeia as relacbes de ensino e de aprendizado dos saberes historicamente
acumulados, “entender criticamente a importancia de sua profisséo e a dimensao ética
do seu fazer, o qual se pretende competente, aqui concebido como atributo do sujeito
gue desempenha sua funcéo de forma satisfatéria” (SILVA, 2010, p. 51).

Demarca-se, portanto, que o processo formativo do sujeito pedagogo,
no que tange a dimensao ética, se configura num dos pormenores mais importantes
dessa formacéo, principalmente quando se tem em vista um conceito de educacéo,
que ndo se restringe a uma simples transmisséo de contetdo, mas, num processo de
formacédo humana.

E neste sentido que para se fazer justica ao que significa
etimologicamente a palavra pedagogia “conducao de criangas”. A educacao deve, no
entanto, se pautar num ideal pedagdgico, que conduza a pessoa a um
desenvolvimento pleno. A educacgao que se dedica apenas a enxertar conhecimentos

hY

prontos, reduzem o homem a uma espécie de computador, apto a recepcéo e
reproducdo de informagées. E uma educacdo de “mero conteudismo”: “o aluno é visto
como um receptaculo, e o professor, uma pa carregadeira que despeja conteudos”.

Esse reducionismo massifica 0 estudante e separa sua inteligéncia do
nacleo afetivo e existencial em que ela esta integrada. A todos € ensinado tudo da
mesma forma, sem qualquer particularizacdo didatica. Para otimizar esse processo de
reproducdo mecanica, fragmentam-se as disciplinas em subcategorias, dividindo
também os professores, que ndo estabelecem nenhum contato duradouro com os
educandos. A unidade do saber é pulverizada em ilhas tematicas que ndo formam um
arquipélago organico (PINHEIRO, 2016).

O resultado dessa educacéao fragmentada e desconexa € a perda do
sentido de completude e auséncia de orientacdo moral e cultural do aluno, que nao

logra articular o tempo histérico em que vive, a partir dos paradigmas de conhecimento
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gue o governam. Entretanto, o objetivo da educacéao € a integracdo dos saberes numa
unidade global de sentido, assim como a unidade dos conhecimentos com a vida. O
ensino interdisciplinar volta-se a reintegracdo das ciéncias dispersadas, formando um
conjunto interdependente de saberes articulados e propiciando uma visédo do conjunto.
Por exemplo, relaciona-se a Histéria a Literatura, a Geografia a Economia e a Fisica
a Biologia. A partir dessa reunido, o ensino transdisciplinar apresenta o contexto
histérico da época, da mentalidade e da cultura em geral. (PINHEIRO, 2016)

Deve-se, portanto, no processo educativo se levar em consideracao
ndo somente a dimenséo intelectual do homem, mas as suas dimensdes moral,
cultural e espiritual, que dependem da consideracdo da experiéncia concreta do
educando para a adequada assimilacdo do conteudo transmitido. Assim, se faz
necessario pensar em recuperar a dimensao humanista da educacéo, que depende
da atencdo a personalidade de cada homem, em sua individualidade irredutivel.

A educacédo personalizada promove a formacédo moral do educando,
considerando as virtudes que atualizam as poténcias da sua personalidade. Desse
modo, supera-se a dimens&o apenas intelectual do “ensino” e se alcanc¢a a dimensao
vital mais profunda da “educagao”, que é a base em que a inteligéncia se desenvolve.
E nessa dimens&o, propriamente pedagdgica, que a acdo educativa se harmoniza
num equilibrio entre moral e intelectual da pessoa em formacéo. Constatamos, no
entanto, que existe uma relacéo indissociavel entre a formacao do sujeito pedagogo
com a sua atuacdo como profissional e que nesse processo a dimensédo ética se
manifesta como elemento constitutivo que permeia todo agir do sujeito pedagogo.

Isto posto, conclui-se que, a perspectiva que os discentes do curso de
Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina que participaram da pesquisa,
forneceram para essa analise a respeito da formacdo ética como elemento
fundamental no processo de formacéo, aponta para algo positivo. A ética € elemento
constitutivo da a¢éo docente e por isso mesmo indispensavel no processo formativo.

N&do obstante, de forma mais ampla, constata-se uma certa
complexidade no modo como se discute a ética, principalmente no que se refere a
formacdo dos sujeitos pedagogos. Por mais que se superestima sua importancia e
urgéncia, ainda se encontra poucos avancos e dificuldades de implementéa-la como
elemento fundamental de todo processo formativo, mas, entende-se que a ética como
elemento constitutivo da formacao do sujeito pedagogo possibilita a constru¢do de um

sujeito ético.
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Assim, abordar a ética a partir da perspectiva dos discentes do curso
de Pedagogia da Universidade Estadual, se d4, pelo fato de se compreender que no
ambito da formacé&o, ensino, e atuacdo nas suas diversas atividades, 0s principios e
valores estdo imbricados as justificativas dos pedagogos, no que tange, suas relacdes
do ensino, gestao, escolha de métodos, recurso a serem utilizados em sala de aula,
relacdo com os alunos, e outros, ndo se dao a partir de uma neutralidade ética, mas,

todos os passos estao assentes em valores.

5.3 CATEGORIA 3: O QUE E A PEDAGOGIA E QUEM E O PEDAGOGO: DELINEANDO A
IDENTIDADE:

A categoria em questéo e suas devidas subcategorias sdo resultados
das respostas em relacdo as perguntas que versavam a compreensdo que 0sS
discentes tinham a respeito do pedagogo e como esse se constroi, assim, mediante
as respostas, elenca-se a categoria e subcategorias, seguindo sempre o critério ja
referido na metodologia, que tem a ver com a frequéncia das palavras, e é, diante
disso que se chega nessa secao, que se passa a analisar.

5.3.1 O Pedagogo: Sujeito Critico/Autdnomo

A construgcdo da identidade do pedagogo, tem se configurado ao
longo da histéria da educacédo, elemento de iniUmeras discussdes. A complexidade
gue se instaurou em certa medida, impossibilita precisar com maiores detalhes o que
significa ser pedagogo, ou melhor, qual a identidade do sujeito pedagogo.

E diante dessa complexidade que se busca compreender a
perspectiva que os discentes do curso de pedagogo tém em relagcédo a si mesmo, ou
seja, como eles compreendem e percebem o tipo de pedagogo que o curso pretende
formar. Essa conexao ou relagéo entre o que o curso pretende formar e a perspectiva
gue os discentes apreendem, se configura o elemento dessa analise, isto porque, nem
sempre aquilo que se pretende € necessariamente o que se efetiva. Como bem
observou Noévoa (1992, apud BRZEZINSKI, 2011, p. 122), “a identidade profissional
do profissional da educacéo implica o ser e o sentir-se profissional, o que néo é
simplesmente um produto do dominio de um conjunto especifico de saberes”.

