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(Mestrado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo / Faculdade de
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Este trabalho tem por objetivo investigar os sentidos de docéncia que séo
hegemonizados no curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ, partindo de uma postura
epistémica pos-fundacional que autoriza a perceber o curriculo como espago discursivo e
pratica de significacdo. Para tal, foi selecionado como empiria um conjunto de textos que
inclui: as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (DCN), teses e dissertagdes sobre
0 curso de Pedagogia da UFRJ, o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia (PPC) dessa IES
e também depoimentos de licenciandos desse mesmo curso. O curso de Pedagogia tem sido
marcado desde sua criacdo por discussdes a respeito da sua identidade que produzem efeitos
sobre a definicdo do perfil profissional do pedagogo e/ou professor que ele pretende formar.
Se inicialmente o curso era destinado a formar os técnicos em educacao, desde 2006, pela
homologacdo das DCNs, ele se destina legalmente a formar professores para a Educacéo
Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Curso Normal e outras areas nas quais se
facam necessarios conhecimentos pedagdgicos, além de continuar formando os demais
profissionais para atuarem em espacos e func@es educativas fora da sala aula. Dessa forma, o
pedagogo, que era até entdo, formado para atuacdo em habilitagdo especifica como
especialista em educacdo, passou a ter uma formacdo que lhe dava diferentes possibilidades
de atuacdo no mercado de trabalho. O texto legal estabelece que o curso de Pedagogia tem
como finalidade a formacdo inicial para a docéncia, no entanto, apresenta um sentido para
este termo que engloba atividades que ndo se limitam a atuacdo do professor em sala de aula
mas envolve também atividades de pesquisa e gestdo que se realizam dentro e fora do espaco
escolar. E, portanto, diante desse cenario onde a formagdo de professores para a Educacio
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental foi incluida no curso de Pedagogia, sem, no
entanto, se tornar o objetivo exclusivo do curso, que me interessa investigar o lugar atribuido
a docéncia nesse contexto especifico de formacdo. O argumento que busco desenvolver € que
essa ambivaléncia de sentidos para o significante docéncia produz efeitos no processo de
tornar-se professor dos licenciandos em Pedagogia que se traduzem na forma de lidar com os
desafios dessa profissdo Apoiada nas leituras pds-fundacionais e reconhecendo portanto, a
aporia da impossibilidade e necessidade de todo processo de significacdo, aposto na
potencialidade politica e epistemoldgica do investimento em um fechamento do sentido
docéncia, ainda que provisorio, que possa deixar transparecer 0s contornos da singularidade
deste oficio e simultaneamente permita explorar as especificidades que marcam a formacéao de
professores no curso de Pedagogia em torno do “ato de ensinar” (GABRIEL, 2015).

Palavras-chave: curriculo de Pedagogia, formacdo de professores, docéncia, ensino e
abordagem pds-fundacional



SENNA DIAS, Bruna Nunes de. BECOMING TEACHER: Teaching meanings negotiated
in the curriculum of Pedagogy of UFRJ. Rio de Janeiro, 2018. Dissertation (Master in
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de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

This work aims to investigate the teaching senses that are hegemonized in the
curriculum of the Pedagogy course of the UFRJ, starting from a post-foundational epistemic
posture that authorizes to perceive the curriculum as a discursive and practical space of
signification. To that end, a set of texts was selected, which includes: the Curricular
Guidelines for the Pedagogy Course (DCN), theses and dissertations about the course of
Pedagogy at UFRJ, the Political Project of the Pedagogy Course of this institution and also
statements of graduates of this same course. The course of Pedagogy has been marked since
its creation by discussions about its identity that have effects on the definition of the
professional profile of the pedagogue and / or teacher he intends to form. If the course was
originally intended to train technicians in education, since 2006, for the approval of the
DCNs, it is legally destined to train teachers for Early Childhood Education, Elementary
Years, Normal Course and other areas in which knowledge is needed pedagogues, in addition
to continuing to train other professionals to work in educational spaces and functions outside
the classroom. In this way, the pedagogue, who until then was trained to act as a specialist in
education, started to have different possibilities of acting in the labor market. The legal text
establishes that the course of Pedagogy has as its purpose the initial formation for teaching (in
portuguese the term used is docéncia), however, it presents a meaning for this term (docéncia)
that encompasses activities that are not limited to the performance of the teacher in the
classroom but also involves research activities and management that take place inside and
outside the school space. It is, therefore, before this scenario where the training of teachers for
Early Childhood Education and Elementary School was included in the Pedagogy course,
without, however, becoming the exclusive objective of the course, which interests me to
investigate the place attributed to the specific context of training. The argument that | am
trying to develop is that this ambivalence of meanings for the meaningful teaching (docéncia)
produces effects in the process of becoming a teacher of the students in Pedagogy that
translate in the form of dealing with the challenges of that profession. Based on the post-
foundational readings and recognizing, therefore, the impossibility and necessity of any
process of signification, bet on the political and epistemological potentiality of the investment
in a closure of the teaching, even if provisional, that can reveal the contours of the singularity
of this office and simultaneously allow to explore the specifics that mark the training of
teachers in the course of Pedagogy around the "act of teaching” (GABRIEL, 2015).

Keywords: Pedagogy curriculum, teacher training, teaching, post-foundational approach.
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INTRODUCAO

De fato, dificilmente poderemos compreender o0 mundo social, no qual hoje
vivemos, se ndo nos esforcarmos por reconhecer, antes de tudo, que a grande
maioria de seus membros sdo escolarizados em diferentes graus e sob
diferentes formas. Deste ponto de vista, pode-se afirmar que o ensino em
ambiente escolar representa, em igual titulo o que a pesquisa cientifica, o
trabalho industrial, a tecnologia, a criacdo artistica e a pratica politica, uma
das esferas fundamentais de ac¢do nas sociedades modernas (...). Na verdade,
do ponto de vista sociogénico, pode-se afirmar que, atualmente, 0 ensino
escolar possui, inclusive uma espécie de proeminéncia sobre outras esferas
de acdo, ja que o pesquisador, o operéario, o tecnélogo, o artista e o politico
de hoje devem necessariamente ser instruidos antes de ser o que sdo e para
poderem fazer o que fazem. (TARDIF e LESSARD, 2014, p.7).

Escolhi o trecho acima como epigrafe da introducdo dessa dissertacdo por acreditar na
importancia e na proeminéncia do ensino escolar na sociedade contemporanea. Tardif e
Lessard (2014) identificam a escola e o ensino escolar como uma das esferas fundamentais da
sociedade, uma vez que a escola é o espago primeiro de formacdo académica que o sujeito
experimenta antes de acessar outros espacos de educacdo formal. Ao assumir essa afirmativa
como verdadeira reconheco ndo apenas o lugar de destaque da escola, mas também dos
professores, uma vez que sdo estes profissionais que lidam mais diretamente com a conducéo
da trajetdria escolar dos alunos.

E, portanto, por reconhecer a relevancia do papel social que desempenha o professor
gue apresento essa pesquisa que tem como foco de analise o curriculo do curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) buscando compreender como a formagéo
de professores atravessa esse curriculo e quais efeitos sdo produzidos nos licenciandos do
Ccurso no processo de se tornarem professores.

O curso de Pedagogia tem sido marcado desde sua criacdo por questionamentos e
disputas quanto a sua identidade — forma-se o professor ou 0 pedagogo? — e tem mobilizado
pesquisadores do campo da educacédo a investigarem a trajetoria da(s) identidade(s) do curso,
bem como de seus discentes e egressos (BRZEZINSKI, 1996; FONSECA, 2008; LIBANEO,
2006, 2010; SAVIANI, 2008; CRUZ, 2011). Se durante boa parte da historia do curso de
Pedagogia a formacao de professores para atuar na educagéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental ndo foi o seu objetivo principal, essa situacdo mudou oficialmente a partir de
2006, mediante a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia fixando como finalidade do
curso a formacdo para a docéncia na educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino

fundamental, no curso Normal e em demais areas que sejam necessarios conhecimentos
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pedagogicos. Contudo, a compreensdo de docéncia expressa nesse documento engloba
atividades profissionais que ndo dizem respeito a atuacédo exclusiva do professor, mas envolve
também atividades de gestdo e pesquisa dentro e fora do espaco escolar. A realidade dos
professores formados no contexto do curso de Pedagogia no Brasil apresenta, portanto,
dilemas e caracteristicas proprias, em fungdo da falta de especificidade da atuacdo docente,
que ndo é tomada exclusiva e necessariamente como atuacdo do professor. Uma vez que o
percurso formativo dos cursos de Pedagogia tem que dar conta de uma ampla possibilidade de
atuacdo profissional de seus egressos é de se questionar que lugar a formacéo especifica para
atuacdo como professor ocupa em um curso que tem que dar conta de tantas atribuicOes e
quais efeitos essa organizacdo curricular produz nos processos de subjetivacdo profissional
que os licenciandos constroem sobre si e sobre sua profissao.

Assim, dentre as variadas possibilidades de identificacdo profissional que sdo
articuladas no curriculo de Pedagogia — gestor de espagos escolares, gestor de espacos ndo-
escolares, pesquisador do campo educacional tanto no contexto escolar como nédo escolar e
professor — 0 objeto de analise privilegiado nesse trabalho esta relacionado a investigacdo dos
processos de subjetivacdo dos licenciandos em Pedagogia da UFRJ no que diz respeito a sua
atuacdo como futuros professores para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. A opcdo por estudar o curso de Pedagogia da UFRJ ndo ¢ aleatdria. Estudar
sobre o curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ é estudar sobre os caminhos que o0 primeiro
curso de graduacdo em Pedagogia no Brasil vem seguindo ao longo dos anos desde sua
criacdo na entdo Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro.

A pergunta inicial que mobiliza essa pesquisa é: como se produzem as
subjetividades docentes dos licenciandos em Pedagogia? Ou melhor, em quais processos de
subjetivacdo docente o curriculo de Pedagogia da UFRJ vem investindo? Essa pergunta inicial
se desdobra em outras trés que servirdo para conduzir essa investigacao.

1. Como o termo docéncia é significado no curriculo de Pedagogia da UFRJ?

2. Que lugar a formacao de professores ocupa no curso de Pedagogia da UFRJ?

3. Quais aspectos da formagéo e da atuacdo dos licenciados em Pedagogia séo

privilegiados no curriculo da UFRJ?

A partir dessas perguntas 0s seguintes objetivos sdo tracados para essa pesquisa:
1. Mapear as disputas de sentido em torno do significante docéncia e dos demais que

componham a sua cadeia de equivaléncia no ambito das diretrizes curriculares
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nacionais para o curso de Pedagogia bem como no curriculo de Pedagogia da
UFRJ.

2. Analisar como a formacéo especifica para formacdo de professores atravessa a
trajetdria do curso de Pedagogia, em especial na UFRJ.

3. Interpretar que processos de subjetivacdo sdo mobilizados na fala dos licenciandos
do curso de Pedagogia da UFRJ.

Para o alcance desses objetivos foi selecionado como empiria um conjunto de textos que
inclui: as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (DCN), teses e dissertagcdes sobre
o0 curso de Pedagogia da UFRJ, o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC) dessa IES
e também depoimentos de licenciandos desse mesmo curso.

Essa pesquisa se inscreve dentro das producdes académicas desenvolvidas no grupo de
pesquisa no qual estou vinculada, o Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Histéria
(GECCEH) no ambito do Nucleo de Estudos do Curriculo (NEC/UFRJ). O GECCEH,
coordenado pela Proft. Dr2. Carmen Teresa Gabriel, atualmente desenvolve a pesquisa
intitulada Curriculo como espaco biogréafico: conhecimento, sujeitos e demandas, que tem
como um dos seus objetivos investigar os processos de subjetivacdo docente e discente
mobilizados em diferentes contextos de formacdo. O atual projeto do GECCEH é marcado
por continuidades e ampliacBes dos estudos no campo do curriculo e busca incorporar o
dialogo com outros campos disciplinares abrindo novas pistas tedrico-metodoldgicas para a
exploracdo da producdo das subjetividades dentro da postura epistémica pés-fundacional, que
tem pautado a producdo do grupo e também se configura como a perspectiva teorico-
metodoldgica privilegiada nessa dissertagdo. Assim, um dos dialogos que o grupo tem
buscado investir é com a pesquisa pautada em uma abordagem narrativa-biogréafica,
reconhecendo essa perspectiva como possibilidade de investimento metodologico que abra
caminho para outras formas de compreenséo dos processos de subjetivacao.

E, portanto, a partir dos pressupostos tedricos e epistemoldgicos que pautam a
producdo do GECCEH, sobretudo na atual pesquisa desenvolvida pelo grupo, que se insere
este trabalho. O pods-fundacionalismo é a postura epistémica privilegiada para enfrentar a
questdo da estruturacdo do curso de Pedagogia e esta pautado nas producdes de Ernesto
Laclau e Chantal Mouffe e nas apropriacGes que diversos autores do campo da ciéncia politica
e do campo educacional fazem da obra destes tedricos (GABRIEL, 2013a, 2013b, 2014, 2015,
2017; LOPES e BORGES, 2015; LOPES e MACEDO, 2011; MARCHART, 2014,
RETAMOZO, 2009, MENDONCA e RODRIGUES, 2014). Essa abordagem se caracteriza
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pela radicalizacdo da critica a posturas essencialistas que tomam a realidade como uma
estrutura determinada e assentada em um nucleo central fixo. Essa postura epistémica abre
pistas para pensarmos ndo apenas a questdo da estruturacdo social, mas também o lugar do
sujeito nessa estrutura. Uma vez que reconhecemos que ndo ha estruturas deterministas ou
essencialistas, sdo colocadas em xeque as perspectivas que abordam a questdo da
subjetividade como uma questdo metafisica ou com a expectativa de que os sujeitos alcancem
uma identidade plena. A pesquisa biografica (DELORY-MOMBERGER 2012, 2014; APPLE,
2015) aparece, portanto, como recurso metodoldgico potente para andlise da questdo dos
processos de subjetivacdo dos licenciandos em Pedagogia da UFRJ, voltando o olhar para as
narrativas que eles fazem de si mesmos e de sua trajetoria de formagdo sem a preocupacéo de
responder a um perfil ideal ou a uma identidade projetada e pré-concebida sobre o que é o que
nao é ser professor.

A andlise aqui proposta ndo pretende empreender uma busca pela esséncia ou
fundamento ultimo da identidade do professor e do curriculo de Pedagogia da UFRJ. Importa
antes investigar as lutas de significacdo e as fixacbes de sentidos hegemonizadas nesse
curriculo, bem como entrar na disputa politica pelo fechamento contingente de sentidos de
docéncia e formacéo docente. A abordagem tedrica assumida nesse trabalho ndo nos autoriza
a empreender uma busca pela esséncia das coisas, uma vez que essa perspectiva é marcada
“por uma postura epistémica radical na formulagdo da critica as leituras essencialistas,
metafisicas e deterministas do social” (GABRIEL, 2016, p.107-108). A critica as perspectivas
essencialistas, portanto, se faz pelo reconhecimento que os individuos ndo possuem uma
identidade central essencial que os defina, nos permitindo assim “trabalhar no deslocamento
das fronteiras definidoras” (GABRIEL, 2016, p.110).

N&o é de hoje que as questdes referentes a formacdo de professores para atuar nas
primeiras experiéncias de escolarizacdo, seja na educacdo infantil ou nas séries iniciais do
ensino fundamental, me incomodam. Ja na época da graduacdo em Pedagogia eu me via no
dilema de estar me formando em um curso que me habilitava a ser professora e a0 mesmo
tempo me sentir assustadoramente despreparada para alfabetizar e lecionar conteudos como
lingua portuguesa, matematica, historia, geografia ou ciéncias. Eu ingressei no curso de
Pedagogia porque queria ser professora, mas ao longo da graduacdo essa identificacdo
profissional foi ficando cada vez mais fragilizada. E, portanto, um pouco dessa minha
frustracdo pessoal que me mobiliza a investigar o curso de Pedagogia apostando da defesa de
que esse curso precisa assumir integralmente a tarefa de formar professores para a educagéo

infantil e anos iniciais do ensino fundamental, sobretudo porque as especificacfes da docéncia
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— que reconheco aqui como sendo o ato de ensinar (GABRIEL, 2015) — que marcam essa
formag&o demandam uma organizagéo curricular e um formato de curso que levem em conta
essas especificidades.

Todos aqueles que se debrucam sobre o tema da formacéo de professores entram em
um terreno marcado por interesses e disputas variadas. Formar professores ndo é projeto que
afeta somente os futuros profissionais em formacdo, mas toda uma geragéo posterior. E isso
ndo € coisa pouca. Por isso, ainda que ndo possamos negar que as investigacdes nesse campo
sejam fartas e amplas, sustento a conviccdo de que esse € um tema que precisa ser
constantemente revisitado pelos pesquisadores em educacao, sobretudo no tocante a formacéo
dos professores que irdo atuar no comeco da vida escolar dos alunos. Recorro a um exemplo
da culinaria para ilustrar meu ponto da necessidade de novas pesquisas sobre a formacéo de
professores. Tal qual um caldo ou uma sopa em uma panela que vao engrossando conforme o
fogo fica mais forte e a agua evapora e € preciso, entdo, adicionar-lhes mais agua e
vigorosamente mexer a panela para que nao perca a consisténcia, penso que no que se refere a
formacéo de professores precisamos sempre colocar mais agua e continuar mexendo, ou seja,
movimentando mais conhecimento, mobilizando mais empreendimentos de pesquisa. Caso
contrario, corremos o risco de deixar que o fogo — as incertezas, davidas e hesitacbes que se
apresentam atualmente — faca estagnar os avancos necessarios na formacéo de professores e
nos deixe a mercé daqueles que desqualificam a dimensdo publica da educacdo e tem
interesses exclusivamente mercadologicos na educacdo, e mais especificamente na formacéo
de professores.

Pesquisar 0s processos de subjetivacdo dos licenciandos do curso de Pedagogia é,
portanto, colocar-se no debate sobre a formacéo de professores para a educacéo infantil e para
0s anos iniciais do ensino fundamental em nivel superior. A LDB 9.394/96, em seu artigo 62,
estabelece que a formacao de docentes para atuar na educacao basica devera ser feita em nivel
superior em curso de licenciatura plena. Contudo, reconhece como formagdo minima para a
atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental a formacdo de
professores oferecida em nivel médio nos chamados cursos Normais. A LDB 9.394/96 previa
que passado um ano apos sua publicacdo seria instituida a Década da Educacdo (artigo 87), e
que até o fim da Deécada da Educacdo, que englobaria os anos de 1997 a 2007, sO seriam
admitidos os professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo (artigo 87, 84°). Contudo, em 2013, o artigo que previa a admissdo apenas de
professores formados em nivel superior a partir de 2007 foi revogado pela lei n° 12.796 de

2013, sem que houvesse esclarecimentos ou encaminhamentos quanto ao assunto, ficando a
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questdo em aberto e sendo ainda permitida, inclusive, em alguns concursos publicos para
professores, a formagdo minima feita em curso Normal de nivel médio™.

De igual modo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, homologada pela Resolugdo CNE/CP n.
2, 1° de julho de 2015, que normatiza a formacdo de professores para o nivel superior, ndo
estabelece nenhum prazo para a extingdo de cursos de nivel médio destinados a formacéo de
professores para a educacao infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental, fazendo
mencao desses cursos apenas quando reconhece que sdo profissionais do magistério da
educacdo bésica aqueles que possuem a formacao minima exigida pela LDB 9.394/96. Soma-
se a isso o fato da LBD 9.394/96 reconhecer também, no artigo 63, os institutos superiores de
educacdo, como espaco de formacdo docente para atuacdo na educacdo basica e estabelecer
que os institutos superiores de educagdo devem manter cursos formadores de profissionais
para a educacdo basica, inclusive o curso Normal Superior, destinado & formacéo de docentes
para a educacao infantil e para os primeiros anos do ensino fundamental.

A falta de clareza da legislacdo nacional vigente em definir quem forma o professor
que ird atuar nos primeiros anos de escolarizagdo das criangas abre margem para que 0 Curso
de Pedagogia permaneca imerso em uma crise de identidade. Dessa forma, apesar da LDB
9.394/96 propor alteracdes para a formagéo de professores a definicdo do espago destinado a
formacéo do professor de educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental ndo esta
fechada. Investigar os processos de subjetivacdo mobilizados nos/pelos discentes do curso de
Pedagogia em relacdo a uma cultura profissional nos possibilita abrir caminhos para entrar no
debate sobre qual o lugar que o curso de Pedagogia ocupa na formacdo do professor da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental em cursos de nivel superior.

A importdncia de investigar os processos de subjetivacdo docente que sdo
hegemonizados no/pelo curriculo de Pedagogia reside também no atual momento que
vivemos no Brasil onde os professores estdo sofrendo constantes ameacas com relagcdo ao seu
fazer profissional. Em um cenario como o atual onde crescem propostas que defendem um
“projeto de escolarizagdo completamente destituido de qualquer cardter educacional”

(PENNA, 2016, p.46) e que enxergam a educagdo como uma transagdo econdmica e 0

! Exemplo disso é o Gltimo edital da Prefeitura do Rio de Janeiro para provimento no cargo de professor de
educacdo infantil, do quadro permanente de pessoal, no &mbito da Secretaria Municipal de Educacdo, edital
SMA n° 81, de 22 de maio de 2015, que reconhece como qualificagdo minima para o preenchimento da vaga
candidatos que tenham: curso na modalidade Normal em nivel médio, ou curso Normal Superior, ou licenciatura
plena em Pedagogia, com habilitacdo para docéncia na educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental
ou especifica para educacdo infantil.
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professor como um prestador de servigo que apenas reproduz conhecimentos produzidos em
outros espagos e por outros profissionais, é preciso mais uma vez reunir esforcos para o
reconhecimento e valorizacdo dos professores atentando para as especificidades de sua
formacédo, identidade e atuacdo profissional como um dos caminhos possiveis na luta contra
iniciativas que visem a reducdo da educacdo e da agdo do professor como uma atividade de
manutencdo do status quo.

Vale destacar ainda que figura também como ameaca aos saberes e a formacdo dos
professores a lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 que altera a LDB 9.394/96 e reconhece
como profissionais da educacdo escolar béasica aqueles que detenham notdrio saber em
determinada area do conhecimento, sem a necessidade de pratica de ensino em unidades
educacionais, bastando a titulacao especifica para ministrarem conteidos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional nos cursos de formacéo técnica e profissional no ensino
médio. A abertura estabelecida em lei que reconhece e legitima a atuagdo de profissionais na
educacdo basica que ndo tenham necessariamente formacdo para a pratica de ensino pode
abrir brechas no que diz respeito a atuacdo e formacdo de profissionais licenciados em curso
de graduacdo, sendo necessario que entremos no debate e nas disputas sobre as
especificidades da formacéo de professores.

No movimento de mapear a discussdo que ja tem sido feita sobre o curriculo do curso
de Pedagogia e sua relacdo com os processos de subjetivacdo construidos pelos licenciandos
do curso, optei por buscar entre os trabalhos desenvolvidos em nivel de p6s-graduacéo stricto
sensu quais teses e dissertacdes ja se debrucaram sobre essa tematica. Esse movimento de
mapear 0 que ja tem sido produzido foi conduzido de duas formas distintas. No primeiro
momento foi feita uma busca nas teses e dissertacbes produzidas no Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE/UFRJ) buscando
quais desses trabalhos abordavam de alguma maneira o curso e/ou o curriculo de Pedagogia
da UFRJ. Uma vez que minha dissertacdo busca investigar os sentidos de docéncia
hegemonizados no curriculo de Pedagogia da UFRJ € importante reconhecer os trabalhos ja
produzidos nessa casa sobre o referido curso.

Essa busca teve como marcadores temporais os anos entre 2006 e 2016. A opgéo por
buscar trabalhos a partir de 2006 justifica-se pelo fato de ter sido nesse ano estabelecida a
DCNPed/2006 que atribuiu a docéncia como base da formacéo e da identidade dos discentes e
egressos do curso de Pedagogia. Como o objetivo desse trabalho é investigar as cadeias de
equivaléncia e diferenca que séo construidas em volta do significante docéncia bem como 0s

processos de subjetividade docente mobilizados no curriculo de Pedagogia ap6s a
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regulamentacdo de 2006 faz-se importante identificar os trabalhos sobre o curriculo e/ou
curso de Pedagogia escritos nos Ultimos dez anos desde homologagdo das DCNs.

O total de teses e dissertacdes defendidas entre 2006 e 2016 no PPGE/UFRJ é de 126
teses e 332 dissertagdes. A partir da leitura dos titulos e resumos desses trabalhos foram
identificados ao longo desses anos duas teses e nove dissertagfes que abordam o curso e/ou o
curriculo de Pedagogia da UFRJ.?

As duas teses que abordam o curso de Pedagogia da UFRJ o fazem tomando como
referéncia o curriculo do referido curso. Pugas, (2013), partindo de uma postura epistémica
pos-fundacional, explora a relagdo com o conhecimento e as disputas pelas significacdes
sobre a docéncia que sdo estabelecidas no contexto do curriculo do referido curso,
especificamente no que diz respeito a atuacdo dos pedagogos como professores nas series
inicias do ensino fundamental. A outra tese que aborda o curso de Pedagogia da UFRJ é a
pesquisa de Poppe (2016) que tem por objetivo problematizar os sentidos de docéncia no
curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ a partir da anélise de algumas monografias
apresentadas como trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia da UFRJ defendidas entre o
primeiro semestre de 2010 e o primeiro semestre de 2013.

No que diz respeito as dissertacdes que abordam o curso e/ou curriculo de Pedagogia
da UFRJ Fonseca (2008) analisa a reforma curricular realizada nesse curso1993 indicando
que a partir dessa reforma o curso se destinou a formacdo de professores extinguindo a
formacédo de especialistas em educacao.

Soares (2009) investiga como o curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ, vigente a
partir de 2008, incorporou as questdes culturais, apos o estabelecimento das DCNs. Menezes
(2013) também investiga como esse curriculo articula formagdo docente, diversidade cultural
e pesquisa a luz do multiculturalismo em educacdo e investigado como os professores tém
sido preparados para lidar com a diversidade cultural.

Corréa (2010) busca compreender o letramento dos futuros professores em formacao
inicial nesta IES e como estes licenciandos sdo preparados para atuar como agentes de
letramento no seu oficio docente. Matos (2013) investiga os sentidos de Educacdo Fisica

produzidos e fixados nas disciplinas académicas do curso de Pedagogia da UFRJ e como 0s

? Consta ainda no site do PPGE a dissertac&o de Anastacio (2016) com o titulo “Formagio do pedagogo docente
para ensino de matemética na UFRJ: didlogo entre a formag&o inicial e o estagio supervisionado”. No entanto, o
arquivo com a dissertacdo ndo estava disponivel no site até a Ultima data de acesso em julho de 2017, de modo
gue a analise desse trabalho ndo entrou na revisao bibliogréfica feita sobre as teses e dissertacdes a respeito do
curso de Pedagogia da UFRJ.
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futuros professores sdo preparados para lidar com essa componente dos curriculos escolares
para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Poppe (2011) discute os sentidos de pratica que aparecem no atual curriculo de
Pedagogia da UFRJ, indicando que estdo em disputa trés categorias sobre os sentidos de
pratica: pratica de ensino, pratica teoricamente fundamentada e pratica de pesquisa.

Guimarées (2015) busca analisar e compreender o processo de institucionaliza¢do da
disciplina Trabalho-Educacdo nos cursos de Pedagogia nas universidades publicas do Estado
do Rio de Janeiro. Marcel (2016) empreende uma investigacdo sobre os professores
formadores na relagdo com futuros docentes no ambito do curso de Pedagogia da UFRJ, tendo
como objetivo compreender como se configura o éthos docente de professores formadores
referenciais de pratica. Campello (2016) aborda o curso de Pedagogia da UFRJ investiga a
atuacdo das professoras supervisoras nas escolas onde os alunos realizam sua iniciacdo a
docéncia dentro do contexto do PIBID UFRJ Pedagogia (anos iniciais do Ensino
Fundamental) destacando os diferenciais da parceria universidade-escola bésica nesse
processo de formacéo.

Apesar de todos os trabalhos referenciados aqui estarem relacionados com o curso e o
curriculo de Pedagogia da UFRJ a interpretacdo que faco € que eles ndo problematizam o
sentido de docéncia e de formacdo docente, que aparecem como associados diretamente a
atuacdo e formacdo dos professores. Como se a relacdo entre docéncia e formacdo de
professores estivesse dada ou naturalizada nos aspectos legais e na trajetoria do curso de
Pedagogia. Contudo, é por entender que essa relacdo ndo esta naturalizada nos documentos
curriculares que organizam o curso, tanto no nivel macro da legislacdo nacional (DCNS)
quanto no nivel institucional da UFRJ que defendo a pertinéncia dessa pesquisa no intuito de
investigar como a docéncia é significada nesses documentos e como ela aparece nas narrativas
dos licenciandos em Pedagogia da UFRJ.

No intuito de ampliar a busca recorri ao Banco de Tese e Dissertacdes da CAPES®
para mapear outras pesquisas que tém sido produzidas a respeito do curriculo de Pedagogia. A

pesquisa foi feita usando a expressdo exata “curriculo de Pedagogia™ e foram encontrados 25

¥ A CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) é uma fundac&o do Ministério da
Educacdo (MEC) e atua na expansdo e consolidacdo da pds-graduacéo stricto sensu (mestrado e doutorado) no
Brasil.

* A ideia inicial era fazer uma pesquisa que associasse a expressio “curriculo de Pedagogia” com o termo
docéncia. Mas, uma vez que o resultado para a primeira busca usando apenas a expressdo “curriculo de
Pedagogia” apresentou apenas 25 resultados, optei por ndo associar novo termo a busca, visto que isso
acarretaria em uma reducdo dos trabalhos encontrados.
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trabalhos®. Seguindo a mesma légica j& explicada anteriormente na busca de teses e
dissertagdes do PPGE/UFRJ escolhi o recorte temporal entre os anos de 2006 e 2016. Assim,
dos 25 trabalhos encontrados, entre teses e dissertacdes, 21 foram defendidos entre 0s anos
escolhidos. Desse total, dez trabalhos eram de mestrado em educacgéo, nove de doutorado em
educacdo e dois de mestrado em outras areas — um em educacdo fisica e outro em politicas
sociais e cidadania. A partir da leitura dos titulos e resumos desses trabalhos foram
identificados que 14 deles se aproximavam, de alguma forma, dos interesses desta pesquisa
por abordarem questdes referentes ao curriculo de Pedagogia em articulagio com o
estabelecimento das DCNs e/ou com a formag&o inicial de pedagogos para a atuagéo futura
como professores. Os trabalhos que julgamos ndo se aproximar da nossa investigagdo foram
assim identificados por ndo atenderem a esses requisitos. No geral os trabalhos deixados de
fora envolviam a trajetéria de alguma disciplina académica particular do curriculo de
Pedagogia e/ou a pesquisa com pedagogos ja formados e em atuacdo profissional.

Das 14 teses e dissertagdes encontradas nessa busca e que se aproximam do interesse
desta pesquisa trés ja haviam aparecido entre os trabalhos produzidos no PPGE/UFRJ, a
saber: Soares (2009), Pugas (2013) e Poppe (2016). As outras 11 pesquisas encontradas entre
as teses e dissertacdes disponiveis no portal da CAPES dividem-se em cinco teses e seis
dissertagdes.

Dentre as teses encontram-se cinco trabalhos. Frangella (2006) analisa as articulagdes
entre curriculo e identidade no contexto de formacdo do curso de Pedagogia na habilitacdo
Educacao Infantil, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Limonta (2009) investiga 0s
limites e possibilidades de formagdo no curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Goias e as relacGes estabelecidas com as politicas educacionais para a formacdo de
professores no ensino superior no Brasil. Andrade (2013) analisa como a ludicidade aparece
no curriculo de Pedagogia e qual a sua contribuicdo para a formacéo inicial de pedagogos-
professores. Pinheiro (2014) investiga o curriculo de Pedagogia a partir dos saberes docentes
voltados para a educacdo inclusiva de criangcas com necessidades especiais. Sousa (2016)

> Se na busca pela expressdo exata “curriculo de pedagogia” aparecem apenas 25 trabalhos do total de teses e
dissertacfes da CAPES, quando a busca é feita nesse mesmo portal com a expressdo exata “curso de pedagogia”
aparecem 2111 trabalhos referenciados. A discrepancia entre o volume de trabalhos encontrados para cada uma
das expressdes exatas conduz a reflexdo a respeito do quanto que o campo do curriculo é reconhecido como
campo de investigagdo da area de educagio e como “locus de producdo de conhecimento” (GABRIEL, 2014,
p.172). Ainda sobre essa questdo destaco que dos 25 trabalhos encontrados na busca através da expressao exata
“curriculo de pedagogia”, cinco trabalhos, 20% do total, foram produzidos no ambito PPGE/UFRIJ sendo este o
programa com mais trabalhos referenciados nessa busca. Depois da UFRJ as duas universidades com mais
trabalhos sobre o “curriculo de pedagogia” sdo a Universidade do Estado da Bahia e a Universidade Federal da
Paraiba, com dois trabalhos cada uma. Os demais trabalhos encontrados sdo cada um de uma universidade
diferente.
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investiga quais discursos sobre o conhecimento disciplinarizado da matematica s&o
produzidos e fixados pelo curriculo de Pedagogia de uma universidade especifica e a sua
relacdo com a formacdo matematica dos professores da educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental.

No conjunto de dissertacbes foram encontrados seis trabalhos. Brustolini (2009)
investiga quais aspectos do curriculo de Pedagogia influenciam na formacdo de professores
no tocante a educacao do corpo das criancas. Tomaz (2010) analisa os discursos dos discentes
de Pedagogia de uma determina Instituicdo de Ensino Superior (IES) a respeito das préaticas
de avaliacdo dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Souza (2011) analisa 0s
discursos sobre a formacdo de professores para a diversidade cultural destacando quais
entendimentos estdo expressos na politica educacional quanto a curriculo e diversidade.
Bernardo (2012) investiga o contexto em que se construiu e organizou o curriculo do curso de
Pedagogia, quais transformacdes se realizaram ao longo do tempo e como estas questdes séo
manifestas na formacdo do pedagogo em uma IES. Severo (2012) busca compreender qual a
significacdo que os professores formadores do curso de Pedagogia, de uma determinada IES,
tém da Pedagogia e como essa significacdo reverbera nas perspectivas de ensino desses
professores formadores na formacdo inicial dos pedagogos. Ribeiro (2016) investiga 0s
sentidos produzidos na formacdo de pedagogos para o ensino de historia e cultura indigena.

Do que pude constatar da leitura dos resumos dos trabalhos aqui indicados é que,
apesar das diferentes abordagens feitas ao curriculo e a trajetoria do curso de Pedagogia, as
disputas em torno do significante docéncia ndo sdo evidenciadas nos trabalhos encontrados no
Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES e parece que este significante é tomado como
sinbnimo de ensino/atividade do professor em sala de aula sem ser problematizado. Diante
das buscas aqui indicadas ratifico a relevancia de investir na problematizacdo do sentido de
docéncia nos aspectos curriculares da graduacdo em Pedagogia destacando como as disputas
em torno da significagdo desse termo aparecem na fala dos licenciandos desse curso na UFRJ
e imprimem sentidos sobre tornar-se professor.

Reconhecendo, portanto, os aspectos referentes ao curso de Pedagogia aqui indicados
e considerando a universidade como espago passivel de ser investigado e como local onde sdo
“formuladas demandas, produzidos antagonismos e subjetividades politicas em meio a
processos de identificacdo” (GABRIEL, 2014, p.179) esta pesquisa pretende investigar o
processo de subjetivacdo profissional dos licenciandos em Pedagogia da UFRJ,

especificamente no que diz respeito a sua formacéo para atuacdo como professores.
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O desenvolvimento deste texto esta organizado em quatro capitulos. No primeiro
capitulo abordo alguns arremates iniciais que julgo serem necessarios para o dialogo e
compreensdo da argumentacdo que quero desenvolver. Assim, nesse capitulo inicial apresento
a maneira como significo os termos curriculo, docéncia e discurso entendendo que esses sdo
conceitos fundamentais na investigacdo aqui proposta. No segundo capitulo me detenho a
aprofundar a discussao tedrico-metodolégica detalhando aspectos da postura epistémica pos-
fundacional e da pesquisa biografica. O capitulo terceiro esta dedicado a andlise da trajetoria
do curso de Pedagogia no Brasil bem como das DCNs para o curso de Pedagogia
estabelecidas em 2006. Por fim, no quarto e Gltimo capitulo, investigo especificamente o
curso de Pedagogia da UFRJ dedicando especial atengdo aos aspectos da formacdo de
professores que marcam esse curso por meio da analise dos resultados de algumas teses e
dissertacdes que se debrucaram sobre o curso, da analise do Projeto Pedag6gico do Curso
(PPC) e da analise das entrevistas feitas com cinco alunas do curso de Pedagogia da UFRJ.

Passemos entdo ao desenvolvimento do texto!
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CAPITULO 1

ARREMATES INICIAIS

Fixando sentidos para o dialogo

Vivemos tempos de grandes incertezas, de davidas, de hesitacdes. Temos
uma consciéncia forte da necessidade da mudanca, mas frequentemente ndo
sabemos qual o rumo a seguir. Falar de educacdo nos tempos que correm
obriga-nos, a todos, a um exercicio de grande modéstia e humildade. E
dificil definir uma direcdo, mas, por isso mesmo, é essencial manter
conviccBes. Contra o frenesim que por ai vai, temos que ganhar para 0 Nosso
lado a forga da serenidade, o esforco da lucidez, a exigéncia do diélogo.
(NOVOA, 2004, p.1).

As palavras da epigrafe acima, datadas do inicio do século XXI, continuam, passadas
mais de uma década, atuais. A consciéncia de que mudancas precisam ser feitas e 0
reconhecimento das incertezas sobre que direcdo tomar tem marcado os debates no campo
educacional, sobretudo no que diz respeito a formacao de professores. Contudo, ainda que o
cenario atual brasileiro seja incerto, para ndo dizer assustador, com situacdes alarmantes como
a desvalorizacdo e desmantelamento da educacdo publica, seja ela basica ou superior, que
acabam afetando diretamente a profissdo docente, € preciso, mais uma vez, reunir esforcos
para o reconhecimento e valorizacdo dos professores atentando para as especificidades de sua
formacdo, identidade e atuacao profissional. A serenidade, a lucidez e o dialogo, necessarios
para enfrentarmos os desafios educacionais que se colocam, e mais especificamente o desafio
de formar professores, precisam estar sustentados em uma reflexdo séria e profunda e, nesse
sentido, reconheco que os esforcos de pesquisa em educacdo sdo fundamentais. E essa
conviccdo, retomando a epigrafe, que mobiliza esta dissertacdo sobre formacéo de professores
no ambito do curso de Pedagogia da UFRJ.

A insercdo oficial da formacao de professores para os primeiros anos de escolarizacao
nos cursos de Pedagogia em 2006 ndo eliminou do curso a formagdo do pedagogo para
atuacdo fora da sala de aula e também fora do espaco escolar. Dessa forma, o pedagogo, que
era até entdo formado para atuacdo em habilitacdo especifica como especialista em educacéo,
passou a ter uma formacéao que Ihe dava diferentes possibilidades de atuacdo no mercado de
trabalho. E, portanto, diante desse cenario onde a formagio de professores para a educagéo
infantil e séries iniciais do ensino fundamental foi incluida no curso de Pedagogia, sem, no
entanto, se tornar o objetivo exclusivo do curso, que me interessa investigar o lugar atribuido

a docéncia nesse contexto especifico de formacdo. Mais especificamente, interessa-me
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investigar a formacao inicial docente dentro do contexto discursivo do curriculo de Pedagogia
da UFRJ.