O gue esta posto nessa colacao € a ideia de que a identidade vai além

daquilo que esta prescrito, apesar dos elementos objetivos que estruturam todo
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processo constitutivo da identidade do pedagogo, existe uma dimensao, que €
unicamente percebida pelo préprio pedagogo, que muitas das vezes atravessa 0 que
esta instituido nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia ou
mesmo do projeto pedagdgico da instituicao.

A pergunta que orientou essa analise, da qual emergiu as categorias
acimas referidas, foi respectivamente a seguinte: “Qual a identidade de sujeito
pedagogo pretendida pelo curso de pedagogia?”’. Demarca-se com essa pergunta, um
ponto importante, ndo existe neutralidade no curriculo, com isso, pode-se inferir que
por detrds de todo projeto pedagdgico existe um ideal de sujeito pedagogo que se
pretende formar, mesmo quando esse ideal ndo é claramente explicitado. Assim, para
a maioria dos discentes, o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina
tem como intencionalidade formar um “Sujeito critico e autbnomo” (ALUNA, A04).

Essa resposta reflete o entendimento de quase todos os discentes
investigados, formar um “sujeito critico e autbnomo” é a perspectiva que os discentes
tém em relacdo a identidade que o Curso de Pedagogia pretende formar. O que pode
ser averiguado nas respostas dos préprios discentes: “Sujeito polivalente, critico e
autbnomo” (ALUNA, AQ6).

Sujeito critico (ALUNA, A05, CURRICULO, 2018).
Critico e capaz de educar (ALUNA, A08, CURRICULO, 2010).

Um sujeito critico, participativo, ativo democratico e didatico (ALUNA,
A010, CURRICULO, 2010).

Sujeito critico (ALUNO, A011, CURRICULO, 2010).

Professores criticos (ALUNA, A20, CURRICULO, 2010).

Como se constata, as respostas foram breves e objetivas, dos 128
participantes 99% compreende que formar “sujeito critico e autdnomo é o objetivo do
curso, apesar das respostas variarem em alguns pontos, mas, “ser critico” esta quase

sempre presente. Esta variacao pode ser verificada nas seguintes respostas:

Suijeito critico pesquisador (ALUNA, A44, CURRICULO, 2010).

Auténtico, critico, autbnomo, justo e correto (ALUNA, A47,
CURRICULO, 2018).

Critico, criativo embasado pelas teorias comprometido com os
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desdobramentos da educacgdo (ALUNA, A51, CURRICULO, 2018).
Ser critico, ético (ALUNA, A65, CURRICULO, 2018).

Um sujeito critico, pesquisador, preocupado com o desenvolvimento
de cada aluno, (ALUNA, A78, CURRICULO, 2010).

Isto posto, ao se fazer uma analise comparativa, de modo a buscar
uma relacdo das respostas dadas pelos discentes com a proposta do PPC da
Instituicdo, constata-se que, 0 que orienta a construcdo da identidade do sujeito
pedagogo, de acordo com as Diretrizes fornecidas pelo PPC, seriam trés areas de
referéncia, a saber: “Docéncia, Gestdo Pedagdgica e Pesquisa” (UEL, 2018, p. 19).

E a partir destes trés elementos portanto, que a identidade do sujeito
pedagogo é construida. Nisso, a Docéncia se configura como a base da formacéo do
pedagogo, se assumindo como sendo o indicativo do projeto e da concepcéao de
educacdo adotada pelo curso. (UEL, 2018). J& no que se refere a Gestédo, o PPC
compreende que,

A gestéo, entendida como atuagdo do Pedagogo como coordenador
do processo de democratizacdo do trabalho pedagdgico no que diz
respeito ao curriculo, ao planejamento educacional, ao projeto politico-
pedagdgico de unidades escolares e sistemas educativos escolares e
ndo-escolares e a pesquisa entendida como acdo constante da
atividade de formacéo e da atuacédo do pedagogo. (UEL 2018, p. 19).

Isto define 0 necessario para a formacao profissional, e é a partir dai
que se pode compreender o tipo de pedagogo que a instituicdo pretende formar.
Considerando evidentemente a existéncia de um conhecimento pedagdogico proprio
dos profissionais da educacéo, e este conhecimento tem como objetivo explicitar as
intencionalidades de um projeto educativo “bem como a organizagdo de meios dos
meios para concretiza-las, nas suas diferentes instancias e areas de atuacéo” (UEL,
2018, p. 19). Com isso, compreende-se que “a maneira como s&o organizados e se
desenvolvem os cursos de formacéo definem o perfil do profissional que saird destes
cursos” (UEL, 2018, p. 20).

Fica evidente, no entanto, que a identidade do pedagogo € moldada
a partir de um processo formativo, que tem relagdo com a funcéao docente. E para tal,
€ necessario que o pedagogo seja capaz de dominar certo tipo de conhecimento para

gue possa cumprir sua funcéo de maneira positiva. E destes saberes, Saviani (1997,
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p.131), aponta como imprescindiveis, os saberes disciplinares, isto porque,

O professor, na sua formacéo docente, tendo em vista o papel que lhe
cabe desempenhar no processo de producdo do conhecimento nos
alunos, necessita ndo apenas dominar esses conhecimentos
especificos, mas também os processos, as formas través das quais 0s
conhecimentos especificos se produzem no ambito do trabalho
pedagogico que se desenvolve no interior da escola.

Segue-se disso que o professor precisa dominar uma outra categoria
de conhecimento, para que ele possa exercer sua funcédo, a saber o conhecimento
didatico-curricular, ou seja, “um conhecimento que diz respeito ao modo como aqueles
conhecimentos do primeiro tipo, da primeira categoria, deve ser organizado para efeito
do processo de producgao de conhecimento nos alunos” (SAVIANI, 1997, p. 131). Este
tipo de conhecimento possibilita dosar como se procede o trabalho na relacéo
professor-aluno.

Diante disso, se traduz o0 modo como os cursos de licenciatura na sua
maioria estdo organizados. Por um lado, fornecem os conhecimentos especificos da
disciplina que o professor devera lecionar, e por outro lado, os dominios dos
procedimentos, ou seja, as formas de organizar esses conhecimentos de modo a
torna-los acessiveis. Essas duas modalidades de conhecimentos, “se configuram
como as principais e mais generalizadas, tanto assim que € a partir delas que se
definiram os dois grandes modelos de formacdo de professores: o modelo dos
conteudos culturais-cognitivos e o modelo pedagdgico-didatico” (SAVIANI, 1997, p.
132).

Essas duas nao esgotam a gama de saberes implicados no processo
formativo do pedagogo, assim, acrescenta-se a esses saberes, 0 “saber pedagogico”,
gue de acordo com Saviani (1997), se revela util ao professor no desempenho de sua
funcdo docente. Estes que por sua vez, fazem parte daquele conjunto de
conhecimento produzidos pelas “ciéncias da educacéo e sistematizados nas teorias
educacionais, visando a articular os fundamentos da educacéo com as orientagbes
que se imprimem ao trabalho educativo” (SAVIANI, 1997, p. 134). Para Saviani, este

tipo de saber

Fornece a base de construgcdo da perspectiva especificamente
educativa com base na qual se defini a identidade do professor-
educador como um profissional distinto dos demais profissionais,
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estejam eles ligados ou ndo ao campo educacional. (SAVIANI, 1997,
p. 134).

Integra-se a todos esses saberes, um outro que de certa maneira
amplia a compreensao “das condi¢cbes soécio-histéricas que determinam a tarefa
educativa” (SAVIANI, 1997, p. 135). Com isso, o pedagogo deve compreender a
dindmica social e identificar suas caracteristicas e transformac¢fes de modo a atender
as necessidades que surgem no decorrer desse processo. Assim, “a formagao do
professor envolverd, pois, a exigéncia de compreenséo do contexto com base no qual
e para o qual se desenvolve o trabalho educativo” (SAVIANI, 1997, p. 136). E este
saber é denominado por “saber critico-contextual”. Nao obstante, Saviani acrescenta

mais um saber ao qual denomina “saber atitudinal” que para ele,

compreende o dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas
adequadas ao trabalho educativo. Abrange atitudes e posturas
inerentes ao papel atribuido ao professor, tais como disciplina,
pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, didlogo, respeito
as pessoas dos educandos, atengdo as suas dificuldades etc.
(SAVIANI, 1997, p. 136).

Isto posto, contrasta-se essas competéncias que se prendem a
identidade do pedagogo, com as respostas dadas pelos discentes e essa andlise
aponta para uma direcao oposta, isto porque, ndo tem como se concluir, a partir das
delimitacdes e orientacbes do PPC do curso de Pedagogia, de que se pretende formar
sujeitos criticos e autbnomos. Mas, entendemos que existe uma complexidade tal, que
para falarmos da identidade do pedagogo que o curso pretende formar precisa-se
considerar um conjunto de elementos muito mais amplos que envolvem o0 processo

formativo do pedagogo.

5.3.2 O Pedagogo: Identidade n&o Identificada?

A compreensao que se tem a respeito da identidade do pedagogo
orienta sua atuacdo como profissional. Mesmo que a identidade nao seja algo fixo,
mas “um processo de aprendizagem que se da ao longo da vida, pois seu
desenvolvimento é interminavel” (MARCELO, 2009, p. 19). Esta dinamicidade é fruto
da complexidade e desafios que a educacdo enfrenta. Nao obstante, existem

elementos que consolidam a identidade do pedagogo, a saber, aqueles descritos nas
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DCNP. Por ora, analisa-se como os discentes (participantes da pesquisa),
compreendem o que € um pedagogo.

Para tal, se atem a pergunta que deu origem a subcategoria em
andlise, que é “O que vocé entende por sujeito pedagogo?” esta €, em certa medida
a pergunta central da dissertacéo, porque busca-se analisar a identidade do sujeito
pedagogo, porém, a partir da perspectiva dos discentes do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina. De antem&o constata-se que as respostas sao
muito mais de cunho subjetivo, do que propriamente um resultado de uma reflexdo a
respeito da proposta que consta ho PPC do curso e muito menos dos documentos
oficiais que estabelecem os critérios que definem a identidade do pedagogo. Isto
posto, inicia-se com a resposta da Aluna (A01), que para ela o sujeito pedagogo é “um
profissional qualificado onde ele consegue mediar e auxiliar os alunos e os
professores”.

Pode-se apreender dessa resposta a multiplicidade de atividades que

sao praticadas pelo pedagogo, ou como bem explicou Libanio (2001, p. 11),

0 pedagogo é um profissional que atua em varias instancias da pratica
educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos
processos de transmissdo e assimilacdo de sabres e modos de acéo,
tendo em vista objetivos de formagdo humana previamente definidos
em sua contextualizacao historica.

Nisso, pode-se constatar o motivo pelo qual as respostas dos
discentes foram tdo diferentes. Diferencas essas, que pode ser fruto das
“‘interpretacbes que se tem do campo da pedagogia e das disputas politico-
pedagdgicas dos atores sociais, nos diversos contextos soécio-historicos”

(BRZEZINSKI, 2011, p. 122). E assim que para outros alunos, o sujeito pedagogo é

Mediador da educacao e em tudo que se relaciona a ela (ALUNA, A02,
CURRICULDO, 2018).

Um sujeito que saiba dialogar e envolver a comunidade escolar nas
guestdes referentes a escola (ALUNA, A03, CURRICULO, 2018).

Sujeito que colabora com a educacio (ALUNA, A04, CURRICULO,
2018).

Uma pessoa que tem uma grande responsabilidade de orientar a
comunidade escolar nas degisc”)es e também auxiliar os alunos entre
outros (ALUNA, A05, CURRICULO, 2018).



152

Sujeito essencial para formacdo humana e da sociedade (ALUNO,
A06).

O que pode fazer a diferenca na formacgao de muitos individuos se ele
trabalhar para formar o ser humano por completo, o respeitando
(ALUNO, A07, CURRICULO, 2010)

Alguém que deve se preocupar com o ambiente como um todo e nao
considerar apenas o ensinar de maneira tradicional, sem levar em
conta o real desenvolvimento do aluno em todas as formas (ALUNA,
A08, CURRICULO, 2010).

Um especialista em educacdo (ALUNA, A09, CURRICULO, 2010).

A pessoa que tem bagagens didaticas para compreender e organizar
o dia a dia escolar (ALUNA, A10, CURRICULO, 2010).

Para Iria Brzezinski (2011, p. 123), essa variedade de identidade
atribuidas ao pedagogo, egresso do curso de Pedagogia, se d4, grosso modo, pelos
conflitos “atinentes ao estatuto epistemoldgico da pedagogia, sobretudo no que se
refere as concepcdes de licenciatura e bacharelado e seus desdobramentos na
configuracao curricular desse curso”. Nao obstante, analisa-se todas essas respostas,

pode-se ler nas entrelinhas, uma possibilidade se falar em trés tipos de pedagogos.