Este primeiro capitulo tem por objetivo alinhavar, sob forma de arremates provisorios,
como proposto no titulo do capitulo, algumas questdes teoricas iniciais que contribuam para
sustentar minhas reflexes e argumentos ao longo do texto. Normalmente, os arremates sdo
indicados ao final dos textos quando se pretende esbogar algumas conclusdes. Contudo, optei
aqui por trazer os arremates para o inicio por entender que sem uma delimitacéo, ainda que
provisoria e contingencial, dos termos, conceitos e concepgdes com que estamos trabalhando
a compreensdo do texto fica comprometida. Por isso, acredito que arremates iniciais s&o
importantes para que possamos estabelecer minimamente um lugar comum, fixar sentidos que
facilitem o dialogo entre quem fala (escreve) e quem escuta (I€). Mesmo tendo consciéncia do
carater nao essencializante dessa delimitagdo de sentido e de que essa ¢ uma “operacao fadada
ao fracasso, na medida em que nenhum sentido pode ser totalmente fixado” julgo que ela seja
necessaria porque “se ndo fixdssemos minimamente o sentido das palavras ndo seria possivel
nos comunicarmos” (LOPES e MACEDO, 2011, p.10), tampouco participarmos das lutas em
torno da significacdo de formacéo de professores nas quais apostamos.

Os arremates iniciais propostos nesse capitulo estdo diretamente ligados a conceitos
que aparecem com destaque ao longo desse texto que busca investigar a formacdo inicial
docente dentro do contexto discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ. Dessa forma, 0s
significantes que me interessam fixar um sentido séo: curriculo, docéncia e discurso. Essa
definicdo de sentido, além de apresentar as ideias-chave dessa investigacdo, também é
importante levando em consideracdo o ambito maior em que se localiza esse trabalho que é a
linha de pesquisa Curriculo, Docéncia e Linguagem a qual estou vinculada no Programa de
Pbs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFRJ. Esses, portanto, sdo termos que ganham
destague tanto no aspecto micro dessa dissertacdo, como no aspecto maior da linha de
pesquisa na qual esse trabalho esta vinculado. Por isso, a relevancia em - ja de partida -
apresentar como eu significo tais termos.

Vale destacar, mais uma vez, que, como ja enfatizado na introducdo, ndo opero aqui
com uma légica determinista nem essencialista de definicdo dos termos. A conceituacdo que
faco a seguir de cada um desses significantes (curriculo, docéncia e discurso) ndo é a Unica
possivel nem tampouco uma delimitacdo definitiva. A perspectiva epistemoldgica poés-
fundacional na qual me baseio, e que serd detalhada no segundo capitulo, se distancia de
interpretagdes metafisicas que posicionam o sentido das coisas/palavras em um lugar fora

delas, como se para cada coisa/palavra do mundo existe um sentido pronto e definido
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esperando para ser descoberto. Afastando-me dessas concepgdes entendo que o significado
das coisas/palavras emerge em meio a disputas politicas e que toda significacdo se configura
em uma aposta sempre contingencial e precaria. Essa aposta pode ganhar maior ou menor
adesdo da sociedade, pode estar mais ou menos sedimentada e hegemonizada, mas ainda
assim é uma aposta, uma escolha dentre outras possibilidades. Recorrendo as palavras de
Gabriel (2017), ressalto que a ideia de aposta que trago aqui “significa fazer trabalhar
constantemente a aporia da impossibilidade e inevitabilidade de fechamento de sentidos de
qualquer processo de significa¢do” (p.519). Reconhecendo assim a impossibilidade e ao
mesmo tempo a necessidade de fechamentos € que faco minhas apostas de sentido, ndo de
forma aleatdria ou sem critérios, mas por entender que essas definicdes se tornam potentes na

investigacdo e compreensdo aqui proposta.

1.1 Curriculo

Ja de inicio destaco que a primeira delimitacdo que se faz necessaria quanto a
abordagem de curriculo nesse trabalho é a de que se trata de uma investigacdo sobre o
curriculo académico do curso de Pedagogia e ndo sobre o curriculo escolar. Ainda que
aspectos referentes a significacdo de curriculo atravessem esses dois universos (académico e
escolar), e que teorizagdes sobre o curriculo escolar possam nos auxiliar na compreenséo do
curriculo académico essa primeira delimitacdo é importante para que se tenha clareza do foco
de analise desse trabalho.

Quando falamos de curriculo podemos acionar diversos sentidos possiveis para
significad-lo e diferentes formas de compreendé-lo. Curriculo pode ser adjetivado como
disciplinas/matérias académicas que compBem as grades curriculares de muitos cursos de
formacéo de professores; como a grade curricular onde estdo dispostas as disciplinas/matérias
que precisam ser cursadas para obtencdo de um diploma, seja ele na educacdo basica ou
superior; como os documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) que estabelecem a
organizacdo do percurso formativo dos cursos; ou ainda como um campo de investigagdo na
area de educacdo. Contudo, ainda que possamos pensar o curriculo a partir das diferentes
funcBes que podem ser atribuidas a ele, julgo que, mais importa destacar que lentes usamos
para enxergad-lo e de que maneira nos aproximamos do objeto curriculo, do que listar as
adjetivacOes possiveis para definir o que é (ou pode ser) curriculo. Identificar a forma como
olhamos para o curriculo € crucial na delimitagdo da maneira de como iremos proceder a sua

investigacéo.
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Ao longo do tempo as teorizagOes sobre curriculo foram mudando, bem como a
maneira de encard-lo. N&o considero, portanto, que seja possivel significarmos o curriculo
“apontando para algo que lhe ¢ intrinsecamente caracteristico, mas apenas para acordos sobre
os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados historicamente” (LOPES e MACEDO,
2011, p.19).

Cada uma das tradi¢Ges curriculares é um discurso que se hegemonizou e
que, nesse sentido, constituiu o objeto curriculo, emprestando-lhe um sentido
préprio. Tais tradi¢bes ndo captam, de diferentes maneiras, um sentido para
0 termo. Elas o constroem, criam um sentido sobre o ser do curriculo.
(LOPES e MACEDO, 2011, p.40).

As teorizagdes tradicionais do curriculo, consolidadas grande parte na obra de Ralph
Tyler (1949), interpretam o curriculo basicamente como uma questdo técnica. Seu foco de
atencdo esta voltado para uma definicdo clara dos objetivos educacionais e a organizacéo do
curriculo esté diretamente vinculada a especificacdo detalhada desses objetivos. Marcadas por
ndo questionarem aos arranjos educacionais nem as formas dominantes de conhecimento, as
teorias tradicionais tomam “o status quo como referéncia desejavel” e assumem uma
abordagem preocupada com as “formas de organizacdo e elaboragido do curriculo.” (SILVA,
2015, p. 30).

A dindmica curricular envolve, entdo, dois momentos integrados, mas
distintos: a producéo e a implementagdo do curriculo. Admitindo-se o carater
cientifico de sua elaboracdo, os insucessos sdo, com frequéncia, descritos
como problemas de implementag&o e recaem sobre as escolas e os docentes.
(LOPES e MACEDO, 2011, p.26).

Criticada por ndo reconhecer a escola e o curriculo como ferramentas de controle
social, as teorizagOes tradicionais comegam a ser questionadas dentro do contexto das grandes
mudancas ocorridas na década de 1960, quando passaram, entdo, a despontar teorizacoes
criticas do curriculo que “efetuam uma completa inversdo nos fundamentos das teorias
tradicionais” (SILVA, 2015, p.29). Em contraposicdo aos pressupostos das teorias
tradicionais, as teorias criticas se destacam por uma desconfianca do status quo e pelo
questionamento dos arranjos sociais e educacionais existentes. “Para as teorias criticas o
importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos
que nos permitam compreender o que o curriculo faz.” (SILVA, 2015, p.30).

A elaboracdo curricular passa a ser pensada como um processo social, preso
a determinacGes de uma sociedade estratificada em classes, uma
diferenciagdo social reproduzida por intermédio do curriculo. Ao invés de
método, o curriculo torna-se espaco de reproducdo simbdlica e/ou material.
Surgem na agenda dos estudos curriculares questdes como: por que esses e
ndo outros conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor
de quem séo definidos; que culturas sdo legitimadas com essa presenca e que
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outras sdo deslegitimadas por ai ndo estarem. Abre-se uma nova tradicdo
nesses estudos, qual seja a de entender que o curriculo ndo forma apenas os
alunos, mas o préprio conhecimento, a partir do momento em que seleciona
de forma interessada aquilo que é objeto de escolarizacdo. (LOPES e
MACEDO, 2011, p.29).

Enguanto o curriculo era tomado como um texto neutro, isento das opg¢des politicas de
seus autores, compreendido como expressao exata dos conhecimentos verdadeiros e sua
abordagem girava em torno apenas de questdes técnicas, a sua investigacdo se limitou a
averiguar se suas prescricdes estavam sendo cumpridas ou ndo. O curriculo desse modo era
“coisificado” e visto como algo natural que nao carecia de problematizagao.

E no bojo das teorizacdes, nomeadas, criticas que o conhecimento veiculado pelos
curriculos comeca a ser questionado e desnaturalizado a partir do reconhecimento de que o
conhecimento ndo é alguma coisa que possa ser neutro e que sua selecdo ndo esta isenta de
relacdes de poder. Se nas teorias tradicionais a preocupagao era com o “como fazer”, uma vez
gue o conhecimento era dado como Obvio e inquestionavel, as teorias criticas e também as
pos-criticas® ndo apenas questionam “o qué ensinar” como também submetem esse “o qué
ensinar” a reiterados questionamentos.

Sua questdo central seria, pois, ndo tanto “o qué?”, mas “por qué?”. Por que
esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que esse
conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um
determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo outro? (SILVA, 2015,
p.16).

Contudo, ainda que as teorizagcOes criticas e pds-criticas se aproximem no que diz
respeito ao questionamento da selecdo do conhecimento privilegiado e valorizado nos
curriculos, elas se distanciam no que diz respeito ao entendimento do lugar da estrutura na
configuracdo social, ou no caso especifico do campo do curriculo, na configuragdo curricular.”
Se, nas teorizacBes criticas prevalecia o enfoque estruturalista que, em linhas gerais,
interpretava a realidade social, ou educacional, como uma estrutura fixa com contornos

deterministas, o que implicava em uma teorizacdo curricular voltada para a denlncia da

® A expressdo “teorias pos-criticas” é usada no campo do curriculo “para se referir as teorias que questionam 0s
pressupostos das teorias criticas” (LOPES, 2013, p.9). Essas teorizacfes propem um didlogo com e contra as
teorias que tém pautado a anélise do campo educacional até aqui e ndo se configuram como a negagdo absoluta
de todas as teorizacGes anteriores a elas. As teorizagdes pos-criticas englobam posturas pés-estruturais, pds-
coloniais, pés-modernas, pos-fundacionais e pés-marxistas. Porém “ainda que conectados, [essas posturas] se
referem a estudos distintos, com questdes e problematicas préprias, para as ciéncias humanas e sociais, dentre
elas a educagéo e o curriculo” (LOPES, 2013, p.10). Essa questdo seré retomada no proximo capitulo.

" E importante frisar que as correntes teéricas ndo se sucedem uma a outra numa perspectiva linear, “como se o
curriculo tivesse evoluido das teorias tradicionais para as teorias criticas de enfoque moderno e estruturalista
para em seguida avancar para as teorias pos-criticas” (LOPES, 2013, p.9). Na verdade o que se percebe é que as
correntes tedricas guardam certo hibridismo em suas formulagoes.
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escola como mecanismo de reproducdo e manutencdo do status quo, as teorizagbes pos-
criticas colocam em xeque a ideia de estrutura fixa e determinada, preconizando que toda
realidade social (educacional) ndo estd dada a priori, mas é fruto de um fechamento
provisorio e contingencialmente estabelecido. Trazendo para o campo curricular isso significa
que todas as construcbes curriculares, tanto na organizacdo quanto no conteldo, estdo
colocadas em xeque, pois ndo sdo mais tomadas como expressdo de uma verdade Ultima e sim
como fechamentos que, em determinado momento determinado grupo de pessoas decidiu
fixar como/no curriculo, mas que, no entanto, poderiam ser outros.

Entendendo que o curriculo ndo é uma coisa, mas um processo, as teorizagdes pos-
criticas caminham na dire¢do de “superar a ideia de que o curriculo ¢ algo formal ou escrito a
ser implementado numa realidade escolar” (LOPES e MACEDO, 2011, p.36). Na verdade,
mais do que superar, essas teorizacdes enfatizam uma abordagem que busca “pensar o
curriculo para além das distin¢Ges entre os niveis formal, oculto e vivido. N&o se trata apenas
de integrar esses niveis, mas de pensar sem eles” (LOPES e MACEDO, 2011, p.37).

As teorizacBes pds-criticas, ainda que englobem uma gama variada de vertentes
epistemoldgicas, se aproximam no entendimento de que “uma definigdo ndo nos revela o que
é, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos revela o que uma determinada teoria pensa
o que curriculo é.” (SILVA, 2015, p.14). Ou seja, o curriculo ndo é uma coisa fixa, ndo é a
expressdo verdadeira do conhecimento validado para ser ensino, nem tem seu sentido
determinado por alguma estrutura anterior as disputas de significacdo que o constituem.

Dessa forma, ao reconhecermos o curriculo como “textos politicos produzidos em
meio a disputas de significado” (FERREIRA, GABRIEL e MONTEIRO, 2014, p.84) nossa
maneira de lidar com ele muda. Deixamos de caracteriz-lo como um documento estatico, e
passamos a identificad-lo como “locus de produg¢do de conhecimento” (GABRIEL, 2014,
p.172).

A aposta que faco nesse texto €, portanto, a de curriculo como lugar de producédo de
conhecimento e como processo de significacdo, e ndo como coisa. Tomando, portanto, 0
curriculo como lugar de producdo de conhecimento, me distancio das concepgdes que
interpretam o curriculo como um objeto e das posi¢des essencialistas que assumem que exista
uma definicdo previamente fixada de conhecimento valido a ser ensinado que estaria como
que “pairando no ar” esperando para ser capturado pelo curriculo e, entdo, disponibilizado aos
alunos. Curriculo ndo ¢, pois, entendido aqui como “uma listagem de contetidos naturalizados,
nao sendo, pois, objeto de problematizagdo” (FERREIRA, GABRIEL e MONTEIRO, 2014,

p.84). O curriculo, esteja ele assumindo a fungéo de grade curricular do curso de Pedagogia
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da UFRJ ou de documento oficial que estabelece as diretrizes que regulam esse curso, ndo é
tomado como um referencial tedrico que deva ser assumido como verdade ultima ou como
texto neutro e isento das opcdes politicas de seus autores.

Ao reconhecer o carater politico do curriculo este estudo se inscreve no conjunto de
trabalhos que vém sendo produzidos no grupo de estudos ao qual estou vinculada, o
GECCEH?®, que interpretam o curriculo como construcdo discursiva onde se disputam e se
hegemonizam determinados sentidos em detrimento de outros (MORAES, 2012,
BARCELLOS, 2013; PUGAS, 2013; VELASCO, 2013; FRAZAO, 2014; RAMOS, 2014;
SANTOS, 2014; MARTINS 2015). Identificar o curriculo como uma construcdo discursiva
implica no esclarecimento do que entendo como discurso.

A concepcédo de discurso defendida nesse trabalho serd detalhada na terceira secao
deste capitulo, no entanto, a titulo de esclarecimento adianto que “discurso nao ¢ percebido
como uma operacdo mental, ideal, em oposicdo a acdo ou a realidade. Ele é relacional e da
ordem do material. Uma categoria que une palavras e ag¢des” (GABRIEL, 2013b, p.58). E,
portanto, no discurso que se ddo as disputas em torno da significacdo. O discurso ndo é apenas
0 registro dessas disputas, como se esses embates tivessem sido travados em outro espaco fora
dele. O discurso ¢ o proprio espaco de enfrentamento. Como afirma Gabriel (2014) isso “néo
significa negar a existéncia do objeto fora do discurso, mas, sim, afirmar que nada tem sentido
a nao ser no interior de um discurso” (p. 174).

Assim como as tradi¢fes que definem o que é curriculo, o curriculo €, ele
mesmo uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma préatica de poder,
mas também uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos. Ele
constrdi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta
nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. (LOPES e MACEDO,
2011, p.41).

Nessa mesma linha de argumentacdo, reconheco o curriculo como “pratica de
significagdo ou como espaco de enunciagdo no qual varios discursos se entrecruzam”
(VELASCO, 2013, p.53). Sendo uma formagdo discursiva o curriculo ndo apenas reproduz a
realidade, mas a institui. Nas palavras de Frazdo (2014) o curriculo “nomeia e narra o real,
intervindo sobre ele” (p.12). O curriculo, portanto, “se apresenta como um terreno proficuo de
disputas pela significagdo, uma tentativa de controlar os diferentes e infinitos fluxos de
sentido presentes no campo da discursividade” (SANTOS, 2014, s/p).

Pugas (2014), que também fez uma analise sobre o curriculo do curso de Pedagogia,

interpreta o curriculo académico como um produtor de fronteiras culturais onde sdo

8 Grupo de Estudos Curriculo, Cultura e Ensino de Historia.
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disputados, produzidos e contrapostos diferentes processos de significacdo. Ao se distanciar
das concepgdes mais tradicionais de curriculo, que o tomam apenas como um documento
prescritivo, a autora defende o curriculo como um amalgama de processos, prescricdes e
subjetivacdes, corroborando o entendimento de curriculo ndo como coisa, mas como lugar em
que se produz conhecimento (GABRIEL, 2014).

Trago para essa dissertacdo esse mesmo entendimento de curriculo que ultrapassa a
concepcao de que este seja exclusivamente um documento prescritivo. Como veremos adiante
nos préximos capitulos, para compreender a relacéo entre o curriculo de Pedagogia da UFRJ e
a formag&o de professores nesse curso recorro as diretrizes curriculares nacionais para o curso
de Pedagogia, a teses e dissertaces sobre o curso na UFRJ, ao seu Projeto Politico Curricular
e a entrevistas pessoais com alguns dos discentes do curso, entendendo que essas superficies
textuais fazem parte do contexto discursivo do curriculo do curso de Pedagogia e podem nos
auxiliar na investigagio aqui proposta.

Esse posicionamento comporta deslizamentos em relacdo a uma concepgao
mais tradicional de curriculo, que tende a relaciona-lo apenas com
prescri¢des oficiais ou ainda com as andlises que acabam por fragmenta-lo a
partir de classificagdes como “explicito”, “oculto”, “em acdo”, “formal”
entre outras. Curriculo, no sentido que trato nesse texto, permite amalgamar
processos, prescri¢des, subjetivacdes, de modo que tudo o que compde o
contexto discursivo do curso de Pedagogia estudado entre no jogo discursivo
de suas defini¢des. (PUGAS, 2014, p.254).

Concordo também com Silva (2015) ao afirmar que

O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo & autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: o curriculo se forja na nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade. (p.150).

Silva (2015) nos lembra que ao pensarmos sobre o curriculo, sobre as disputas de
poder que se materializam em sua construcdo e sobre a ndo neutralidade dos conhecimentos
selecionados e veiculados pelo curriculo ndo podemos nos esquecer que “o conhecimento que
constitui o curriculo esté inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que
nos tornamos: na nossa identidade, nossa subjetividade” (SILVA, 2015, p.15).

Reconhecer, portanto, o curriculo como formacdo discursiva e também como
documento de identidade é assumi-lo como mecanismo que esta diretamente relacionado com
0s processos de producdo da subjetividade dos sujeitos. Essa concepgéo vai ao encontro da
estrategia metodologica privilegiada nessa investigacdo que busca trazer para a analise as
narrativas produzidas pelos licenciandos como forma de compreender 0s seus processos de

subjetivacdo docente do contexto discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ.
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1.2 Docéncia

A primeira vista pode parecer redundante a explicitacio do que quero defender aqui como
docéncia, uma vez que esse significante aparece associado, na maioria das vezes, a atuacéo do
professor. No Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, por exemplo, “docéncia” ¢
significada como acao de ensinar, exercicio do magistério e qualidade do docente. No mesmo
dicionario o termo “docente” ¢ indicado como sindnimo para professor. Contudo, como ja
venho sinalizando ao longo desse texto, ndo opero aqui com a ideia de que o significado das
coisas/palavras/objetos seja intrinseco ou natural a elas, como se ja estivessem fixados de
forma pré-determinada. Pelo contrario, reconheco que os significados estdo em constante
disputa de sentido e que sua defini¢do, ainda que possa estar solidamente hegemonizada, é
sempre precéria e contingencial. Por isso, considero que é de extrema relevancia firmar aqui a
definicdo de docéncia que trabalho nesse texto e que se coloca também como uma aposta que
faco de investimento na formacao de professores. Ademais, a analise a respeito da formacéo
de professores, tal qual se propde essa investigacdo, demanda que detalhemos as
especificidades que marcam essa profisséo.

A delimitagdo do sentido de docéncia também se faz necessaria nesse trabalho uma
vez que o sentido de docéncia expresso na legislacdo que regulamenta o curso de Pedagogia
no Brasil reforca a ideia de imersao deste significante em um verdadeiro magma semantico.
Como irei argumentar ao longo desse texto, a identificacdo de docéncia, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, como toda e qualquer atividade do
pedagogo, seja ela dentro ou fora da sala de aula e até mesmo fora da escola, tende a fragilizar
as especificidades ou singularidades da formacdo de professores. Dentro da pauta
epistemoldgica pos-fundacional, que orienta a leitura sobre a formacdo de professores nesse
trabalho, os fechamentos de sentido, ainda que provisérios e contingenciais, sdo reconhecidos
como necessarios para a constituicdo de uma ordem social. Se, no caso da formacdo de
professores, essa delimitagdo ndo é estabelecida de forma a demarcar suas especificidades,
compromete-se a sua constituicdo enquanto formacdo com singularidades proprias.
Reconhecendo, portanto, a fragilidade no fechamento do sentido de docéncia que marca
atualmente a legislacdo do curso de Pedagogia, assumo a importancia de estancarmos 0s
fluxos de sentidos infinitos, mesmo que de forma proviséria e contingencial, para que

possamos entrar na luta politica em torno da formagéo de professores.
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Assim, como forma de delinear o significado de docéncia que quero investir, destaco,
em primeiro lugar, que me afasto das concepgdes que assumem a docéncia como vocagéo,
missao ou alguma espécie de “chamamento divino”, que aproxima a atuacéo do professor a do
sacerdote, baseada em algum tipo de dom natural, ou como gesto de caridade. Distanciando-
me dessas ideias defendo e acredito na docéncia enquanto profissdo entendendo, como nos
sugere Ndvoa (2017), que para firmar a posicdo de professor é preciso afirmar a docéncia
como profissao.

Afirmar a docéncia enquanto profisséo é tarefa fundamental nos tempos que correm.
Ainda que nos espacos académicos e de pesquisa em educagdo seja corrente a defesa da
profissionalidade docente, a ideia do professor-sacerdote ou da docéncia enquanto misséo
continua ganhando adeptos, sobretudo em funcdo da perpetuacdo de um discurso veiculado
pelas grandes midias que insistem em afirmar que “professor ja nasce com vocacdo para o0
ensino” ou que “professor ndo ¢ profissdo, mas dom”. O aspecto perverso por tras desse
discurso € que retirar o professor do lugar de profissional e coloca-lo como "sacerdote” ou
como “vocacionado” abre brecha para que qualquer saldrio e condi¢cdes de trabalho sejam
aceitos e facilita que os professores tenham seus direitos subtraidos por politicos e grandes
empresérios do mercado educacional, afinal quem cumpre sua vocacdo o faz em qualquer
condicdo. Além disso, o entendimento de docéncia como vocacdo compromete e fragiliza os
cursos de formacdo de professores, uma vez que 0 que passa a contar € o dom natural para o
ensino. Dessa forma, me alinho com os posicionamentos que defendem a “necessidade de
pensar a formagdo de professores como uma formagao profissional universitaria” (NOVOA,
2017, p.1130).

Abordando o processo histérico da profissionalizacdo docente em Portugal, N6voa
(1995a) afirma que foi ao longo dos séculos XVII e XVIII que a profissdo docente teve sua
origem vinculada as comunidades religiosas, importantes nesse primeiro momento ndo apenas
na constituicdo de um corpo de saberes e técnicas, mas também na elaboracdo de um conjunto
de normas e valores especificos que marcaram o inicio da profissionalizacdo dos professores.
Em meados do século XVIII a emergéncia dos estados-nacionais desencadeou o processo de
secularizacdo e estatizacdo do ensino e o Estado passou a regular a sele¢cdo e nomeacgéo dos
professores.

No século XIX o avango das técnicas pedagogicas e a necessidade de garantir a
reproducdo das normas e valores da profissdo marcam o inicio do processo de uma formacéo
de professores especifica e longa. Névoa (1995a) argumenta que essa formagdo especifica e

longa dos professores foi decisiva no processo da profissionalizacdo docente.
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As instituices de formagdo ocupam um lugar central na producdo e
reproducdo do corpo de saberes e do sistema de normas da profissdo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos conhecimentos
pedagdgicos e de uma ideologia comum. Mais do que formar professores (a
titulo individual), as escolas normais produzem a profissdo docente (a nivel
coletivo), contribuindo para a socializagdo dos seus membros e para a génese
de uma cultura profissional. (NOVOA, 19953, p. 18).

Novoa (1995a) destaca que os movimentos de associacdo dos professores, que
comecaram a despontar nessa mesma época, também foram importantes para a consolidacao
de uma identidade profissional e estdo diretamente relacionados com o status elevado que os
professores desfrutavam no inicio do século XX. Ndo era apenas a validacdo do Estado,
através da autorizacdo para lecionar, que delineava os contornos da carreira docente, mas esta
se constituia também através do movimento associativo docente, que marcava “uma unidade
intrinseca, construida com base em interesses comuns e na consolidacdo de um espirito de
corpo” (NOVOA, 1995, p. 19).

O processo de profissionalizacdo docente € marcado, portanto, segundo NOvoa
(1995a), por duas dimensdes: um conjunto de conhecimentos e técnicas necessarios para o
desenvolvimento da atuagdo dos professores e um conjunto de normas e valores que dizem
respeito a constituicdo de uma identidade docente. Estes dois aspectos estdo diretamente
ligados com a secularizacdo do ensino e o investimento em uma formacdo de professores
longa e especifica.

A década de 1920 é tida como um momento significativo para a profissionalizacdo
docente, pois € nesse periodo que “os professores se sentem pela primeira vez confortaveis no
seu estatuto socioecondmico” (NOVOA, 1995a, p.21). Contudo, N6voa (1995a) assinala que
atualmente o que tem se configurado é um cenario de crise na profissdo docente que se
expressa tanto no mal estar dos professores com a profissdo quanto pelo “sentimento
generalizado de desconfianga em relacdo as competéncias e a qualidade do trabalho dos
professores, alimentado por circulos intelectuais e politicos” (p.22).

A partir dessa reflexdo sobre o processo histdrico de profissionalizagdo docente Névoa
(1995a) aponta para as mudancas que precisam ser empreendidas para a superacao da crise da
profissionalidade docente, dentre as quais destaco: a necessidade da docéncia figurar como
atividade principal dos professores e ndo como um complemento de renda ou como um
emprego de passagem e a necessidade de repensar os modelos e espacos da formacgédo docente
investindo em projetos de formagéo que levem em consideracao que os professores produzem

saberes proprios e ndo apenas aplicam saberes produzidos por outros.
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Em sua analise Novoa (1995a) destaca que a afirmacdo da profissionalidade docente é
uma trajetéria marcada por disputas, conflitos, hesitacGes e recuos, e argumenta que “o campo
educativo estd ocupado por inumeros atores (Estado, Igreja, familia, etc.) que sentem a
consolidacdo do corpo docente como uma ameaca aos seus interesses e projetos” (p.21). Além
do enfrentamento com outras instancias sociais Névoa (1995a) aponta que a afirmacao
profissional dos professores também tem de lidar com as discordancias e dissen¢des entre
seus proprios pares. Tudo isso contribui para o processo de desprofissionalizacdo docente e
nos convoca a repensar e reafirmar a docéncia como profisséo.

Lopes e Borges (2015) apontam que a ideia da docéncia como vocagdo, dominante no
Brasil até 1960, se sustentava com base nos discursos religiosos e estatais que tendiam a
estabelecer o perfil ideal do professor: “aquele que faz o ‘bem’, autonomo, consciente,
responsavel, guardido da ordem” (LOPES e BORGES, 2015, p.491). As autoras apontam que
mesmo com o enfraquecimento da influéncia religiosa e o fortalecimento do controle estatal a
expectativa que o professor estivesse a favor da manutencdo do status quo se manteve. A
ideia de docéncia como profissdo ganha forca no Brasil na década de 1980 com a ampliacédo
dos sistemas de ensino e o fortalecimento dos movimentos sociais. O professor passa entdo a
ser identificado como “agente de mudangas” num periodo em que o pais saia da ditadura
militar.

O discurso docente tende a se afastar da ideia de missédo e o0 professor passa a
ser reconhecido como profissional qualificado pelo conhecimento técnico-
cientifico e pela racionalidade pratica, as quais, em um registro de luta
politica, se agrega a ideia de agente de mudanca social. (LOPES e BORGES,
2015, p.492).

Lopes e Borges (2015) destacam que o deslocamento de sentido de docéncia de
vocagédo para profissional implica que a identidade do professor deixe de estar vinculada a
ideia de dom, ou chamamento divino, e passe a “responder aos imperativos corporativos,
normativos e também morais determinados por principios construidos socialmente ou na
interacdo entre o eu e a sociedade” (p.493). Contudo, para as autoras, essa mudanca de sentido
sobre docéncia nédo alterou a légica de que o professor deve ser alguém que dé conta de
responder a uma determinada identidade estabelecida para ele. Importa sublinhar que para
Lopes e Borges (2015) tanto as concepcOes de docéncia baseadas na vocagdo como as
concepgdes pautadas na profissionalidade estariam assim assentadas em modelos de

identidade social e de sujeito individual fixos.
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Ainda que construidas por trajetorias e propésitos bem distintos, ressaltamos
que tanto a ideia de “vocagdo” como a ideia de “profissional docente” estao
regidas por principios aprioristas que se viabilizam por meio de modelos
identitarios fixos de sociedade e de sujeito individual, vinculados ao
pensamento sociolégico. A sociedade, um fim a que se almeja chegar, quer
num modelo como no outro, estd previamente definida. (LOPES e BORGES,
2015, p.493).

Lopes e Borges (2015) argumentam em favor da ndo existéncia de uma esséncia ou
uma completude no sujeito que fixe sua identidade de modo definitivo. As autoras destacam
que o descentramento da ideia de identidades individuais e sociais essencializadas e fixadas
definitivamente reverbera também na formagdo de professores e descontrdi discursos
assentados no que elas chamaram de “fantasia essencialista” (p.493). O reconhecimento da
impossibilidade do estabelecimento de identidades previamente fixadas ou essencializadas
leva as autoras a afirmarem que a formacdo, em qualquer nivel de ensino, é um projeto
impossivel, uma vez que “a equivocidade e o fracasso [s30] constitutivos do educar e colocam
em suspensdo a usual concepgao racional e aplicavel do conhecimento” (LOPES e BORGES,

2015, p.491).

Na medida em que a possibilidade de um sujeito centrado, consciente e com
uma identidade fixa é questionada, torna-se impossivel estabelecer uma
relacdo intersubjetiva com o outro de forma a ter controle sobre o processo
de identificacdo do sujeito educado e saber previamente a quem formamos.
Qualquer projeto de formagdo torna-se impossivel, qualquer politica esta
fadada ao fracasso, porque a formacdo serd sempre diferente da
prevista/planejada. (LOPES e BORGES, 2015, p.494).

As autoras recorrem ao quadro tedrico pos-fundacional para justificarem sua ideia de
que, por nado ser possivel uma definicdo prévia e essencializada da identidade do sujeito, todo

processo de formacao esta fadado ao fracasso e € impossivel.

No registro teérico pds-fundacional, esse projeto identitario é impossivel,
porque se mostra impossivel conceber identidades plenas. Mesmo quando
nomeamos identidades formadas, quando tentamos estabilizar seus sentidos
e organizar processos para garantir sua formacdo, essas identidades nos
escapam. O trabalhador, o profissional em qualquer area, o professor
reflexivo, o docente engajado politicamente, o ser humano educado s&o
posicdes de sujeito fixadas sempre por atos de identificacdo e sdo passiveis
de ser desestabilizadas por multiplos processos de subjetivacao (Stavrakakis,
2007). (LOPES e BORGES, 2015, p.496).

Né&o desconsidero a afirmacéo de Lopes e Borges (2015) de que é impossivel fixarmos
previamente e de forma essencializada a identidade dos sujeitos, como se um individuo
pudesse ser moldado de acordo com a forma que outro lhe impusesse. Ndo nego também que
“discursos com rastros essencialistas reverberam nas politicas curriculares, quer sejam da

educagdo em geral como da formagdo de professores” (p.493). Ndo podemos estabelecer
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previamente a identidade daqueles a quem formamos nem controlar todos os aspectos do
processo de formacdo. A formacdo de um sujeito, seja ela em que nivel for, tomara rumos
préprios que extrapolam o planejamento de qualquer projeto formativo.

Contudo, mesmo reconhecendo o carater contingencial de toda e qualquer significacao
e afirmando a impossibilidade de uma fixacdo de sentido univoca e determinista Lopes e
Borges (2015) apontam para a necessidade de estabilizagdes, mesmo que precarias e
temporarias, para que possamos nos comunicar e agir politicamente.

E impossivel significarmos a formacao e o curriculo de uma vez por todas,
mas ainda assim é preciso. Faz-se necessario porgue somos convocados a
dar significado ao mundo, porque somos mobilizados pela busca de
estabilizar o caos da existéncia, de encontrar pontos de aproximacéo.
(LOPES e BORGES, 2015 p. 499).

Lopes e Borges (2015), baseadas na ideia de contextualizacdo radical de Laclau
(1990), afirmam que a necessidade de estabelecer fixa¢Oes de identidade n&o tem relagdo com
algum tipo de esséncia dos sujeitos ou dos objetos, mas “que depende das condi¢bes de
existéncia” (p.499). Assim, ao invés de trabalhar na direcdo da formacdo de um sujeito com
identidade fixada operam com projetos de identidades n&o fixos e contextuais.

Entretanto, apesar de argumentarem a respeito da necessidade da estabilizacdo de
alguns sentidos para a formacao docente, sem que isso signifique reafirmacao de perspectivas
deterministas e essencialistas, Lopes e Borges (2015) ndo delineiam qual delimitacdo de
sentido para a formacdo docente elas apostam. As autoras apenas afirmam que

A auséncia de certezas tende a ser considerada desmobilizadora. Ao
contrario, defendemos que a auséncia de certezas é nosso antidoto contra o
autoritarismo e pode ser a alavanca de diferentes formas de mobilizacio. E o
antidoto contra os projetos que se afirmam como Unicos, as racionalidades
que desconhecem dindmicas contextuais, 0s projetos que pretendem tragar
diagnosticos e solucbes para a formagéo docente pela via do célculo ou pelas
regulacbes intensivas, as solucBes supostas como salvadoras de todos a
qualquer prego. A auséncia de certezas pode ser a base de uma politica na
gual nos responsabilizamos pelo trabalho que fazemos. (LOPES e BORGES,
2015, p.503-504).

Compartilho com as autoras do entendimento de que ndo ha certezas absolutas as
quais possamos nos agarrar nem uma esséncia determinista a respeito da identidade docente
ou de qualquer identidade social. Reconhego como elas “0 carater de ndo completude dos
processos de subjetivacao” (LOPES e BORGES, 2015, p.504). Entretanto, julgo que para nos
mobilizarmos em um projeto de formacdo docente precisamos demarcar a posi¢ao e o sentido
de docéncia que vamos apostar. Do contrario, como nos responsabilizar por qualquer processo

formativo se ndo fixarmos minimamente um sentido para essa formacéo?
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Gabriel (2015) defende a pertinéncia da compreensdo da especificidade da docéncia
referindo-se as demandas formuladas pelos professores pelo “reconhecimento do trabalho
realizado” (p.427), e questiona: como é possivel reconhecer o trabalho realizado pelos
professores sem estabelecer os limites que definem a docéncia? Como os professores podem
se sentir reconhecidos quando os limites de suas atividades ndo s&o reconhecidos? Mesmo
indicando a necessidade da defini¢do dos limites da docéncia Gabriel (2015) ressalta que:

(...) a determinacdo da especificidade ou da singularidade do trabalho
docente ndo se estabelece em sua positividade tampouco concerne a alguma
esséncia metafisica. Ela é relacional, se define em meio a um sistema de
diferencas implicando, pois, em uma tomada de posicdo em meio as lutas
pela significagdo do que é e do que ndo é trabalho docente. Esse
entendimento pressupde um investimento em determinados sentidos de
docéncia em detrimento de outros em meio aos processos de sedimentagéo e
de estabilidade desse significante (p.428 — grifo original).

Gabriel (2015), que tal como Lopes e Borges (2015) também assume a leitura
epistémica poés-fundacional para sustentar sua leitura do social, ndo desconsidera o carater
circunstancial de toda delimitagcdo de sentido, mas reconhece a necessidade de se investir em
um determinado sentido de docéncia e assume o “ato de ensinar como especificidade do
trabalho docente” (p.428).

Rolddo (2007) também expressa a necessidade de se ter clareza da natureza da
funcdo do professor, o que a autora assume como caracteristica importante na defesa da
profissionalidade docente. Essa autora defende que a especificidade que define a atuacdo do
professor é a fungdo de ensinar, mas esclarece que “ensinar ndo é apenas, nem, sobretudo,
‘passar’ um saber” (ROLDAO, 2007, p.36). A autora afirma que se ensinar fosse tomado
apenas como ‘“passar um saber” teriamos que assumir que a médio prazo essa funcdo se
extinguiria. Levando em conta a facilidade de acesso a informacdo e seu volume cada vez
mais crescente, que impede que tudo seja “passado” aos alunos, a tarefa de “passar um saber”
perderia sua necessidade social.

Dessa forma, mais do que “passar um saber”, Rolddo (2007) reconhece a funcdo de
ensinar, caracterizadora da profissionalidade docente, como uma tarefa dedicada a “fazer com
que outros adquiram saber, aprendam e se apropriem de alguma coisa” (p.36).

E é ai que nos, professores, somos uma profissdo indispensavel, e talvez
cada vez mais indispensavel, porque ndo basta pér a informag&o disponivel
para que o outro aprenda, é preciso que haja alguém que proceda a
organizacdo e estruturacdo de um conjunto de a¢Bes que levem o outro a
aprender. 1sso &, a meu ver, o que define ensinar, 0 que marca a diferenca
desta atividade, a sua especificidade e necessidade social. (ROLDAO, 2007,
p.36).
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Valendo-me das contribuigdes de Gabriel (2015) e Rolddo (2007) aposto no
entendimento do ato ou funcdo de ensinar como um fechamento possivel para o sentido de
docéncia. E, assim como as autoras citadas, reconheco que estabelecer os limites definidores
da atividade docente contribui para a afirmacao da docéncia como profissdo. Contudo, julgo
necessarios dois esclarecimentos a respeito do fechamento de docéncia como ato de ensinar.
Apostar na delimitacdo de sentido de um significante sempre nos conduz a necessidade de
outros fechamentos posteriores.