1)Pedagogos lato sensu, ja que todos os profissionais se ocupam de
dominios e problemas da pratica educativa em suas varias
manifestacdes e modalidades, séo, genuinamente, pedagogos. S&o
incluidos, aqui, os professores de todos os niveis e modalidade de
ensino; 2) pedagogos stricto sensu, como aqueles especialistas que,
sempre com a contribuicdo das demais ciéncias da educacdo e sem
restringir sua atividade profissional ao ensino, trabalham com
atividades de pesquisa, documentagcdo, formacdo profissional,
educacdo especial, gestdo de sistemas escolares e escolas,
coordenagdo pedagogica, animagdo sociocultural, formagéo
continuada em empresas, escolas e outras instituicdes; 3) pedagogos
ocasionais, que dedicam parte de seu tempo em atividades conexdes
a assimilacdo e reconstrucdo de uma diversidade de sabres.
(LIBANEO, 2001, p. 11)

Diante disso, pode-se inferir que a perspectiva dos discentes,
apontam para essa possibilidade, ou seja, a de que nao existe necessariamente uma
Unica identidade, ou que pelo menos, pode-se, a partir do que € consenso ou
estabelecido dentro dos limites dos documentos oficiais, as DCNs, que delimitam uma
identidade consensuada, pensar a partir delas, as suas multiplas manifestacdes, ou

seja, que a partir delas cada pedagogo diz como enxerga a si mesmo. E desse modo
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gue as respostas continuam na mesma direcdo. Apenas como um exercicio para
refrescar a memoria, traze de volta a pergunta dirigida aos discentes, “O que vocé

entende por sujeito pedagogo?” Ao que se obteve as seguintes respostas:

Sujeito com uma fungdo social que trabalha na area da educacgéo
(ALUNA, A011, CURRICULO, 2010).

Um suijeito ético e profissional (ALUNA, A012, CURRICULO, 2010).

Além do papel profissional, uma formacédo humana, social e cultural
(ALUNA, A013, CURRICULO, 2010).

Eu entendo como uma pessoa com formacdo académica em
pedagogia, sendo assim um professor (ALUNA, A014, CURRICULO,
2018).

E o profissional que trabalha em escolas atuando como mediador
entre professores e pais de alunos, professores e diretor, professor e
aluno. € um profissional extremamente importante na organizacao da
escola (ALUNA, A015, CURRICULO, 2010).

E a pessoa que atua na escola, auxiliando os professores e os alunos
a terem uma melhor experiéncia escolar (ALUNA, A016, CURRICULO,
2018).

Profissional que atua na area da educacdo, seja professor da
educacéo inf'antil, coordenador ou professor universitario (ALUNA,
A017, CURRICULO, 2018).

O sujeito pedagogo € o que atua dentro das escolas oferecendo ajuda
e auxilio aos professores e alunos (ALUNA, A018, CURRICULO,
2010).

O sujeito pedagogo esté ligado a escola e os alunos onde ele auxilia
em ambas as partes, da apoio aos alunos e ajuda na parte burocratica
da escola (ALUNA, A019, CURRICULO, 2010).

E o sujeito que estuda a area da educacao em toda sua complexidade
e amplitude (ALUNA, A020, CURRICULO, 2010).

Pretende-se com isso, sublinhar que os discentes apontam para um
caminho de pluralidades de identidades, ou que cada uma enxerga sua identidade a
partir de sua funcdo. Mas isso se da pelo fato, do curso de Pedagogia se destinar a

formar o pedagogo-especialista de tal maneira que esse seja um:

profissional qualificado para atuar em varios campos educativos, para
atender demandas socioeducativas (de tipo formal, ndo-formal e
informal) decorrentes de novas realidades, tais como novas
tecnologias, novos atores sociais, ampliacdo do lazer, mudancas nos
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ritmos de vida, sofisticacdo dos meios de comunicacéo. (LIBANEO,
2001, p. 12).

O que importa perceber, no entanto, € que existe uma caracterizagao
que distingui o pedagogo-especialista do profissional docente, mas, esses coexistem
numa confluéncia que acaba confundido suas funcfes, uma vez que é apenas sua
atuacdo que os diferencia, o trabalho pedagodgico, que se traduz numa atuagéo
profissional em um amplo leque de praticas educativas, formaliza uma distingdo do
trabalho docente que abarca uma forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume
na escola, (LIBANEO, 2001). Com isso, conclui-se que uma complexidade tdo grande
gue impede delimitar com objetividade a identidade do pedagogo a partir das
perspectivas dos discentes, porém, pode-se dizer que a perspectiva que esses tém, é
fruto de uma nogao assimilada inconscientemente que em certa medida traduz
elementos que configuram tracos da identidade do sujeito pedagogo, mesmo que nao

seja claramente a identidade consensuada, como se vé na categoria a seguir.

5.3.3 Professor-Pesquisador-Gestor: Identidade Consensuada

A identidade do pedagogo, como se vé até este momento, é
compreendida de diversas maneiras pelos discentes (participantes da pesquisa). Nao
obstante, nosso entendimento é de que, o processo da construcao da identidade do
pedagogo esté intimamente ligado a todo desdobramento do curso de pedagogia e,
evidentemente a formacdo de docentes. De modo a se compreender as questdes
‘quem é o pedagogo?” “O que é a pedagogia?” “Quais séo as varias identidades do
pedagogo?” para enfim, chegar a identidade consensuada, precisa-se retomar
algumas questdes ja abordadas no decorrer dessa dissertacao.

E olhando para o passado que se tem a possibilidade de compreender
as atribuicbes do pedagogo na atualidade, e com isso, sua identidade. Para tal, é
necessario olhar para as determinacgdes legais que delimitam a sua formacéao, uma
vez que, essas legislagbes instituem as tarefas que devem ser realizadas por esse
profissional. E diante desse todo processo emerge-se a identidade do pedagogo, ou
seja, ndo se pode pensar em identidade do sujeito pedagogo sem se levar em
consideracao todo esse imbrdglio, ou, todo esse processo formativo.

O interesse € portanto, continuar analisar de forma mais detida a
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perspectiva que os discentes tém em relagdo ao que eles entendem por “sujeito
pedagogo”, ou pelo menos, como intuem essa identidade, a partir do processo
formativo que recebem do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina,
l6cus dessa pesquisa. para ndo perder de vista o objetivo, dispde-se em alguns
momentos de respostas dadas pelos discentes.

Historicamente, embora a formacgéo de pedagogos tenha se iniciado
por meio do Decreto n°® 1.190/39 (BRASIL, 1939). Ndo obstante, antes disso ja havia
iniciativas que possibilitavam a formacéo desse profissional. No século XVIII, para que
os professores pudessem ensinar, precisavam de uma licenga concedida pelo Estado.
Com a expanséo da escola, principalmente no final do século XIX, se tornou possivel
o inicio da construcdo de um projeto de formac&o de professores (NOVOA, 1992), por
meio das escolas normais (magistério).

O perfil do profissional que que emerge da transicdo do “mestre-
escola”, para o professor de instrucéo primaria, apresenta uma certa ambiguidade que
evidentemente afeta no processo de construcao da identidade do sujeito pedagogo.
Segundo Névoa (1992, p.18), o perfil entdo pode ser entendido da seguinte maneira:

[...] ndo s&o burgueses, mas também néo sao povo; ndo devem ser
intelectuais, mas tém de possuir um bom acervo de conhecimento; ndo
sdo notaveis locais, mas tém uma influéncia importante nas
comunidades; devem manter relagbes com todos 0s grupos sociais,
mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma vida miseravel,
mas é util que usufruam de alguma autonomia.

Comentado essa questao, Lopes; Bianchini e Silva (2014), observam
gue no Brasil, essas ambiguidades no perfil do professor, refletem uma parte daquelas
existentes também ao longo do século XX, periodo em que legalmente foi oficializada
a criacdo do curso de Pedagogia. Com isso, constata-se que desde antes da criacao
do curso de Pedagogia, ja se tem uma certa dissidéncia no que tange a identidade do
pedagogo, desenha-se um perfil que ndo tem clara objetividade. Sem fazer um
paralelo com a atualidade, mas, ao se analisar as respostas dos discentes averigua-
se que essa ambiguidade ainda € muito presente, mesmo que ja se tenha avancado
bastante na questdo. As respostas nos advertem que a Universidade precisa trabalhar
com mais clareza a respeito dessa identidade, para que o pedagogo esteja em acordo
com o que diz os documentos oficiais. Antes de avancar, mostra-se mais algumas

respostas, que revelam uma certa ambiguidade.
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Retoma-se novamente a pergunta: “O que vocé entende por sujeito
pedagogo?” a isto, a Aluna (A023), respondeu dizendo que é: “uma pessoa que ama
a educacdo, 0 ensino e a pesquisa, seja em pratico, sem generalizar e ter prée-

conceitos”, ou:

“Sujeito critico que leve as pessoas a pensar responsavel, ético,
consciente, que luta pela educacédo, que compreende a historia”
(ALUNA, A024, CURRICULO, 2010).

“Um sujeito capaz de exercer sua profissdo de pedagogo, de forma
critica, consciente e responsavel capaz de lutar pela educacédo de
forma libertadora, que compreenda as praticas curriculares e as
apliqguem pedagogicamente” (ALUNA, A025, CURRICULO, 2010)

‘A pessoa que atua nos espacos de educacdo” (ALUNA, AOQ30,
CURRICULO, 2010).

O que interessa para nossa analise ndo sao as respostas em si, mas,
como esta presente, certa ambiguidade no papel do pedagogo, o que afeta na
delimitacdo de sua identidade. E essa perspectiva dos discentes pode ser sim, fruto
de um construto que nunca deixou clarividente a identidade do pedagogo, muito
menos suas funcdes, e ainda que o fizesse, 0 campo escolar reestrutura praticamente
tudo, isso porque, os dilemas do dia a dia do pedagogo ndo podem ser prescritos, eles
séo circunstancias e em certa medida acabam moldando sua identidade.

Pois bem, compreende-se também, que na perspectiva dos discentes,
a identidade estd muito ligada as atribuicbes do pedagogo, assim, cabe uma
retrospectiva historica para se compreender como desde as primeiras definicdes das
atribuicdes do pedagogo, isto em 1939, por meio do Decreto n® 1.190/39, em que a
pedagogia passa a ser “definida como um curso superior de formacao de profissionais
para atuarem na gestao escolar” (LOPES, BIANCHINI, SILVA, 2014, p. 464). Por meio

do titulo de Bacharel, o pedagogo poderia desenvolver as seguintes atribui¢des:

[...] administracdo, planejamento de curriculos, orientacdo a
professores, inspecao escolar, avaliacdo do desempenho dos alunos
e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnolégico da
educacao (BRASIL, 2005, p. 2).

Isto estd muito em acordo com o que muitos discentes definem como

sendo o pedagogo, ou seja, “o0 pedagogo € o responsavel pela gestdo escolar de uma
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instituicdo” (ALUNA, A81). Fica evidente que essa responsabilidade envolve todos

outros elementos acima referidos. Nao obstante,

No texto introdutério do Parecer n°® 252/69 [...], no trecho que trata dos
resultados da formacéao prevista no Decreto n°® 1.190/39, verifica-se
que essa formacido de “tecno em educagao” chegou ao “quase
descrédito”. Ela era considerada genérica, n&o atingindo as
expectativas de seus criadores. Afinal, os referidos estudantes do
Bacharelado em Pedagogia ndo eram preparados para executar tais
funcdes técnicas (nesses cursos, ndo havia habilitacdes) (LOPES,
BIANCHINI, SILVA, 2014, p. 464).

O que decorre disso € que nao houve uma expressividade nos
primeiros resultados para a primeira normatizacado da formacéo de pedagogos, tanto
para fungdes técnicas como para docéncia. “consequentemente acabou prevalecendo
uma atuacao profissional intuitiva calcada no senso comum, constituida por saberes
da experiéncia construida a partir do cotidiano escolar (LOPES; BIANCHINI; SILVA,
2014, p. 465). Essa constatacao é visivel nas respostas dos discentes em relacéo ao
que eles entendiam por “sujeito pedagogo”.

Com as influéncias das teorias tecnicistas da educacédo, provindas
dos EUA, a formacédo de pedagogos toma novos rumos e com isso, as atribuicdes que
0 pedagogo passa a exercer, principalmente nos idos de 1969 e de: inspecéo escolar,
supervisao escolar, orientacdo educacional e direcao escolar. O que se quer ressaltar
com isso, € que muitas respostas dos discentes apontavam justamente para essas
questdes, como sendo elementos que definem o que eles entendiam ser o “sujeito
pedagogo”.