O primeiro esclarecimento que faco é o de que o ato de ensinar defendido aqui vai
além da noc¢do de aprendizagem denunciada por Biesta (2013). O autor destaca que “ensinar
foi redefinido como apoiar ou facilitar a aprendizagem, assim como a educacdo é agora
frequentemente descrita como propiciadora de oportunidades ou experiéncias de
aprendizagem” (BIESTA, 2013, p.32). Rolddo (2007) situa o ato de ensinar para além de
“passar um saber” e o interpreta como a tarefa de levar alguém a aprender. Ainda que essa
ideia seja potente para iniciar o debate sobre a especificidade da docéncia ela parece se
aproximar de concepcdes marcadas pelo humanismo® e por um essencialismo metafisico que
acredita ser possivel uma relacdo direta entre educacdo, racionalidade e formacdo humana.
Biesta (2013), contudo, nos instiga a avancar mais um pouco na reflexdo sobre o ato de
ensinar e destaca a ascensdo do conceito de aprendizagem em detrimento do conceito de
educacdo nas Ultimas décadas. Para Biesta (2013) a ampla aderéncia aos conceitos de
aprendizagem no discurso educacional contemporaneo néo é fruto de um processo unico, mas
“resultado de uma combinagdo de tendéncias e desenvolvimentos diferentes e parcialmente
até contraditérios” (BIESTA, 2013, p.34). Essa nova linguagem da aprendizagem ¢, portanto,
o “resultado ndo intencional de uma série de diferentes desenvolvimentos” (BIESTA, 2013,
p.52), que ndo sdo necessariamente todos ruins.

Ainda em diadlogo com este autor, cabe destacar que para Biesta (2013) o que esta em

jogo nessa nova linguagem da aprendizagem é uma concepcao da educacdo em termos de

% Refiro-me ao humanismo aqui como tratado por Biesta (2013) ao reconhecé-lo como uma concepgao que julga
“possivel conhecer e articular a esséncia ou natureza do ser humano e usar esse conhecimento como um
fundamento para nossos esforcos politicos e educacionais” (p.20). Biesta (2013) constrdi sua argumentagao
contra 0 humanismo destacando seu cardter desumano e denunciando suas deficiéncias. O problema com o
humanismo para Biesta (2013) ¢ que ele estabelece uma “norma de humanidade” (p.22), mas deixa de fora
aqueles que ndo se encaixam na norma. “De um ponto de vista educacional, o problema com o humanismo ¢ que
ele especifica uma norma do que significa ser humano antes da real manifestagdo de ‘exemplos’ de humanidade.
O humanismo especifica o que a crianga, o estudante ou o ‘recém-chegado’ deve se tornar antes de lhes dar a
oportunidade de mostrar quem eles sdo e quem eles desejam ser. O humanismo parece assim incapaz de estar
aberto para a possibilidade de que os recém-chegados possam alterar radicalmente nossa compreensdao do que
significa ser humano.” (BIESTA, 2013, p.22).
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transagc@o econdmica. Nesse sentido o aluno/aprendente seria 0 consumidor e o professor e/ou
a instituicdo de ensino o provedor que deve saciar as necessidades do aprendente. A propria
educacdo passa a ser considerada uma mercadoria fornecida pelo professor e consumida pelo
aluno/aprendente. “Essa ¢ a logica que existe por trds da ideia de que as institui¢des
educacionais e 0s educadores individuais devem ser flexiveis, que devem responder as
necessidades dos aprendentes” (BIESTA, 2013, p.38). Biesta (2013) ndo nega a importancia
de se flexibilizar as formas de ensino para garantir mais acesso a educacgédo. O que o autor esta
problematizando é o fato de a educacdo ser compreendida em termos econémicos onde o
aluno/aprendente é o cliente e a tarefa do educador é satisfazer as necessidades desse cliente.

Pensar na educacdo como uma transacdo econdémica, Como um processo de
satisfazer as necessidades dos aprendentes — algo que se tornou possivel pela
nova linguagem da aprendizagem —, é, portanto, antes de mais nada
problematico, porque se compreende mal o papel de aprendente e o papel do
profissional da educacdo na relacdo educacional. Esquece-se de que uma
razdo principal para engajar-se na educacgdo é precisamente descobrir o que
realmente se deseja ou precisa. Esquece-se também de que os profissionais
da educacdo tém um papel crucial a desempenhar no processo da definicdo
das necessidades, porque uma parte importante de sua competéncia
profissional reside nesse ponto; um papel que precisamente os distingue dos
vendedores, cuja Unica tarefa é entregar mercadorias aos clientes. (BIESTA,
2013, p.41).

O impacto que a nova linguagem da aprendizagem tem causado sobre o discurso e a
pratica da educacdo ¢ a desvalorizacdo da competéncia profissional do professor, uma vez que
os alunos/aprendentes, enquanto clientes, sabem o que necessitam e demandam que seus
desejos sejam atendidos. Contudo, como afirma Biesta (2013), ainda que os pais saibam o que
desejam da escola em que enviam seus filhos eles séo fazem uma lista de como queriam que
fossem divididos os tempos e as aulas na escola. “Cabe ao julgamento e a competéncia
profissional do professor tomar decisGes sobre o que essa determinada crianca realmente
precisa” (BIESTA, 2013, p.40).

Além de desvalorizar a competéncia profissional do professor ao transpor para as
médos dos alunos (ou das familias) o lugar de decisdo sobre o que aprender, essa nova
linguagem da aprendizagem também é problematica porque assume que as Unicas questdes
que podem ser propostas sdo questdes técnicas, uma vez que as questdes relativas aos
conteudos e objetivos da educacdo ja estdo definidas por aquilo que os alunos/aprendentes
guerem ou desejam aprender, comprometendo dessa forma a discussdo democratica sobre 0s
contetdos e objetivos da educagéo.

Talvez haja areas importantes em que realmente deve caber ao aprendente
individual decidir sobre o conteddo e o objetivo da aprendizagem. Meu
ponto aqui ndo é dizer que apenas algumas aprendizagens devem ser
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consideradas legitimas e respeitaveis. Mas quero argumentar que as questdes
sobre o contelido e o objetivo da aprendizagem devem ser vistas em primeiro
lugar como questdes educacionais importantes, na medida em que adquirir
uma compreensao do que se quer ou precisa € em si mesmo uma experiéncia
importante de aprendizagem. Portanto, estou também dizendo que essas
questdes devem ser vistas como questdes sociais e interpessoais, € nao
simplesmente como questdes de preferéncia individual. Questdes sobre
guem somos e quem desejamos nos tornar por meio da educacdo, embora de
imensa importancia para nés mesmos, sao sempre questdes sobre nossas
relagbes com os outros e sobre nosso lugar no tecido social. Numa escala
mais ampla, as questdes sobre o contetudo e o objetivo da educacdo sdo,
portanto, questfes fundamentalmente politicas. (BIESTA, 2013, p.42 — grifo
orignal).

Para Biesta (2013) a relacdo educacional ndo pode ser interpretada como uma relacéo
econémica entre provedor e consumidor. O autor defende que a especificidade das relacGes
educacionais esta marcada por trés conceitos centrais: confianca sem fundamento, violéncia
transcendental e responsabilidade sem conhecimento. A confianca sem fundamento implica
no reconhecimento de que os resultados da aprendizagem ndo sdo plenamente previsiveis e de
que o risco de que a aprendizagem mude o individuo, apresente novas possibilidades e tome
rumos inesperados faz parte da estrutura do processo educacional. A violéncia transcendental
aponta para uma postura do professor que operacionaliza situacGes em que 0s alunos sejam
chamados a dar respostas e solugdes particulares para as questdes que Ihes sdo colocadas. Ao
propor aos alunos perguntas dificeis como “de que modo vocé agiria nessa situagdo?” ou “o
que vocé acha sobre isso?” o professor de certa forma viola a soberania desses alunos. No
entanto, Biesta (2013) afirma que é essa violéncia que “torna possivel a vinda ao mundo de
seres tnicos e singulares” (p.50)™°. J4 a responsabilidade sem conhecimento assume que a
primeira responsabilidade do professor € com a subjetividade do aluno como ser Unico e
singular. Essa responsabilidade nédo significa que os professores tenham que saber tudo sobre
seus alunos ou que tenham que controlar e saber previamente qual serd o resultado de sua
intervencdo educacional, mas sim que ser professor é se responsabilizar por algo, ou alguém,
que ndo podemos conhecer completamente.

Alonguei-me nesse primeiro ponto, tendo como referencial as contribuicdes de
Biesta (2013), porque elas ajudam a esclarecer que entendimento do ato de ensinar pretendo

investir neste estudo. N&o se trata, portanto, do entendimento do ato de ensinar como tarefa de

1%\/ale aqui destacar que Biesta (2013) se refere ao curriculo quando fala dos mecanismos que o professor aciona
para criar situacbes onde os alunos sejam chamados a dar suas respostas pessoais, e entdo, tenham a
oportunidade de vir ao mundo. “O que significa proporcionar essas oportunidades? Requer, em primeiro lugar, a
criacdo de situagBes as quais 0s aprendentes sejam capazes e tenham a permissdo de responder — um curriculo,
por exemplo, porém ndo um curriculo como o contetdo que precisa ser adquirido, mas como a pratica que
permite respostas particulares” (BIESTA, 2013, p.48).
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fazer alguém aprender dentro de uma ldgica essencialista onde o aluno precise dar conta das
expectativas de formacdo desenhadas para ele, nem tampouco como uma agéo vinculada a
uma logica de mercado onde o professor age em funcdo da demanda do aluno-cliente. O ato
de ensinar que quero investir passa pela defesa da profissionalidade docente e do professor
como profissional capaz de conduzir o processo educativo dos alunos pautado na confianca
sem fundamento, na violéncia transcendental e na responsabilidade sem conhecimento.

O segundo esclarecimento que gostaria de fazer quanto ao ato de ensinar é de que o
sentido que dou ao ato de ensinar ndo estd relacionado a concepcdes tecnicistas onde o
“trabalho docente se reduz a transmissao de saberes produzidos em outras esferas discursivas”
(GABRIEL, 2015, p.428). O ato de ensinar, defendido aqui como especificidade do trabalho
docente, tem a ver com o reconhecimento da sua relagio com o conhecimento escolar'! como
constitutiva da singularidade da docéncia e da producdo da subjetividade dos professores.
Relacdo essa que ndo se constréi em uma ldgica de aplicabilidade onde o professor é visto e
formado para ser reprodutor de conhecimentos produzidos em outro lugar, mas sim na defesa
de que o professor é também produtor de conhecimentos.

Ferreira, Gabriel e Monteiro (2014), reconhecendo o professor como produtor de
conhecimento, se afastam de “fixagdes de sentidos de docéncia que tendem a significa-la, por
exemplo, como um ‘oficio sem saberes’”(p.87). Para as autoras a pratica docente ndo é oposta
a teoria nem figura com uma espécie de vazio epistemolégico. A pratica docente é ela mesmo
também um lugar tedrico, “significada como espago de produgdo e de mobilizacdo de
saberes” (FERREIRA, GABRIEL e MONETEIRO, 2014, p.87) articulando aquilo que é
ensinado com os conhecimentos mobilizados para o ensino.

Isso significa que, em nossos estudos, 0 sujeito posicionado como docente
seleciona e mobiliza uma multiplicidade de fluxos de sentidos de
conhecimento que circulam em contextos de formacgdo especificos. Eles
participam ativamente, portanto, do processo de produgdo dos
conhecimentos validados e legitimados para serem ensinados nesses espagos.
(FERREIRA, GABRIEL E MONTEIRO, 2014, p.88).

Ainda que o debate tedrico no contexto discursivo no campo do curriculo venha, em

grande medida, enfraquecendo a capacidade analitica do conceito de conhecimento escolar,

10 conhecimento escolar é entendido aqui como um “conhecimento com configuragdo cognitiva propria,
relacionado, mas diferente do saber cientifico de referéncia” (MONTEIRO, 2001, p.123). Ele ¢, portanto, criado
a partir das necessidades do processo educativo escolar na interface entre os conhecimentos de referéncia e
cotidianos. O conhecimento escolar ndo se caracteriza como mera simplificacdo do saber cientifico nem como
sinénimo de um conteudo hegeménico universal. Sua “objetivac¢do se faz em meio as disputas entre processos de
significacdo perpassados por diferentes fluxos de sentidos vindos de contextos discursivos, horizontes tedricos e
campos disciplinares distintos” (GABRIEL, 2015, p.439). O conhecimento escolar, portanto, tem uma légica
particular e “pode ser objeto de estudo cientifico através de uma epistemologia propria” (MONTEIRO, 2001, p.
126).
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me aproximo aqui das formulagBes que, sem desconsiderar as criticas e questionamentos
formulados sobre esse conceito, reconhecem que o conhecimento escolar ainda ¢ “bom para
pensar” ¢ investem em novas formas de significa-lo, afastando-se tanto de uma interpretacéo
que defende sua centralidade naturalizada quanto das que apostam em sua completa superagéo
(GABRIEL e FERREIRA, 2012).

Apostar nesse tipo de relagdo com o conhecimento escolar com constitutiva da
formacdo e atuacdo docente parece investimento potente na luta por retirar a docéncia do
lugar de subalternidade a que ela historicamente tem sido relegada (GABRIEL, 2015). A
nocdo de subalternidade aqui utilizada esta ligada as formulagdes de Retamozo (2009)* ao
afirmar que toda ordem social € marcada por assimetrias que levam a desigualdades e geram
posicBes subalternas. Se pensarmos em uma escala de hierarquizacdo os sujeitos em posicao
de subalternidade estariam abaixo daqueles que ocupam posi¢cdes hegemdnicas. Assim,
tomando a realidade educacional como uma ordem social assimétrica, € possivel identificar
uma hierarquizagdo entre os profissionais que lidam com o conhecimento, ficando 0s
professores numa posicao subalterna/desprestigiada em relacdo a outros.

No que diz respeito & docéncia e considerando a estruturagdo desigual,
hierdrquica e excludente do sistema de conhecimento hegemonizada no
sistema escolar, é possivel afirmar que esta tem ocupado uma posicao de
subalternidade. Historicamente identificada como um oficio sem saberes, a
docéncia tende a ser vista como um "lugar menor", de menos prestigio
qguando comparada a outras posicdes que se relacionam igualmente com o
conhecimento cientifico como, por exemplo, a pesquisa. (GABRIEL, 2015,
p.436).

A docéncia figura, portanto, em muitos discursos como lugar menor e os professores
sdo tomados como sujeitos que se relacionam com o saber apenas como consumidores ou
transmissores de algo que ja lhes chega pronto. E por reconhecer que diferentes discursos
atravessam a compreensdo do que seja a docéncia, gerando impactos ndo apenas na
regulamentacdo e valorizacdo dos profissionais que ja estdo no mercado de trabalho, mas
também nos programas de formacédo docente, que argumentei a favor de uma delimitacdo do
sentido e da especificidade da docéncia.

Como sinalizei aqui defendo a importancia de reconhecer a dimensdo profissional
da docéncia e de assumir o0 ato de ensinar como sua especificidade. O ato de ensinar, como
procurei argumentar, ndo € tomado por mim como um desdobramento de perspectivas
baseadas em uma racionalidade técnica (GABRIEL, 2015) ou como expressdo de uma “nova

linguagem da aprendizagem” (BIESTA, 2013). De igual modo, ao assumir o ato de ensinar

12 A nocéo de subalternidade sera melhor trabalhada detalhada no segundo capitulo .
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como especificidade do trabalho docente ndo estou investindo em um sentido de docéncia que
reduza a formagdo de professores “apenas ao dominio das disciplinas a ensinar ou das
técnicas pedagogicas” (NOVOA, 2017, p.1131). Nio desconsidero que os professores sejam
desafiados diariamente a ter que lidar com demandas que ndo estdo diretamente ligadas ao
processo de ensino-aprendizagem dos contetidos escolares. A dindmica escolar é atravessada
por questdes relacionadas a violéncias de todos os tipos, consumo de drogas e &lcool por
criancas e adolescentes, gravidez precoce, situacdes de pobreza e miséria e muitas outras
(LELIS, 2012). N&o nego a dimensdo interativa da docéncia (TARDIF e LESSARD, 2014) e
reconhego que “diante dessa realidade os professores vém sendo levados a desenvolver
estratégias de ensino e interacdo que considerem o trato com as novas caracteristicas da
clientela” (LELIS, 2001, p.44). Contudo, dentro dos limites que sdo colocados para uma
pesquisa de mestrado, optei por me deter aqui na especificidade da docéncia enquanto ato de
ensinar, sem, entretanto, desconsiderar que a complexidade do trabalho docente comporta
também a andlise de outras dimensdes. Assumir o ato de ensinar como marca da
profissionalidade docente, apostando em sua relagdo incontornavel com o conhecimento
escolar, é, portanto, o investimento que faco na luta por uma ordem social/realidade
educacional democratica onde os professores saiam do lugar de subalternidade e sejam
reconhecidos pela singularidade de sua atuacdo profissional. Afinal, como nos adverte Névoa
(2004) “estamos perante a necessidade de reforgar os professores como conhecedores, isto €,

como produtores de conhecimento” (p.9).

1.3 Discurso

Na ultima secdo desse capitulo apresento o entendimento de discurso que €
privilegiado nesse trabalho. A definicdo de discurso que opero aqui esta diretamente
relacionada com a postura epistémica pds-fundacional assumida como quadro de
inteligibilidade dessa investigacdo. Alguns pressupostos dessa abordagem epistemoldgica
serdo apresentados no capitulo seguinte, contudo, como destaquei na abertura deste primeiro
capitulo, considero importante destacar a significagdo desse termo — discurso — , dada a sua
recorréncia e relevancia nesse trabalho. Conforme Gabriel (2014) destaca € a partir da nogéo
de discurso que sdo formuladas as demais ferramentas conceituais do quadro teorico poés-
fundacional.

Essa preocupagdo é tanto mais necessaria quando consideramos que esse
termo vem sendo incorporado pelo campo educacional a partir de diferentes
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matrizes tedricas (...) mas também pelo fato de esse termo, tal como
entendido na perspectiva pos-fundacional, apontar para uma mudanca
paradigmatica na construgdo do olhar sobre as coisas e sujeitos desse mundo.
(GABRIEL, 2014, p.173).

A mudanca paradigmatica que Gabriel (2014) aponta esta ligada a desconstrucéo da
ideia de que a fala/palavra/linguagem funciona como expressao verdadeira da realidade, como
se o real pudesse ser capturado por meio daquilo que é dito, por meio do discurso. Trata-se,
portanto, de uma critica a nocdo de discurso enquanto representacdo da realidade que esta
inserida no ambito maior da critica radical feita pelo pds-fundacionalismo a todas as leituras
essencialistas e deterministas do Social. Ao questionar as interpretacdes metafisicas de leitura
do mundo essa abordagem epistémica também trouxe para o debate questdes do campo da
linguagem, e colocou em xeque concepgles pautadas na ldgica da representatividade que
tomavam o discurso como representacdo do real (GABRIEL, 2017).

A concepcdo de discurso, incontornavel na perspectiva pds-fundacional, “nao é uma
simples soma de palavras, mas uma consequéncia de articulagbes concretas que unem
palavras e agdes, no sentido de produzir sentidos que vao disputar espago no social”
(MENDONCA e RODRIGUES, 2014b, p.50). Discurso, portanto, ndo se limita nem a
palavras nem a uma descri¢ao “verdadeira” da realidade ou dos fatos como eles sdo, visto que
ndo ha nenhuma descricao da realidade que possa ser mais ou menos verdadeira.

Nessa perspectiva antiessencialista/pés-fundacional, ndo ha distingdo entre
praticas discursivas e ndo discursivas, 0 que ndo significa negar a existéncia
do objeto fora da linguagem, mas, sim, afirmar que nada tem sentido a ndo
ser no interior de um discurso (GABRIEL, 2014, p. 174).

Dizer que ndo existe distincdo entre praticas discursivas e praticas ndo discursivas
significa dizer que palavras e ac¢Oes estdo intimamente ligadas uma a outra e que nio temos
como dissocia-las. Quando fiz referéncia a nocdo de curriculo adotada neste trabalho,
destaquei uma defini¢do de discurso que vale a pena ser retomada: “discurso ndo € percebido
como uma operacdo mental, ideal, em oposicdo a acdo ou a realidade. Ele é relacional e da
ordem do material. Uma categoria que une palavras e agdes” (GABRIEL, 2013b, p.58).
Tomar o discurso como sendo algo da ordem do material e que une palavras e acdes € assumir
gue néo existe a possibilidade de acesso a qualquer sentido de mundo fora do discurso e que
as disputas pela significacdo das coisas ocorrem dentro do &mbito do discurso, e ndo fora dele.
Dessa forma, o discurso ndo é entendido apenas como uma descrigdo da realidade. Pelo
contrario, € por meio do discurso que produzimos uma nocgéo particular dessa realidade. Por
exemplo, uma tempestade é algo que de fato acontece no mundo, mas a interpretacdo que

daremos a essa tempestade e a maneira que iremos nos relacionar com esse evento, se a
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identificaremos como uma manifestacdo do poder divino ou como mais um fendmeno da
natureza, ir4 depender da forma como construimos nosso campo discursivo. Quando um
determinado grupo de pessoas toma a tempestade como uma manifestacdo divina isso nédo
significa que essa é a verdade sobre o evento tempestade, mas que dentro do campo
discursivo desse grupo ela é assim significada. A tempestade passa a ser uma manifestacao
divina por meio do discurso articulado por esse grupo. Isso ndo significa que foram eles que,
pela sua palavra, fizeram a tempestade acontecer, mas que foi a sua palavra que deu a ela o
carater divino. A maneira como esse grupo ira se relacionar com a tempestade, as atitudes que
irdo tomar com relacdo a ela estardo, pois, relacionados aos significados que eles construiram.
O mesmo raciocinio vale se pensarmos em outro grupo de pessoas assume a tempestade como
mais um fendmeno da natureza. E o discurso desse grupo que a constitui como fendémeno da
natureza.

O sentido social de determinado fenémeno, ou que Laclau chama de o ser de
tal fendmeno, se constroi a partir da sua inscricdo em unidades mais amplas
de significacdo. A isto chamariamos de formacédo discursiva. Uma formacao
discursiva é sempre um conjunto articulado, mas heterogéneo, de discursos,
ou seja, de sistemas de regras de produgdo de sentido. (BURITY, 2014,
p.66).

Essa concepcdo de discurso e de construcdo de sentido vai, portanto, ao encontro da
postura antiessencialista do poés-fundacionalismo, pois, ndo estd preocupada em alcancar a
verdadeira esséncia ou o verdadeiro significado da tempestade, visto que ndo existe nenhum
sentido a priori. Pelo contrario, mais importa reconhecer como cada grupo significa essa
tempestade dentro da sua estruturacéo discursiva. Essa compreensdo nos leva a conclusdo de
que “toda configuracdo social ¢ uma configuracdo significativa” (LACLAU, 2005, p.114
apud GABRIEL, 20133, p.47). Burity (2014), explicando a discordancia de Laclau a respeito
das concepcdes que tomam o discurso como descricdo da realidade, afirma que Laclau

(...) insiste ndo sO sobre a importancia da dimensdo da significacdo, mas
também sobre o carater constitutivo da realidade que a significagdo possui, a
tal ponto que é inconcebivel, na sua perspectiva, que nés possamos ter
qualquer acesso que seja a realidade que ndo seja sempre ja mediado pelo
sentido, ou mais precisamente, constituido simbolicamente. (BURITY, 2014,
p.62).

Trazendo esse entendimento de discurso para o contexto especifico dessa investigagdo
podemos pensar na maneira como a nogdo de curriculo foi sendo abordada por diferentes
teorizacbes ao longo do tempo. Cada uma dessas teorizagches, a0 expressarem suas
interpretagcdes a respeito do curriculo, ndo estavam traduzindo aquilo que o curriculo era

essencialmente, mas sim como elas o significavam dentro de uma formacdo discursiva
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especifica. Vale aqui resgatar as palavras de Silva (2015) que nos lembra que uma definicéo
de curriculo ndo revela a esséncia do curriculo, “uma defini¢do [de curriculo] nos revela o que
uma determinada teoria pensa que o curriculo €” (p.14).

Entender o curriculo de Pedagogia, portanto, como uma pratica ou construcdo
discursiva é reconhecer que nele estdo amalgamadas palavras e a¢Ges, que ndo o limita apenas
a uma grade curricular ou a uma lista de contetdos, mas faz dele uma realidade material na
medida em que, por meio do curriculo, sdo veiculados sentidos de docéncia, aluno, escola,
conhecimento e outros, que irdo impactar diretamente a formacdo de professores. Esses
sentidos veiculados pelo curriculo ndo sdo mais ou menos verdadeiros, mas, sdo sentidos que
se relacionam a uma determinada formagéo discursiva produzida socialmente. Reconhecer
que tais sentidos pertencem a uma formacao discursiva especifica, assumir que eles ndo sdo
unicos e que outros sentidos sdo possiveis € importante para que possamos identificar que
sentidos queremos continuar investindo ou ndo, e para que nao tenhamos uma postura ingénua
ou acomodada diante das fixacOes de sentidos que estdo hegemonizadas no campo
educacional. Mesmo que bem sedimentado todo fechamento de sentido é provisério e
contingencial e pode ser desestabilizado, abrindo caminho para novas apostas.

Biesta (2013) sinaliza que a questdo da linguagem, ou discurso, como venho
abordando aqui, justamente importa para a educacao porque a linguagem/discurso ndo apenas
descreve a realidade, mas influencia diretamente na constituicdo dessa realidade. Mais do que
apenas um “espelho da realidade (...) a linguagem ¢ uma prética, ¢ algo que fazemos”
(BIESTA, 2013, p.29).

Assim como a linguagem torna possiveis alguns modos de dizer e fazer, ela
torna outras maneiras de dizer e fazer dificeis e as vezes até impossiveis.
Essa é uma razdo importante pela qual a linguagem importa para a educacao,
porque a linguagem — ou as linguagens — existente para a educagdo
influencia em grande medida o que pode ser dito e feito, e também o que ndo
pode ser dito e feito. (BIESTA, 2013, p.29-30).

E, portanto, ciente de que a linguagem influencia naquilo que pode ser dito ou feito
que me dediquei nesse primeiro capitulo a delinear que sentidos de curriculo, docéncia e
discurso quero apostar nessa investigacdo, reconhecendo que tal aposta € um investimento
potente no enfrentamento da questdo da formacdo de professores no curso de Pedagogia.
Encerro esse capitulo me valendo das palavras de Novoa (2004) ao dizer que “temos que ser
capazes de construir verdades, verdades provisorias é certo, mas verdades que nos permitam

construir uma acao séria e coerente” (p.8). Meu objetivo nesse capitulo ndo foi o de construir
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verdades absolutas, mas “verdades provisorias” que nos auxiliem no debate e nos oferegam

ferramentas para pensarmos uma formacéo de professores séria e coerente.
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CAPITULO 2

AJUSTANDO O OLHAR

Ferramentas epistemologicas para uma analise sobre a formacéo de professores

Apostar em uma perspectiva de fazer pesquisa no campo educacional
significa considerar que ela pode lhe oferecer uma caixa de ferramentas
potente para pensar suas inquietacGes/indagacbes, bem como as questdes
formuladas do lugar de pesquisadora do campo educacional. (GABRIEL,
2013b, p.56).

No capitulo anterior apresentei alguns arremates iniciais necessarios para a
construcdo e compreensdo do meu objeto de pesquisa. Neste segundo capitulo me proponho a
apresentar o enfoque tedrico-metodoldgico assumido nesse trabalho. Como tenho sinalizado
ao longo da introducdo e do primeiro capitulo, as lentes que tomo para orientar minha leitura
durante essa investigacdo estdo pautadas na abordagem discursiva pdés-fundacional. Recorro a
essa perspectiva epistémica como quadro de inteligibilidade nessa pesquisa por apostar, como
indicado na epigrafe, que ela me oferece uma “caixa de ferramentas potente” para pensar
minhas inquietacfes quanto a formacdo de professores no curso de Pedagogia.

A delimitacdo de sentido do que entendo por curriculo, docéncia e discurso, feita
anteriormente, ja € ela mesma fruto dessa aposta epistemolégica e de uma forma de olhar o
campo educacional, mais especificamente o campo do curriculo e da formacéo de professores.
A prépria formulagdo das perguntas e objetivos desse trabalho indicam qual “perspectiva para
ver” (SARLO, 1997 apud GABRIEL, 2013a, p.45) tem sido armada para construir essa
investigacdo. Contudo, reconhecendo a abrangéncia da abordagem pos-fundacional e a
complexidade da articulacdo de seus termos e conceitos na leitura politica da realidade social,
considero que se faz necessaria uma explicitacdo mais detalha desse quadro tedrico.

Além da explicitacdo da teorizagdo pos-fundacional apresento também nesse capitulo
uma discussdo teodrica a respeito da pesquisa biografica, tomada nessa investigagdo como
opcdo metodoldgica de conducdo das entrevistas que fiz a alguns discentes do curso de
Pedagogia da UFRJ™. Aposto no dialogo desses dois quadros teéricos por reconhecer que
suas respectivas “caixas de ferramentas” nos ajudam a investigar o processo de subjetivagao
docente para além das perspectivas essencialistas, deterministas e humanistas que operam

com uma logica de sujeito enquanto ser com uma identidade fixa e preestabelecida.

30 detalhamento do percurso metodoldgico de selecdo dos alunos entrevistados, bem como a anélise das
entrevistas seréd apresentado no quarto e ultimo capitulo.
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Este capitulo esta organizado em trés momentos. Inicialmente apresento o diélogo
com a postura epistémica pos-fundacional explicitando alguns dos seus pressupostos e sua
potencialidade heuristica para pensarmos a pesquisa em educacdo, e em particular os
guestionamentos que deram origem a essa pesquisa. Em seguida invisto na articulacéo entre
demanda e identidade, ainda dentro do quadro pdés-fundacional, explicitando a questdo da
constituicdo da subjetividade e a sua relagdo com a producdo de demandas capazes de
desestabilizar a ordem assimétrica da estruturacdo social. Por fim, a Gltima secdo explora o
dialogo com a pesquisa biografica por reconhecer que essa abordagem fornece ferramentas
para anlise do processo de subjetivacdo docente e pistas tedrico-metodoldgicas potentes para

desenvolver uma pesquisa na pauta pés-fundacional.

2.1 Pos-fundacionalismo: ferramentas para uma leitura politica do campo educacional

Ao longo da escrita desse texto tenho utilizado termos e conceitos como: discurso,
fixacdo de sentido, posicOes subalternas, fechamentos provisorios, hegemonia, entre outros
gue constituem a cadeia de inteligibilidade da postura epistémica p6s-fundacional pautada nas
producdes e na leitura politica do social de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe.

Apesar da produgdo de Laclau e Mouffe estar ligada as teorizagcbes do campo da
ciéncia politica, as ferramentas conceituais formuladas por esses cientistas politicos para
pensar a constituicdo da ordem social tém sido tomadas por pesquisadores de diferentes
campos para pensarem seus respectivos objetos de pesquisa.

Marchart (2014) aponta para alguns estudos produzidos por diferentes autores a partir
da teoria do discurso de Laclau e Mouffe. S&o eles: “o estudo do discurso do Apartheid, o
discurso da nova direita britdnica sobre raca e sexualidade, o populismo peronista, o
populismo europeu de ultradireita, a ideologia verde, o discurso gay na Hong Kong colonial”
(p.10), entre outros. A essa lista de Marchart (2014), que aponta para a variedade de tematicas
que recorrem a essa postura epistémica em suas analises, acrescento as pesquisas no campo
educacional que também recorrem a teoria do discurso pos-fundacional como caixa de
ferramentas para investigar questdes relativas a educacdo. Ao longo do primeiro capitulo
trouxe para o didlogo a contribuicdo de alguns autores que, para pensarem seus objetos no
campo da educacdo, tomam como perspectiva epistemologica o pos-fundacionalismo
(GABRIEL, 2013b, 2014, 2015; LOPES e BORGES, 2015). Neste segundo capitulo recorro a
esses autores e a outros que também dialogam com as produgdes de Laclau e Mouffe para

explicitar alguns dos pressupostos dessa abordagem.
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A teoria do discurso pos-fundacional, contrapondo-se a “uma forma de fazer ciéncia
comprometida na busca de fundamentos finais”, caracteriza-se como “uma pratica cientifica
que justamente p6e em xeque toda possibilidade de estabelecimento de fundamentos tltimos”
(MENDONCA e RODRIGUES, 2014a, p.27). Assumir esse pressuposto epistemoldgico
implica no reconhecimento imediato de que nenhuma ordem social é eterna ou esta
solidamente fixada a ponto de néo poder ser desestabilizada.

Diante dos esforcos de investigacdo em pesquisa educacional e das multiplas
possibilidades de entradas tedricas nesse campo considero que a abordagem epistémica aqui
privilegiada configura-se como postura potente na analise e enfrentamento das problematicas
referentes & educagdo. Diante de determinadas circunstancias que marcam a realidade
educacional contemporanea, e que parecem, por vezes, impossiveis de serem revistas, como: a
desprofissionalizacdo docente (NOVOA, 1995a, 2017), a subordinacao da educacio as ldgicas
do mercado e de transacdo econémica (BIESTA, 2013), a permanéncia de discursos que
condenam a escola como instituico anacronica e desatualizada (MASSCHELEIN e
SIMONS, 2017) e a desvalorizacdo da docéncia compreendida como lugar subalternizado
(GABRIEL, 2015), a postura epistémica pés-fundacional, “ao abrir mao de certezas e
verdades apoiadas em fundamentos metafisicos” (GABRIEL, 2013a, p.46), nos instiga a
continuar investindo em novas formas de pensar e fazer a educacdo. A forma como as coisas
foram organizadas até aqui ndo esta definitivamente estabelecida, e dessa forma a mudanca é
sempre possivel. Em certo sentido, isso alimenta a esperanca de que mesmo praticas
educacionais marcadamente antidemocraticas, reacionarias ou excludentes podem ser
revisitadas e transformadas. “Se ndo ha regras obrigatérias do jogo, as regras podem ser
mudadas, 0 jogo pode ser outro e o futuro — como projeto que decidimos hoje — passa a estar
em pauta” (LOPES, 2013, p.20).

E, portanto, reconhecendo a potencialidade heuristica dessa abordagem
epistemoldgica, que ndo apenas serve como lente para a leitura da realidade social e
educacional, mas também como convite a que continuemos investindo em outras formas de
pensar e fazer, que tomo seus pressupostos como quadro de inteligibilidade para analise da
formagé&o docente no contexto discursivo do curso de Pedagogia da UFRJ.

A abordagem pos-fundacional esta inscrita dentro do contexto maior das teorizagdes
pos-estruturalistas que, ainda que ndo sejam teorias voltadas exclusivamente para pesquisas
no campo do curriculo, tém sido usadas por diferentes pesquisadores dessa area. Essas
teorizagOes que tendem a ser nomeadas no campo do Curriculo como “teorias pos-criticas”

tém sido compreendidas como o conjunto das teoriza¢Ges que questionam 0s pressupostos das
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teorias criticas. Contudo, ainda que essa caracteristica comum seja bastante significativa, as
teorizagbes pods-criticas ndo devem ser tomadas como um conjunto de teorizacGes
homogéneas e univocas (LOPES, 2013).

Trata-se de uma expressdo vaga e imprecisa que tenta dar conta de um
conjunto de teorias que problematizam esse cenario pds-moderno: cenario de
fluidas, irregulares e subjetivas paisagens, sejam elas étnicas, midiaticas,
tecnoldgicas, financeiras ou ideolégicas (Appadurai, 2001). Esse conjunto de
teorias inclui os estudos pds-estruturais, pos-coloniais, pds-modernos, pés-
fundacionais e pds-marxistas. Quando digo que se trata de uma expressdo
vaga e imprecisa ndo quero dar a impressao de que esta € uma expressao
errada ou equivocada. Na contemporaneidade, ser vago e impreciso tem
utilidade. Talvez uma das principais marcas dos proprios estudos pos-
criticos seja a de admitir a convivéncia com a imprecisdo e a ambiguidade. A
clareza, tal como a certeza, pode ser mitificadora, pode remeter ao
essencialismo na significagdo. (LOPES, 2013, p. 10).

E, portanto, dentro desse contexto de teorias pés-criticas e do “aprofundamento das
caracteristicas p6s-modernas nos tempos em que vivemos” (LOPES, 2013, p. 8), que estd
inserido o pos-fundacionalismo. Contudo, vale destacar que, se algumas leituras pos-
modernas sdo marcadas pela “pura dispersao” (LOPES, 2013) e pela constatacdo de que na
auséncia de certezas e verdades ndo é possivel chegar a nenhum consenso, o poés-
fundacionalismo, ainda que concordando com a impossibilidade de fechamentos fixos e
distanciando-se das leituras essencialistas ou deterministas da ordem social, “ndo rejeita os
fundamentos nem aposta na dispersdo das diferencas e dos contextos isolados” (LOPES,
2013, p.16), mas “opera com a valorizagdo do carater contingencial, precario e provisorio de
toda sedimentacdo, de toda fixacdo dos fundamentos” (LOPES e BORGES, 2015 p.490).
Nesse sentido, o prefixo “pds” ndo deve ser assumido como sindnimo de “anti” como se a
postura po6s-fundacional fosse anti-fundacional. “Como Laclau ¢ Mouffe (1985) sinalizam de
forma que me parece muito procedente, o prefixo «pds» refere-se ao abandono dos axiomas
essencialistas” (LOPES, 2013, p.11). Nessa mesma direcdo, Gabriel ( 2014), afirma:

Em dialogo com Olivier Marchart (2009), entendo por essa expressao [pos-
fundacional] “uma constante interrogagdo das figuras metafisicas
fundacionais, tais como a totalidade, a universalidade, a esséncia e o
fundamento” (Marchart, 2009, p.14, tradugdo livre). Importa sublinhar que a
perspectiva de ver e ler o mundo pés-fundacional aqui defendida, como nos
alerta esse mesmo autor, ndo se confunde com um antifundacionalismo, por
meio do qual caberia um “tudo vale”. O que esta sendo problematizado ndo é
a possibilidade de operar com fundamentos mas sim 0 seu estatuto
ontolégico. (GABRIEL, 2014, p. 173).

Portanto, o pos-fundacionalismo ndo refuta a ideia de que haja um fundamento, mas
sim a ideia que esse fundamento seja significado como algo absoluto e definitivo. Assim, a

especificidade dessa postura epistémica reside no reconhecimento da impossibilidade e da
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necessidade dos fechamentos pautado na critica radical as leituras essencialistas, metafisicas e
deterministas do social. Ela opera com o entendimento da “heterogeneidade como constituinte
do social, reafirmando que os elementos que configuram o social ndo preexistem, mas se
constituem por meio dele” (GABRIEL, 2016, p.112), e se sustenta em oposicao a ldgica
iluminista que enxerga a realidade social “como uma totalidade engessada e pautada em um
fundamento ou esséncia que se situa fora do jogo da linguagem” (GABRIEL, 2016, p.110).

Como tenho indicado ao longo desse texto a postura epistémica aqui privilegiada
assume que 0 acesso ao mundo ndo é possivel sem a intervencdo da linguagem. A linguagem,
enquanto construgdo discursiva, é aqui compreendida como sendo da ordem do material e ndo
apenas uma operacdo mental, uma vez que é por meio dela que se produz, que se estrutura,
qualquer ordem social. A ideia de discurso, portanto, aparece como questdo incontornavel na
leitura politica do social na perspectiva pos-fundacional. A realidade social, seja ela qual for,
sO se constitui em meio as disputas travadas no campo do discurso.

Assumir tal compreensédo de discurso e sua centralidade na constituicdo de qualquer
ordem social acarreta em algumas implicacdes para pensarmos o objeto de pesquisa proposto
nessa investigacao, a saber, a formacéo de professores no contexto do curso de Pedagogia da
UFRJ. Tomando a realidade educacional brasileira como uma ordem social construida
discursivamente é possivel nos questionarmos sobre que sentidos de docéncia tém sido
hegemonizados dentro desse contexto discursivo. Se ajustarmos a lente de analise para o
contexto discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ é possivel fazermos a mesma analise,
tomando esse contexto também como uma ordem social estruturada discursivamente. Dessa
forma, reconhecendo a realidade educacional brasileira e o curriculo do curso de Pedagogia
da UFRJ como ordens sociais discursivas que se entrecruzam podemos inclusive refinar a
analise buscando compreender se 0s sentidos hegemonizados no contexto macro (realidade
educacional brasileira) também sdo hegemonizados no contexto micro (curriculo de
Pedagogia da UFRJ). Esse serd o objetivo do terceiro capitulo ao me debrucar sobre a
legislacdo que regulamenta o curso de Pedagogia no Brasil e do quarto capitulo, quando irei
abordar o curso de Pedagogia da UFRJ, especificamente.

O entendimento que o acesso a qualquer ordem social é mediado pelo discurso nos
leva a necessidade de explicitar como a perspectiva pos-fundacional aborda a questdo da
configuracdo, ou da estruturacdo, da ordem social, seja ela qual for. Nessa perspectiva, como
ja sinalizado, a ordem social ndo é uma realidade fixa fundamentada em fechamentos
definitivos, mas sim “uma operagdo hegemonica por meio da qual s&o produzidas fronteiras

entre o que se inclui e o que se exclui (excesso)” (GABRIEL, 2015, p.429). A ordem social €,
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portanto, marcada pelas fronteiras que a limitam, ainda que essas fronteiras sejam
contingentes, temporéarias e provisorias. Dessa forma, a ordem social é uma construgao
sempre falida porque o Social como um todo ndo pode ser representado completamente,
existe sempre e necessariamente um excesso do Social que permanece fora da ordem social.
Assim, “a ordem social deve ser entendida como uma construcdo historica, contingente e
discursiva mediante uma operagdo hegemonica” (Retamozo, 2009, p.113). O termo Social,
grafado com a inicial maiuscula, se configura como o espaco ilimitado das possibilidades de
realizacdo da ordem social. E, portanto, aquilo que excede o estabelecimento de qualquer
ordem social. Retamozo (2009) define o Social como “espago indeterminado e
potencialmente infinito de préaticas humanas sedimentadas” (p. 112). Marchart (2014),
seguindo a mesma ideia, resume o Social como “reino das diferengas discursivas” (p.11).
Assim,

(...) ao defender a inexisténcia de fundamentos Ultimos e a contingéncia de
toda ordem social, o pensamento pos-fundacional significa o “social” como
um campo infinito que sO existiia como tentativa de instituir

discursivamente esse objeto impossivel que ¢ a “sociedade”. (GABRIEL,
2013Db, p.59).

Aproximando essa teorizacdo do objeto de analise privilegiado nessa pesquisa, tanto
a realidade educacional brasileira como o curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ podem
ser interpretados como ordens sociais estruturadas precarias e contingencialmente,
impossiveis de se realizarem plenamente. N&o sdo estruturas fixas, mas configuracdes falidas,
uma vez que existem excessos que extrapolam seus limites (o0 Social). Assim, se essas
instancias ndo sdo estruturas fixas, mas construcfes discursivas, os sentidos de docéncia que
circulam nesses contextos também néo estdo dados a priori, mas representam atos de poder,
uma hegemonizacdo de sentido em meio a outras possibilidades infinitas que foram excluidas
dessa significacdo. Cabe entdo, diante de tal constatacdo, interrogar quais sao os sentidos de
docéncia que estdo sendo hegemonizados e se, diante do reconhecimento desses sentidos,
queremos continuar investido neles ou apostar em novas fixagdes para a docéncia.

Dizer que uma ordem social é estruturada mediante uma opera¢do hegeménica nos
conduz a outro conceito incontornavel na abordagem pos-fundacional: o conceito de
hegemonia. E por meio da hegemonizagéo de sentidos particulares, que justamente por serem
hegemonizados ganham contornos de “universal”, que se constitui uma ordem social. Toda
hegemonizagdo de sentido é, portanto, um ato politico, uma decisdo de investir em
determinados fechamentos e ndo em outros. “O conceito de hegemonia seria assim a mola
propulsora da acdo politica conforme afirma Laclau e Mouffe (2004)” (GABRIEL, 2015,
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p.431). No entanto, essa universalizagdo de um sentido particular ¢ sempre uma acdo
contingente e configura-se em um momento de fechamento temporario e deixa de fora uma
série de outras possibilidades de sentidos particulares. “A brecha entre o universal e o
particular € irreparavel — o que equivale dizer que o universal nada mais € do que um
particular que em algum momento se tornou dominante, que ndo ha nenhuma possibilidade de
alcangar uma sociedade reconciliada” (LACLAU, 2011, p.54).

O universal, portanto, ndo existe por si mesmo, é sempre um particular que foi
hegemonizado. Laclau (2011), mesmo reconhecendo que 0 pressuposto de uma
“universalidade vai cada vez mais sendo posto de lado como um sonho totalitario
ultrapassado” (p. 54), ndo deixa de enfatizar que apelar para o “puro particularismo”, sem que
sejam fixados minimamente alguns fechamentos comuns para a ordem social, “¢ uma
aventura autodestrutiva” (p.54). A argumentacdo de Laclau (2011) nos coloca diante de um
problema. Se, a ideia de um universal absoluto parece perder cada vez mais espago, a aposta
no “puro particularismo” também ndo parece saida viavel para o enfrentamento das questdes
contemporaneas postas em relacdo a estruturacdo da ordem social. Tomar o particularismo
puro como Unica regra nos coloca diante do dilema de ter que aceitar todos os tipos de
autodeterminacdo, mesmo aqueles reacionarios e antissociais, e acaba, por fim, nos
reconduzindo a perspectivas essencialistas que desconsideram as relacbes de poder que
marcam a estruturagdo da ordem social. Estamos ent&o, mais uma vez diante da afirmagéo de
gue é necessario apostar em alguns fechamentos. Trazendo essa reflexdo para a problematica
explorada nessa pesquisa, no que diz respeito a formacdo de professores, deixar a questdo
sobre o sentido de docéncia e sua especificidade como pratica social aberta para qualquer
sentido, fazendo valer a ideia de um “puro particularismo”, implica em aceitar projetos
antidemocraticos, autoritarios e destituidos de carater educativo (PENNA, 2016).

Como tenho argumentando até aqui, uma ordem social sO € estruturada por meio de
uma operagdo hegemonica que fixa sentidos, ainda que provisoriamente. Essa operacao
hegeménica é discursivamente construida através de um processo relacional e diferencial.
Nesse movimento entram em cena a l6gica da equivaléncia e a légica da diferenga, “sendo
uma condi¢ao de possibilidade da outra” (GABRIEL, 2013a, p.48). A logica da equivaléncia
se caracteriza pelo movimento de aproximacdo dos elementos por meio da reducdo das
diferencas entre eles, sem exclui-la completamente, pois dessa forma eliminaria a dimenséo
relacional da estruturacdo da ordem social. A légica da diferenca, pode ser compreendida
como sendo a “logica do limite” (GABRIEL, 2013b, p.59), € 0 movimento oposto de

afastamento e ruptura da cadeia de equivaléncia produzida pelo movimento de aproximagéo
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na logica da equivaléncia. E esse movimento de ruptura e estancamento da equivaléncia que
se torna possivel a significacdo. N&o fosse pela cessacdo do movimento de aproximacéo dos
elementos (operacdo essa mobilizada pela ldgica da equivaléncia) nenhuma significacdo seria
viavel, uma vez que todos os elementos seriam equivalentes entre si. A possibilidade de
significacéo reside, portanto, na limitagdo da proliferacéo de sentidos.

O reconhecimento que toda ordem social é discursiva e produzida a partir das
I6gicas de equivaléncia e de diferenca, que apesar de distintas sdo interdependentes
(GABRIEL, 2013a, p.48), esta relacionado com os conceitos de hegemonia e antagonismo. Se
0 hegemo6nico, como indicado anteriormente, é o particular que se universaliza através da
I6gica da equivaléncia, o antagbnico se constitui nos sentidos que séo deixados de fora pela
I6gica da diferenca, é aquilo que “impede o fluxo continuo e infinito de equivaléncias entre
sentidos, possibilitando a fixacdo hegeménica de um sentido resultante, por sua vez, de uma
operacdo metaférica” (GABRIEL, 2013b, p.59). O processo de hegemonizagéo é, portanto, na
postura epistémica pos-fundacional, um movimento duplo, pois ao universalizar um sentido
particular fixando-o temporaria e provisoriamente esse processo também produz
simultaneamente 0s antagonismos que excedem a cadeia de equivaléncia do sentido
hegemonizado. Os antagonismos estdo sempre trazendo & tona a lembranca do carater
contingencial do sentido hegemonizado.

Até aqui tenho apresentado alguns conceitos importantes na abordagem pds-
fundacional para que possamos compreender como essa teorizacdo compreende a constituicdo
da ordem social a partir da hegemonizacdo de fechamentos contingentes em meio a infinitude
do Social. O entendimento de que a ordem social € fruto de uma operacdo hegemonica que ao
estabelecer um sentido deixa automaticamente outros de fora conduz a necessidade de
explicitar a distincdo que esse quadro tedrico faz entre a politica e o politico.

A politica caracteriza-se como a tentativa de estabilizacdo e fechamento dos
sentidos que estdo em disputa. E o lugar da hegemonizacio dos sentidos e do estabelecimento
das fronteiras de uma ordem social especifica. A politica é, portanto, esse momento de
producéo da sociedade por meio de uma operacdo hegemonica que fixa sentidos. A fixacéo do
sentido de docéncia, tanto na legislacdo nacional quanto no contexto do curso de Pedagogia
da UFRJ é, portanto, uma operacdo politica de hegemonizacdo de sentido pelo
estabelecimento de fronteiras e definicdo do que € e do que néo é docéncia.

No entanto, a fixacdo de sentidos e os fechamentos que produzem uma determinada
ordem social ainda que estejam sedimentados e estabilizados ndo séo construcbes engessadas.

Toda ordem social é marcada por seu carater contingencial. Ainda que essa contingéncia
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possa estar por vezes esquecida ou arquivada ela ndo pode ser apagada. A lembranca da
contingéncia € o momento de abertura do politico. O politico é, portanto, 0 momento da
erupc¢do da contingéncia, do reconhecimento das rachaduras, ou fissuras, que comprometem e
inviabilizam os fechamentos definitivos de qualquer ordem social. Esse reconhecimento da
situacdo originaria sé é possivel porque a constitui¢cdo da ordem social de da por meio de uma
“operacao de exclusdo de alternativas sociais (outras ordens sociais) igualmente possiveis”
(RETAMOZO, 2009, p.113).

O momento do politico € quando os antagonismos, ou seja, aqueles sentidos que nao
foram hegemonizados, emergem fazendo com que o cardter circunstancial de toda
hegemonizagdo social seja reativado, ou relembrado. O politico é, pois, 0 momento da crise
guando sentidos hegemonicamente fixados sdo desestabilizados e o0s antagonismos ganham
forca reativando as lutas em torno da significacao através do “rompimento, deslocamento, da
ordem das coisas estabelecidas por meio da introdugdo do antagonismo e da contingéncia”
(GABRIEL, 2015, p.432).

Dizer que o politico € 0 momento da erupcao da contingéncia onde 0s antagonismos
ganham forca leva a necessidade de aprofundar a explicacdo a respeito dos antagonismos. O
antagonismo pode ser entendido como o0 excesso que é deixado de fora na constituicdo da
ordem social/sociedade, ou seja, o0 conjunto de sentidos que ndo foram al¢ados a categoria de
universal e ficaram fora do fechamento discursivo constituinte da ordem social configura-se
no antagonismo.

A partir dessa 6tica, antagonismos revelam os limites ou fronteiras politicas
de uma formacdo social, porque eles mostram o0s pontos onde a identidade
ndo pode mais ser estabilizada em um sistema de diferengas significativo,
sendo contestada por forcas que se situam no limite daquela ordem.
(HOWARTH, 2000, p.5 apud GABRIEL, 2015, p. 431).

Assim, todo discurso é marcado por aquilo que compreende sua cadeia de
equivaléncia, mas também por aquilo que o excede, constituindo o seu antagénico. O
reconhecimento que o sentido de um discurso ndo é fixado apenas pela equivaléncia de
elementos, mas também pela exclusdo de elementos permite afirmar que “o antagonismo ¢
necessario para a construcdo ou para a estabilizacdo transitéria de todo significado”
(GABRIEL, 2015, p. 431).

Ao longo dessa primeira secdo me propus a abordar algumas das ferramentas da
postura epistémica pos-fundacional que orientam a leitura politica do social e aproxima-las do
campo educacional investindo no entendimento da realidade educacional também como

construcdo discursiva estruturada por meio de uma operacdo hegemonica. Na secdo seguinte
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explorarei outras ferramentas dessa abordagem teérica que auxiliam na compreensdo da

questdo da subjetividade.

2.2. Demanda e identidade: ferramentas para a compreensdo da questdo da

subjetividade

Na secdo anterior procurei apresentar 0s principais conceitos para uma leitura
politica do social através das ferramentas pds-fundacionais, buscando relaciona-las com meu
objeto de pesquisa nessa investigacdo. Nesta secdo irei abordar como esses conceitos se
relacionam com as concepc¢des de demanda e identidade dentro desse quadro tedrico e quais
sdo suas implicacOes para essa pesquisa.

Como destacado na se¢do anterior a operacdo hegemdnica que constitui uma ordem
social é sempre contingencial e temporaria. Mesmo que os fechamentos hegemdnicos estejam
solidamente sedimentados eles ndo s&o nunca definitivos e podem ser desestabilizados pelos
antagonismos que foram deixados de lado na operacdo hegeménica. Retamozo (2009) afirma
gue a operagdo hegemonica que constitui toda ordem social € marcada por uma multiplicidade
de relacOes sociais parcialmente estruturadas e com status muitos diferentes que compdem,
reproduzem e transformam o mundo social. Essa estruturacdo parcial produz em seu interior
diferencas, exclusdes, nomes e lugares que se naturalizam historicamente. Assim, como
sinaliza Retamozo (2009), a operacdo hegemodnica produz desigualdades, assimetrias e
relaces de submissdo e exploracéo.

A estruturacdo da sociedade contém assim uma pluralidade de diferencas
(posicBes de sujeito no dizer de Laclau e Mouffe, 1985), algumas das quais
implica definir lugares dominantes e, portanto, o seu reverso, lugares
subalternos. Neste sentido, a ordem social contemporanea esta atravessada
por uma multiplicidade de subordinacdes. (Retamozo, 2009, p.113).*

Contudo, se a configuracdo da ordem social é marcada por lugares de subordina¢éo ou
subalternos isso ndo significa dizer que surjam automaticamente atos de protesto e
mobilizagbes para acabar com essas relagdes sociais. O reconhecimento de que existam
posicdes subalternas ndo garantem que essas relagdes sociais produzam atores politicos que se
coloquem contra ela. Retamozo (2009) destaca a diferenciacdo que Laclau faz entre
antagonismo e subordinacdo, que serd potente para pensar o lugar constru¢do das demandas
dentro de uma ordem social desigual. Retamozzo (2009) explica que subordinacéo se refere a

determinadas posicdes de sujeito que sdo dominadas por outras. Essa situacdo de

140 texto original de Retamozo (2009) esta em espanhol e todas as traducdes foram feitas por mim.
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subordinacdo pode ou ndo ser colocada em questdo por aqueles que ocupam os lugares
subalternizados. Quando, porém, os sujeitos em posi¢Oes subalternizadas formulam uma
demanda que vislumbre a alteracdo do seu status social, entdo, a condicdo de subalternizado é
substituida pela condicdo de antagbnico, uma vez que a demanda questiona as construcoes
hegemonicas e reativa o carater contingencial da estrutura social. As demandas aparecem
como “um lugar de mediagéo entre uma situacdo estrutural de subordinacgéo e a construcdo de
possiveis antagonismos” (Retamozo, 2009, p.113). O antagonismo &, portanto, uma producéo
que se origina no interior de uma ordem social quando se identificam situacdes consideradas
injustas ou indesejaveis e se apresentam no espaco publico como demanda insatisfeita.

Se, 0 momento da politica é da o condensacdo e fixacdo de sentidos hegemonizados
discursivamente, a emergéncia do antagonismo é a manifestacdo da lembranca da
contingéncia e da reativacio da ideia de que tudo pode ser diferente. E a abertura do momento
politico, que revela “os limites de toda objetividade” (Laclau e Mouffe, 2004, p.14 apud
Retamozo, 2009, p.114) e possibilita a reconfiguracdo da ordem social pela reativacdo da
lembranca da contingéncia, apontando para a impossibilidade de constituicdo de uma
sociedade assentada em pressupostos definitivos e imutaveis. Enquanto a politica funciona
como tentativa de silenciamento dos antagonismos é a demanda que traz os antagonismos a
tona.

Para Retamozo (2009) a “elaboracdo da demanda é um aspecto fundamental e
logicamente prévio ao antagonismo” (p.114). A demanda é, portanto, aquilo que faz a
mediac@o entre uma situagdo de subordinagdo e o lugar do antagonismo. Ela “se produz em
um intersticio da ordem social como uma ‘falta’ ¢ pode converter-se em veiculo de efeitos
dislocatorios” e se configura como 0 reconhecimento “de uma situagdo particular ou uma
relacdo social como injusta, ndo desejavel e possivel de ser transformada” (RETAMOZO,
2009, p.114). Contudo, o fato da demanda interpelar a ordem social ndo significa
automaticamente que esta ordem social esta colocada em xeque, uma vez que esta “tem seus
mecanismos de absorcdo, cancelamento e deslocamento para fazer com que o efeito da
demanda néo afete os centros nevralgicos do ordenamento” (RETAMOZO, 2009, p.115).

A epistemologia das demandas sociais proposta por Retamozo (2009) esta vinculada
a analise dos movimentos sociais, mas reconheco que esta abordagem é também ferramenta
potente nas investigacdes do campo educacional, pois possibilita “uma leitura do politico que
leva em consideragéo tanto a estruturagéo da ordem social (processos de objetivacdo) quanto
as subjetividades (processos de subjetiva¢dao)” (GABRIEL, 2013b, p.63).
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Para Retamozo (2009) a estrutura da ordem social e a subjetividade s&o dois espagos
fundamentais de investigacdo da producdo da demanda. Assim, além do conteldo das
demandas abre-se outro ambito de investigacdo que diz respeito a composicéo das instituicdes
e suas diferentes repostas as demandas sociais. A historicidade e a estrutura da demanda
merecem atenc¢éo, pois abrem a possibilidade de entrada na subjetividade coletiva.

A construcdo da demanda estd sobrecarregada de sentidos historicos que
sevem como sua condicdo de possibilidade (e em determinadas ocasifes
podem oferecer-nos pistas sobre suas limitacbes) e operam tanto na
producdo do sujeito como na abertura de campos de experiéncia
(RETAMOZO, 2009, p.118).

O reconhecimento de que toda ordem social é contingencial e estruturada por meio de
operacdes hegemdnica sempre falhas conduz a conclusdo de que toda ordem social esta
passivel de entrar em crise e que mesmo as estruturas que contam com operagdes
hegeménicas sedimentadas e amplamente legitimadas ndo estdo isentas de deslocamentos e
rupturas. Essa compreensdo ajuda a pensar nas articulacdes entre sujeito e estrutura.
Reconhecer que toda ordem social se sustenta em um fechamento sempre provisorio e
passivel de desestabilizacdo retira da estrutura seu carater determinista e desloca os sujeitos
do “lugar de condenados a repeticdo” (RETAMOZO, 2009, p.115).

A construgdo da demanda envolve a intervencdo da subjetividade coletiva
para operar sobre uma relacdo social particular e significa-la como lugar de
antagonismo. Esta configuracdo da demanda é eminentemente social e, no
plano que nos interessa, 0 processo de construcao subjetiva é coletivo. Deve-
se notar aqui que a referéncia a subjetividade coletiva ndo implica num tipo
de subjetivismo, mas na necessidade de pensar sobre as configuracdes dos
sentidos coletivos articulados para tornar uma situacdo inteligivel
(significativa) de uma certa maneira. Neste aspecto, a subjetividade coletiva
¢ uma processo historico-social factivel de ser reconstruido mediante
investigagOes rigorosas que visam investigar os codigos de significados
mobilizados para fazer sentido. (RETAMOZO, 2009, p.116).

A construcdo da demanda estd, portanto, ligada a processos de subjetividades
coletivas, ou, em outras palavras, a construcdo de uma subjetividade coletiva é fundamental
na elaboragio da demanda. E preciso que haja algo, ou uma situag&o, que seja identificado por
um determinado grupo como injusto ou incorreto para que entdo seja formulada a demanda. E
preciso que esse grupo reconhegca sua posicdo subalternizada e que, mediante o
questionamento da ordem hegemonica, formule seus antagonismos. Todavia, se ndo ha uma
subjetividade coletiva que formule demandas as posi¢Oes subalternizadas ndo irdo se tornar
antagénicas.

A docéncia, como busquei apontar no capitulo anterior, tem ocupado dentro do

contexto discursivo educacional, historicamente, lugares subalternizados (GABRIEL, 2015).
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Para que essa situacao passe de subalternizada para antag6nica € preciso que demandas sejam
formuladas. Dito de outra forma, € preciso que os professores, formadores de professores e
tantos outros que atuem nessa area, enquanto parte de uma subjetividade coletiva que
reconhece a especificidade dessa pratica social, formulem demandas que desestabilizem as
hierarquias postas no campo educacional. Parece-me, portanto, que para que demandas
possam ser formuladas dentro desse contexto especifico é preciso investir em subjetividades
coletivas que posicionem os sujeitos docentes de forma que eles assumam o lugar do
antagbnico. Essa investigacdo pretende, portanto, analisar como essas subjetividades sdo
construidas no contexto discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ e que demandas séo
formuladas por seus alunos quando questionados sobre sua formacgédo para atuagdo futura
como professores.

A categoria de demanda, portanto, possibilita “uma leitura do politico que leva em
consideracao tanto a estruturacdo da ordem social quanto as subjetividades, isto é, tanto as
estruturas quanto os sujeitos que as reproduzem e/ou subvertem” (GABRIEL, 2015, p. 435).
O conceito de demanda esta, como aponta Gabriel (2015), estreitamente ligado ao conceito de
subjetividade e se destaca como ferramenta potente na compreensdo dos conflitos que afetam
a estabilizacdo da ordem social.

O estudo das demandas sociais, das subjetividades coletivas articuladas e a
formagdo de sujeitos sociais se constitui em chave analitica para a
investigacdo tanto da formagdo de movimentos sociais, como da institui¢do
da ordem social, da sua reproducédo e da sua mudanca. (RETAMOZO, 2009,
p.118).

Ao questionar o processo de subjetivacdo dos licenciandos de Pedagogia ndo estou
pautada em uma logica iluminista de um destino fixado ao qual a educacdo conduziria todos
0s que se rendessem a ela. A pergunta sobre como os alunos de Pedagogia da UFRJ tornam-se
professores esta diretamente relacionada a critica que Biesta (2013) faz ao humanismo e a
concepcao de educacdo moderna centrada na ideia da existéncia de uma esséncia da natureza
humana que seria alcancada através do processo educativo. Contrapondo-se a essa ideia,
Biesta (2013) propde que “tratassemos a questdo do que significa ser humano como uma
questdo radicalmente aberta, uma questdo que sO podemos responder participando na
educacdo, em vez de uma questdo que precisamos responder antes de poder participar da
educagdo” (p.19 — grifo original).

Se, no projeto de educacdo moderna prevalece a ideia de que é “possivel conhecer e
articular a esséncia ou natureza do ser humano e usar esse conhecimento como um

fundamento para nossos esforcos politicos e educacionais” (BIESTA, 2013, p.20), oS
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pressupostos pds-fundacionais desconstroem essa concepcdo. Uma vez que toda realidade é
construida discursivamente e que ndo existe nenhuma ordem social estruturada com base em
fixaches essencialistas ou deterministas, também ndo se pode considerar a existéncia de
identidades fixas ou baseadas em algum tipo de esséncia metafisica. Ao desconstruir a ideia
de uma estrutura absoluta, a abordagem po6s-fundacional também desconstr6i a nogdo de
sujeitos com identidades absolutas. Nenhuma identidade pode ser determinada por nenhuma
estrutura porque ela ndo existe como um todo estruturado. Desse modo, as identidades nédo
estdo definitivamente fixadas, mas se caracterizam por estarem em constante movimento.
“Algumas entram em crise, colapsam, outras surgem ou ressurgem renegociadas” (LOPES e
MACEDO, 2011, p.218). Entretanto, apesar de ndo serem estruturas fixas, existem
“mecanismos sociais discursivos de estabilizagdo das identidades que dificultam a percepcao
da contingéncia das identidades” (LOPES e MACEDO, 2011, p.218).

Apesar de terem influéncia no mundo contemporéneo as concepcdes de identidade
baseadas em essencialismos biolégicos e as construidas a partir dos discursos socioldgicos e
historicos estdo passando por uma crise que vem se desenvolvendo desde a segunda metade
do século XX™. Lopes e Macedo (2011) destacam que a emergéncia de movimentos
identitarios locais é expressdo da saturacdo das formulacGes identitarias Unicas que excluem
outras formas de identificacdo. Biesta (2013) aponta para a crise do humanismo ¢ a “morte do
sujeito” autbnomo desenhado pela modernidade como caracteristica desse processo de
fragmentacéo identitaria. Contudo, Biesta (2013) nos lembra que essa “morte do sujeito” ndo
representa o fim da humanidade, “mas apenas o fim de uma determinada articulagdo moderna
da subjetividade humana” (BIESTA, 2013, p.62 — grifo original). O fim de um tipo particular
de subjetividade, ndo para substitui-la por outra, mas reconhecendo que nenhuma
teoria/explicacdo a priori do sujeito pode ser formulada. Para Laclau (2011) é justamente o

reconhecimento da morte desse sujeito moderno que possibilitou “um novo e difundido

> O discurso biolégico tem servido de embasamento para o essencialismo especialmente a partir da teoria da
evolugdo. “A biologia define, entdo, 0 homem em termos bioldgicos, diferenciando-0 de outras espécies por
meio de uma esséncia natural diversa e dispersa” (LOPES e MACEDO, 2011, p.219). Essa chave de leituras as
identidades tem produzido posturas conservadoras que substituem a identidade humana pela identidade do
grupo. O discurso da sociologia e da historia, apesar de ndo serem propriamente essencialistas, operam com a
partir dessa mesma légica. Em algumas correntes como o marxismo estruturalista a identidade do sujeito é
fortemente marcada pela sua posicdo na estrutura social. E o lugar que o sujeito ocupa que faz com que ele aja
dessa ou daquela forma. “Assim, por exemplo, membros da classe operaria partilham de uma identidade de
trabalhador (e uma cultura propria) em func¢ao de sua localizacdo no sistema produtivo” (LOPES ¢ MACEDO,
2011, p.220). A concepgdo de Estado-nagdo também produz fixagdes identitarias, criando e mantendo, “por
coercdo e convencimento, uma ilusdo de pertencimento, pela via do nascimento” (LOPES e MACEDO, 2011,
p.220).
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interesse nas mdltiplas identidades que estdo emergindo e proliferando no mundo

contemporaneo” (p.47).
Talvez a morte do Sujeito (com S mailsculo) tenha sido a principal
precondicdo para esse renovado interesse na questdo da subjetividade.
Talvez seja a propria impossibilidade de se remeterem as expressdes
concretas e finitas de uma subjetividade multifacética a um centro
transcendente que permita concentrarmos nossa atengdo sobre a
multiplicidade em si. (LACLAU, 2011, p.47).

Assim, “‘a morte da morte do sujeito’; reemergéncia do sujeito em decorréncia de sua
propria morte; (...) o reconhecimento de que pode haver ‘sujeitos’ porque o vazio que ‘o
Sujeito’ deveria preencher ¢, na verdade, irreparavel” (LACLAU, 2011, p.49) pode ser
entendida como o interesse renovado pela questdo da subjetividade humana. A questdo que se
coloca no lugar daquela sobre “o que ¢ o ser humano” ¢ a “questdo de onde o sujeito, como
um ser unico e singular, torna-se presenga” (BIESTA, 2013, p.65). Esta, portanto, “ndo é uma
questdo de esséncia, mas de identidade” (NANCY, 1991, p.7 apud BIESTA, 2013, p.66). O
sujeito moderno nunca foi pensado nos termos de “quem”, mas sim como “o que”, tal qual
uma coisa. “Enquanto a questdo sobre 0 que é o0 sujeito pede uma definicdo do sujeito em
geral, a questdo sobre quem é o sujeito pede uma identificacdo do que poderiamos chamar o
ser do sujeito como um individuo singular” (BIESTA, 2013, p.66 — grifo original).

Propor a questéo da subjetividade humana dessa maneira, como uma questao
sobre onde o sujeito como um ser singular e Unico — como alguém um — se
torna presenca, permite que nos afastemos da determinagdo do sujeito
humano como uma substdncia ou esséncia. Permite que focalizemos a
unicidade e singularidade do evento de tornar-se presenca sem ter que
explicar “o que” existia antes que “ele” se tornasse presenca. (BIESTA,
2013, p.67).

Para Biesta (2013) tornar-se presenca € mais do que se apresentar a0 mundo, mas
“consiste em comeg¢ar num mundo cheio de outros iniciadores, de tal maneira que ndo sejam
obstruidos as oportunidades para que outros iniciem” (p.75).

E, portanto, dentro da estruturacdo discursiva da ordem social que os sujeitos se
posicionam buscando dar sentido as suas experiéncias. “As identidades nomeadas talvez
pudessem ser mais bem descritas como fixacOes de identificacdes contingentes dos sujeitos,
que ocorrem em circunstancias muito proprias” (LOPES e MACEDO, 2011, p.224).

O social, como estrutura aberta, permite aos sujeitos um conjunto infinito e
ndo direcionado de identificacBes e € isso que temos entendido como sujeito
descentrado. Trata-se de um sujeito cujas possibilidades de identificacéo nédo
se esgotam nem chegam a se completar: ele ndo é isso ou aquilo (essencial),
nem isso e aquilo em momentos e situacBes diversas (histérico), mas nem
isso nem aquilo simplesmente porque isso e aquilo ndo existem de forma
estabilizada. (LOPES e MACEDO, 2011, p. 229).
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Como tenho argumentado até aqui, qualquer ordem social é aberta e descentrada, e por
iIsso ndo pode servir de fundamento para nenhuma identidade. Contudo, o fechamento
provisorio e contingencial que constitui uma ordem social permite produzir construcoes
identitarias igualmente provisorias e contingenciais. Assim, ainda que 0s sujeitos néo
possuam uma identidade essencial eles “tém a possibilidade de identificagdes provisorias,
negociadas, politicas” (LOPES e MACEDO, 2011, p.230). O que viabiliza que mesmo
sujeitos descentrados sejam sujeitos politicos.

O pos-fundacionalismo € frequentemente criticado por aqueles que o interpretam
como uma postura epistémica despolitizada, uma vez que abre médo de certezas e projetos de
sociedade definitivos (LOPES, 2013). Contudo, o fato dessa teorizacdo defender que toda
significacdo é um ato de poder contingencial fruto de uma opg¢do em meio a infinidade de
possibilidades, permite que o espaco de luta seja expandido e abre a oportunidade de
“deslocar a fronteira, investir na producdo de outros universais, de outros antagonismos, em
meio a novas praticas articulatorias diferentes das até hoje hegemonicas” (GABRIEL, 2013a,
p-49). Como nos lembra Lopes (2013), “o outro ndo ¢ quem detém a razdo, mas quem
provisoria e contextualmente detém o poder” (p.20).

Assim, reconheco que, longe de despolitizar as disputas em torno da formacdo de
professores, a abordagem epistémica pds-fundacional nos ajuda a desessencializar os sentidos
de docéncia que circulam hegemonicamente e a analisar como esses sentidos séo negociados,
abrindo espaco para outras formas de leitura politica da realidade social e outras apostas de
sentido de docéncia, como o defendido nesse trabalho. O reconhecimento de que tanto a
ordem social quanto os processo de identificacdo sdo fechamentos sempre provisorios e
contingentes permite que entremos na luta politica por sua significacdo, uma vez que as

fronteiras de delimitacdo do significado estdo sempre abertas.

2.3. Pesquisa biografica: ferramentas para andlise do processo de subjetivacdo docente

Em consonancia com essa perspectiva teorica pos-fundacional, entendida como
“uma verdadeira virada epistemoldgica na medida em que interfere e produz efeitos na
propria definicdo dos ser das coisas e dos sujeitos” (GABRIEL, 2015, p.429), a pesquisa
biografica aparece como abordagem investigativa potente para pensar 0 processo de
subjetivacdo docente dos alunos do curso de Pedagogia da UFRJ para além das compreensoes

essencialistas de identidade.
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Nessa secdo irei abordar as questdes que ajudam a explicitar algumas caracteristicas
da pesquisa biogréfica e suas aproximacdes com a abordagem epistémica pds-fundacional. No
quarto capitulo, quando abordarei as entrevistas realizadas com cinco alunas do curso de
Pedagogia da UFRJ irei detalhar o processo metodologico de escolha dos entrevistados e a
estruturacdo das entrevistas. Vale ressaltar que as pesquisas biograficas que recorrem as
historias de vida, seja de forma mais especifica, privilegiando uma determinada experiéncia,
ou de forma mais ampla abordando a trajetoria de vida dentro de um espacgo de tempo maior,
se apresentam de varias formas e respondem a objetivos distintos. Trago, a titulo de
exemplificagdo, duas investigacfes com encaminhamentos diferentes na pesquisa biogréfica
em educacdo para mostrar que tanto a forma, como as motivagdes e 0s sujeitos entrevistados
em um pesquisa biografica ndo seguem um padréo definido.

Souza (2006) recorre a pesquisa narrativa biografica como dispositivo de investigacao
e de formacdo. Partindo das historias de vida e das trajetdrias de escolarizacdo dos alunos
matriculados em Prética de Ensino e Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia de uma
determinada universidade o autor busca “entender através da trajetoria de escolarizagdo quais
conhecimentos sao e foram constituidos sobre a profissao e as representacdes da profissao no
seu processo de formagdo escolar” (SOUZA, 2006, p.60). O autor ressalta que o carater
formativo de sua pesquisa se encontra na articulagdo entre memdria escolar e dispositivos
formativos no processo de formagdao de professores como aposta potente para “a formagao
inicial e para a superacdo de dispositivos modelos vividos nas experiéncias escolares sobre a
formagdo e a profissdo docente” (Souza, 2006, p.20). Lelis (2001) fez uso das narrativas
biogréficas de professoras das séries iniciais do ensino fundamental como caminho para
problematizar representacdes aprioristicas da profissdo docente “em termos dos saberes e
habilidades que deve ser portadora, do grau de profissionalismo que deve alcangar” (p.41). A
autora afirma que a escolha de trabalhar com narrativas biograficas “nasceu da insatisfacdo
com um discurso sobre a desqualificacdo dos saberes e praticas do magistério, visto como
incompetente tecnicamente e descompromissado politicamente na tarefa de ensinar setores
das camadas populares” (LELIS, 2001, p.40).

No tempo e no espago que se limitam uma dissertacdo de mestrado ndo seria
possivel uma analise detalhada das producdes tedricas e empiricas que tem se pautado nessa
abordagem na pesquisa educacional. Por isso, mesmo reconhecendo que muitos autores
poderiam entrar nessa conversa sobre a pesquisa biografica optei por me deter nas

formulagGes propostas por Delory-Momberger (2012, 2014) por entender que elas facilitam o
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didlogo com a postura epistémica pds-fundacional e abrem pistas potentes para a investigacdo
do processo de subjetivacdo docente.

Pensando sobre as diferentes formas que uma pesquisa biografica pode ser
organizada, Novoa (1995b) apresenta trés objetivos distintos que essa abordagem costuma
apresentar: tedricos, praticos e emancipatorios. A dimensdo tedrica estd preocupada na
investigacao para a producdo de conhecimento, a dimens&o préatica estd mais preocupada com
a questdo da formacdo, ja a dimensdo emancipatdria opera na perspectiva de investigacdo-
formacéo.

Meu objetivo ao apostar na abordagem biografica se localiza no aspecto tedrico sem
a pretensdo de que essa seja uma pesquisa voltada para a formagdo dos sujeitos que dela
participaram. Contudo, ainda a formacdo ndo tenha sido um objetivo direto dessa pesquisa,
ndo posso deixar de reconhecer que ouvir as colocacdes das alunas entrevistas serviu para me
formar enquanto pesquisadora e professora. Da mesma forma, como sera abordado na analise
das entrevistas, ao serem questionadas quanto a sua formacdo para atuacdo futura como
professoras algumas alunas entrevistadas, ao refletirem e formularem suas respostas,
sinalizaram que determinadas questdes ali postas nunca Ihes havia passado pela cabeca e que
por isso estavam sendo levadas a novas reflexfes sobre sua formagdo e identidade
profissional. O risco, e o privilégio, de se envolver em uma pesquisa que lida diretamente com
outros seres humanos é que nessa troca vamos formando uns aos outros, ainda que essa ndo
seja uma intencdo declarada. Biesta (2013) afirma que “engajar-se em aprender sempre
acarreta o risco de que a aprendizagem possa muda-lo” (p.45). Parafraseando o autor podemos
afirmar que engajar-se em pesquisa sempre acarreta 0 risco de que a pesquisa possa nos
mudar.

O relato, entdo, ndo é somente o produto de um “ato de contar”, ele tem
também o poder de produzir efeitos sobre aquilo que relata. E nesse “poder
de agir” do relato que se baseiam, alias, as propostas de formacdo que se
valem das “histérias de vida” para dar inicio a processos de mudanca e de
desenvolvimento nos sujeitos. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.529).

Os estudos biograficos ganharam forca no @mbito da formacdo de professores na
década de 1980 pela énfase na pessoa do professor. Bueno (2002) afirma que a questdo da
subjetividade, “aspecto que aos olhos dos pesquisadores se mostrou esquecido ou mesmo
relegado nos tratamentos anteriores” (p.13), despontou como eixo aglutinador das novas
investidas de pesquisa no campo da formacdo de professores. Novoa (1995b) destaca que o
interesse renovado pela vida e pela pessoa do professor comeca a despontar nas pesquisas

educacionais com a publicacdo do livro O professor é uma pessoa, de Ada Abraham, em
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1984. A partir dai uma série de producOes heterogéneas comecaram a abordar os percursos
formativos dos professores, suas biografias bem como seu desenvolvimento pessoal e
profissional recolocando “os professores no centro dos debates educativos e das problematicas
da investigagdo” (NOVOA, 1995b, p.15). Demartini (2008) destaca que, especificamente no
caso do Brasil, o retorno ao biografico coincide com o combate a ditadura militar. A énfase no
sujeito como produtor de conhecimento atendia a demanda por novas formas de apreender o
presente e 0 passado produzindo novos olhares para compreender aquilo que o poder em
vigéncia tentava esconder e possibilitando que as vozes até entdo silenciadas fossem ouvidas.
O “retorno ao biografico e aos relatos de vida indica uma mudanga no campo geral da
investigacdo e da reflexdo contemporanea nas ciéncias humanas” (DEMARTINI, 2008, p.41).