Desta feita, com a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (BRASIL, 1962a), e por meio da Lei n® 4.024, de 1961 e o Parecer
n° 251, de 1962, abre-se a possibilidade de se formar pedagogos que atuariam como
docente da educacdo primaria, sem, no entanto, lograr grandes mudancas
curriculares, no que se refere a formacado do pedagogo. Com a Lei n® 5540, ao se
estabelecer a formacao de professores para atuar no ensino de Segundo Grau e no

ambito da gestéo escolar, criaram-se:

Habilitacbes especificas para formar gestores escolares (Superviséo,
Orientacdo Educacional e Administrativa). Além disso, no Artigo 30 da
referida Lei, enfatizou-se que o profissional formado em pedagogia
deveria inspecionar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
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discentes (BRASIL, 1968). Por conseguinte, visou-se oferecer
formacdo técnica aos pedagogos dedicados a gestdo e, a0 mesmo
tempo, introduzir representantes da sociedade politica nas escolas
cuja funcdo basica era a de vigiar e deletar os profissionais que,
porventura, estivessem realizando alguma atividade julgada
subversiva (LOPES; BIANCHINI; SILVA; 2014, p. 467).

Como se pode observar, a formacéo do pedagogo é moldada numa
dindmica tal, que impossibilita tracar com precisdo que tipo de pedagogo se pretende
formar. Porque a medida que o curso vai se estruturando, mediante as mudancas
legislativas a formacédo do pedagogo e suas atribuicdes recebem novos elementos ou
mesmo nova identidade. Assim, os problemas atinentes as atribuicdes pedagogicas
que sempre estiverem atreladas as demandas politicas de governos, ndo romperam
com as fragmentacdes e ambiguidades no que se refere as atribuicdes do pedagogo,
nem, sua identidade.

Segue-se disso que em 1996, € promulgada a Lei n°® 9.394 e as
Diretrizes curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia de 2006. Com a LDB,
intensifica-se os debates concernentes a identidade do curso de Pedagogia e com

isso, as atribuicdes do pedagogo. (BRASIL, 1996).

O curso de Pedagogia, que até entdo formava profissionais para
lecionar nas séries iniciais e, recentemente, tinha comegado a atender
a uma nova demanda (a formacédo para a docéncia na Educacéo
Infantil), além da formacao para a atuagdo no campo da gestdo, sem
uma formalizacdo legal dessas habilitagbes foi alvo de intensos
debates e questionamentos sobre as reais atribuigdes de seu egresso.
(LOPES; BIANCHINI; SILVA; 2014, p. 469).

O que deve se enfatizar sdo os conflitos que decorrem dessas leis,
por um lado a LDB/96 em seu Artigo 64, prevé a formacéo para atuacdo no campo da
gestdao, por outro lado as Diretrizes de 2006, enfatizam a formac&o para o apoio
escolar, essas multiplas énfases por mais que podem atrapalhar o pedagogo, em
altima instancia podem jogar uma luz de positividade, ao nos ajudar na compreensao
de que a identidade do pedagogo nédo pode ser reduzida a um eixo especifico de
formacdo. Porém, com isso pode-se incorrer ao erro de se achar que o pedagogo €
um “faz tudo”. Assim, com essas breves e cortadas consideracgdes, percebe-se que o
dilema histérico entre o cotidiano escolar e a formacao prevista para o pedagogo ainda
permanece. (LOPES, BIANCHINI, SILVA, 2014).

Cabe agora, descrever a identidade consensuada do pedagogo, e



159

frisar que nessa andlise, averigua-se que dos 128 participantes, nenhum deles
mencionou os trés requisitos que configuram a identidade consensuada do pedagogo,
a saber: professor-pesquisador-gestor. De acordo com as novas DCNP, no seu artigo
2°, a docéncia deixa de ser préatica docente em sala de aula e assume uma dimensao

mais abrangente, como se |é no paragrafo 1°:

Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e processo
pedagogico metddico e intencional, construido em rela¢des sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de
construgdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visGes de mundo. (BRASIL, 2006, p. 1)

Destaca-se, 0 elemento pesquisador como cerne da questéo, ou seja,
0 pedagogo, devera ser ndo apenas professor, mas, também pesquisador, “mesmo
gue os documentos legais insistam na formacao do professor da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental em Iécus extramuros da universidade, em
gue a pesquisa € pouco valorizada e ainda que, anacronicamente, se mantenha a
formacdo dos especialistas em orientacdo educacional, administracdo escolar,
supervisdo escolar e inspecdo escolar para educacdo basica (art. 64/Lei n°.
9396/1996) em nivel de graduacao, (BRZEZINSKI, 2011, p. 125).

Pode-se ainda constar nos art. 4° e 5° das DCNs (BARSIL, 2006), que
a formacdo, e mesmo a atuacéo do pedagogo é ampliada para outras possibilidades,
como se pode ler:

Art. 4°- O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacgéo
de professores para exercer funcdes de magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo Profissional, na
area de servigos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de
ensino, englobando:

| — planejamento, execucgdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacao de tarefas proprias do setor de Educacao;

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

Il — producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.
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Comentando sobre essas questdes legais, Iria Brzezinski (2011, p.

130)., observa que:

A andlise destes dispositivos legais evidéncia que o curso de
pedagogia devera garantir componentes que dotem 0s contornos da
identidade multipla do pedagogo, na qual se articulam atributos para o
exercicio da docéncia em espacos escolares e ndo-escolares, a
pesquisa com producdo e socializacdo de conhecimento para a
educacao basica e para os sistemas escolares e a gestao educacional.

Diante disso, fica evidente que a docéncia é o que define em certa
medida a identidade e acdo do profissional. Ndo obstante, quanto a gestao
educacional, expressa no Parecer CNE/CP n° 5/2005 (BRASIL, 2005) em que a
mesma € entendida a partir de uma l6gica democratica, que integra as diversas

atuacdes e funcdes do trabalho pedagdgico e de processos educativos

escolares e néo-escolares, especialmente no que se refere ao
planejamento, a administracdo, a coordenagéo, ao acompanhamento,
a avaliacdo de planos e de projetos pedagogicos, bem como analise,
formulagdo, implementagdo, acompanhamento e avaliagdo de
politicas publicas e institucionais na area de educacgéo. (BRZEZINSKI,
2014, p. 130).

A partir desses elementos, se define de maneira consensuada a
identidade do pedagogo brasileiro do século XXI, um avanc¢o significativo que
proporciona ao espaco universitario, tanto quanto para o pedagogo a possibilidade de
construir de maneira coletiva sua trajetoria profissional e evidentemente sua
identidade a partir de elementos muito mais palpaveis, ou seja, de professor-
pesquisador-gestor, considerando a docéncia como sua identidade base.