No6voa (1995b) e Bueno (2002) destacam que os esforcos tedrico-metodoldgicos, com
enfoque biogréfico, dedicados a investigar a questdo da subjetividade dos professores estdo
ligados a uma insatisfagdo maior das ciéncias humanas e sociais “diante dos métodos
convencionais de investigacdo pautados pela perspectiva de se construir uma ciéncia objetiva
e globalizante” (BUENO, 2002, p.13). O investimento em pesquisa biografica constituiu-se
assim em uma forma de buscar por “uma renovac¢do dos modos de conhecimento cientifico”
(NOVOA, 1995b, p.18). Bueno (2002) aponta que o interesse pelas questdes subjetivas dos
atores sociais ndo ¢ exclusividade da pesquisa em educagdo, mas “expressd0 de um
movimento mais geral, que diz respeito as mudancas paradigmaticas e as rupturas que se
operaram no ambito das ciéncias sociais no decorrer no século XX (p.14). No entanto, cabe
destacar que a emergéncia de uma nova abordagem cientifica que abriu caminho para que a
subjetividade ganhasse espaco ndo elimina ou desqualifica outras formas de fazer pesquisa.
Como tenho defendido aqui, ndo existem estruturas ou configuracGes definitivas e exclusivas.
Isso vale para a ordem social, para a construcao das identidades e também para as formas de
fazer pesquisa.

E preciso ter claro que as mudancas que ocorrem e o desenvolvimento das
chamadas abordagens qualitativas de pesquisa ndo fazem desaparecer de
cena 0s métodos quantitativos e nem a preocupacdo de se construir, no
ambito das ciéncias humanas, teorias que possam dar conta da explicagéo de
fendmenos mais gerais. (BUENO, 2002, p.15).

Bueno (2002), tomando a analise de Franco Ferrarotti (1988) sobre o método
biografico na obra intitulada Sobre a autonomia do método biogréafico, destaca que para o
autor dois tipos de materiais podem ser utilizados na pesquisa biografica. O primeiro tipo de
material seriam os materiais biograficos primarios, entendidos como ‘“‘as narrativas ou relatos

autobiograficos recolhidos por um pesquisador, em geral através de entrevistas realizadas em



66

situacdo face a face” (BUENO, 2002, p.18). J4 o segundo tipo de material usado na pesquisa
biografica seriam o0s materiais biograficos secundarios, que dizem respeito as
“correspondéncias, diarios, narrativas diversas, documentos oficiais, fotografias, etc,. cuja
producdo e existéncia nao tiveram por objetivo servir a fins de pesquisa” (BUENO, 2002,
p.18).
Em suas versdes tradicionais, o método biografico sempre deu maior
preferéncia aos materiais secundarios, por serem considerados mais
objetivos. Mas para Ferrarotti, a condi¢cdo fundamental para uma renovacgao
do método biografico passa pela inversdo dessa tendéncia. Na defesa desse
ponto ele é enféatico, chegando mesmo a conclamar os pesquisadores a
fazerem mais uso das narrativas autobiogréaficas, pois sdo elas que trazem e
explicitam como toda a forga a subjetividade do sujeito. (BUENO, 2002,
p.18-19).
Uma das caracteristicas que se destacam na pesquisa biografica é, portanto, que ela
“faz reaparecer 0s sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a
vivéncia face ao instituido” (NOVOA, 1995b, p.18). Ou, em outras palavras “o projeto
fundador da pesquisa biogréafica inscreve-se no quadro de uma das questdes centrais da
antropologia social, que é a da constituicdo individual: como os individuos se tornam
individuos?” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.523). Outra caracteristica que marca a
pesquisa biografica € que ela ndo pretende apreender a realidade factual daquilo que foi
vivido, mas sim “o campo de representagdes ¢ de constru¢des segundo as quais os seres
humanos percebem sua existéncia” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.525). De acordo com
Delory-Momberger (2012) o objetivo da pesquisa biografica € mostrar como os individuos
elaboram suas experiéncias e d&o significado aos acontecimentos de sua existéncia.

O espaco da pesquisa biografica consistiria entdo em perceber a relagdo
singular que o individuo mantém, pela sua atividade biogréfica, com o
mundo historico e social e em estudar as formas construidas que ele da a sua
experiéncia. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.524).

E importante detalhar o que a autora entende por atividade biografica e experiéncia.
Para Delory-Momberger (2014) a atividade biografica se traduz como uma atividade
constante de construcdo singular das situagdes que vivemos, fazendo de uma situacdo vivida
uma experiéncia propria. Para a autora ao darmos sentido e forma as experiéncias vividas
estamos constantemente biografando o que vivemos. “Para dar uma definicdo geral, chamo
biografizacdo o conjunto de operacdes e comportamentos por meio dos quais os individuos
trabalham para dar-se uma forma prépria na qual se reconhecem a si mesmos e se fazem
conhecer pelos outros” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 699).
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A nocdo de atividade biogréfica para Delory-Momberger (2014) esta fortemente ligada
a nocdo de experiéncia, que pode ser entendida a partir da distingdo entre experiéncia vivida e
experiéncia adquirida. A experiéncia vivida seria a situagdo concreta imediata, como um
curso de formacéo de professores, por exemplo, partilhado por diferentes sujeitos. A maneira
como cada um ird metabolizar essa experiéncia é que vai fazer com que essa situagéo concreta
— experiéncia vivida — se transforme em experiéncia adquirida, ou seja, uma apropriacao
singular que cada sujeito faria daquela situacdo concreta partilhada — experiéncia vivida.
Seguindo esse exemplo, a experiéncia adquirida seria a maneira singular como cada sujeito
metabolizaria a experiéncia concreta partilhada em um curso de formagéo de professores.

A maneira singular que cada pessoa responde a uma mesma experiéncia partilhada
com outros sujeitos s6 pode ser compreendida através da logica interna biografica de cada
individuo, ou seja, suas experiéncias anteriores e como elas configuram a apreensdo do
presente e do futuro. A opc¢éo pela pesquisa biografica nessa investigacao € a chave de entrada
que escolhi para compreensdo do processo de subjetividade docente dos alunos do curso de
Pedagogia da UFRJ por entender que ao operar com suas experiéncias como categoria de
analise € possivel acessar, em parte, eventos que marcam o processo de tornar-se professor e
que contribuem para a formacdo de uma identidade docente, ndo apenas ao longo de sua
formagé&o inicial, mas na interface com as outras experiéncias adquiridas desses sujeitos antes
de ingressarem no curso de Pedagogia.

Levando em consideracdo as caracteristicas apresentadas da pesquisa biogréafica é
possivel tracar aproximacdes entre ela e a postura epistémica pds-fundacional. A pesquisa
biografica, por ndo buscar a verdade de cada discurso ou uma possivel verdade Unica, se
aproxima da ideia que tratei nas sec¢fes anteriores desse capitulo quanto ao reconhecimento de
gue ndo é possivel identificar nenhuma ordem social e nenhuma construcéo identitaria de
forma definitiva ou essencialista. A op¢do pela pesquisa biogréafica passa, portanto, pelo
reconhecimento de uma determinada concepcdo de ser humano que foge da racionalidade
moderna do humanismo, como procurei abordar ao longo desse capitulo.

Delory-Momberger (2012) afirma que o objetivo da pesquisa biografica “¢ explorar os
processos de génese e de devir dos individuos no seio do espago social, de mostrar como eles
dao forma a suas experiéncias, como fazem significar as situacGes e 0s acontecimentos de sua
existéncia” (p.524), bem como interpretar a maneira que esses individuos “contribuem para
dar existéncia, para reproduzir e produzir a realidade social” (p.524). A tarefa, portanto, que a
pesquisa biografica se propGe a cumprir esta atravessada pela interface do individual e do

social, que para a autora so existem um por meio do outro e estdo em um processo constante
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de reproducdo reciproca. A pesquisa biogréfica esta, portanto, preocupada em investigar 0s
“modos de constituigdo do individuo enquanto ser social e singular” (DELORY-
MOMBEGER, 2012, p.524).

A postura especifica da pesquisa biografica € mostrar como a inscri¢ao
forcosamente singular da experiéncia individual em um tempo biogréfico se
situa na origem de uma percepcao e de uma elaboragéo peculiar dos espagos
da vida social. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.524).

A singularidade da pesquisa biogréafica €, entdo, o reconhecimento de que a
experiéncia esta inserida dentro de um tempo especifico da vida de cada individuo. Nessa
investigacdo me interessa entender como essa experiéncia de tornar-se professor dentro do
contexto discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ é biografada pelos sujeitos
entrevistados.

Os neologismos biografar(-se) e biografizacdo salientam o caréater
processual da atividade biografica e remetem a todas as opera¢Ges mentais,
comportamentais e verbais pelas quais o individuo ndo cessa de inscrever
sua experiéncia e sua acdo em esquemas temporais orientados e finalizados.
(DELORY-MOMBEGER, 2012, p.525).

O ser humano estd constantemente se biografando, ou seja, inscrevendo sua
experiéncia em esquemas temporais que organizam mentalmente os gestos, comportamentos e
acOes. Para acessar a biografizacdo que o sujeito faz de sua experiéncia o pesquisador
depende da abertura que o sujeito entrevistado oferece. Segundo Delory-Momberger (2012)
os atos de biografizacdo podem se manifestar de formas distintas a partir de aspectos mentais,
comportamentais ou gestuais. Contudo, a autora aponta que o meio privilegiado de acessar 0s
atos de biografizagdo do sujeito “€, incontestavelmente, a atividade linguageira, a fala que o
sujeito mantém sobre si proprio” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.525). A fala do sujeito
sobre si e suas experiéncia pode ocorrer atraves de uma variedade de tipos de discurso, sejam
eles descritivo, avaliativo, explicativo ou outros. Entretanto, o discurso narrativo é o que
melhor se adequa aos objetivos da pesquisa biogréfica, uma vez que “o narrativo, pelas suas
caracteristicas especificas, é a forma de discurso que mantém a relacdo mais direta com a
dimensdo temporal da existéncia e da experiéncia humana” (DELORY-MOMBERGER,
2012, p.525). Contudo, vale esclarece que o relato do entrevistado esta atravessado por formas
discursivas de avaliam, explicam, descrevem e etc. E nessa pluralidade discursiva “que se
tornam potencialmente acessiveis 0s sistemas de tematizacéo e de valorizacdo utilizados pelo
narrador” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.526).

Algo comega, se desenrola, chega a seu termo numa sucessao, superposicao,
empilhamento indefinido de episddios e peripécias, de provacdes e
experiéncias. No cotidiano da existéncia, um grande nUmero dessas
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operacdes de configuracdo tem uma dimensdo de automaticidade e néo
solicita ativamente a consciéncia por corresponder aos scripts repetitivos dos
quadros sociais e culturais. Ainda assim, essas operacdes estdo sempre
presentes, assegurando a integracdo da experiéncia que advém na
temporalidade e na historialidade préprias a existéncia singular. (DELORY -
MOMBERGER, 2012, p.525).

A finalidade da entrevista em pesquisa biogréafica é, portanto, “colher e ouvir, em sua
singularidade, a fala de uma pessoa num momento X de sua existéncia ¢ de sua experiéncia”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p.526). No tocante a essa pesquisa me interessa colher e
ouvir alunos do curso de Pedagogia da UFRJ que estejam matriculados na disciplina de
Estégio e Pratica de Ensino, por entender que esse momento X de sua experiéncia tem efeitos
significativos no processo de tornar-se professor (NOVOA, 2006; PIMENTA e LIMA, 2017).

Ainda que a pesquisa biografica esteja atenta para a singularidade do relato do
entrevistado isso ndo significa que sejam desconsiderados 0s aspectos sociais e 0 contexto
onde essa fala esta inserida. Pelo contrario, a pesquisa biografica reconhece que esses
aspectos “externos” a fala do sujeito ¢ também “dimensdo constitutiva da individualidade”
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p.526). Assumir que toda fala ¢ a “fala de uma época”
implica em que o pesquisador tenha um conhecimento o mais aprofundado possivel do
entorno em que a fala do seu entrevistado esta circunscrita

(...) ndo com o objetivo de distinguir, na fala dos seus entrevistados, o que
seria da ordem do coletivo e o que seria da ordem do individual, para
distinguir e separar 0 que seria exterioridade social e interioridade pessoal, e
sim para darem-se os meios de apreender e compreender as biografias
individuais, isto é, os espacos-tempos singulares que cada um configura a
partir da conjuncdo da sua experiéncia (e da historicidade de sua
experiéncia) e dos mundos-de-vida, dos mundos de pensar e agir comuns de
gue participa. (DELORY-MOMBERGER, p.2012, p. 526).

E, portanto, dentro dessa logica que me dedicarei no capitulo seguinte & anélise da
trajetdria histdrica do curso de Pedagogia no Brasil dedicando especial atencdo a como as
questdes referentes a formacéo de professores aparecem ao longo desse curso.

Chegando ao final desse capitulo, vale ressaltar mais uma vez as aproximacdes entre
as abordagens trabalhadas aqui. Ao se preocupar sobre a questdo de como os individuos se
tornam individuos (DELORY-MOMBERGER, 2012), a pesquisa biografica ndo esta
interessada em buscar a esséncia do ser humano, nem tentando desvendar qual seria o nucleo
central que definiria a identidade do sujeito. Antes, importa compreender como as experiéncia
vividas se tornam experiéncias adquiridas e como 0s sujeitos singulares biografizam suas
experiéncias. A pesquisa biografica também ndo esta comprometida em usar o material das

entrevistas como forma de ilustracdo, exemplificagdo ou confirmacdo de uma hipotese, nem
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tem a pretenséo de por meio da narrativa dos entrevistados alcancar com exatidéo os eventos
que marcam sua trajetoria, nesse caso especifico, de tornar-se professor. Como tenho
sinalizado, a ideia de exatiddo, tomada como acesso a uma significacdo plena e universal de
sentidos, identidades e experiéncias, ndo faz parte do quadro de inteligibilidade com o qual
Opero nessa pesquisa.

Por essas suas caracteristicas a pesquisa biografica se aproxima das formulagGes
postas pelo pés-fundacionalismo e nos abre a possibilidade de uma nova abordagem da
questdo da constituicdo do individuo levando em conta ndo uma identidade fixa e
essencializada, mas sim processos de subjetivacdo. Reconheco assim que o didlogo entre
essas duas abordagem é potente na investigacdo aqui proposta, pois nos abre pistas para
investigar como os sentidos de docéncia hegemonizados no curriculo de Pedagogia da UFRJ
atravessam 0s processos de subjetivacdo docente experienciados por seus discentes. Se é
verdade que o curriculo produz identidades (SILVA, 2015; LOPES e MACEDO, 2011) fica
entdo a pergunta sobre como essas identidades tem sido biografadas pelos futuros professores

em formacdo inicial.
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CAPITULO 3

O CURSO DE PEDAGOGIA E A FORMACAO DE PROFESSORES

Sentidos de docéncia em disputa

De modo que ha, sim, uma disputa pelo que h4, pelo que esta acontecendo,
pelo para-onde-vdo as coisas, em suma, mais do que uma guerra de
interpretacdo, uma disputa hegemdnica pelo mundo em que vivemos.
(BURITY, 2010, p.8).

Nos capitulos anteriores apresentei 0s conceitos e ferramentas que auxiliam nesta
investigacdo sobre a formacdo de professores dentro do contexto discursivo do curriculo do
curso de Pedagogia. Ao definir a maneira como entendo curriculo, seja ele tomado como a
grade curricular que contempla as matérias/disciplinas de um curso especifico ou como a
legislacdo que serve de diretriz para a organizacdo de um curso, apontei que o compreendo
coOmMo processo, e ndo como coisa, como l6cus de producdo do conhecimento e como pratica
de significacdo que institui e constréi sentidos do que é e do que ndo é considerado
verdadeiro, do que é e do que ndo € considerado mais ou menos valido a ser
ensinado/aprendido.

Procurei igualmente esclarecer que curriculo ndo € a expressao exata da realidade, mas
sim produtor de uma realidade especifica que € construida discursivamente a partir da I6gica
da equivaléncia e da diferenca, que incluem e excluem, respectivamente, sentidos das suas
cadeias de significacdo e estruturam, ou hegemonizam, ainda que precaria e
contingencialmente, uma ideia e um sentido de e para o curriculo. Assim, a0 pensarmos as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, bem como o curriculo
académico do curso de Pedagogia da UFRJ como construcGes discursivas € possivel colocar
em questdo quais sentidos de docéncia estdo sendo construidos, validados, ou, retomando um
termo caro para a teorizacdo pos-fundacional, quais sentidos de docéncia estdo sendo
hegemonizados dentro desses contextos. Assumir essa forma de compreensdo implica em
reconhecer, como apontado na epigrafe, que mais do que uma “guerra de interpretacdes”
sobre os caminhos da formacdo de professores estamos diante de uma “disputa hegemonica”
em torno dessa formacéo. Disputa essa que se configura pelo duplo movimento de inclusdo e
exclusdo de sentidos sobre 0 que é e 0 que ndo € ser professor e que impacta 0s processos de
subjetivacdo docente vivenciados pelos alunos do curso de Pedagogia.

Como sinalizado na introducdo desse trabalho, meu interesse pelo curso de

Pedagogia estd fortemente relacionado com minha experiéncia de formacgdo pessoal em um
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curso marcado por uma variada gama de possiveis atuacdes profissionais que nao se limitam
nem a sala de aula nem a escola. Contudo, meus dilemas pessoais quanto a minha formacéo
no curso de Pedagogia parecem ndo ser exclusividade de alguém formada na segunda década
do século XXI. Alguns autores ja destacaram esse dilema identitario que marca o curso.
Bissolli da Silva (2006) afirma que “a histéria do curso de Pedagogia no Brasil corresponde,
essencialmente, a historia da questdo de sua identidade” (p.2). Brzezinski (1996) pontua que
ja na década de 1970 os educadores brasileiros envolvidos com a formacéo de profissionais da
educagdo tinham como preocupacao a questao da “reformulacao ou a da extingdo do curso de
pedagogia que mais uma vez estava ameacado por criticas a sua identidade” (p.17). Parece,
portanto, que a questdo da identidade do curso de Pedagogia estd em pauta desde sua criacéo.
Mesmo as diferentes legislacdes que se sucederam no tempo e regulamentaram o curso nédo
estabeleceram um consenso a respeito do tema. Assim, o debate sobre as finalidades do curso
de Pedagogia tem se alongado por anos, sobretudo no que diz respeito a formar o professor
e/ou o pedagogo.

Este capitulo se prope, portanto, a analisar a trajetéria do curso de Pedagogia no
Brasil, dando especial atencdo a como a formacdo de professores aparece e atravessa esse
curso. Antes, porém, de nos debrucarmos sobre a constituicdo do curso de Pedagogia no
Brasil considero importante destacar que a discussdo apresentada neste capitulo ndo se propde
a ser uma analise epistemolégica da Pedagogia enquanto campo do conhecimento.

A discussdo a respeito da cientificidade da Pedagogia se localiza, grande parte, em
torno do seu reconhecimento como teoria cientifica da pratica educativa, que seria assim
constituida de conhecimentos préprios, ou como campo que se baseia em outras ciéncias,
sendo assumida como uma tecnologia que aplica/usa o conhecimento de outras ciéncias
(MANZZOTTI, 2001). A pergunta que vem norteando essa discussdo é: teria a Pedagogia um
conhecimento proprio ou ndo?

Gerag0es sucessivas de educadores tém enfrentado este embate, pelo menos
desde a constituigdo formal da Pedagogia em meados do século XIX. Pode
mesmo argumentar-se que o desejo de cientificidade marcou com a sua
ambivaléncia toda a Pedagogia ao longo dos Gltimos cem anos (Hameline,
1980). (NOVOA, 2001, p.75).

Franco (2012) afirma que a Pedagogia foi ao longo do tempo teorizada por diferentes
correntes cientificas e marcada por uma multiplicidade de abordagens conceituais que
comprometeram o reconhecimento de suas especificidades e acabaram “descaracterizando
seus status de ciéncia da educagdo” (p.166). Para Silva Janior (2017) talvez estejamos até

hoje tentando entender para que serve o curso de Pedagogia justamente porgque carecemos
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ainda de respostas para a pergunta sobre o carater epistemologico da Pedagogia: “em que
consiste a Pedagogia, campo do conhecimento que di nome ao curso?” (SILVA JUNIOR,
2017, p.7). O autor afirma que “na auséncia de perguntas ordenadoras, o debate [sobre a
finalidade do curso de Pedagogia] se estendeu por varios anos sem que uma racionalidade
minima pudesse pauta-lo” (SILVA JUNIOR, 2017, p.7).

Os debates sobre a cientificidade da Pedagogia ganham contornos ainda mais
acentuados na realidade educacional brasileira visto que o curso de Pedagogia, que
historicamente formou pedagogos para atuacdo como técnicos ou especialistas em educacao,
bem como o professor da escola Normal, passou a assumir oficialmente desde 2006 a tarefa
de formar o professor para as primeiras etapas da escolarizagdo, sem, contudo deixar de
formar também o pedagogo para atuar na gestdo educacional dentro e fora das escolas. Tal
sobreposicdo de possibilidades formativas no curso de Pedagogia tem alimentado o debate
entre educadores ainda hoje. Grande parte das divergéncias entre aqueles que sdo favoraveis e
os que foram ou sdo contrarios a insercdo da formacdo de professores no curso de Pedagogia
esbarra na questdo da cientificidade da Pedagogia e de sua articulagdo com a docéncia,
fazendo perpetuar o dilema sobre se a Pedagogia esta submetida a docéncia ou a docéncia esta
submetida a Pedagogia.

Assim, ainda que essa seja uma discussdo valida e necessaria, inclusive com
implicacdes diretas na formacéo de professores, ela ndo se configura como foco de atencdo da
analise aqui proposta, que se destina a investigar os sentidos de docéncia hegemonizados na
Pedagogia enquanto curso de graduagdo no ensino superior.

A discussao a respeito do estatuto epistemolédgico da Pedagogia no Brasil remonta a
uma andlise que é bem anterior a instituicdo do curso que leva 0 mesmo nome em 1939
(LIBANEO, 2010). Dessa forma, trazer aqui os caminhos e descaminhos que marcam essa
questdo suscitaria uma nova pesquisa com contornos diferentes dos que estdo propostos para
essa investigacdo. Ndo é meu interesse, portanto, me alongar nessa questdo, mas considero
importante ressaltar que reconheco a Pedagogia como “um campo de saberes sobre a
educacdo, bem como todo o conjunto de praticas envolvidas nela” (VEIGA-NETO, 2012,
p.275), e ndo desconsidero o seu carater cientifico como campo de conhecimento que se
dedica a analisar, compreender, investigar e intervir na realidade educacional (LIBANEO,
2010)*°. Afinal,

16 para 0 aprofundamento da discussao sobre a cientificidade da Pedagogia ver: Pimenta (org.) (2001), Franco
(2012) e Saviani (2012).
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E incontestavel a importancia, a necessidade e a viabilidade do trabalho
pedagdgico, que se desenvolve em diversos contextos, contribuindo para o
encaminhamento de diferentes processos educativos e afirmando, sim, um
dominio proprio da Pedagogia. (CRUZ, 2011, p.198).

Marcada essa delimitacdo, no que cabe especificamente nessa investigacdo, me
interessa compreender que sentidos de docéncia tém sido hegemonizados no curso de
Pedagogia apds o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso, em
2006, que o instituiu como uma licenciatura destinada & formacdo de professores para a
educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, cursos de nivel médio na modalidade
Normal, cursos de educacdo profissional voltados para a area de servico e apoio escolar e em
outras areas que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Para que possamos
compreender melhor como esse debate foi se construindo ao longo dos anos e como essas
questdes sdo atualizadas no debate contemporaneo julgo que se faz importante uma
apresentacdo, ainda que nao exaustiva, da trajetoria do curso de Pedagogia sublinhando os
principais debates que marcaram esse percurso no tocante a formacao de professores.

Este capitulo esta, portanto, organizado em duas se¢des. Na primeira se¢do detalho a
origem do curso no Brasil, os dilemas que marcaram sua trajetoria desde seus primordios e as
sucessivas legislacdes que foram alterando sua organizacdo. Apesar de 0 meu interesse estar
voltado para o curso de Pedagogia ap6s a aprovacdo das diretrizes curriculares em 2006
entendo que, para que possamos compreender o contexto em que essa regulamentagio
emergiu, € preciso analisar a trajetéria desse curso e sua relacdo com a formacdo de
professores. Na segunda secdo analiso a atual legislacdo que regulamenta o curso, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de Pedagogia. De forma a facilitar a
organizacao e leitura do texto a segunda secdo estd dividia em duas subsecBes que abordam
respectivamente, os caminhos até a homologacdo das DCNs em 2006 e os sentidos de

docéncia que sdo expressos e hegemonizados nesse documento.

3.1 Trajetéria do curso de Pedagogia: articulagbes entre formar o pedagogo e o

professor

Muitos autores ja se debrucaram sobre a constituicdo do curso de Pedagogia no
Brasil, tais como: Brzezinski (1996); Bissolli da Silva (2006); Cruz (2011) e Saviani (2012).
Nessa secdo ndo pretendo fazer uma descricdo exaustiva da origem e organiza¢do do curso
visto que o0s autores citados, e outros, ja se dedicaram a essa tarefa. Meu objetivo aqui € mais

modesto e voltado para 0s objetivos dessa pesquisa. O exercicio a que me proponho aqui se
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aproxima mais do que Veiga-Neto (2012) sugeriu quando argumentou a respeito da
necessidade de irmos aos pordes.

Tomando como recurso a metafora da casa proposta por Bachelard (2003), Veiga-
Neto (2012) defende que ir aos porBes seria 0 movimento de resgatar a historicidade e a
contingéncia das praticas sociais, ou educacionais, que por vezes parecem estar naturalizadas.
“As idas aos pordes nos mostram que o mundo social tem historia e ¢ bem mais complexo do
que nos fizeram supor as metanarrativas iluministas de totalidade” (VEIGA-NETO, 2012,
p.268). O pordo seria, na metafora explorada por Veiga-Neto (2012), apenas uma das partes
da casa. Além do pordo o autor faz referéncia também ao piso intermediario, onde se efetivam
nossas experiéncias imediatas e ao s6tdo, que seria o lugar da inovagéo e da imaginacéo.

Pelas raizes, plantadas no pordo, nos alimentamos a fim de nos elevar para
além das experiéncias imediatas. Incapazes de alcar voo e de conhecer onde
estdo fincados seus proprios pés, aqueles que habitam apenas 0s pisos em
gue se ddo as experiéncias imediatas vivem limitados a si mesmos ou
limitados pelos limites que os outros arbitrariamente lhes impdem. (VEIGA-
NETO, 2012, p.270).

O pordo, portanto, “guarda arquétipos que, sem sabermos que sdo construgdes
contingentes, tomamos como verdades necessarias” (VEIGA-NETO, 2012, p.269). O risco de
ndo irmos aos pordes é que, ao nos limitarmos a circular apenas no piso intermediario ficamos
confinados no espago das experiéncias imediatas. Partindo dessa metafora da casa que nos
apresenta Veiga-Neto (2012), entendo que ir aos porBes da constituicdo do curso de
Pedagogia buscando compreender o lugar que a formacao de professores ocupou ao longo de
sua trajetoria é importante para que possamos analisar as atuais diretrizes curriculares para o
curso com outras lentes que ndo estejam apenas restritas ao piso intermediario da casa, e
também para que ndo tomemos a realidade educacional, ou mais especificamente a maneira
como a formacdo de professores é organizada e analisada, como uma verdade absoluta e
incontornavel.

Ter em mente como e onde estdo enraizados os arquétipos que direcionam nossa agdo
e orientam a forma como encaramos 0 mundo e, mais especificamente no caso dessa pesquisa,
a formacdo de professores dentro do curso de Pedagogia, €, como nos adverte Veiga-Neto
(2012), o que abre possibilidade de ascender ao s6tdo da casa, de pensar e imaginar novas
formas de ser e estar no mundo, ou, trazendo para o objeto privilegiado nessa investigacéo,
novas formar de encarar a formacédo de professores. Assim, enquanto o pordo tem contornos
de analise o s6tdo € o lugar do agenciamento. Embora se complementem, analise e agéncia

ndo sdo a mesma coisa. Veiga-Neto (2012) aponta que o agenciamento destituido de uma
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dimensdo analitica ¢ “pura fantasia onirica” (p.272), e que por sua vez uma analise que nédo
inspire o agenciamento ¢ “academicismo vazio” (p.272). O movimento de ir aos pordes,
portanto, produz efeitos ndo apenas na forma como encaramos as experiéncias imediatas, mas
também na forma como imaginamos outras possibilidades de constitui¢do da realidade. Dessa
forma, se o pordo é o lugar “onde se enraizam os pensamentos” (p.272) o so6tdo € o lugar
“onde se pode voar” (p.272), e “para nds que trabalhamos no campo da educacdo, qualquer
desinteresse pela casa toda revela uma falta de sensibilidade e até mesmo uma néo
compreensdo do papel social que temos em nossas maos” (VEIGA-NETO, 2012, p. 272).

A metéfora de ir aos porbes ndo deve, contudo, ser interpretada como a busca ou a
defesa por uma fundamentacdo Ultima ou verdadeira que sustente nossas a¢gdes. Como tenho
sinalizado ao longo desse trabalho ndo é partir de uma perspectiva essencialista ou
determinista que enxergo a realidade social e educacional. Recorro, pois, a ideia de ir aos
pordes, defendida por Veiga-Neto (2012), por entender que ela nos ajuda a reconhecer a
importancia de trazer a tona os caminhos que a formacdo de professores trilhou dentro do
contexto do curso de Pedagogia. Além disso, essa perspectiva se coaduna com a postura
epistémica pos-fundacional privilegiada nesse trabalho, sobretudo no que diz respeito a
problematizar os arquétipos enraizados no pordo, ou, dito numa linguagem mais proxima do
pos-fundacionalismo, a desessencializar os fundamentos que estruturam uma determinada
ordem social. Ir aos pordes, portanto, é a tentativa de desnaturalizar as formas como o curso
de Pedagogia foi estruturado historicamente e reconhecer que suas formas de organizacédo,
suas finalidades e seus objetivos foram construidos ao longo do tempo mediante opcdes
politicas que produziram fechamentos de sentido, sobre o que é ser pedagogo e 0 que é ser
professor, que podem ser revistos e desestabilizados.

Dessa maneira, pretendo nesta primeira se¢do analisar como a questdo da formacéo
de professores aparece ao longo da trajetoria do curso de Pedagogia no Brasil. Partindo da
contribuicdo de diferentes autores que se debrugcaram sobre essa mesma problematica abordo
a origem do curso no Brasil em 1939 e as sucessivas legislacGes que regulamentaram o curso
no passado até o estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9.394/1996, ficando para a se¢do seguinte a anélise da atual regulamentacdo que normatiza o
curso.

O curso de Pedagogia foi criado em 1939, a partir do Decreto-Lei n® 1.190/1939 que
organizou a Faculdade Nacional de Filosofia na entdo Universidade do Brasil. A Faculdade
Nacional de Filosofia se organizou em quatro se¢@es: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia

e contava ainda com se¢é@o de Didatica tida como “sec¢do especial” (SAVIANI, 2012, p.34).
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As secdes de Filosofia, Ciéncias e Letras eram compostas de cursos distintos, ja as se¢Ges de
Pedagogia e Didatica eram compostas por apenas um curso cada uma, identificados pelo
mesmo nome da secdo correspondente. Os cursos oferecidos pela Faculdade Nacional de
Filosofia tinham como possibilidade a dupla titulacdo em bacharel e em licenciado. Os
primeiros trés anos do curso correspondiam ao curso de bacharelado. Aqueles que desejassem
o titulo de licenciado para atuarem como professores no antigo ensino secundario deveriam
cursar mais um ano das disciplinas do curso de didatica. Essa estruturacdo dos cursos de
licenciatura ficou amplamente conhecida como esquema “3+1”.

E, portanto, dentro dessa organizagdo que nasce o curso de Pedagogia no Brasil. O
objetivo inicial do curso era formar os técnicos em educagdo para trabalharem com os
aspectos burocraticos dos sistemas de ensino bem como os professores que atuariam no
ensino secundario formando professores primarios nas Escolas Normais. Os trés primeiros
anos do curso de Pedagogia eram destinados aos estudos dos fundamentos e teorias
educacionais. O aluno que cursasse esses trés anos adquiria o titulo de bacharel. Aqueles que
desejassem o titulo de licenciados em Pedagogia deveriam cursar as disciplinas previstas no
curso de Didatica. O modelo adotado para a formacédo nos cursos de Pedagogia indicava que o
curso era “destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e, complementarmente,
professores para as Escolas Normais em nivel médio” (GATTI, 2010, p.1356). A separagdo
em duas titulagBes distintas indicava que o bacharelado formaria o pedagogo para atuar como
técnico em assuntos educacionais e a licenciatura formaria o professor para ministrar aulas no
curso Normal. No entanto, como colocado na fala da Gatti (2010) a formacdo de professores
figurava como formacdo complementar a formagdo dos pedagogos. Vale destacar que nessa
primeira estruturagdo do curso de Pedagogia a formacdo de professores para atuarem nos
primeiros anos de escolariza¢do nao estava comtemplada no curso.

No que tange as possibilidades de atuacéo dos licenciandos em Pedagogia, a
formag&o recebida ao longo do curso visava subsidiar a agdo docente na
Escola Normal, atendo-se essencialmente ao estudo teérico da educacdao. A
estrutura curricular ndo incluia disciplinas que abordassem diretamente o
contetdo do curso primario, cujo professor seria formado no contexto da
Escola Normal. (CRUZ, 2011, p.36-37).

As disciplinas que compunham o curriculo do bacharelado estavam assim divididas,
de acordo com Saviani (2012, p.35):

e 1° ano: Complementos da matematica; histéria da filosofia;
sociologia; fundamentos bioldgicos da educacdo; psicologia
educacional.
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e 2°ano: Psicologia educacional; estatistica educacional; historia da
educacdo; fundamentos socioldgicos da educacdo; administracao
escolar.

e 3% ano: Psicologia educacional; histéria da educacgdo;
administracdo escolar; educacdo comparada; filosofia da educacao.

Analisando o curriculo previsto para os trés anos do bacharelado em Pedagogia,
Saviani (2012) aponta que “psicologia educacional se destaca, pois € a Unica disciplina que
figura em todas as séries. Em seguida posicionam-se historia da educacdo e administracdo
escolar, figurando em duas séries” (p.35). Aqueles que desejassem o titulo de licenciatura
deveriam frequentar o curso da secéo de Didatica com duragdo de um ano e que era composto
das seguintes disciplinas: didatica geral; didatica especial; psicologia educacional,
fundamentos bioldgicos da educacdo; fundamentos socioldgicos da educacgdo; administracdo
escolar. Dessas seis disciplinas apenas didatica geral e didatica especial ndo eram oferecidas
no bacharelado em Pedagogia. Sendo assim, para obter a licenciatura em Pedagogia, bastava
que o aluno cursasse as duas disciplinas de didatica.

Nessa primeira organizacdo do curso de Pedagogia ja € possivel vislumbrar as
questdes referentes a formacao do professor e do pedagogo que historicamente tém marcado o
curso. O curso de Didatica, “criado com a intengdo de trabalhar a formacdo pedagdgica,
necessaria ao exercicio da docéncia” (CRUZ, 2011, p.35) era composto, como vimos de seis
disciplinas. Os alunos que cursavam o bacharel nas se¢bes de Filosofia, Ciéncias e Letras e
quisessem obter a licenca para dar aula no ensino secundario deveriam cursar essas Seis
disciplinas do curso da secdo de Didatica. Contudo, os alunos do curso de bacharel em
Pedagogia ja contavam em seu curriculo com quatro das seis disciplinas estabelecidas para a
formacdo em licenciatura, ou seja, mais da metade da formacdo exigida para atuacdo como
professor ja era contemplada no curriculo do bacharel em Pedagogia, ainda que essa formacao
ndo habilitasse o aluno como professor, mas sim como técnico em educacao.

A finalidade do curso de Pedagogia parece marcada por imprecisdes desde sua
origem, uma vez que a formacgdo do técnico em educacdo englobava mais da metade da
formacdo prevista para os professores. Contudo, ndo se pode desconsiderar que é possivel
inferir a partir dessa distingdo de bacharelado e licenciatura que a ideia que regia a primeira
regulamentacdo do curso era a de que, ainda que a formacdo do bacharel e do licenciado em
Pedagogia tivesse muitas similaridades, havia algo que diferenciava a formacéo do pedagogo
enguanto técnico e do pedagogo enguanto professor.

Ao afirmar que o curso de Pedagogia ja estava imerso em imprecisdes desde sua

origem nao estou afirmando que poderia existir alguma forma “pura” de organizagdo do curso
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em que ele estivesse livre de ambiguidades e imprecisdes. A postura epistémica que pauta este
trabalho nos ajuda a enxergar que toda estruturacdo social é marcada pela convivéncia com a
imprecisdo e a ambiguidade (LOPES, 2013). O que quero salientar é que ja de inicio o curso
de Pedagogia parece carecer de um fechamento hegemdnico que marque que profissional o
curso deseja formar. A ideia que parece vigorar nessa primeira constituicdo do curso de
Pedagogia, e também nas demais licenciaturas, é a de que se somando algumas disciplinas ao
curriculo de bacharel é possivel formar o professor. Se nas licenciaturas das secbes de
Filosofia, Ciéncias e Letras os alunos deveriam cumprir seis disciplinas da secdo de Didatica
para entdo poderem atuar como professores, no caso dos alunos de Pedagogia o acréscimo de
duas disciplinas era o que bastava para fazer do pedagogo um professor. Todavia, ainda que
essa forma de organizacdo dos cursos de licenciatura seja amplamente questionada por
aqueles que se dedicam a investigar a formacdo de professores, no tocante ao curso de
Pedagogia, mesmo com todas as criticas que possamos tecer ao esquema “3+1”, a respeito da
formagéo de professores ficar reduzida ao acréscimo de algumas disciplinas no final do curso,
0 que me parece singular é que havia uma marcagdo que distinguia a formacao do pedagogo
da formacdo do professor.

Saviani (2012) destaca que o modelo do curso de Pedagogia instaurado em 1939
contribuiu para que fossem agravados com o tempo problemas que marcam o curso desde sua
génese.

Com efeito, supondo que o perfil profissional do pedagogo ja estaria
definido, concebeu um curriculo que formaria o bacharel em pedagogia
entendido como técnico em educacdo que, ao cursar didatica geral e especial,
se licenciaria professor. Mas quais seriam as funcgdes técnicas proprias do
pedagogo? Em que medida o curriculo proposto para o bacharelado daria
conta de formar esse técnico? E o licenciado em pedagogia poderia lecionar
gue matérias? (SAVIANI, 2012, p.36).

As perguntas colocadas por Saviani (2012) apontam para a questdo controversa em
torno da identidade profissional do egresso do curso de Pedagogia que ja se apresentam na
origem do curso. Se os licenciados nas se¢des de Letras, Ciéncias e Filosofia da Faculdade
Nacional de Filosofia estavam habilitados para dar aulas das disciplinas que faziam parte do
seu curriculo de bacharelado, uma vez que “as disciplinas cursadas, de modo geral, figuravam
no curriculo das escolas secundarias” (SAVIANI, 2012, p.36), qual seria a alocacdo dos
licenciados em Pedagogia se “as disciplinas cursadas figuraram escassamente nos curriculos
das Escolas Normais?” (SAVIANI, 2012, p.37). Se o licenciando em Pedagogia tinha que
lidar com dificuldades na sua alocacdo no mercado de trabalho o mesmo ocorria com o

técnico em educacdo, uma vez que, de acordo com Bissolli da Silva (2006), esse novo
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profissional “ndo possuia fun¢des definidas na medida em que ndo dispunha de um campo
profissional que o demandasse” (p.13).