Fica notorio no que foi evidenciado nessa analise um certo
distanciamento e aproximacdes em relacdo ao modo como os discentes
compreendem a importancia da Universidade, especificamente o curso de Pedagogia
e suas implicagbes no processo de construcao da identidade do pedagogo, como por
exemplo, o compromisso que possuem com a necessidade de uma formacao ético-
politico do pedagogo para a constituicdo identitaria, porém, constata-se que 0s
discentes ainda nao dispdem de um conteudo suficientemente claro quanto a esses
assuntos, deixando transparecer deste modo que existe algumas lacunas no

processo de sua formacao, que precisam ser superadas.
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Mediante as analises empreendidas, quanto a concepcdo dos
discentes em relacéo a identidade do pedagogo, pudemos constatar que existe uma
aproximacdo muito grande em relacdo as respostas dos alunos, sendo assim, tanto
os alunos do curriculo de 2010 quanto os de 2018, levantaram pontos positivos e
negativos de como compreendem a construcdo da identidade do pedagogo na sua
relacdo com o que estéa instituido no curriculo do curso de pedagogia, como acabamos
de mostrar nas analises apresentadas acima.

Estas aproximacdes nas respostas dos discentes, se tornam um
indicativo muito positivo para se compreender também as lacunas e estrutura do
curriculo do curso. Nao so6 as lacunas, mas, sobretudo, as coeréncias e incorréncias
que o curriculo apresenta no que tange a formacdo docente, especificamente a

construgéo da identidade do pedagogo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o percurso desta pesquisa, busca-se compreender como se
constitui a identidade do pedagogo. Para tal, coloca-se a tematica dentro de um campo
maior, ou seja, primeiramente aborda-se a respeito da importancia da educagéao, por
se compreender primeiramente que a educacdo € um dos bens mais preciosos da
nossa civilizacdo e que por meio dela é possivel se alcancar a igualdade dentro de
uma democracia, assim, todos devem ter acesso a uma educacao de qualidade, o que
implica em certo grau, investir com todo empenho possivel para a formacdo de
pedagogos, isto porque, 0s processos educativos dependem em grande parte da
formacéo que é concedida aos pedagogos.

Assim, foi imprescindivel uma digressdo historica, para se
compreender como a educacéao e 0s processos pedagdgicos foram se constituindo ao
longo dos séculos, isto desde a Egito antigo até aos nossos dias. A importancia dessa
digressdo nesse estudo, ndo se deu apenas por se considerar que o0 pedagogo ou o
profissional da educagdo deve minimente dominar a histéria da educacdo para
compreender melhor sua profisséo, mas, sobretudo, por que pensar, interrogar-se a
respeito dos problemas inerentes a identidade do pedagogo, é um exercicio que exige
refletir a construcdo da identidade do pedagogo e sua ac¢do “nas continuidades e
mudancas do tempo para entdo participar criticamente na renovacao da escola e da
pedagogia” (NOVOA, 2005, p. 1).

Isto posto, p6de-se constatar que esse olhar para o passado continua
sendo de suma importancia para se refletir a constituicdo da identidade do pedagogo
uma vez que esse, por ser um ser social que se constroi a partir de uma dimenséo
socio-historica, que leva em consideracédo a “humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 6).

Quanto ao curso de Pedagogia no Brasil e sua relagdo com a
formacdo do pedagogo, se configurou elemento importante para essa analise visto
que, por meio deste, foi possivel identificar que muitos dos impasses e controversias
relativas a identidade do pedagogo, é fruto das controvérsias relacionadas ao curso
de Pedagogia, ou seja, desde a implementacéo, o curso foi marcado por inUmeras
indefinicdes no que tange a identidade, que afetou diretamente na delimitagédo de uma
identidade do pedagogo.

Essas indefinicbes e contradicdes que acompanham o curso de
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pedagogia até a atualidade, refletem-se nos conflitos que permeiam os processos de
formacdo do pedagogo e que, portanto, afetam diretamente a construcdo de uma
identidade mais clara. Nao obstante, pode-se perceber inimeros avancos,
principalmente quando se analisa a proposta curricular do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Londrina, onde pode-se averiguar de maneira muito mais
detalhada os compromissos do curso em relacdo a formacédo de um pedagogo, que
se constréi a partir de especificamente trés eixos fundamentais, a saber: Docéncia,
Gestdo Pedagdgica e Pesquisa, tendo a partir disso, uma clara orientacao para se
delimitar a identidade do pedagogo que se deseja formar.

Com isso, percebe-se claramente que o curso tem compromisso em
formar pedagogos conscientes do seu papel na sociedade e no exercicio de sua
profissdo, ao assumirem com autonomia o processo de sua formacéo. Nao obstante,
apesar de todas essas questdes, concernente as contribuicdes do curso de pedagogia
na construcdo da identidade do pedagogo, ainda, nota-se uma certa fragilidade ao
lindar com os resultados dos dados coletados. Mas antes, cabe um outro dado
fundamental dessa concluséo, a saber:

Um dos pontos importantes a respeito da construcao da identidade do
pedagogo, € que a identidade ndo € um dado pronto e acabado, mas um processo de
aprendizado, que se da ao longo da vida, (MARCELO, 2009). Nao apenas isso, mas,
como Brzezinski (2011, p. 122), sinaliza, “a identidade do pedagogo se constréi
coletivamente”, ou seja, € nas relagdes de trabalho que se estabelece e se delimita
com mais clareza, por meio de um processo de percepcdo de si mesmo e sua acao
gue a identidade vai se constituindo, sem desconsiderar todo processo formativo e
delimitag@es instituidas no curriculo do curso.

Isso leva para ultima secdo dessa pesquisa, que foi o de analisar a
perspectiva que os discentes do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
londrina tém em relacdo a identidade do pedagogo e sua formacdo instituida no
curriculo do curso. Essa analise, como ja se reiterou, se deu a partir de trés categorias
e subcategorias resultantes de uma frequéncia de palavras dadas pelos discentes.

Como resultado do problema desta pesquisa, conclui-se que a
Universidade é de extrema importancia para a formacao e construcdo da identidade
do pedagogo. Essa observacao foi expressa pelos quase 99% dos participantes da
pesquisa. Ainda, evidencia-se que a proposta curricular do Curso de Pedagogia, esta

em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais em relacéo a formacédo do
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pedagogo e com isso a construcao de sua identidade. Nao obstante, por mais que os
discentes percebam a énfase que o curso atribui para a docéncia, ainda assim,
ressaltaram um certo desalinhamento ou falta de articulagéo entre teoria e praxis para
a atuacao. A constatacao a esse respeito, € que o curso de Pedagogia precisa superar
esse grande dilema que por muitas décadas assola os pedagogos, afetando
diretamente no processo da construcao da identidade.