O licenciado em Pedagogia também nédo dispunha de um espaco de atuacao que lhe
fosse exclusivo. Nem mesmo nos cursos Normais os pedagogos tinham exclusividade no
magistério, uma vez que a Lei Organica do Ensino Normal (8.530/1946) estabelecia que “para
lecionar nesse curso era suficiente, em regra, o diploma de ensino superior” (BISSOLLI DA
SILVA, 2006, p.14).

Essa estruturacdo do curso de Pedagogia permaneceu em vigéncia por mais de vinte
anos. Em 1962, mediante o Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n. 251/1962, o
curso sofreu algumas reformulagdes na sua composicdo curricular sem, no entanto, sofrer
grandes alteracdes. A maior diferenca foi certa flexibilidade no curriculo tornando possivel
que as disciplinas de licenciatura fossem cursadas junto com o bacharelado sem que houvesse
a necessidade de esperar o quarto ano para frequentar as disciplinas de didatica. Cruz (2011) e
Saviani (2012) destacam que a possibilidade das disciplinas da licenciatura serem cursadas
concomitantemente com as do bacharelado tendeu a extinguir o antigo esquema “3+1”.

Vale destacar que, no Parecer do CFE n. 251/1962, o conselheiro Valnir Chagas, seu
autor, ja sinalizava as fragilidades do curso colocando em questédo, inclusive, sua manutencéao
ou extin¢do. J& nessa época despontavam debates quanto a identidade do curso de Pedagogia
e, segundo Cruz (2011), era possivel perceber “a tensdo existente entre sua manutengdo e
exting¢do, sob o argumento de falta de conteudo préprio” (p.38).

No texto do Parecer o conselheiro Chagas destaca as aspiracdes futuras de que o
professor priméario fosse formado em nivel superior, extinguindo assim o curso Normal, e
ficando a formacdo do pedagogo para funcGes ndo docentes destinada ao nivel de pos-
graduagdo. Valnir Chagas chega a afirmar que “o curso de Pedagoga tera entdo de ser
redefinido; e tudo leva a crer que nele se apoiardo os primeiros ensaios de formacéo superior
do professor primério” (PARECER CFE n. 251/1962, p. 98 apud CRUZ, 2011, p.39). Apesar
de esbocar essas possibilidades de mudangas o parecer destaca que ‘“a referida hipotese so
poderia ser levada em conta num momento posterior, justificando-se, ainda que em carater
provisorio, a sua manutengdo naquele inicio dos anos 60 do século XX” (SAVIANI, 2012,
p.37). Dessa forma, apesar se esbocar mudancas significativas para o futuro do curso de
Pedagogia e para a formacéo de professores o Parecer de 1962 se limitou a fixar um curriculo
minimo e a duragdo do curso. Contudo, mesmo que essas propostas ndo tenham sido
efetivadas, mais uma vez é possivel reconhecer uma concepg¢do de formacao distinta entre o

professor e 0 pedagogo para funcgdes ndo docentes. Se em 1939 essa distin¢éo era marcada por
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duas disciplinas de didatica, na proposta de Valnir Chagas ela se radicaliza em dois cursos
distintos que se diferenciavam inclusive no nivel de ensino em que estavam alocados.

A proposta de organizacdo curricular para o curso de Pedagogia no inicio da década
de 1960 manteve um carater generalista sendo previstas para o bacharelado cinco disciplinas
obrigatorias e duas optativas. As disciplinas obrigatorias eram: psicologia da educacao;
sociologia (geral e da educacdo); historia da educacgdo; filosofia da educagdo; administracdo
escolar. Essas disciplinas poderiam se desdobrar em duas ou mais e, dessa forma, aparecer
mais de uma vez ao longo do percurso formativo. Sociologia, por exemplo, € uma das
disciplinas que deveria ser dividias em duas, figurando em duas disciplinas distintas:
sociologia geral e sociologia da educacdo. “Diferentemente da regulamentagdo anterior, ndo
se fechou a grade curricular com a distribuicdo das disciplinas pelas quatro séries do curso.
Essa tarefa foi deixada para as institui¢des” (SAVIANI, 2012, p.38).

As disciplinas que correspondiam a licenciatura eram: psicologia da educacéo;
adolescéncia e aprendizagem; elementos de administracdo escolar; didatica e pratica de ensino
(SAVIANI, 2012). Mais uma vez, nesse novo curriculo, tal qual o anterior de 1939, algumas
disciplinas da licenciatura ja eram contempladas no bacharelado em Pedagogia, reforcando a
ideia de que a formacdo do professor, de alguma forma j& atravessava a formacdo do
pedagogo.

Bissolli da Silva (2006) destaca que ao estabelecer um curriculo minimo para o curso
de Pedagogia a legislacdo de 1962 ndo resolveu os impasses com relacdo a definicdo do
profissional que se desejava formar e qual seria seu campo de atuacéo.

O parecer n. 251/62 ndo faz nenhuma referéncia ao campo de trabalho do
profissional que, indistintamente chama de “técnico de educagdo” ou
“especialista de educacdo” e ¢ de maneira muito vaga que, num ou noutro
momento, se reporta a ele com as expressoes “administradores e demais
especialistas de educacdo”. “profissionais destinados as fungdes ndo-
docentes do setor educacional” (...) Mas o interessante € apontar que 0s
legisladores trataram a questdo do curso de pedagogia comecando por onde,
muito provavelmente, deveriam ter terminado, ou seja, fixaram um curriculo
minimo visando a formagdo de um profissional ao qual se referem
vagamente e sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho
que o demandasse. (BISSOLLI DA SILVA, 2006, p.17).

No final da década de 1960 a politica educacional nacional foi reformulada pela Lei
da Reforma Universitaria de 1968 (5.540/1968) que estabeleceu as normas de organizacao e
funcionamento do ensino universitario.

Esta reforma atingiu em cheio as Faculdades de Filosofia, cujas secGes
foram desagregadas para se tornar departamentos, institutos ou faculdades
correspondentes as suas areas de conhecimento. Assim € que a secdo de
Pedagogia deixa de existir para dar lugar & Faculdade de Educacdo,
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responsavel, a partir de entdo, pelo oferecimento do Curso de Pedagogia.
Este curso também poderia ser oferecido por Departamentos de Educacéo,
entendendo o Departamento como a menor fragdo da estrutura universitaria,
de acordo com a referida reforma. (CRUZ, 2011, p.40).

A reforma universitaria de 1968 e a extingdo das Faculdades de Filosofia para dar
lugar as Faculdades ou Departamentos de Educacdo também acarretaram em mudancas no
curso de Pedagogia. Em 1969, o curso foi mais uma vez reformulado pela Resolugéo do
Conselho Federal de Educacdo n. 2/1969. Essa nova regulamentacéo estabeleceu que o curso
de Pedagogia manteria a formacdo de professores para aturem no curso Normal e passaria a
“formar os especialistas responsaveis pelo trabalho de planejamento, supervisao,
administracdo e orientacdo, que se constituiram, a partir de entdo, como um forte meio de
identificar o pedagogo” (CRUZ, 2011, p.47). Além de estabelecer a formacao dos diferentes
especialistas essa regulamentacdo fixou que o graduado em Pedagogia receberia apenas o
titulo de licenciado e ndo mais a dupla titulacdo em bacharelado e licenciatura vigente até
entdo.

O aspecto mais caracteristico da referida regulamentagdo foi a introducéo
das habilita¢cdes visando a formar “especialistas” nas quatro modalidades
indicadas (Orientagdo Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo
Escolar e Inspe¢do Escolar), além do professor para o ensino normal. Dir-se-
ia que, por esse caminho, se pretendeu superar o carater generalista do curso
que levava a definicdo ironica do pedagogo como “especialista em
generalidades” ou, jocosamente, como “especialista em coisa nenhuma”.
Pelas habilitagdes procurou-se privilegiar a formacdo de técnicos com
fungdes supostamente bem especificadas no &mbito das escolas e sistemas de
ensino que configurariam um mercado de trabalho também supostamente ja
bem constituido, demandando, em consequéncia, os profissionais com uma
formacdo especifica que seria suprida pelo curso de pedagogia; dai a
reestruturacdo desse curso exatamente para atender a referida demanda
(SAVIANI, 2012, p. 44).

Contudo, a suposta demanda por profissionais com formacao especifica para atuacao
nas escolas e nos sistemas de ensino ndo correspondeu as expectativas. Saviani (2012) aponta
para a ndo superacdo do carater generalista do curso apesar do curriculo estar organizado para
a formacdo de diferentes especialistas. Segundo esse autor o curso “pretendeu continuar
formando o generalista pela parte comum do curriculo e, pela parte diversificada, formar
também o especialista” (SAVIANI, 2012, p.44).

Dentre as habilitagdes especificas haviam oito possibilidades distintas previstas em
lei, de acordo com Saviani (2012, p. 41).

1. Orientacdo educacional

2. Administracdo escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus
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Supervisdo escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus
Inspecéo escolar, para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus
Ensino das disciplinas e atividades praticas dos Cursos Normais
Administracdo escolar, para exercicio nas escolas de 1° grau

Supervisdo escolar, para exercicio nas escolas de 1° grau

L N o g A~ W

Inspecéo escolar, para exercicio nas escolas de 1° grau

O curriculo nesse novo formato de curso passou a ser composto de uma parte
comum, idéntica ao curriculo anterior, sendo incluida ai apenas a disciplina de didatica, e por
uma parte especifica de acordo com a habilitacdo que o aluno optasse. A inclusdo da
disciplina de didatica na parte comum do curriculo é justificada na resolucdo de 1969 por trés
motivos:

Ela, [a didatica)], se identifica com o ato de ensinar para o qual as outras
matérias convergem; todos poderdo lecionar, nos cursos normais, as
disciplinas de suas habilitagGes especificas e, por fim, considerou-se que,
invariavelmente, as universidades e escolas isoladas ja a vinham incluindo
em seus curriculos plenos. (BISSOLLI DA SILVA, 2012, p.27).

Se na origem do curso de Pedagogia a diferenca entre formar o técnico em educacao
e o professor eram as duas disciplinas de Didatica na regulamentacéo de 1969 a disciplina de
didatica foi incluida na parte comum do curriculo de Pedagogia sem, no entanto, marcar essa
formag@o como uma formacéo de professores. Excetuando a habilitacdo que formava para o
ensino das disciplinas pedagogicas nos cursos Normais, a formacgdo de professores aparece
mais uma vez como formacdo complementar (GATTI, 2010), visto que, ainda que 0s
pedagogos formados nas demais habilitacbes pudessem dar aulas das suas disciplinas
especificas nos cursos Normais esse ndo era o objetivo primeiro de sua formacdo. Apesar de
ndo figurar como prioridade no curso de Pedagogia a formacdo de professores vai ganhando
novos contornos. E interessante notar que mesmo o curso ndo tendo assumido nesse momento
a formacéo de professores como sua finalidade principal a titulagdo que prevaleceu foi a de
licenciado, que ao longo da historia do curso estava associada com a formacéo de professores,
e nédo a de bacharel, que estava vinculada a formagéo do pedagogo para fungdes ndo docentes.
Assim, passou-se a formar o pedagogo em habilitagbes especificas em um curso de
licenciatura. As distin¢cGes que marcavam a formacdo do pedagogo e do professor parece que
vao perdendo forca nesse momento, uma vez que dois elementos que marcavam essa
distincdo sdo assumidos na formagdo do pedagogo especialista: as disciplinas de didatica e a

titulacdo em licenciatura.
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Scheibe e Durli (2011) sinalizam que, de acordo com a Resolu¢do CFE n. 2/1969, os
egressos do curso de Pedagogia tinham trés possibilidades distintas de atuagéo profissional.
Poderiam atuar como especialistas, de acordo com a habilitacdo especifica que haviam
cursado, como professor das disciplinas pedagdgicas nos cursos Normais e também como
professores primarios, desde que tivessem alguns estudos minimos no que diz respeito a
instrugdo escolar primaria. Saviani (2012) destaca que o exercicio do magistério nas escolas
de 1° grau estava facultado ao pedagogo desde que este tivesse a habilitacdo em Ensino das
disciplinas e atividades praticas dos Cursos Normais e tivesse cursado a disciplina de
Metodologia e Préatica de Ensino do 1° grau. Bissolli da Silva (2006) destaca que a ideia que
sustentava essa possibilidade de atuacdo do pedagogo como professor primario era a de que
“quem pode mais pode menos”, ou seja, quem forma o professor de 1° grau pode ele mesmo
ser também o professor de 1° grau.

Nesse periodo, no que diz respeito ao aspecto legal, o curso de Pedagogia
voltou-se para dois objetivos principais: formar pessoal docente para o
magistério nos cursos normais e formar especialistas para atuacdo nas
escolas de 1° e 2° graus. A preparacdo do professor primario em nivel
superior figurava como um “apéndice” das demais fungdes do curso, mas
viavel legalmente e possivel de ser implantada no campo pratico-
institucional (SCHEIBE e DURLLI, 2011, p. 94).

Ao assumir que aquele que forma o professor primario pode ele mesmo ser o
professor priméario se desconsidera que haja distingdo entre as atuacdes docentes de quem
forma o professor primério e de quem atua como o professor primario.

Outro aspecto que vale destacar da legislacdo de 1969 é a exigéncia de experiéncia
em sala de aula para cursar as habilitagdes de orientagdo, supervisdo ¢ administragdo, “sob a
alegag¢do de que para o ato de ensinar convergem todas as atividades escolares” (BISSOLLI
DA SILVA, 2006, p.34). Em 1972 essa exigéncia foi ampliada para todas as habilitagdes,
sendo que a experiéncia como professor poderia ser anterior ao ingresso No curso ou a
obtencdo do diploma. A maneira como a formacdo de professores aparece nesse momento no
curso de Pedagogia ganha contornos distintos daqueles que marcaram a origem do curso. Pela
alocacdo das disciplinas de didatica como parte comum do curso, pela extin¢do da titulagdo
em bacharel e pela exigéncia de experiéncia em sala de aula para obten¢do do diploma nas
habilitacbes 0 que parece ja ser esbocado aqui € a ideia, que sera a bandeira levantada pelos
movimentos de reformulagdo dos cursos de Pedagogia na década de 1980, de que a docéncia
deveria ser a base de formacdo de todos os profissionais da educacéo.

A organizagdo do curso em habilitagdes especificas acabou acarretando uma

dificuldade do pedagogo se colocar no mercado de trabalho, uma vez que a divisédo da
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formagdo em especialistas exigia que as escolas tivessem que absorver pelo menos trés
profissionais distintos para ocupar uma parcela do trabalho realizado no espago escolar. A
formacéo do pedagogo em habilitacdes também foi amplamente questionada por aqueles que
a interpretavam como expressao da divisdo social do trabalho na escola que fragmentava a
atuacdo dos profissionais da educacéo e dicotomizava a agdo do especialista e a do professor.

No bojo das criticas ao curso de Pedagogia Scheibe e Durli (2011) afirmam que
estavam em oposicdo nesse periodo duas concepcdes antagbnicas. Uma, defendida pelo
Conselho Federal de Educacdo na pessoa no conselheiro Valnir Chagas, propunha a extingdo
do curso de Pedagogia nos moldes em que ele estava organizado, e outra, defendida por
algumas entidades e associa¢des da area, que buscava a revitalizacdo do curso conferindo a
ele o objetivo de formar professores para atuarem nos anos iniciais de escolarizacao.

Assim, na década de 1980 cresceram 0s movimentos de renovacado e redefinicdo do
curso de Pedagogia e de defesa da docéncia como base da formacdo de todo educador. Ganha
forca o posicionamento dos educadores que buscavam a “identidade do curso de Pedagogia no
elenco dos cursos de formacao de professores” (AGUIAR et al., 2006, p. 824).

O debate crescente, construido ao longo do movimento de renovacdo do
curso, foi progressivamente firmando a concepcao de identificar a Pedagogia
com a docéncia, na perspectiva de que o0 ensino deve ser a base de formagéo
de todo educador. Desde o inicio da década de 80, a ANFOPE conduziu o
movimento pela reformulacéo dos cursos de formagdo dos profissionais de
educacdo, levantando a bandeira de um Curso de Pedagogia baseado na
formagdo de professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental.
(CRUZ, 2011, p. 50).

O crescimento desses movimentos de reformulagdo dos cursos de formagdo dos
profissionais da educacdo fez com que algumas Faculdades de Educacdo e universidades
formulassem novas propostas curriculares para o curso de Pedagogia oferecendo habilitacdes
voltadas para a docéncia na educacdo infantil e nos anos inicias do ensino fundamental.
Apesar de ndo figurar como uma das habilitacbes para as quais o curso de Pedagogia formava
foram surgindo nesse momento propostas curriculares alternativas.

Muitas instituicdes, progressivamente, foram incorporando novas
habilitagbes ao Curso de Pedagogia, voltadas essencialmente para a
docéncia. Dentre elas, destacam-se a docéncia para educacao infantil, anos
iniciais do ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e educacéo
especial. (CRUZ, 2011, p.50).

Apesar das iniciativas de alguns cursos de Pedagogia de incorporarem no seu curriculo
a formacdo de professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino

fundamental a regulamentacdo oficial de 1969, que atribuia ao curso a formagdo em
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habilitagGes distintas continuou vigente mesmo depois da aprovagdo da LDB 9.394/1996. A
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional requereu que a formacéo de professores
fosse reelaborada ao estabelecer a exigéncia, no artigo 62, de que os professores para atuarem
na educacao basica deveriam ser formados em nivel superior em cursos de licenciatura plena.

Nesse contexto, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacéo
(SESU/MEC) publicou o Edital n°. 04, de 4 de dezembro de 1997,
anunciando a elaboracdo das diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacdo e solicitando que as instituicbes de ensino superior
encaminhassem propostas a seu respeito. (CRUZ e AROSA, 2014, p.34-35).

No tocante ao curso de Pedagogia a primeira Comissdo de Especialista de Ensino
(CEE) instituida pela Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacéo para elaborar
as diretrizes curriculares para o curso foi nomeada em marco de 1998. Contudo, a elaboracéo
de diretrizes para o curso de Pedagogia se arrastou por quase uma década e sé foi concluida
em 2006 através da homologacdo da Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 que estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia definindo esse curso como uma
licenciatura destinada a formacao inicial para a docéncia na educacdo infantil, anos iniciais do
ensino fundamental, em cursos de ensino médio na modalidade Normal, em cursos de
educacdo profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas onde sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos

Contudo, assumir a docéncia como base da formacdo do pedagogo ndo trouxe
consenso na comunidade académica educacional e fez emergir novos e antigos debates sobre
a questdo do estatuto epistemoldgico da Pedagogia e da sua relagdo com a formacdo de
professores. Na proxima secdo irei me deter nessa regulamentacao procurando apresentar que

sentidos de docéncia sdo hegemonizados nesse documento.

3.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e docéncia: que

sentidos estdo hegemonizados?

Na secdo anterior apresentei em linhas gerais a trajetoria do curso de Pedagogia no
Brasil desde sua criagcdo até o momento em que, mediante a exigéncia legal que o professor da
educacéo bésica fosse formado em nivel superior, bem como do crescimento dos movimentos
de reformulagdo dos cursos de Pedagogia sdo empreendidos esforgos oficiais para alterar a
legislagdo que até entdo regulamentava e organizava o curso em habilitagdes distintas.
Procurei mostrar como a questdo da formacéo de professores foi atravessando o curso desde

sua origem por entender que compreender os contornos que foram se delineando para a
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formacéo de professor ao longo da trajetdria do curso de Pedagogia nos da subsidios para uma
interpretacdo da atual configuracdo do curso que ndo fique limitada apenas no nivel da
experiéncia imediata, retomando a metafora da casa de Veiga-Neto (2012).

Nesta secdo meu objetivo &, portanto, analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais que
regulamentam o curso de Pedagogia buscando compreender que sentidos de docéncia estéo
hegemonizados nessa legislagcdo. Para uma melhor organizacgéo e leitura do texto essa se¢éo
estd organizada em duas subsecGes. A primeira trata do processo entre a LDB 9.394/96 e a
homologacdo das DCNs em 2006 e a segunda aborda que sentidos de docéncia séo

hegemonizados nesse documento.

3.2.1 Os caminhos até a homologacdo das DCNs para o curso de Pedagogia

A primeira proposta de diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia foi
encaminhada ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em maio de 1999 levando em conta
os debates travados nas diversas instituicdes da area. Nessa primeira proposta de organizagéo
do curso de Pedagogia “procurou-se contemplar a tendéncia que ja& se delineava
experimentalmente em muitos cursos, que indicava a docéncia como base de formacdo”
(CRUZ e AROSA, 2014, p.35-36). As habilitagdes que tradicionalmente identificavam o
curso “apareceram como possibilidades de formacéo, mas estava subjacente na proposta que
as instituicdes formadoras remeteriam estas habilitacbes para o nivel da pés-graduagdo”
(CRUZ e AROSA, 2014, p.36). Contudo, a maneira como esse primeira proposta vinha
delineando o curso ia de encontro a alguns artigos da nova LDB. O artigo 63 da LDB
9.394/96 ao estabelecer que os institutos superiores de educagdo0 mantivessem Ccursos
formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso Normal Superior,
destinado a formacdo de professores para a educacdo infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental criou “um novo espago de formagéo (...) [e] pds em risco 0 novo modelo
de curso de Pedagogia concebido pelo amplo movimento dos educadores” (CRUZ e AROSA,
2014, p.36). Além disso, o artigo 64 da nova LDB determinava que a formacdo dos
profissionais da educacdo para atuarem na administragdo, planejamento, orientagéo, inspecéo
e supervisdo educacional poderia ser feita na graduacdo em Pedagogia ou em cursos de pés-
graduacdo, fixando assim uma finalidade para o curso de Pedagogia antes mesmo que suas
diretrizes comegassem a ser esbocadas.

Tais artigos contrariaram frontalmente a forma como o curso de Pedagogia
estava sendo concebido pelas instituicbes de ensino superior e pelas
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entidades envolvidas no movimento de sua redefinic&o, trazendo a tona mais
uma vez a recorrente questdo em torno da identidade do curso. Curso de
Pedagogia para qué, se os docentes serdo formados nos cursos normais
superiores e 0s demais profissionais podem ser formados no &mbito da pos-
graduacdo? (CRUZ e AROSA, 2014, p.37).

Assim, por conter divergéncia em relacdo a LDB 9.394/96 essa primeira proposta de
diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia néo foi apreciada pelo Conselho Nacional de
Educacdo. Entre idas e vindas de comissdes e propostas para o curso de Pedagogia foi s6 em
marc¢o de 2005 quando foi divulgada a primeira verséo de uma proposta de resolucao para ser
apreciada pela comunidade educacional. Segundo Cruz e Arosa (2014) essa primeira versao
“incorporou as perspectivas organizativas para o curso Normal Superior, limitando em varios
aspectos as possibilidades formativas até entdo possiveis ao curso de Pedagogia” (CRUZ e
AROSA, 2014, p.38). A proposta era que o curso de Pedagogia teria por tarefa formar
essencialmente os professores para a educacédo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental. Contudo, tal proposta suscitou muitas criticas por parte das universidades e das
entidades da area que, conforme apontam Cruz e Arosa (2014), se ressentiam que 0 novo
projeto de curso contrariava as aspiracfes historicas dos educadores, reduzia o curso de
Pedagogia a0 modelo proposto para o curso Normal Superior e desconsiderava a Pedagogia
como espaco académico de estudos avancados e sistematicos dentro das universidades
brasileiras. Diante das discordancias com relacdo a esse parecer algumas mudancas foram
feitas levando em consideracéo as solicitacbes do movimento dos educadores

Dentre as alteracOes, destaca-se a ampliacdo da formacdo do pedagogo, que
passa a contemplar integradamente a docéncia, a participagdo da gestdo e
avaliagdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracédo, a
execucdo, o acompanhamento de programas e as atividades educativas em
contextos escolares e nédo escolares. (CRUZ e AROSA, 2014, p.39).

Feita as referidas alteracdes o parecer foi aprovado por unanimidade no final de 2005.
Contudo, mesmo com a aprovacao unanime foi preciso reformular especificamente o artigo
14, que estabelecia que a formacdo dos profissionais da educacdo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica deveria
ser feita em cursos de pos-graduacdo, contrariando assim o artigo 64 da LDB 9.394/96.
Assim, no ano seguinte o Parecer CNE/CP n. 3/2006 reexaminou essa questdo e manteve no
curso de Pedagogia a formagdo desses profissionais junto com a formacéo de professores.

Em 2006, portanto, mediante a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, se estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (DCN). Depois de um “processo
de gestacdo [que] foi bastante longo e dificil” (CRUZ e AROSA, 2014, p.34) as diretrizes



89

curriculares para o curso de Pedagogia entraram em vigor estabelecendo que o curso de
Pedagogia teria por finalidade a formacdo para a docéncia em vérias niveis e modalidades da
educacdo bésica. Assim, diante das mudancas que ja vinham ocorrendo nos trajetos
formativos nos cursos de Pedagogia, da mobilizacdo em torno da defesa da docéncia como
base da identidade de todos os profissionais da educagdo e do estabelecimento da LDB
9.394/96, que previa a formacdo dos professores da educacdo bésica em nivel superior, o
curso de Pedagogia, que historicamente teve como objetivo formar o técnico em educacéao e
posteriormente o especialista em educacdo, ambos para atuarem fora da sala de aula, ficando a
formagéo docente figurando em grande parte como formagdo complementar (GATTI, 2010)
passou a ter desde 2006 como finalidade oficial estabelecida por lei a formagé&o inicial para o

exercicio da docéncia.

3.2.2 Que sentidos de docéncia sdo hegemonizados nas DCNs para o curso de
Pedagogia?

Afirmar que o curso de Pedagogia passou a ser um curso de formacdo inicial docente
suscita algumas perguntas sobre qual entendimento de docéncia é veiculado pela legislacdo
que o regulamenta, qual relacdo é estabelecida entre o professor e 0 pedagogo e quais as
atribuicbes profissionais espera-se formar nesse profissional. Diante dos questionamentos
aqui levantados e seguindo o objetivo dessa pesquisa que € compreender 0s processos de
subjetivacéo docente dentro do curso de Pedagogia me deterei na anélise das DCNs'’ do curso
focalizando que sentidos de docéncia sd@o hegemonizados nesse documento e quais
expectativas de formacdo e atuacdo sdo esperados dos pedagogos formados nesse novo
modelo de curso.

As DCNs para o curso de Pedagogia se constituem em um documento composto de 15
artigos. A titulo de melhor compreensdo elaborei a tabela a seguir para apresentar em linhas
gerais a disposicdo e organizagdo dos artigos desse documento. Vale ressaltar que esta é uma
interpretacdo possivel e que outras sistematizagdes poderiam ser feitas, mas essa que aqui
apresento me parece Util e coerente na investigagdo do objeto de pesquisa proposto nesta

investigacao.

7 Optei aqui por investigar apenas as DCNs para o curso de Pedagogia e ndo incluir a analise das DCNs para a
formacéo de professores de 2015, visto que as DCNs para a Pedagogia continuam em vigéncia.
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IDEIAS CENTRAIS DOS ARTIGOS DAS DCNS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

Artigo 1 Apresentacdo do documento

Artigo 2 Finalidade do curso de Pedagogia

Artigo 3 Aspectos e habilidades centrais para a formacéo do licenciado

em Pedagogia
Artigos4e5 Funcdes e aptiddes esperadas no exercicio profissional do
licenciado em Pedagogia
Artigos 6, 7e 8 Estrutura e organizagéo do curso de Pedagogia

Artigos 9,11, 12 e 13 Orientag0es para abertura de novos cursos, adequacéo de

curriculos antigos e alocacao dos alunos na nova estrutura do
curso de Pedagogia
Artigos 10 e 14 Indicacédo do fim das antigas habilitacbes do curso e garantia de
formacdo para os profissionais da educacao conforme disposto
no artigo 64 da LDB 9.394/96
Artigo 15 Revogacao da antiga regulamentacao de 1969

Tomando como referéncia esta sistematizacdo das DCNs minha analise terd como foco
de atencdo privilegiado os artigos de 1 a 5 por entender que eles abordam mais
especificamente a questdo da identidade do pedagogo e d&o subsidios para a compreensdo dos
sentidos de docéncia que estdo sendo hegemonizados nesse documento.

O artigo 1° define que o curso de graduacdo em Pedagogia € um curso de licenciatura
e que esse documento se destina a definir os principios, as condi¢bes de ensino e de
aprendizagem e os procedimentos a serem observados no planejamento e avaliagéo do curso.
Indicado, pois, que se trata de um curso de licenciatura o artigo 2° apresenta a finalidade do
curso que se destina a formacao inicial para o exercicio da docéncia na educacao infantil, nos
anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de ensino médio, na modalidade Normal, e
em cursos de educacdo profissional na area de servicos e apoio escolar, além de outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. No pardgrafo 1° deste artigo esta
expressa qual compreensdo de docéncia rege esse documento.

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relagBes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do dialogo
entre diferentes visGes de mundo. (Resolu¢cdo CNE/CP n. 1/2006, Art. 2°,8
1°).

A primeira definicdo de docéncia expressa nesse documento chama a ateng@o por ndo

vincular ao sentido de docéncia significantes como professor, escola, ensino e sala de aula. A

docéncia aparece identificada de forma genérica como ac¢do educativa e processo metddico e
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intencional que influencia conceitos, principios e objetivos da Pedagogia. Silva Janior (2017)
comentando esse trecho da legislagdo afirma que “ndo ha nesse dispositivo a indicacdo de
uma possivel reciprocidade, ou seja, a de que a acdo docente possa ser influenciada por
conceitos, principios e objetivos do saber pedagodgico” (SILVA JUNIOR, 2017, p.11).
Delineia-se aqui entdo o que muitos estudiosos da area tém indicado como uma submisséo da
Pedagogia & docéncia (FRANCO, 2012; LIBANEO, 2006; PIMENTA, 2011), uma vez que é
a docéncia que influéncia os conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Ainda no artigo 2°, apds definir o que entende por docéncia, o paragrafo 2° expressa
que tipo de atividade o curso de Pedagogia devera propiciar, a saber: planejamento, execucao
e avaliacdo de atividades educativas, bem como a aplicacdo no campo da educacdo de
contribuicdes de diversas areas do conhecimento. Mais uma vez nao é feita nenhuma mencéo
nem de escola, nem de sala de aula. O espaco de atuacdo profissional para o qual o pedagogo
estd sendo formado é apresentado de forma generalizada como espaco de atividades
educativas que se configura como local de aplicagédo dos conhecimentos produzidos em outras
areas do conhecimento.

O artigo 3° afirma que a consolidacdo do repertorio profissional do estudante de
Pedagogia se dara no exercicio da profissdo. Contudo, como ja sinalizado no paragrafo
anterior ndo fica claro que espagos seriam esses para atuacdo e consolidacéo profissional do
pedagogo. O paréagrafo Unico deste artigo aponta trés aspectos centrais para a formacéo do
licenciado em Pedagogia:

I - 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungédo
de promover a educagdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

Il - a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino. (Resolugdo CNE/CP n.
1/2006, Art. 3°, paragrafo Unico).

Os trés pontos indicados como centrais estdo voltados para trés dimensdes: escola,
pesquisa e gestdo. Nos dois ultimos aspectos ha alguma indicacdo, ainda que sucinta, a
respeito de que tarefas o pedagogo realiza em cada uma dessas dimensfes. No tocante a
pesquisa o pedagogo deve analisar e aplicar resultados de investigacdes relativas ao campo
educacional, quanto a gestdo de sistemas e instituicdes de ensino a atuacdo do pedagogo se da
na participagdo e organizagdo. Contudo, no que diz respeito a escola o que € dito é que o
pedagogo deve conhecer essa organizacdo sem que haja, no entanto, alguma delimitacdo a
respeito das tarefas que o licenciando em Pedagogia deverd realizar nessa instituicao

especifica. E possivel inferir que, sendo a escola uma instituicio de ensino e alvo de
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investigacBes na area educacional, ela esteja contemplada nas atividades de gestdo e pesquisa,
conforme posto no paragrafo citado. Entretanto, cabe o questionamento se essas seriam as
unicas formas de atuacdo do pedagogo na escola. N&o seria ele, enquanto profissional
formado para o exercicio da docéncia responsavel também por outras atividades que se
desenvolvem no espaco escolar? Ao afirmar que o pedagogo deve conhecer a organizacao da
escola parece que as DCNs circunscrevem a acdo do licenciado em Pedagogia dentro escola
na dimensdo da pesquisa (conhecimento) e da gestdo (organizacdo), ficando de fora dessa
cadeia de equivaléncia o ato de ensinar como acdo desempenhada por esse profissional na
escola. Vale destacar que essa € a primeira vez que o significante escola aparece no texto.

Se no artigo 3° nos deparamos com a falta de uma especificacao a respeito da atuacéo
do pedagogo na escola, que indique que funcdes o licenciado em Pedagogia podera exercer
nessa instituicdo de ensino, encontramos 0 mesmo tipo de problema no artigo 4°, que aborda a
finalidade do curso de Pedagogia. No caput deste artigo o texto afirma que o curso de
licenciatura em Pedagogia se destina a formar professores para exercerem funcbes de
magistério em diferentes niveis e modalidades também indicados no artigo 2°. A diferenca
gue marca a redacdo do artigo 2° para o artigo 4° € que, se no artigo 2° a expressdo usada para
designar a finalidade do curso de Pedagogia é a formacdo inicial para o exercicio da
docéncia, no artigo 4° a expressao usada é formacao de professores para exercer funcdes de
magistério. Essa é a primeira ocorréncia do significante professor, sem que haja, no entanto
nenhuma especificacdo do que seriam essas fungbes de magistério nem das acGes que
derivariam dela, apenas que elas serdo exercidas em areas que demandem conhecimentos
pedagdgicos.

Se até aqui a definicao do profissional que se deseja formar no curso de Pedagogia e as
especificacbes de sua atuacdo profissional aparecem marcadas por definicbes genéricas e
imprecisas, o paragrafo unico do artigo 4°, ao indicar o entendimento de atividade docente
que rege esse documento, ajuda a aumentar ainda mais as dificuldades de delimitagcdo da
atuacdo profissional desse pedagogo-professor. Diz assim o paragrafo unico deste artigo:

As atividades docentes também compreendem participa¢do na organizacéo e
gestdo de sistemas e institui¢cGes de ensino, englobando:

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

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

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares. (Resolugcdo CNE/CP n.
1/2006, Art. 4°, paragrafo Unico).
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As atividades docentes sdo, portanto, identificadas também como atividades de gestdo
e organizacdo de sistemas e instituicdes de ensino. Contudo, se, ao abordar as funcdes de
magisterio exercidas pelos professores a legislacdo se limita a circunscrevé-las dentro da
expressao conhecimentos pedagdgicos sem detalhar no que consistiria tais conhecimentos e
quais acles derivariam da funcdo de magistério, quando trata a docéncia como atividade de
gestdo a legislagdo é bem mais detalhista na sua explicitagdo apontando para uma
compreensdo de docéncia que engloba, alem das funcdes do magistério, atividades de
planejamento, execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de processos educativos
dentro e fora da escola, bem como atividades de pesquisa, por meio da profuséo e difusdo de
conhecimento cientifico-tecnolégico no campo educacional, dentro e fora da escola®®.

O significante docéncia, portanto, central na definicdo da identidade do pedagogo na
DCNSs para o curso de Pedagogia parece imerso em um magma®® semantico. A docéncia
aparece como que assumindo dois papéis ou funcbes diferentes na caracterizacdo do
pedagogo. Ela aparece como sinbnimo para toda e qualquer atuacao profissional do licenciado
em Pedagogia, seja ela em sala de aula na educacdo basica, em atividades de gestdo em
espacos escolares e ndo escolares, em atividades de pesquisa ou em outras atividades
educativas fora da escola. Ao mesmo tempo a docéncia também pode ser compreendida como
a atuacdo do professor ao exercer funcbes de magistério com base em conhecimentos
pedagdgicos. A docéncia ndo figura, portanto, como exercicio especifico do professor e
tampouco parece estar assentada nas relacfes de ensino-aprendizagem entre professor e aluno.
No entender de Libaneo (2006) a ideia de docéncia expressa nesse documento implica no
reconhecimento de que “o planejador da educagdo, o especialista em avaliagdo, o animador
cultural, o pesquisador, o editor de livros, entre tantos outros, ao exercerem suas atividades
estariam exercendo a docéncia” (p. 845).

A definicdo do curso de Pedagogia que prevaleceu nas diretrizes curriculares é ainda
alvo de debates entre aqueles que se debrucam sobre o tema. Os pressupostos expressos nessa
regulamentacdo deixam espaco para davidas, ambiguidades e imprecisdes com relacdo aos
processos de identificacdo profissional dos licenciandos e egressos do curso de Pedagogia,

sobretudo pela falta de explicitacdo de um fechamento, ainda que provisério, das

'8 Nao é o objetivo especifico desse trabalho, mas vale ressaltar que as DCNs englobam como atividade de
gestdo as praticas voltadas para a pesquisa ao estabelecer que a participagdo na organizacao e gestao de sistemas
e instituigdes de ensino compreende também a producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do
campo educacional.

190 significante magma é usado aqui para designar um conjunto confuso de elementos entrecruzados a ponto de
ndo ser possivel reconhecé-los e/ou dissocia-los, conforme o dicionario Houaiss.
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especificidades da docéncia e da atividade docente que participam das disputas pela
significacdo ou definicdo das atribuicbes do professor. Quando digo que ainda é alvo de
debates nédo estou operando com um entendimento de que seria possivel um momento em que
ndo houvesse debates quanto a organizacdo do curso. Se, como tenho sinalizado ao longo
desse texto, entendemos o curso de Pedagogia como um contexto discursivo e uma ordem
social precariamente estruturada ndo é, entdo, possivel pensarmos que exista algum momento
em que haja uma organizacdo fixa, plenamente assimilada pela comunidade educacional e
livre de conflitos. Ao afirmar que o curso ainda € alvo de debates estou me referindo ao fato
de que as significacdes em torno das finalidades do curso continuam em disputa por um
fechamento hegemanico.

Aguiar et al. (2006) ao defenderem a docéncia como a base da identidade do curso de
Pedagogia, se opdem a divisdo do curso em habilitaces especificas e afirmam que as DCNs
marcam um novo tempo para a formagéo de profissionais de educagédo no curso de Pedagogia
ampliando o horizonte de atuacdo desses profissionais. A respeito do sentido de docéncia

expresso nessa legislacéo os autores afirmam que:

A docéncia nas DCN-Pedagogia ndo é entendida no sentido restrito do ato de
ministrar aulas. O sentido da docéncia é ampliado, uma vez que se articula a
ideia de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espagos escolares e
ndo-escolares (...) Tomados sob essa perspectiva o trabalho docente e a
docéncia implicam uma articulagdo com o contexto mais amplo, com 0s
processos pedagOgicos e 0s espacos educativos em que se desenvolvem,
assim como demandam a capacidade de reflexdo critica da realidade em que
se situam. (AGUIAR et al., 2006, 830).