A pesquisa ainda revela que os discentes compreendem a
importancia da formacao ético-politico do pedagogo, e essa constatacdo encontra
respaldo no curriculo do curso, bem como a preocupacao com a ética no processo
formativo do pedagogo que se constituiu num dos elementos mais importantes para a
construcdo da identidade do pedagogo, uma vez que, em todo seu exercicio
profissional, o pedagogo deve estar pautado na ética como principio norteador de sua
acao. Quanto a questao politica, ficou evidente nessa analise que se deveria dar mais
atencdo para essa dimensao da formacdo do pedagogo, uma vez que ndo existe
neutralidade no processo pedagdégico e pelo simples fato, de que educar, € criar
mundos possiveis, e nesse sentido o pedagogo exerce um papel politico.

Essa analise ainda permitiu elucidar uma questdo de suma
importancia. Os discentes apresentam em alguns momentos de suas respostas, uma
ideia de identidade muito generalista e fragmentada que ndo encontram respaldo no
Curriculo do curso, com isso, observa-se que essas questdes precisam ser mais
debatidas e estudadas em sala de aula, ou seja, o futuro pedagogo, no seu processo
de formacédo deve se familiarizar com o Projeto Politico Pedagdgico do Curso, para
assimilar as proposta do curso quanto a formacédo do pedagogo, que é o de formar
uma identidade que atenda a docéncia, a gestdo Pedagdgica e a Pesquisa.

Diante do exposto, pode-se entdo finalizar essas consideracoes,
apontando para o fato de que, essa analise evidenciou que o dilema teoria-pratica
ainda continua assombrando os pedagogos, o que exige uma melhor articulagéo para
se superar esse dilema. A formacgéao ético-politico do pedagogo por mais que seja de
imensa importancia, ainda existe uma lacuna e pouca producdo quanto a esse
assunto, o que pode vir a ser assunto de futuras pesquisas.

Com tudo, compreende-se a complexidade de se definir e delimitar a
identidade do pedagogo, de maneira pronta e acabada, uma vez que que 0s
processos educacionais e a formacdo do pedagogo estdo em constante

transformacao devido aos dilemas e transformagdes que acontecem na sociedade
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como um todo. Assim, é necessaria uma certa proposi¢cao no que se refere a formacao
do pedagogo para se superar as contradicoes e fragmentacdes que impossibilitam a

construcdo de uma identidade mais clara.
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APENDICE A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Discente).

O Sujeito Pedagogo, sua ldentidade, Formacéo e Pratica: Uma analise a partir das
perspectivas dos docentes e discentes do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “O Sujeito Pedagogo, sua
Identidade, Formacao e Préatica: Uma andlise a partir das perspectivas dos docentes
e discentes do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Londrina”, a ser
realizada em “Universidade estadual de Londrina”. O objetivo da pesquisa é
“coletar dados referentes ao curso de pedagogia, especificamente ao que se refere
ao curriculo e compreender as percepc¢fes dos/a, docentes e discentes no que tange
a formacéao ético-politico do sujeito pedagogo. Sua participacdo € muito importante e
ela se daria da seguinte forma: responder um questionario de 10 perguntas
concernente a pesquisa em questao, ou dito de outra forma, preenchimento de um
formulario.

Esclarecemos que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacgdes serdo utilizadas somente para os fins da pesquisa em questao e serdo
tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa
serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacdo. Os beneficios esperados sdo que os estudantes possam compreender
a intencionalidade dispostas no curriculo de pedagogia no que tange a formacédo do
sujeito pedagogo, contribuir de forma significativa com a sociedade cientifica e a
instituicdo da qual a pesquisa tera seu foco. Quanto aos riscos: Toda pesquisa envolve
riscos, podendo ser minimos como desconfortos, irritabilidade, esgotamento, e que
nesses casos 0 pesquisador ira se responsabilizar e amparar o pesquisado. Nao
obstante se far4 a devida sensibilizagdo para que todos estejam cientes de tudo, e
dos procedimentos. Diga-se ainda, que os dados coletados serdo salvos em meios
seguros como drives e arquivos fisicos que permanecera na sala do departamento de
Educacéo da Universidade Estadual de Londrina, num periodo de Cinco anos. Todos
os envolvidos irdo assinar um termo de consentimento antes da realizagao do projeto
para garantir o anonimato.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos
contatar: Martinho Gilson Cardoso Chingulo. Enderego: Rua Elizio Turino 430, Jardim
Sabard, PR/Londrina,

Cep: 86066240. Telefone: 41997845254, e-mail: cardosochingulo@gmail.com. Ou
procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao prédio do LABESC — Laborat6rio Escola, no
Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
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devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, 17 de 10 de 20 19 .

Pesquisador Responsavel
RG:

Eu, (colocar nome por

extenso do participante da pesquisa), tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscoépica):

Data:

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado conforme normas da
Resolucao 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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1 APENDICE B- Questionério Inicial para os Discentes

O Sujeito Pedagogo, sua ldentidade, Formacéo e Pratica: Uma analise a partir das
perspectivas  dos docentes e discentes do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina

Questionario elaborado por: Martinho Gilson Cardoso Chingulo e Prof. Dra. Adriana
de Jesus

Dados Pessoais

Nome: Idade:
Graduacao:
Turma Sala Ano
Ano de conclusao

Instituicao:

QUESTOES

1. Qual o papel da Universidade na formacé&o dos professores?

2. Qual a importancia do curso de pedagogia na formacéo do futuro pedagogo?

3. Em sua opinido o curso de pedagogia tem uma intencionalidade no que se
refere a formacéo do sujeito pedagogo?

SIM( ) NAO( )
Descreva em poucas palavras

4. Existe uma relacdo do conteudo trabalhado em sua disciplina no curso de
pedagogia e a pratica pedagogica? Ou seja, sua disciplina oferece subsidios
necessarios para uma praxis pedagdégica eficiente?

SIM( ) NAO( )
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5. O que vocé entende por sujeito pedagogo?

6. Qual a identidade de sujeito pedagogo pretendida pelo curso de pedagogia?

7. Existe na sua disciplina conteudos que abordam de forma clara e direta a
formacao ético-politico do sujeito pedagogo?
SIM () NAO () Cite algumas se possivel:

8. O curriculo de pedagogia apresenta uma certa intencionalidade politica e ética
para a formacdo do pedagogo?
SIM( ) NAO( )

9. Na sua opinido, o curso de pedagogia proporciona uma formacao profissional
sélida, capaz de articular, mediar, gerenciar as atividades da educacédo?
SIM( ) NAO( )

10.Na sua opinido, o curso de pedagogia proporciona uma formacao profissional
sélida, capaz de articular, mediar, gerenciar as atividades da educacédo?
SIM( ) NAO( ) Comente

11. Na sua opinidao, o curso de pedagogia proporciona uma formacao profissional
sélida, capaz de articular, mediar, gerenciar as atividades da educacao?
SIM() NAO( ) Comente