Aguiar et al. (2006) demonstram ao longo do seu texto ampla concordancia com as
DCNs para o curso de Pedagogia defendem que o exercicio da docéncia é um dos pilares do
curso. Contudo, afirmam que isso ndo implica que o curso deva ser organizado a partir do
campo das metodologias de ensino e dos contetdos relativos aos saberes especificos da
educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental e demais niveis e modalidades que o
pedagogo pode atuar. Aguiar et al. (2006) investem em um sentido de docéncia bastante
ampliado e que parece ndo expressar as especificidade de formacdo do professor para atuar
em niveis e modalidades de ensino tdo distintas como os propostos para a formacdo do
pedagogo. O entendimento de docéncia que os autores mobilizam, e que se coaduna com as
formulagdes propostas nas diretrizes curriculares, é a de que “exercicio da docéncia
desenvolve-se no contexto mais amplo da educacdo, da escola e da propria sociedade, e,
sendo assim, a formacdo para tal exercicio profissional deve fornecer elementos para o
dominio desse contexto” (AGUIAR et al., 2006, p.832).
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No movimento contrario de Aguiar et al. (2006), Libaneo (2006) afirma que ao
estabelecer que o curso de Pedagogia tem por finalidade formar o professor nos diferentes
niveis de ensino as DCNs reduzem a Pedagogia a docéncia sem, no entanto, determinar com
clareza o que se compreende por docéncia. Em momento anterior o autor ja havia deixado
clara sua postura ao defender que “o curso de Pedagogia deve ser distinto do de Licenciatura”
(LIBANEO, 2001, p.109) e acrescentou que

(...) o curso de Pedagogia € o que forma o pedagogo stricto sensu, isto é, um
profissional ndo diretamente docente que lida com fatos, estruturas,
processos contextos, situacdes referentes a pratica educativa em suas varias
modalidades e manifestacdes. A caracterizacdo do pedagogo stricto sensu
torna-se necessaria, uma vez que lato sensu, todos os professores sdo
pedagogos. Por isso mesmo, importa formalizar uma distingéo entre trabalho
pedagogico, implicando atuacdo em um amplo leque de préaticas educativas,
e trabalho docente, forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume na
escola. (LIBANEO, 2001, p.109-110).

Assim, da mesma forma que os desacordos entre os pesquisadores da area geraram
impasses e embates no processo de escrita das DCNs resultando, inclusive, em um longo
processo até sua homologacdo, o entendimento de que o curso de Pedagogia deva ser um
curso de formacdo inicial para o exercicio da docéncia também ndo estd hegemonizada entre
aqueles que atuam no campo educacional.

Pimenta (2011) afirma que a atual organizag@o do curso de Pedagogia reduz o curso “a
formacdo de professores [e] acaba por esvazia-lo da Pedagogia e da formagdo de pedagogos”
(p.7). Ao fazer sua critica as DCNs Pimenta (2011) afirma que a formacdo do pedagogo
passou a ser descaracterizada, ficando a formacéo deste profissional subsumida a formacéao do
professor. Para esta autora a teoria pedagdgica estaria perdendo seu lugar nos cursos de
Pedagogia e a formacdo dos pedagogos estaria “dominada pelos estudos disciplinares das
areas das metodologias” (p.8).

Para Libaneo (2010) dizer que a docéncia é a base da identidade de todo educador é
um “equivoco logico-conceitual” (p.13). O autor destaca que a Pedagogia, enquanto teoria
que reflete a partir e sobre as praticas educativas, ndo se limita apenas ao espago escolar, uma
vez que ‘“‘as praticas educativas ocorrem em muitos lugares, em muitas instancias formais,
nao-formais, informais” (LIBANEO, 2010, p.14).

N&o é possivel mais afirmar que o trabalho pedagogico se reduz ao trabalho
docente nas escolas. A acdo pedagdgica ndo se resume a acdes docentes, de
modo que, se todo trabalho docente é trabalho pedag6gico, nem todo
trabalho pedagdgico é trabalho docente. (...) O pedagdgico e o docente s&o
termos inter-relacionados, mas conceitualmente distintos. Portanto, reduzir a
acdo pedagdgica a docéncia € produzir um reducionismo conceitual, um
estreitamento do conceito de pedagogia. (LIBANEO, 2010, p14).
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Para este autor a Pedagogia seria, portanto, mais ampla e abrangente do que a
docéncia. Nao sendo possivel, entdo, assumir a docéncia como base da Pedagogia, mas sim a
formacédo pedagdgica como suporte para a docéncia, uma vez que segundo ele “todo trabalho
docente € trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagogico ¢é trabalho docente”
(LIBANEO, 2006, p. 850).

A critica as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia orbita em grande parte na
ideia de que trazer a formacdo de professores para 0 curso de Pedagogia teve como
consequéncia o descarte de parte da fundamentacdo pedagdgica do curso e esvaziamento da
discussdo tedrico-pratica da Pedagogia. Libaneo e Pimenta (2011) ddo o tom de algumas
criticas feitas a nova organizacéo do curso de Pedagogia.

Com efeito, o principio que se tornou o lema e o apelo da Anfope é
conhecido: a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo
educador, todos os cursos de formagdo do educador deverdo ter uma base
comum: sdo todos professores. Conforme ja afirmamos, esse principio levou
a reducdo da formacdo do pedagogo a docéncia, a supressdo em alguns
lugares da formacdo de especialistas (ou do pedagogo ndo diretamente
docente), ao esvaziamento da teoria pedagégica devido a descaracterizagdo
do campo tedrico investigativo da Pedagogia e das demais ciéncias da
educacdo, a retirada da universidade dos estudos sisteméaticos do campo
cientifico da educacéo e, em consequéncia, da formagéo do pedagogo para a
pesquisa especifica na area e o exercicio profissional. (LIBANEO e
PIMENTA, 2011, p.29-30).

Essas criticas a respeito da perda de espaco no curriculo do curso de Pedagogia das
teorias pedagdgicas também aparecem sob a forma de reclamacdo da predominancia das
disciplinas ditas metodoldgicas que estariam, segundo essa visdo, tomando o lugar das
disciplinas ditas teoricas.

A sobrecarga no curriculo de disciplinas ligadas a formacéo de professores
das séries iniciais do antigo 1° grau levou a diminuicdo do peso das
disciplinas tedricas (fundamentos da educagdo, curriculo, avaliagdo, teorias
da educacdo) e, especificamente, das disciplinas que identificavam mais o
exercicio profissional do pedagogo. (LIBANEO e PIMENTA, 2011, p.30).

As citagBes acima expressam algumas das criticas feitas a forma como o curso de
Pedagogia estd organizado. Contudo, ao expressarem sua discordancia com a atual legislacdo
0s autores citados apontam também para os sentidos de docéncia com 0s quais operam.
Afirmar que o curso de Pedagogia, ao assumir a finalidade de formar professores, perde
densidade tedrica no que diz respeito ao campo dos estudos pedagdgicos e esvazia-se de uma
reflexdo epistemoldgica sobre a Pedagogia indica, no meu entendimento, uma concepcéo de

docéncia que corre 0 risco de se aproximar da ideia que apresentei no segundo capitulo de
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uma posicdo subalternizada da docéncia dentro do campo educacional (GABRIEL, 2015).
Libaneo e Pimenta (2011) ao destacarem que na atual configuracdo do curso de Pedagogia o
que se tem é a “redugdo da formagdo do pedagogo a docéncia” parecem estabelecer uma
hierarquia entre os profissionais da educacdo de maneira que formar o pedagogo seria uma
tarefa mais ampla e formar o docente seria uma tarefa mais restrita.

O ponto que quero destacar é que se as DCNs operam com uma nocdo de docéncia
imersa em um magma semantico que nao apresenta as especificidades de formacao e atuacdo
dos professores, carecendo, portanto, de um fechamento que marque a profissionalidade
docente enquanto ato de ensinar, 0 que me parece € que as criticas feitas a forma genérica
como essa legislacdo se refere a docéncia acabam por incorrer em uma significacdo de
docéncia que ndo contribui para sua valorizacdo, mas perpetuam sentidos de docéncia como
posicao subalternizada dentro da ordem social assimétrica que € a realidade educacional.

Libaneo e Pimenta (2011) ao afirmarem que trazer a formagéo de professores para o
curso de Pedagogia implicou no esvaziamento da teoria pedagdgica e na retirada da
universidade dos estudos sistematicos do campo cientifico da educacdo parecem indicar que a
formacdo do pedagogo enquanto especialista era o que garantia o lugar das teorias
pedag6gicas no espaco universitario. Contudo, como vimos, a trajetéria do curso de
Pedagogia foi marcada por articulagcdes e aproximacdes com a formacéo professores desde
sua origem, mesmo que durante muito tempo essa ndo tenha sido a finalidade principal do
curso. Ndo é possivel, portanto, pensar em um momento em que O curso estivesse
“essencialmente” voltado para as questdes epistemoldgicas do campo pedagdgico e livre das
questdes “menores” e mais “técnicas” que marcam a formacao docente. Dessa forma, o que
parece sobressair é uma critica as DCNs que, ainda que sejam necessarias e relevantes em
muitos aspectos, traduzem elas mesmo um sentido de docéncia que coloca a formacdo e
atuacdo do professor como posicdo inferior em relacdo a formacdo e atuacdo do pedagogo
especialista, uma vez que ao se tornar o objetivo do curso de Pedagogia a docéncia acaba
levando o estigma de “reduzir”, “esvaziar” e “empobrecer” o curso de alguma forma.

Franco (2012) também tece suas criticas a atual regulamentacdo do curso de
Pedagogia nos seguintes termos:

Os cursos de formacdo de pedagogos, a partir da legislacdo atual e por forca
desta, sdo obrigados a considerar que o pedagogo é o professor ou de
educacdo infantil ou de séries iniciais do ensino fundamental. Os estudiosos
da ciéncia Pedagogia sabem que a similaridade professor-pedagogo nao é
correta. De modo geral, pode-se dizer que, ao professor, a tarefa prioritéria
sera a de ensinar; j& ao pedagogo, a tarefa primordial serd a de
discutir/refletir e organizar as condi¢es para que 0 ensino possa realizar-se
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de maneira adequada, com alunos aprendendo, buscando o conhecimento, e
com professores felizes e saudaveis. (FRANCO, 2012, p.30).

Ao questionar a similaridade entre pedagogo e professor as criticas de Franco (2012)
também se aproximam de uma ideia de docéncia onde o professor estaria hierarquicamente
abaixo da atuacdo do pedagogo especialista. A autora defende que ao professor caberia
ensinar, contudo, a concepcao de ensinar que a autora apresenta se aproxima dos discursos
que identificam a docéncia como uma tecnologia que se limita a aplicagdo de técnicas e
praticas, como se 0 ato de ensinar prescindisse de uma reflex@o tedrica, ou como se essa
reflexdo fosse privilégio de outro grupo de profissionais da educacdo que nao os professores.
E o pedagogo, de acordo com a argumentacéo de Franco (2012), o profissional que possibilita
que o ensino se realize de maneira adequada. E ele quem discute, reflete e organiza as
condicBes para que o ensino se realize e € mediante sua atuacdo que os alunos aprendem e que
os professores podem se sentir “felizes e saudaveis”. Ora, se o pedagogo ¢ 0 responsavel para
gue o ensino ocorra de maneira adequada e o professor é aquele que ensina esta posta uma
relacdo hierarquica onde o professor para realizar sua funcdo deve submeter-se a reflexdo do
pedagogo ndo apenas para que os alunos aprendam, mas também para que ele possa sentir-se
feliz e saudavel.

A formacdo de professores, portanto, dentro do contexto discursivo do curso de
Pedagogia esta ameacada em dois sentidos. Se, por um lado, nas DCNs a docéncia esta imersa
em um magma semantico que identifica como atividade docente toda e qualquer acdo que se
realize no campo educacional e desconsidera as especificidades de formacdo e atuacdo do
professor em sala de aula no espaco escolar, por outro lado, as criticas feitas a essa legislacao
parecem ndo contribuir para a valorizacdo e reconhecimento da docéncia como atuacéo
especifica do professor que ndo € menor, mas diferente de outras atuacbes no campo
educacional.

O que tenho procurado defender aqui € que para retirarmos a docéncia desse lugar
genérico e subalternizado que ela parece estar é preciso investir em um fechamento de sentido
que marque sua especificagdo dentro do campo educacional. A aposta que faco, como
abordado ao longo do texto, € a da especificidade da docéncia como ato de ensinar. Reafirmo
gue tomar o ato de ensinar como especificidade da docéncia ndo implica no reconhecimento
dessa funcdo como expressdao da racionalidade técnica, que se limitaria a aplicar
conhecimentos e determinacdes produzidos em outras esferas do conhecimento e por outros
profissionais. Nos tempos que correm e em meio aos desafios de ser professor em nossa

contemporaneidade marcada por diversos descentramentos e desestabiliza¢Oes requer-se cada
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vez mais do professor uma atuacao profissional que va além de uma reproducdo mecénica de
conhecimentos produzidos por outros.

A compreensdo da concepcdo de docéncia expressa nas DCNs para o curso de
Pedagogia também €é expressa no seu artigo 5° que apresenta as funcdes que 0s egressos do
curso de Pedagogia estardo aptos a realizar. Na leitura que fago desse artigo, organizado em
16 incisos, identifico que as aptiddes para as quais o pedagogo deve ser formado abrangem
quatro dimensdes distintas: comportamento pessoal e interpessoal, gestao, pesquisa e ensino e
aprendizagem.

Os incisos I, V, VIII, X, Xl expressam determinados tipos de comportamento e
postura que mais do que expressar o que o pedagogo faz, volta-se para adjetivar sua atuacao.
O pedagogo deve atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade
justa, equanime e igualitaria, além de reconhecer e respeitar as manifestacfes e necessidades
fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos alunos. Com relacdo a comportamentos
interpessoais 0 pedagogo deve promover e facilitar relagbes de cooperagédo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade, respeitar e demonstrar consciéncia da diversidade nos
diferentes ambitos onde ela se apresenta e desenvolver trabalho em equipe por meio do
didlogo entre a &rea educacional e as demais areas do conhecimento.

Os incisos XII e XIII versam sobre a atuacdo do pedagogo voltada para a gestdo. A
redacdo destes dois incisos € quase idéntica e se resume na elaboracdo, implementacéo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e programas educacionais dentro e
fora do espaco escolar.

Reuni os incisos IX, XIV, XV, XVI como itens que estdo voltados para a pesquisa
porque todos eles, de alguma forma, dao énfase a uma postura investigativa que o pedagogo
deve assumir na identificacdo de problemas socioculturais e educacionais, na utilizacdo de
instrumentos para a constru¢cdo do conhecimento e no estudo, aplicacdo e avaliacdo de
documentos legais que regulem a educacéo.

Por fim destaco os incisos I, I, 1V, VI e VII que abordam questdes relativas ao
ensino e a aprendizagem. De todos os incisos desse artigo o Unico que traz o verbo ensinar
como uma fungéo do egresso do curso de Pedagogia é o inciso VI que afirma que o pedagogo
estara apto para ensinar lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia, artes e
educacdo fisica de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento
humano.

Os demais incisos que identifiquei como aqueles que abordam questdes relativas ao

ensino e a aprendizagem ndo usam os significantes ensino ou ensinar, mas recorrem ao uso de
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termos como: compreender, cuidar e educar criancas de zero a cinco anos (inciso Il),
fortalecer o desenvolvimento da aprendizagem (inciso I11), trabalhar, em espacos escolares e
ndo escolares, na promocao da aprendizagem (inciso V), relacionar as linguagens dos meios
de comunicagdo para o desenvolvimento de aprendizagens significativas (inciso VII). A
linguagem que esses incisos usam para delinear a atuacdo do pedagogo esta fortemente
relacionada com a ideia de fortalecimento e desenvolvimento da aprendizagem.

A mencdo corrente que esses incisos fazem ao termo aprendizagem em comparacao
com a Unica mencédo que é feita ao termo ensinar levantam o questionamento se a escolha do
significante aprendizagem em detrimento do significante ensino ou ensinar ndo expressa uma
aproximag¢do com a “nova linguagem da aprendizagem”, denunciada por Biesta (2013) e ja
apresentada em outro momento desse texto. O problema posto por Biesta (2013), que vale a
pena ser resgatado, é que pensar a educacdo a partir dessa nova linguagem da aprendizagem é
interpreta-la como um processo de transacdo econdmica. Nessa logica de educagdo como
transacdo econémica o aluno tem suas necessidades e demandas e o professor € o provedor
que deve satisfazé-las ou, em outros termos, deve facilitar (fortalecer) a aprendizagem. Como
adverte Biesta (2013) o resultado dessa nova linguagem da aprendizagem para a formacao de
professores € que se compreende mal o papel do professor que se torna um provedor das
necessidades dos alunos.

A questdo que Biesta (2013) coloca é que essa abordagem da educacdo faz com que a
relacdo entre professor e aluno seja uma relacdo de provedor e consumidor. Isso nao significa
que o professor ndo deva estar atento para as necessidades dos seus alunos, mas sim que nédo é
parte de sua atuacdo profissional satisfazer toda e qualquer demanda de seus alunos. Antes, a
atuacdo profissional do professor é para Biesta (2013) marcada por apresentar aos alunos
novas demandas e necessidades que ndao estavam no seu repertdrio imediato.

Por essas razdes, acredito que devemos ser extremamente cautelosos ao usar
a linguagem da aprendizagem. Ndo s6 porque esse uso poderia solapar nosso
proprio profissionalismo como educadores, mas também porque poderia
desgastar uma discussao aberta e democratica sobre o contetido e o objetivo
da educacdo. (BIESTA, 2013, p.43).

Biesta (2013) afirma que a aprendizagem se tornou “um conceito favorito em
documentos de politicas nacionais e internacionais” (p.32). E ¢ o que parece também
acontecer nas DCNs para o curso de Pedagogia. Libaneo (2017) ao analisar a atual
regulamentacéo para o curso de Pedagogia também destaca a questdo da recorréncia da nogéo

de aprendizagem nesse documento.
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Para Libaneo (2017) o que tem vigorado atualmente é um modelo de educacéo escolar
voltado para o atendimento das necessidades bésicas dos alunos, no qual “o papel da escola é
prover conhecimentos ligados a realidade imediata do aluno, utilizdveis na vida pratica”
(LIBANEO, 2017, p.56). Libaneo (2017) aponta que o resultado desse modelo ¢ que “a
aprendizagem transforma-se numa mera necessidade natural, numa visdo instrumental,
desprovida de seu carater cognitivo, desvinculada do acesso a formas superiores do
pensamento” (p. 56). O que estd em questdo ¢ que os objetivos de aprendizagem foram
substituidos por objetivos assistenciais, sobretudo em atendimento as camadas mais pobres da
populagéo.

A educacdo e o ensino ficam subordinados a politicas e estratégias baseadas
na analise econdmica em que 0s pobres precisam apenas receber uma
educacdo para a aprendizagem imediata, bastando oferecer-lhes
conhecimentos elementares a medida das diferengas sociais e econdémicas
que os atingem. (LIBANEO, 2017, p.56).

A consequéncia desse modelo para a formacdo de professores, segundo Libaneo
(2017), é que operar com uma concepcdo de escola que tem como funcdo atender as
necessidades minimas de aprendizagem dos alunos € prescindir de uma sélida formacdo de
professores, sendo, pois, suficiente que o professor “seja um bom técnico que saiba aplicar
conhecimentos produzidos por outros” (p.57).

Valendo-me, portanto, das contribuicGes de Biesta (2013) e de Libaneo (2017) néo é
dificil associar o texto dos incisos Il, 11, 1V, VI e VII do artigo 5° das DCNs a essa “nova
linguagem da aprendizagem” e a uma ideia de formagdo de professores voltada para o
atendimento das necessidades béasicas dos alunos. Se pensarmos, como colocam Biesta (2013)
e Libaneo (2017), que o tipo de formacdo de professores que essa concepc¢do inspira se volta
para uma dimensdo técnica que desconsidera as especificidades da docéncia e da atuacdo
profissional do professor, fica ainda mais evidente a associacdo dos incisos do artigo 5° a uma
concepcdo de educacdo que reforca a ideia de docéncia como posicdo subalternizada e
compreendida em termos genéricos.

Como ja havia sinalizado me detive aqui na analise dos cinco primeiros artigos das
DCNs para o curso de Pedagogia por entender que a analise especifica de tais artigos traria 0s
subsidios necessarios para a compreensdo do sentido de docéncia expresso nesse documento.
Os artigos 6°, 7° e 8° apresentam um eixo norteador para a estrutura do curso sem fixar quais
disciplinas devam ser oferecidas, mas indicando questdes que o curso devera articular. Além
disso, esses artigos também abordam outros pontos para integralizagdo do curso como

estagios, carga horaria minima de duracdo da graduacgéo e demais atividades académicas que
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devem compor os cursos de Pedagogia. Tais artigos seguem a ideia ja expressa nos artigos
anteriores de uma nocdo genérica de docéncia, imersa em um magma semantico, e que se
realiza em grande parte ou pela aplicacdo de conhecimentos de outras areas do saber ou pelas
atividades vinculadas a area da gestdo educacional. Vale destacar aqui o inciso Il do artigo 7°
que indica que as 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado devam ser cumpridas
prioritariamente na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Mais uma vez
ndo ha o detalhamento de que aspectos privilegiar nesses espacos. Os licenciandos deveriam
realizar seus estagios nesses espacos com énfase na gestdo, nas atividades em sala de aula ou
em ambas as dimens@es? No inciso IV do artigo 8° o texto volta a tocar na questdo do estagio,
mas ndo detalha que aspectos devem ser privilegiados nesse componente curricular, apenas
indicando que devam ser assegurados aos licenciandos em Pedagogia experiéncia de exercicio
profissional em espacos escolares € nao escolares que “ampliem e fortalecam atitudes éticas,
conhecimento e competéncias”.

Os demais artigos se dedicam a abordar os desdobramentos burocréticos dessa nova
regulamentacéo e sua implementacdo nas instituicdes de ensino. Cabe destacar o artigo 10 que
extingue as habilitacbes que marcavam a formacdo do pedagogo até aquele momento.
Contudo, no artigo 14 fica garantido que, em conformidade com o artigo 64 da LDB
9.494/96, o curso de Pedagogia continuara assegurando a formagdo para administracdo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica.

Ao longo desse capitulo procurei sinalizar como os sentidos de docéncia sdo
articulados no curso de Pedagogia desde sua criacdo em 1939 até a atual legislacdo que o
regulamenta. Como procurei demonstrar as disputas entre a formacdo do pedagogo
especialista e a formacdo de professores estdo presentes nas discussdes sobre o curso de
Pedagogia desde sua criacdo e continuam ecoando ainda hoje.

Ha quase 30 anos que os temas referentes a identidade da Pedagogia, ao
conhecimento que lhe constitui, a dicotomia entre formar o professor e
formar o especialista, dentre outros, tomam conta do cenario ou da arena de
discussdo educacional, sem alcangar, o consenso almejado. (CRUZ e
AROSA, 2014, p.40).

Segundo Silvestre e Pinto (2017) as DCNs do curso de Pedagogia “buscaram conciliar
sua tradicdo historica (Bacharelado) com as novas demandas (Licenciatura)” (p.18). Silva
Junior (2017) afirma que a nova regulamentagdo do curso atendeu “as proposi¢des
hegemonicas da época” (p.8) e acrescenta que:

Para que outras proposi¢des e outros entendimentos pudessem também ser
contemplados, estendeu as possibilidades de acdo para mais de uma
licenciatura e acolheu ainda uma extensa variedade de perspectivas de
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trabalho pedagdgico que transcendia os limites das instituicGes escolares.
(SILVA JUNIOR, 2017, p.8).

Gatti, em entrevista a Cadernos CENPEC em 2014, argumenta que falta identidade
para os cursos de Pedagogia e que as diretrizes curriculares de 2006 ndo resolveram as
ambiguidades que envolvem o curso. Para a autora muitas funcbes foram atribuidas ao
pedagogo e fica dificil dar conta de formar um profissional para atuar em todas essas funcdes,
sendo necessario fazer algumas escolhas na trajetéria de formacdo do pedagogo. Gatti (2014)
defende que se deve formar preferencialmente o professor alfabetizador e o professor da
educacdo infantil.

Concordo com Gatti (2014) quando ela diz que é preciso fazer uma escolha de
formagdo no curso de Pedagogia e que essa escolha deva privilegiar a formagéo de
professores para a educagédo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. No entanto,
discordo da autora quando ela afirma que falta identidade ao curso de Pedagogia. No meu
entendimento o curso tem sim uma identidade que se expressa por meio de uma concepgao
genérica de docéncia, que tenho sinalizado aqui através da ideia de docéncia imersa em um
magma semantico. Assim, a formacéo de professores, apesar de descrita como finalidade do
curso, ndo tem suas funcdes e especificidades detalhadas.

Mais do que um dilema quanto a identidade do curso de Pedagogia compreendo,
retomando a epigrafe que abriu este capitulo, que estamos diante de “uma disputa hegemodnica
pelo mundo em que vivemos” (BURITY, 2010, p.8). Estamos em meio a uma disputa
hegeménica por um sentido de docéncia que dé conta de marcar as especificidades de atuacao
dos professores enquanto uma atuacdo profissional distinta das demais atuacdes no campo
educacional. Marcar a distingdo da atuacdo dos professores e buscar por mecanismos que
facam com que a docéncia saia do lugar de subalternidade ndo implica numa tomada de
posicdo que inverta a logica vigente e eleve os professores acima dos demais profissionais da
educacdo na hierarquizacdo da realidade educacional, fazendo entdo com que outros grupos
ocupem posic¢des subalternas. Minha intencdo nédo é essa, mas apontar para a necessidade de
estarmos atentos para os discursos que circulam e marcam sentidos de docéncia que em nada
contribuem para a valorizacdo profissional dos professores.

Dessa forma, reconhecendo a fragilidade da articulacdo entre docéncia e ensino,
expressa da regulamentacdo do curso de Pedagogia, o0 capitulo seguinte tem por objetivo
investigar quais sentidos de docéncia sdo hegemonizados, negociados e tensionados pelos
licenciandos em Pedagogia da UFRJ atentando para o discurso desses alunos no tocante a sua

atuacdo (futura) como professores no intuito de compreender como se d& seu processo de
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subjetivacdo docente. Interessa-me investigar como tem sido incorporada a dimensdo da
formagdo de professores no contexto discursivo do curriculo do curso de Pedagogia da UFRJ,
uma vez que a atual regulamentacao posta nas DCNSs estabelece que o curso de Pedagogia tem
que contemplar a formacdo para uma serie de outras atividades possiveis no campo
educacional que néo se restringem a atuacdo em sala de aula e nem na escola, mas que

também sdo definidas como atividade docente.
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CAPITULO 4

TORNANDO-SE PROFESSOR

processos de subjetivacdo docente no curriculo de Pedagogia da UFRJ

Eu me interesso muito em investigar o curso de Pedagogia e essa construcao
da identidade profissional, trajetéria dos alunos, como que se deu essa
escolha, como que € a trajetdria dentro do curso... E eu acho que esse meu
interesse tem muito a ver com a minha propria trajetoria, de ter trocado, de
ter feito... Eu comecei com Direito, depois fui pra Histdria, e acabei na
Pedagogia. E dentro da Pedagogia eu troguei de Universidade. Eu comecei
em uma e terminei em outra, enfim, entdo a minha trajetéria com a educacéo
foi muito... Néao foi assim, muito linear, ela foi enviesada. Mas t6 aqui e é 0
gue eu gosto, entdo eu acho que por conta disso me interessa pesquisar o
curso de Pedagogia. (BRUNA).

Escolhi como epigrafe do ultimo capitulo dessa dissertacdo o trecho de uma fala
minha ao iniciar uma das entrevistas com alunas do curso de Pedagogia, que serdo
apresentadas neste capitulo. Em uma das primeiras palestras que assisti quando entrei no
mestrado ouvi um professor dizer que fazemos pesquisa pra tentar resolver uma questdo que a
gente tem com a gente mesmo. E claro que esse professor ndo estava desconsiderando a
pesquisa enquanto producdo de conhecimento que instiga reflexdes e deslocamentos e faz
avancar um determinado campo do saber. O que ele tentava dizer, a jovens pesquisadores em
formacdo, € que estar envolvido em um projeto de pesquisa requer motivacdo, e que essa
motivacdo vem das questdes que nds queremos resolver, daquilo que nos incomoda. E que,
por isso, ndo adiantaria simplesmente importarmos problemas e objetos de pesquisa oriundos
de outras pessoas. Era preciso que nossa motivacdo em investigar um tema partisse de nos
mesmos.

A fala desse professor fez sentido pra mim e me deu convic¢do, ou melhor dizendo,
motivacdo para continuar investigando o curso de Pedagogia, como j& havia iniciado em
minha graduagdo. Como colocado na epigrafe, isso “tem muito a ver com minha préopria
trajetoria” e com 0S questionamentos e ddvidas que marcaram minha formagdo como
pedagoga. Ou seria como professora? A duvida persiste. Ndo tive e ndo tenho a pretensao de
dirimir essa questdo nem de apresentar uma resposta final que solucione os conflitos e debates
que marcam a formacao de professores dentro do curso de Pedagogia.

O que pretendo neste ultimo capitulo, e o que pretendi ao longo de todo esse texto, é
lancar novos olhares sobre essa questdo, apontar alguns deslocamentos e, de alguma forma,

contribuir para que possamos avancar no tocante a formacgé@o dos professores que irdo atuar
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nas primeiras experiéncias de escolarizacdo das criangas. Por vezes, em meio as discussdes
acaloradas sobre ser pedagogo ou ser professor, sobre a constituicdo epistemoldgica da
Pedagogia, sobre as trajetorias controversas do curso, corremos o risco de nos esquecermos de
que o0 que esta em jogo aqui € a formacdo dos professores que irdo lidar com os processos de
ensino-aprendizagem e com o desenvolvimento de criangas em suas primeiras experiéncias
escolares na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

O papel fundamental que desempenha o professor da educacdo infantil e dos anos
iniciais, 0 que, consequentemente, aponta para a necessidade de se pesquisar e investir na
formagao desse profissional, reside na “relevancia social e pedagdgica dessa fase de
escolarizagio na formagdo e no desenvolvimento das criangas” (LIBANEO, 2013, p.74).
Rolddo (2007) também destaca que os primeiros anos de escolarizagdo ocupam um “lugar
essencial” (p.27) na educagdo dos individuos e afirma que “¢ de fato essencial, basico, o lugar
dos niveis iniciais na formacgdo do cidaddo, num tempo marcado pela valia do conhecimento
como capital social e pelo aumento da exigéncia de populacdes qualificadas” (ROLDAO,
2007, p.27 — grifo original). Para esta autora a centralidade e relevancia das primeiras
experiéncias de escolarizacdo estdo assentadas, entre outros aspectos, Nnos processos
neuroldgicos que sdo desenvolvidos durante a infancia. Recorrendo a pesquisa de Alexandre
Castro Caldas, Rolddo (2007) argumenta que, do ponto de vista neurologico, as aprendizagens
iniciais tém implica¢des fundamentais “na construcdo do mapa neural de cada individuo,
porgue se organizam e estruturam nessa fase mecanismos e registros que séo determinantes no
desenvolvimento futuro dos processos de aprender” (ROLDAO, 2007, p.27-28).

N&o desconsidero que o curso de Pedagogia é atravessado por uma série de
possibilidades formativas que devem também ser alvo de pesquisa, como a formacdo para
gestores de sistemas e instituicbes de ensino, formacdo para atuacdo junto a diferentes
movimentos sociais, formacdo de pesquisadores em educacdo, entre outros. N&o ignoro
também que a Pedagogia, tomada como campo cientifico que estuda a teoria e prética da
educacdo ndo se restrinja a formacéo de professores, uma vez que a as praticas educativas que
se realizam na sociedade contemporénea ultrapassam o espaco escolar e se fazem presente em
diversas instituicdes e espacos sociais. Todas essas questdes merecem reflexdo séria e
detalhada por parte dos pesquisadores em educagdo. Contudo, o reconhecimento de que “o
ensino escolar ha mais de dois séculos constitui a forma dominante de socializagdo e de
formacédo nas sociedades modernas e continua se expandindo” (GATTI e BARRETO, 2009,
p.15), conduz a constatacdo feita por Tardif e Lessard (2014) de que a docéncia, enquanto

funcdo e atuacdo especifica do professor, “representa atualmente um setor nevralgico sob
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todos os pontos de vista” (p.21). Fundamentada, portanto, nessa ideia, 0 recorte que me
interessa investir diz respeito a formacdo inicial de professores para atuarem nas primeiras
experiéncias de escolarizagdo de criangas realizada dentro do contexto discursivo do curriculo
de Pedagogia.

A exigéncia estabelecida na LDB 9.394/96 de que a formacao de professores para a
educacdo bésica fosse feita em nivel superior acarretou em maiores mudancas na formacéao
dos professores que atuam nas primeiras etapas de escolarizacdo. Os cursos destinados a
formacéo de professores primarios no Brasil, correspondente atual aos anos iniciais do ensino
fundamental, datam do final do século XIX com a criagdo das Escolas Normais, que
formavam esses professores em nivel médio. No inicio do século XX com os avancos da
industrializacdo surge a preocupacdo de aumentar a escolarizacdo da populacdo. Essa
preocupacdo vem acompanhada da necessidade de promover uma formacao especifica para 0s
professores do secundario (anos finais do ensino fundamental e ensino médio). Gatti e Barreto
(2009) afirmam que até entdo o ensino secundario, que contava com um nimero reduzido de
escolas e alunos, era conduzido por profissionais liberais e autodidatas. As autoras destacam
que foi a partir desse processo, de aumento da demanda de professores pelo processo da
industrializagdo, que na década de 1930 foi implementado o esquema “3+1” para a formacgéo
de professores.

Assim, a formagdo de professores no Brasil se consolidou no inicio do século XX
com uma distin¢do entre os espacos formativos do professor do priméario, que se formava nas
Escolas Normais, e o professor do secundario formado em nivel superior em cursos de
licenciatura. No inicio da década de 1970 as Escolas Normais foram extintas e substituidas
pela Habilitacdo em Magistério oferecida como uma habilitagdo do ensino de segundo grau
(ensino médio). Essa mudanca, contudo, como apontam Gatti e Barreto (2009) resultou na
perda de algumas especificidades da formacdo de professores, que acabou ficando dispersa
por ter que se ajustar ao curriculo do segundo grau.

Outras iniciativas de formacdo de professores foram implementadas nos anos
seguintes. Em 1982 os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(Cefams) foram criados com o objetivo de melhorar a formagéo de professores para os anos
iniciais da educacdo basica em razdo dos problemas advindos da formacdo na Habilitagdo
Magisterio. Também em 1982 foram estabelecidas, mediante mudanca na legislacdo, outras

possibilidades de formacdo para professores do ensino fundamental em cursos de licenciatura
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curta.?’ No bojo dessas iniciativas e dentro do processo de democratizacdo nacional foram
crescendo na década de 1980 os movimentos que defendiam que o curso de Pedagogia
deveria ser local de formacdo para professores da pré-escola (educacdo infantil) e dos anos
iniciais do ensino fundamental. Nessa época alguns cursos de Pedagogia, como é o caso da
UFRJ, j& ofereciam essa formacéo, mesmo que oficialmente essa ndo fosse uma exigéncia de
formag&o que o curso deveria oferecer.

No final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990 os cursos de Pedagogia no Brasil se
configuravam de formas distintas, dependendo das propostas de cada IES, e englobavam a
formagéo dos especialistas em habilitagcdes distintas, a formacdo dos professores da Escola
Normal e também a formacdo dos professores para a educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental. A LDB 9.394/96 trouxe alteracdes na formacdo de professores. A
exigéncia de que os professores para atuar na educacdo basica deveriam ser formados em
nivel superior fortaleceu as inciativas que ja vinham ocorrendo em alguns cursos de
Pedagogia e a consolidacdo desse espaco como ldcus de formagdo docente se deu em 2006
com a homologacédo das DCNs.

Na analise que fazem Gatti e Barreto (2009) apontam que a forma como 0s percursos
formativos de professores foram se consolidando no Brasil resultou numa distingdo entre a
formacdo e valorizacdo do professor priméario (anos iniciais do ensino fundamental) e do
professor secundério (anos finais do ensino fundamental e ensino médio), que tem
repercussdes até hoje.

A diferenciacdo entre o professor polivalente, para as primeiras séries de
ensino, e o professor especialista, para as demais séries, fica assim, histérica
e socialmente, instaurada, sendo vigente até nossos dias, tanto nos cursos,
como na carreira e salarios e, sobretudo nas representacdes da comunidade
social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de
formagdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da educagdo
béasica. (GATTI e BARRETO, 2009, p.38).

Formosinho (2009) aponta que na Unido Europeia o processo de universitariza¢do da
formacdo de professores, ou seja, a elevagdo da formacdo de professores do nivel médio para
0 ensino superior, foi um processo de academizacao, que ndo contribuiu para a formacéo de
profissionais comprometidos com “uma escola basica para todos, multicultural e inclusiva”

(p.74). O autor pontua que a logica académica, que regula em grande parte o ensino superior,

20 «Os chamados cursos de licenciatura curta, em nivel superior, com menos horas-aula do que as licenciaturas
plenas, para formar docentes que poderiam atuar da 5% até a 82 séries, mas também de 12 a 42 séries. Esses cursos
poderiam formar professores com integracdo de areas, o que foi uma inovagdo; por exemplo, a licenciatura em
Ciéncias (com componentes de Biologia, Fisica e Quimica), ou em estudos sociais (com componentes de
Historia, Geografia, Sociologia)”. (GATTI e BARRETO, 2009, p.40).
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em contraposicdo a uma logica profissional, se caracteriza pelo afastamento das questdes
proprias da profissdo, e “de modo geral, esta 16gica corresponde a um encerramento da
academia sobre si, funcionando em circuito fechado” (FORMOSINHO, 2009, p.77). Para
Formosinho (2009) a légica academizante na formacdo inicial de professores, resultou em
uma “formacdo teérica e afastada das preocupagdes dos praticos do terreno”
(FORMOSINHO, 2009, p.73). Assim, ainda que se possam enumerar os beneficios da
universitarizacdo da formacédo de professores, tais como: a fundamentacéo tedrica mais solida
dos professores, a elevacdo na valorizacdo da profissdao docente e 0 maior investimento em
pesquisas sobre 0 ensino, é preciso, segundo este autor, que as instituicdes de ensino superior
(IES) se adequem as suas novas responsabilidades e levem em consideracdo as demandas
profissionalizantes que marcam a formacao de professores.

O contexto da elevacdo da formacdo de professores para o nivel superior no Brasil
difere das implicagfes que marcam essa questdo na Unido Europeia. Contudo, a reflexdo de
Formosinho (2009), sobre a necessidade das IES se adequarem as suas novas
responsabilidades de formar professores, ajuda na analise da questdo da formacdo de
professores no curso de Pedagogia. Se na Europa a universitarizacdo da formacdo de
professores tem que lidar com uma ldgica academizante que afasta a formacdo docente das
questBes praticas da profissdo, no caso brasileiro a formacdo de professores no curso de
Pedagogia parece disputar espaco com outras formagdes, uma vez que, como apresentado no
capitulo anterior, a formacdo inicial para a docéncia ndo figura nas DCNs para 0 curso de
Pedagogia, como uma formacdo exclusiva do professor, mas abarca uma série de outras
possibilidades de atuagcdo no campo educacional.

O curso de Pedagogia foi criado em 1939 dentro de um contexto de expansdao do
ensino secundario e dos sistemas de educacdo, dai a necessidade de técnicos em educacao
para lidar com as questBes burocraticas que se colocavam naquele momento. Hoje, talvez,
diante dos diagndsticos de que a formacado de professores ndo esta atendendo as demandas da
escola (GATTI, 2014), dos esforcos para universalizacdo do ensino fundamental e para a
ampliacdo das vagas para a educacdo infantil, como estabelecido no Plano Nacional de
Educacéo, dentre outras questfes, tenhamos novas necessidades, como por exemplo, defender
e garantir a formacéo de professores para toda a educagdo basica em nivel superior dentro de
uma universidade publica, gratuita e que ofereca uma solida formacdo profissional,
articulando ensino, pesquisa e extensdo. Recorrendo as ideias de Formosinho (2009), talvez
seja preciso que o curso de Pedagogia se adeque as suas novas responsabilidades de formar o

professor para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. A questdo que
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parece se colocar, diante da analise do percurso historico do curso e das DCNs feita até aqui, é
que por ndo ter sido instituido um novo curso superior que garantisse a formacdo de
professores da educacédo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental na universidade,
mas sim a alocacdo dessa formacao dentro do curso de Pedagogia agravaram-se 0s impasses
que ja existiam no curso com relacdo a definicdo de uma identidade profissional. O curso
passou a se designar uma licenciatura para a formacéo inicial docente, mas manteve muito das
suas caracteristicas de formacdo dos especialistas em da educacao.

Se até aqui a andlise sobre o curso de Pedagogia tem se pautado nos aspectos mais
macros que marcam sua trajetéria dentro do contexto da realidade educacional brasileira,
neste capitulo as lentes serdo ajustadas para uma analise em menor escala focando o curso de
Pedagogia da UFRJ. Dessa maneira, este capitulo esta dividido em trés se¢bes. Na primeira
secdo abordo o curso e o curriculo de Pedagogia da UFRJ atentando para a questdo da
formagdo de professores dentro desse contexto discursivo especifico. A discussao a respeito
do curso esta assentada na leitura e analise de algumas teses e dissertacfes que foram
produzidas no PPGE/UFRJ sobre o curso e também na analise do Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC). Na segunda secdo desse capitulo retomo algumas questdes referentes a pesquisa
biogréfica, abordada no segundo capitulo, e apresento os caminhos metodoldgicos tracados na
selecdo dos sujeitos entrevistados nessa pesquisa. Na terceira secdo trago a fala das alunas
entrevistadas buscando compreender por meio das suas narrativas que sentidos de docéncia

elas articulam em seus relatos, bem como seus respectivos processos de subjetivacao docente.
4.1 O curso de Pedagogia na UFRJ: caminhos para a formacao de professores

No terceiro capitulo, ao analisar a trajetoria do curso de Pedagogia, recorri a metafora
de Veiga-Neto (2012) sobre ir aos pordes, para enfatizar a importancia de conhecer 0s
arquétipos que equilibram o piso intermediario da casa onde se realizam as experiéncias
cotidianas. Nesta secdo volto a mesma metéafora, mas dessa vez irei articular o “pordo” junto
com o “piso intermedidrio” em uma Unica analise. Se, no capitulo anterior, separei a analise
da trajetdria do curso da analise das DCNs em duas se¢des distintas, aqui farei uma anélise
integrada da trajetoria do curso de Pedagogia na UFRJ e da sua atual configuracdo. Para tanto

recorri a algumas superficies textuais — teses e dissertacdes sobre o curso®, produzidas no

2L As teses e dissertagdes que foram usadas aqui para abordar as articulagBes que sdo feitas no contexto
discursivo do curriculo de Pedagogia da UFRJ a respeito da formacdo de professores sdo algumas daquelas
indicadas na revisdo bibliogréafica apresenta na introducéo desse texto.
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PPGE/UFRYJ, e o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)?. Ainda que a analise do curso de
Pedagogia da UFRJ pudesse ser feita a partir de diferentes entradas, meu objetivo nesta se¢éo
¢ analisar como a questao da formacao de professores tem atravessado o curso. Dessa forma, a
analise aqui proposta ndo pretende esgotar o assunto ou retratar a “realidade” do curso como
um todo, mas sim lancar e articular novos olhares sobre a formacdo de professores dentro
desse contexto.

Estudar sobre o curso de Pedagogia da UFRJ é estudar sobre os caminhos que o
primeiro curso de graduacdo em Pedagogia no Brasil vem seguindo desde sua criacdo em
1939 no contexto da Faculdade Nacional de Filosofia na entdo Universidade do Brasil, hoje
UFRJ. Em 1968 a Reforma Universitaria extinguiu a Faculdade Nacional de Filosofia, onde
estava alocado o Departamento de Educacdo, e foi criada a Faculdade de Educacgdo
(FE/UFRJ), vinculada ao Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRJ, que passou a
abrigar o curso de Pedagogia. A andlise aqui proposta esta voltada para os aspectos que
marcaram 0 curso ap0s a organizacdo da Faculdade de Educacdo em 1968. Esse recorte se
justifica porque sdo nos anos seguintes que ha o crescimento dos movimentos em prol da
renovacdo dos cursos de Pedagogia como um curso de formacao de professores.

Na década de 1970 o curso de Pedagogia da UFRJ ‘“habilitava o denominado
especialista em educacdo para supervisdo escolar, orientacdo educacional e administracao
escolar, estando suas ofertas vinculadas ao exercicio do magistério das disciplinas
pedagdgicas do Curso Normal” (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.3). Contudo, no final dos anos
de 1980, mediante as discussdes acerca dos rumos do curso de Pedagogia que ganham espaco
no cenario educacional, a FE/UFRJ iniciou um processo de reformulacdo curricular do seu
curso de Pedagogia. O debate que se fazia sobre o referido curso, como detalhado no terceiro
capitulo, pautava-se em duas questdes centrais: a defesa da docéncia como base da identidade
do pedagogo e o imperativo de se formar professores para a educacdo infantil e anos iniciais

do ensino fundamental em cursos de graduacdo de nivel superior. Somavam-se a essas duas

2.0 Projeto Pedagégico de Curso (PPC) da licenciatura em Pedagogia da UFRJ encontra-se disponivel na
pagina da Faculdade de Educacdo (FE/UFRJ) na internet (http://www.fe.ufrj.br/). Esse documento organiza e
apresenta o curso indicando seus objetivos e finalidades, metodologias, estrutura curricular, programas e projetos
oferecidos no admbito do curso e demais questdo que lhe facam referéncia. Esse documento foi redigido
originalmente em 2007, mas a versdo utilizada para analise aqui foi a versdo atualizada de 2014, acessada no site
da FE/UFRJ pela Gltima vez em 27 de abril de 2017. Atualmente encontra-se disponivel no site a versao
atualizada de 2015 que traz pequenas alteracfes na carga horéria de algumas componentes curriculares. As
alteragBes no documento ndo trazem prejuizo para a analise proposta, contudo, como o texto usado aqui como
referéncia foi a versao de 2014 o leitor que quiser acessar tal documento pela internet terd acesso a verséo de
2015, o que pode trazer dissonancias quanto a paginagdo das citacOes feitas, mas, repito, sem prejuizos para a
andlise do texto.
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questdes centrais a “critica a fragmentagdo do trabalho pedagogico e a defesa de um pedagogo
‘integral’” (PPC Pedagogia UFRIJ, 2014, p.3). Mediante esses debates e a reivindicagdo
daqueles que questionavam a acao dos especialistas em educacédo descolada da experiéncia da
sala de aula em 1993 entrou em vigor na FE/UFRJ um curriculo de Pedagogia que tinha a
formacéo de professores como nucleo central e que extinguia as habilitagdes que formavam os
especialistas, passando esta formacéo a ser oferecida em cursos de especializacdo lato sensu.
Manteve-se a habilitacdo em Magistério das Disciplinas Pedagdgicas de 2° Grau e foram
criadas duas novas habilitacbes: Educacdo Pré-Escolar e Magistério das Séries Iniciais do 1°
Grau.”,

A estrutura curricular possuia oito periodos e era composta de um tronco
comum, que cobria do primeiro ao quarto periodo do curso e o oitavo
periodo. Os trés periodos intermediarios foram organizados para contemplar
as trés habilitacBes especificas. O objetivo do tronco comum era fornecer a
base de conhecimento e desenvolver as habilidades intelectuais
indispensaveis a um profissional da educacdo. (PPC Pedagogia UFRJ, 2014,

p.4).

Apesar de ter suprimido as habilitacdes que formavam os especialistas em educacao e
ter estabelecido a formacdo do professor da educagdo basica como finalidade, o curriculo de
Pedagogia da UFRJ manteve a ldgica de formar pedagogos/professores em habilitacdes
distintas. Os licenciandos do curso podiam optar por apenas umas das habilitacdes oferecidas
de forma que, uma vez formados, poderiam atuar somente naquela habilitacdo especifica que
escolheram ao longo de sua graduacao.

Fonseca (2008) apresenta em sua dissertacdo a andlise dessa reformulacdo curricular.
A autora aponta que, ainda que a identidade do curso de Pedagogia tenha sido vinculada
historicamente a formacdo do especialista, na UFRJ o curso esteve fortemente marcado por
uma preocupacdo de formar o professor. A autora destaca que mesmo antes da reforma
curricular do inicio da década de 1990 j& havia uma valorizacdo da formacédo para a docéncia
dentro do contexto do curso de Pedagogia na UFRJ. Desde a resolucdo de 1969, que naquele
momento regulamentava o curso, para conseguir a titulagdo em uma das habilitagbes como
especialista era necessario que o aluno comprovasse ter experiéncia em sala de aula. A UFRJ,
porém, em 1976 ampliou o lugar da formacédo docente no curso de Pedagogia, ao estabelecer
que para obter o diploma em uma das habilita¢cdes do curso o aluno deveria obrigatoriamente

graduar-se também no Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Ensino Médio. “Tal fato ¢

2 Com as mudancas estabelecidas pela LDB 9394/1996 foram necessérias algumas alteracdes na nomenclatura
das habilitagdes que passaram a se denominar: Habilitagdo A — Magistério das Séries Iniciais Ensino
Fundamental (antigo 1° grau); Habilitacdo B — Magistério em Educacdo Infantil (antiga Educagdo Pré-Escolar);
Habilitagdo C — Magistério das Disciplinas Pedagdgicas do Ensino Normal (antigo 2° grau).
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significativo, uma vez que, entre as principais instituicdes publicas e privadas que ofereciam o
curso no estado do Rio de Janeiro, apenas a UFRJ estabelecia essa obrigatoriedade de
formagdo no curriculo” (FONSECA, 2008, p.79). De acordo com Fonseca (2008) a
habilitacdo no Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Ensino Médio “servia de base para
a estruturacdo curricular do Curso de Pedagogia da UFRJ (...) esta construcdo curricular
evidencia a ‘orientacdo central’ de que o pedagogo, antes de ser especialista, deveria ser
professor” (p.79).

Ao longo do tempo essa estruturacdo curricular comegou a ser questionada e a
demandar mudancas. Poppe (2011) e Soares (2009) destacam que o curriculo de 1993 vinha
sofrendo criticas por parte dos alunos e dos professores porque “ndo mais atendia as
necessidades de formacao profissional para um novo momento da sociedade e, principalmente
do mercado de trabalho” (SOARES, 2009, p.89).

Em linhas gerais os problemas internos do curso que justificavam uma reformulagéo
eram: (i) a oferta de trés habilitacBes distintas e especificas fragmentavam a organizacdo do
curso de forma que engessava a atuacdo do corpo docente e reduzia as possibilidades de
disciplinas optativas, (ii) a graduacdo em apenas uma habilitacdo especifica restringia a
insercdo dos alunos no mercado de trabalho, uma vez que apds o final do curso eles s
poderiam atuar em uma habilitacdo; (iii) auséncia de uma habilitacdo que explicitasse que o
curso também formava para atuacdo em outras areas educacionais que ndo apenas 0
magistério; (iv) auséncia de uma sélida formacéo para a pesquisa.

A partir dessas questfes novos debates foram travados para repensar o curriculo de
formacdo do pedagogo. Os debates, que ja vinham ocorrendo desde 2004, foram
intensificados com a publicacdo dos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006 e,
posteriormente, com a homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o
curso de Pedagogia em 2006. No bojo dos debates que ja vinham acontecendo na FE/UFRJ a
reformulacdo curricular do curso de Pedagogia “foi elaborada em consonéncia com as
diretrizes curriculares” (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.5). Em 2007 a nova proposta
curricular seguiu os tramites necessarios para sua homologagdo sendo aprovada no fim deste
ano e implementada a partir de 2008.

O novo curriculo do curso de Pedagogia da FE/UFRJ passou a oferecer aos
licenciandos uma formacédo em cinco areas de atuagdo concomitantes: docéncia na Educagéo
Infantil; docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; docéncia das Disciplinas
Pedagdgicas do Curso Normal; docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos e Gestdo de

Processos Educacionais, extinguindo assim a habilitacdo em apenas uma area especifica como
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ocorria na proposta curricular anterior a essa. As mudancas na estrutura do curso de fizeram
com que o curso ndo estivesse mais exclusivamente voltado para a formacéo de professores,
uma vez que a formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica também deveria ser
garantida nesse curso. O PPC de Pedagogia da UFRJ afirma que o novo curriculo mantinha a
concepcao de que a condicdo de professor constitui a base da identidade do pedagogo, mas
que este profissional também seria formado para atuagdo em “outros campos de intervencgéo
pedagdgica que extrapolam o ambito da escola ou que exercem uma acdo complementar a
esta” (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p. 11). Soares (2009) destaca que o novo curriculo “visava
ampliar a perspectiva de atuacdo profissional dos alunos egressos do Curso de Graduacéo em
Pedagogia, no sentido de prepara-los para atuar na politica e na administracdo educacionais,
assim como para a condi¢ao de professor” (p.87).

O Curso de Pedagogia da FE/UFRJ parte da concepcao de que o pedagogo
da atualidade deve ser um profissional preparado para intervir nas diferentes
situacGes apresentadas pela realidade educacional brasileira. Para isso,
necessita de sélida formacdao tedrica e preparo especifico para a intervencao
pratica, tendo por pressuposto que a condicdo de professor constitui sua
identidade bésica, a qual se agrega a de profissional preparado para atuar na
politica e na administracdo educacionais, conforme prop6e a LDB
9.394/1996, artigo 64. (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p. 10).

Assim, além de formar o professor e o profissional para atuar na politica e
administracdo educacional, o curso também assumiu como sua finalidade “uma soélida
formacdo em pesquisa com a consolidagdo da pos-graduacao na Faculdade de Educagdo”
(PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.11). O tempo de conclusdo do novo curriculo ficou fixado em
quatro anos e meio para 0s turnos matutino e vespertino e em cinco anos para o noturno. O
curriculo organizado pelo sistema de créditos passou a contar com disciplinas que nao tinham
nenhum pré-requisito para serem cumpridas, buscando dessa forma garantir maior
flexibilidade ao curso. A grade curricular com as disciplinas obrigat6rias para o curso ficou

organizada conforme indicado a seguir.

1° PERIODO
Disciplina C}a_rga Horéu:ia_l
Teorica Pratica

Histdria da Educacdo no Mundo Ocidental 60 0
Filosofia da Educagdo no Mundo Ocidental 60 0
Psicologia do Desenvolvimento e Educagio 60 0
Fundamentos Sociologicos da Educacéo 60 0
Introducdo ao Pensamento Cientifico em Educagéo 60 0




2° PERIODO
Disciplina C,:a_rga Horér/ia_l
Teorica Pratica
Histdria da Educacéo Brasileira 60 0
Filosofia da Educagdo Contemporanea 60 0
Psicologia da Aprendizagem e Educacéo 60 0
Sociologia da Educacéo Brasileira 60 0
Antropologia na Educacgéo 60 0
3° PERIODO
Disciplina C,:a.rga Horér,ia}
Tedrica Pratica
Educacao Brasileira 60 0
Questdes atuais da Educacdo Brasileira 60 0
Educacdo e Comunicacao | 45 0
Linguagem Corporal na Educagéo 15 30
Bases Bioldgicas da Aprendizagem 60 0
4° PERIODO
Disciplina C}qrga Horér,ia_l
Tedrica Pratica
Didatica 60 0
Curriculo 60 0
Alfabetizacdo e Letramento 60 0
Concepcoes e Préaticas da Educacao Infantil 60 0
Fundamentos da Educacdo Especial 60 0
5° PERIODO
Disciplina C}qrga Horér,ia_l
Tedrica Pratica
Avaliacdo do Processo da Aprendizagem 60 0
Arte-Educacéo 30 15
Planejamento de Curriculo e Ensino 60 0
Metodologia da Pesquisa em Educacao 60 0
Prética de Ensino em Magistério das Disciplinas 60 120

Pedagdgicas no Ensino Médio

6° PERIODO
Disciplina C}a_rga Horéu:ia_l
Tedrica Pratica

Planejamento e Avaliacdo dos Sistemas de Ensino 60 0
Didatica das Ciéncias da Natureza 60 0
Didatica da Matematica 60 0
Psicopedagogia e Educacao 60 0

Prética em Politica e Administra¢do Educacional 60 120
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7° PERIODO
Disciplina C,:a_rga Horér/ia}
Teorica Pratica
Didatica das Ciéncias Sociais 60 0
Didatica da Lingua Portuguesa 60 0
Pesquisa em Educacéo 60 0
Educacdo Popular e Movimentos Sociais 60 0
Préatica de Ensino em Educacdo Infantil 60 120
8° PERIODO
Disciplina C,:a_rga Horér,ia_l
Teorica Pratica
Organizacao do Trabalho Pedagdgico 45 0
Politicas Publicas em Educacao 60 0
Abordagem Didética da Educacdo de Jovens e Adultos 60 0
Monografia 0 60
Préatica de Ensino em Séries Iniciais do Ensino 60 120
Fundamental
9° PERIODO
Disciplina quga Horér,ia_l
Teorica Pratica
Educacdo Comparada 60 0
Educacdo e Comunicagdo 1l (LIBRAS) 30 30
Educacao e Trabalho 60 0
Orientacdo de Monografia 0 30
Pratica de Ensino na Educacdo de Jovens e Adultos 60 120

Os trabalhos que se debrucam sobre esse novo curriculo abordam diferentes questfes
de sua constituicdo. Matos (2013) investiga em sua dissertacdo os sentidos de Educacéo Fisica
produzidos e fixados nas disciplinas académicas do curso. Vale destacar que de acordo com a
DCN de 2006 o pedagogo deve estar apto para ensinar, dentre outros contetdos, Educacédo
Fisica “de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(Resolugcdo CNE/CP n.1/2006, Art 4° paréagrafo anico, inciso VI). A pesquisa de Matos
(2013) esta voltada para a investigacdo do que € e do que ndo é considerado Educacéo Fisica
para as séries iniciais e 0 autor destaca que as disciplinas que se relacionam com a Educacéo
Fisica no curriculo de Pedagogia tem um carater majoritariamente optativo, ou seja, nao
compdem a grade das disciplinas obrigatdrias, e que estdo, em grande medida, associada a
ideia de psicomotricidade vinculadas ao estudo do corpo e movimento. Essa concepcao de
Educacéo Fisica, contudo, como aponta o autor, diverge das perspectivas académicas sobre o
tema. Matos (2013) destaca em sua analise o sentimento de incapacidade dos professores

pedagogos de lecionarem aulas de Educacédo Fisica nas séries iniciais.
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Soares (2009) e Menezes (2013) investigam como esse novo curriculo enfrenta os
desafios de formar professores para a diversidade cultural. Soares (2009) aponta que as
questdes culturais “ndo exerceram um papel central na motivacdo da reforma” (p.98). O
debate que se fez durante o processo de reformulacgéo foi sobre a disciplinarizacdo ou ndo das
questdes culturais. Para Soares (2009) a maneira como as questdes culturais entraram no novo
curriculo foi por meio de uma “disciplinarizagdo pela margem” (p.110), uma vez que todas as
disciplinas que especificamente tocavam no assunto da diversidade cultural ndo tinham
carater obrigatorio, mas optativo. Da mesma forma, Menezes (2013) também aponta para o
carater optativo e ndo obrigatorio das disciplinas que versavam sobre as questdes culturais.

Na analise que faz da nova grade curricular do curso Poppe (2011) afirma que “o
curriculo manteve a tradi¢do, com forte concentracdo de disciplinas tedricas, principalmente,
nos primeiros periodos do curso” (POPPE, 2011, p.84). Como se pode observar na grade
curricular do curso até o 4° periodo ha uma predominéncia de disciplinas tedricas. Nos dois
primeiros periodos a énfase em Psicologia, Histdria, Sociologia e Filosofia faz lembrar as
primeiras estruturas curriculares estabelecidas no final da década de 1930, quando o curso de
Pedagogia formava bacharéis técnicos em educacdo. As praticas de ensino (estagios
supervisionados) s6 aparecem a partir do 5° periodo e algumas disciplinas com creditacdo
tedrico-préatica sdo oferecidas espacadamente ao longo do curso. Poppe (2011) atribui ao peso
da tradicdo do curso e da instituicdo a manutencdo da concentracdo das disciplinas teoricas e
destaca que a inovacdo curricular dessa nova proposta ficou mais a cargo da iniciativa dos
professores no exercicio da sua atividade docente. Apesar da manutencdo de uma tradicao
fortemente marcada por disciplinas teéricas Poppe (2011) reconhece como inovacdo nesse
novo curriculo a insercdo de disciplinas obrigatorias voltadas para a formagdo em prética de
pesquisa. A falta dessa dimensdo no curriculo anterior ja havia sido apontada como um dos
problemas que suscitou esse novo curriculo.

Corréa (2010) investiga como os futuros professores séo formados para atuarem como
agentes de letramento, seja como alfabetizadores ou como professores de lingua portuguesa
para os anos inicias do ensino fundamental. A analise de Corréa (2010) € feita pela
observagdo empirica de cunho etnografico em turmas do 5° e 6° periodo do curso de
Pedagogia da UFRJ em disciplinas que compunham o antigo curriculo (1993). Na época em
que realizou sua observagdo empirica, em 2008, ainda estavam em vigéncia os dois formatos
curriculares, visto que havia alunos do curriculo antigo (1993) que ndo tinham se formado
nem migrado para o curriculo novo (2008). Além disso, a pesquisa de Corréa (2010) tinha por

objetivo investigar as disciplinas voltadas para o ensino de leitura e escrita na alfabetizacao e
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nas séries iniciais do ensino fundamental, e nesse momento as disciplinas que se dedicavam a
essa questdo no novo curriculo ainda ndo estavam sendo oferecidas.

O trabalho de Corréa (2010) permite destacar uma mudanca significativa no curriculo
quanto a essas disciplinas. No curriculo de 1993, organizado em trés habilitacdes distintas
voltadas exclusivamente para a formacao de professores, havia quatro disciplinas obrigatorias
destinadas ao ensino da escrita e da leitura que eram oferecidas para os alunos que optassem
pela habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, sdo elas: Teoria e
Préatica da Alfabetizacdo I, Construcdo do Conhecimento da Lingua Portuguesa I (ambas no 5°
periodo), Teoria e Préatica da Alfabetizacdo Il, Construcdo do Conhecimento da Lingua
Portuguesa Il (ambas no 6° periodo). Corréa (2010), contudo, aponta que no novo curriculo de
2008 “este numero cai pela metade, sendo obrigatdrias as disciplinas Alfabetizacdo e
Letramento, no 4° periodo, e Didatica da Lingua Portuguesa, no 7° periodo” (CORR]::A, 2010,
p.16).

Parece contraditorio que, a partir do momento que o curso de Pedagogia passa a ser
oficialmente um curso de formacéo inicial de professores, o novo curriculo de Pedagogia da
UFRJ se organize de forma a reduzir pela metade as disciplinas voltadas para a alfabetizacdo
e ensino da lingua portuguesa. Se, a atuacdo do professor, sobretudo nos anos iniciais do
ensino fundamental, estd diretamente relacionada aos processos de alfabetizacdo e letramento
e de dominio da lingua portuguesa é de espantar que ao se tornar um curso de formacao de
professores esse aspecto formativo seja reduzido. O que se pode inferir desse movimento é
gue — para além das disputas de interesses entre as diferentes comunidades disciplinares
envolvidas nesse processo de reformulacdo — ele traduza as multiplas formacGes que o
curriculo de Pedagogia passou a ter que dar conta. Como tenho argumentado até aqui, o fato
da formacéo de professores ndo figurar como finalidade exclusiva do curso, nem tampouco a
docéncia ser significada como especificidade da atuacdo do professor acarretou na
configuracdo de um curso repleto de fungdes, 0 que acaba por comprometer e fragilizar a
formagéo de professores. Vale aqui retomar as palavras de Gatti (2014), sobre as diretrizes
curriculares para o curso, que nos ajudam a refletir sobre as razdes que levaram a diminuicéo
das disciplinas voltadas para a alfabetizacdo e ensino de portugués no novo curriculo da
UFRJ.

Essas diretrizes atribuiram muitas funcdes ao curso de Pedagogia: sdo 16
funcBGes. Um curso que tem de dar conta de todas essas diretrizes acaba
tendo de fazer escolhas. Preferencialmente, vocé tem que formar professores
alfabetizadores e para a educacgéo infantil, mas os cursos de Pedagogia ndo
estavam e ndo estdo ainda totalmente preparados para isso — 0 que nao quer
dizer que eles ndo venham tentando. (GATTI, 2014, p.253).
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Retomando a pesquisa de Corréa (2010), nas entrevistas que realizou com os alunos, a
autora destaca que o sentimento constante de inseguranca, medo, incapacidade e despreparo
para atuarem como professores alfabetizadores “permeia a proje¢do da identidade docente de
muitos [alunos] entrevistados” (p.80). Além disso, autora também destaca que “a insatisfagao
com a auséncia de oportunidades de praticar a docéncia ao longo do curso ¢ unanime” (p.86) e
que os alunos reclamam que falta pratica e preparacdo para estar em sala de aula, sobretudo
no que diz respeito aos conteudos disciplinares que os futuros professores deverdo ensinar
qguando estiverem em sala de aula. Chama a atencdo em um das entrevistas o fato de uma
aluna se dizer mais preparada para atuar no servico de orientacdo educacional (SOE) do que
como professora. Comentando a fala dessa aluna Corréa (2010) constata com surpresa

(...) a seguranga declarada para trabalhar no SOE ou na coordenagdo em
oposicdo a inseguranca declarada para assumir o oficio docente, o que
parece contraditorio se pensarmos que o Curso de Pedagogia do qual a aluna
faz parte tem o preparo para a docéncia como elemento central. (CORREA,
2010, p.78).

Pugas (2013) investiga a relacdo com o conhecimento na formacéo inicial dos
pedagogos-docentes na UFRJ. Ao analisar as disciplinas obrigatérias do curso, Pugas (2013)
faz uma distincdo entre conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos disciplinares. Os
conhecimentos pedagdgicos dizem respeito aqueles que estdo ligados as ciéncias da educacéo.
Ja os conhecimentos disciplinares estdo relacionados aos contetudos que o professor devera
ensinar aos seus alunos na educacao basica.

Analisando a grade curricular do curso e as ementas das disciplinas a autora, assim
como Poppe (2011), também aponta para o carater predominantemente tedrico desse curriculo
e que, exceto pela configuracdo de oferta de disciplinas no 7° periodo, em todos os demais
periodos do curso had preponderancia das disciplinas classificadas como conhecimentos
pedagdgicos que, segundo a categorizacdo da autora, sdo aqueles que estdo vinculados a
ciéncia da educacao e ndo especificamente a formacéo de professores.

Embora ao longo do curso ndo haja exigéncia de pré-requisitos para que 0s
licenciandos se matriculem nos componentes curriculares, a organizacao
desse percurso formativo sugere a hegemonizacdo de uma logica
institucional de encadeamento da construcdo do saber dos futuros
pedagogos, em que 0s conhecimentos a serem construidos sobre sua
profissdo devem ser respaldados pelas ciéncias da educagdo, para, a partir
desses fluxos de cientificidade, compor quadros de referéncia que promovam
o0 aprendizado de contetdos académicos que contribuam para uma formacao
adequada de profissionais que deverdo atuar diretamente com as questdes
educacionais e do ensino. (PUGAS, 2013, p.145).
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Pugas (2013) destaca que ao longo de sua analise 0 que se percebe é que a escola,
local de atuacdo do professor por exceléncia, ¢ tomada como “objeto de estudo, de pesquisa e
ndo como um territorio de agdo docente” (p.167). Além disso, a autora também destaca que a
significacdo em torno da identidade do pedagogo formado na UFRJ se aproxima mais da
posicdo de tedrico/pensador da educacdo do que da posicéo de professor. Um indicativo dessa
afirmacdo é a constatacdo do espaco reduzido que os conhecimentos disciplinares, que
abrangem os contetudos que os professores deverdo trabalhar em sala de aula, tém nesse
curriculo.

Dos 45 componentes curriculares obrigatérios, 33 operam com um
conhecimento de énfase pedagdgica e 12 sdo do ambito dos conhecimentos
disciplinares. (...) o trabalho com aspectos mais especificos das areas de
conhecimento que compdem o rol de disciplinas escolares das séries iniciais
corresponde a 15.6% do total de componentes curriculares obrigatorios, isto
¢, somam 7 em 45. (PUGAS, 2013, p.145 — grifo original).

A conclusdo que Pugas (2013) chega de que a identificacdo do pedagogo se aproxima
mais da posicao de tedrico/pensador da educacdo do que posicdo de professor se confirma na
fala dos alunos entrevistados naquela pesquisa “A maior presenga nessas falas é a do
consenso sobre a auséncia de situacfes de aprendizagem académica sobre o conteudo de
ensino na educacdo basica” (PUGAS, 2013, p.243). A autora destaca ainda que “percebe-se
que quase todos os participantes manifestam a sensacdo de despreparo para a docéncia”
(PUGAS, 2013, p.266).

A analise de Pugas (2013) a respeito da predominancia, no curriculo de Pedagogia da
UFRJ, das disciplinas que marcam a formacdo do especialista ou cientista da educacdo em
comparagdo com as disciplinas que estariam voltadas mais especificamente para a atuagédo do
professor indicam, mais uma vez, para as multiplas formag6es que o curso precisa oferecer e
que acabam por fragilizar a formacéo de professores. Além disso, o resultado da pesquisa de
Pugas (2013) também aponta para aquilo que alguns autores tém sinalizado como a tentativa
de atender no curso de Pedagogia as aspiragdes tanto daqueles que defendem o curso como
locus de formacdo do pedagogo stricto sensu quanto daqueles que defendem a Pedagogia
como curso de formacéo inicial de professores. Vale resgatar a fala de Silvestre e Pinto
(2017):

Depois de intensos debates e embates ao longo das décadas de 1980 e 1990
entre pesquisadores da area de formagdo dos profissionais do ensino, as
DCNs do curso de Graduagdo em Pedagogia, uma das Gltimas a serem
aprovadas como exigéncia da LDBEN de 1996, buscaram conciliar sua
tradicdo historica (Bacharelado) com as novas demandas (Licenciatura).

(p.18).
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Parece, portanto, que o curriculo da UFRJ, mesmo tendo uma trajetoria marcada pela
formagdo de professores, buscou também conciliar essas duas tradi¢des, do especialista, ou
cientista em educacdo, com a do professor, sendo que, pelo quantitativo de disciplinas
destinadas a formacdo especifica do professor parece que essa formacdo ganhou menos
espaco. As conclusdes que Pugas (2013) chega, sobre o lugar das disciplinas voltadas a
atuacdo do professor, se aproximam dos resultados obtidos por Gatti e Barreto (2009),
Lib&neo (2013) e Pimenta et al. (2017).

Gatti e Barreto (2009), ao fazerem um balanco sobre a situacdo da formacdo de
professores para a Educacdo Bésica no Brasil, analisam a estrutura curricular e as ementas das
disciplinas de 71 cursos de Pedagogia presenciais e apontam para uma quase equivaléncia
entre as “disciplinas que cumprem a funcdo de embasar teoricamente o curso a partir de
diferentes areas do conhecimento e aquelas ligadas a profissionalizacdo mais especifica do
professor” (p.121). Contudo, o que a andlise das ementas das disciplinas indica é que nas
disciplinas voltadas para a formagao especifica do professor “também predominam enfoques
qgue buscam fundamentar o conhecimento de varias areas, mas pouco exploram seus
desdobramentos em termos das praticas educacionais” (GATTI e BARRETO, 2009, p.121).

Suas ementas frequentemente expressam preocupagdo com as justificativas,
com o porqué ensinar, o que pode contribuir para evitar que os contetdos se
transformem em meros receituarios. Entretanto, s6 de forma muito incipiente
registram o qué e como ensinar. Um grande nimero de ementas emprega
frases genéricas que ndo permitem identificar conteldos especificos. Ha
instituicGes que propdem o estudo dos conteudos de ensino associados as
metodologias, mas, ainda assim, de forma panoramica e pouco aprofundada.
Entdo, mesmo nesse conjunto de 28% de disciplinas que podem ser
classificadas como voltadas a formagdo profissional especifica, o que
sugerem as suas ementas € que essa formacdo é feita de forma ainda muito
insuficiente. (GATTI e BARRETO, 2009, p.121).

Com base em dados de uma pesquisa que buscou investigar a situacao da Didatica, das
Metodologias Especificas e das disciplinas de contetdos especificos do ensino fundamental
em 25 cursos de Pedagogia no estado de Goias, Libaneo (2013) afirma que o que se percebe
na analise das grades curriculares e ementas das disciplinas desses cursos é uma
desvalorizacéo da formacéo especifica do professor.

A anélise dos dados mostrou que a proporcdo de horas/aula destinada ao
bloco “formagao profissional especifica” correspondeu a 28,2% (em média),
ou seja, um terco da carga horaria total dos cursos, informagdo que nos
parece expressiva para indicar a desvalorizacdo da formacdo profissional
especifica do professor. (LIBANEO, 2013, p.81).

O resultado da pesquisa aponta para a auséncia, nos curriculos de Pedagogia, dos

contetidos que serdo ensinados nos anos iniciais do ensino fundamental, como se houvesse
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“um entendimento tacito entre os professores-formadores e entre os coordenadores de cursos
responsaveis pelo curriculo de que os alunos ja dominam esses contetdos, trazidos do ensino
médio, o que, como se sabe, ndo acontece” (LIBANEO, 2013, P.83). A conclusao que
Libaneo (2013) chega ¢ que existem ‘“graves lacunas nesses cursos, com provaveis efeitos
danosos para a formacdo de professores para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental” (p.88).

Pimenta et al. (2017) também analisam matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia,
mas em cursos do Estado de S&o Paulo. Os autores apontam para uma multiplicidade e
variedade de disciplinas nos cursos, sendo “muitas delas sem aderéncia a docéncia e as
questBes proprias dos anos iniciais da educacdo basica. O que sugere um perfil amplo,
disperso e impreciso do egresso dos cursos analisados” (PIMENTA et al., 2017, p.32). Para
Pimenta et al. (2017) a ampla possibilidade de atuacdo do pedagogo marca uma formacéo
difusa e dispersa, “o que acaba por inviabilizar uma sélida formagao de professor polivalente
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacao Infantil” (p.35).

As trés pesquisas indicadas, de certa forma, corroboram as conclusGes que Pugas
(2013) chegou com relacdo ao curriculo de Pedagogia da UFRJ, e apontam algumas questfes
que me levam a reafirmar a ideia de que o curriculo do curso de Pedagogia ndo incorporou
completamente a tarefa de formar professores, ficando essa formacdo diluida dentro do
magma semantico no qual a docéncia foi significada nas DCNs. Pimenta et al. (2017)
afirmam que o que se observa sobre 0s cursos de Pedagogia atualmente é que as maultiplas
possibilidades de formagdo e atuagdo que foram legados aos pedagogos “excede[m]
significativamente o exercicio da docéncia, em especial quando se propde a preparar esse
professor para a area de gestdo educacional e atuagdo em espagos ndo escolares” (p.26).
Apesar de concordar com 0s autores a respeito do amplo campo de atuacdo que foi destinado
aos egressos do curso de Pedagogia, 0 que acarreta diretamente na fragmentacdo de sua
formagéo, entendo, como tenho mostrado nesse trabalho, que o dilema da formagédo de
professores no curso de Pedagogia ndo esta circunscrito apenas no fato de que as DCNs
fixaram uma formacdo que excede o exercicio da docéncia, mas sim que as DCNs tenham
significado a docéncia de forma genérica comprometendo, assim, os processos de significacdo
que marcam as especificidades da atuacdo dos professores.

Voltando as questdes especificas da formacédo de professores no curso de Pedagogia da
UFRJ, outro trabalho que aborda os processos de identificagdo docente nesse contexto
discursivo é a tese de Poppe (2016). A autora investiga os sentidos de docéncia no curriculo

de Pedagogia da UFRJ analisando como essa questdo atravessa as producfes monograficas
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dos alunos em seus Trabalhos de Conclusdo de Curso, assumindo que esse € um espago-
tempo importante na formacdo voltada para a pesquisa dos futuros professores. A conclusédo
que Poppe (2016) chega € a de que os sentidos de docéncia sdo plurais e que cada aluno forma
para si uma noc¢éo diferenciada de docéncia.

A pesquisa me permite afirmar que os processos de identificacdo séo plurais
mesmo quando o curriculo é Unico na formacdo do pedagogo, porque cada
aluno em formacdo se constitui pelos rastros que formam um sentido para si,
ainda que transitério. Os sentidos de docéncia que se disseminam no
processo formativo constituem sentidos de docéncia, a0 mesmo tempo,
multiplos e singulares. Sdo singulares na constituicdo dos rastros de cada
formando em particular e maltiplos no conjunto de rastros dos diferentes
formandos. (POPPE, 2016, p.171 — grifo original).

A proliferacdo de sentidos que Poppe (2016) fala € expressa quando a autora aponta
para as diversas formas que o sentido de docéncia é abordado nas monografias dos alunos e
que estdo relacionados com a nocdo de professor reflexivo, de professor pesquisador, de
professor enquanto agente de transformagéo social. Os sentidos de docéncia encontrados pela
autora também estdo vinculados a formagdo do professor dentro de uma perspectiva
multicultural, ao reconhecimento e denuncia das fragilidades e caréncias da formacdo de
professores e da frustracdo que muitas vezes marca essa percurso formativo. Partindo de uma
concepgdo pds-moderna de identidade descentrada Poppe (2016) insiste na defesa de que ndo
é possivel estabelecer ou fixar nenhum sentido para docéncia, que é marcada por essa
polifonia de significados.

Os resultados que as teses e dissertacdes apresentadas aqui chegaram, com respeito a
inseguranca dos licenciandos em Pedagogia de atuarem como professores e o caréater
predominantemente tedrico do curriculo chamam a atencdo, sobretudo dentro do contexto da
UFRJ, que como vimos, vem privilegiando a formacdo de professores. Se o curso de
Pedagogia da UFRJ assumiu a formacdo docente como base da formacéo do pedagogo como
entender a inseguranca dos alunos e um curriculo marcado por disciplinas que se aproximam
mais da formacao do cientista da educacao do que da formacao do professor?

Um caminho possivel de analise é a compreensdo a respeito das imprecisdes quanto a
formacédo especifica do professor, que estdo em debate ao longo da trajetéria do curso de
Pedagogia, sem um fechamento hegemonico que lhe garantisse prioridade dentro desses
cursos. Se na criagdo do curso de Pedagogia em 1939 a formacdo de professores figurava
como formacgdo complementar (GATTI, 2010), parece que essa concepgdo nao se extinguiu
completamente, mesmo apds o curso ser instituido oficialmente como um curso de formacao

de professores em 2006. Talvez a expressd@o maior disso seja que o termo docéncia aparece na
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legislacdo imerso em um magma semantico, onde toda e qualquer atividade na area de
educacdo é caracterizada como atividade docente. Ora, se tudo é atividade docente como
investir em uma formacdo de professores no curso de Pedagogia que dé conta das
especificidades das relacdes de ensino-aprendizagem em sala de aula?

Diante do que tenho exposto até aqui, a ideia de que a defesa de uma formacéo
profissional dos professores imp&e que fixemos algum fechamento de sentido sobre o que é a
docéncia, ainda que esse fechamento seja provisorio e contingencial, parece ganhar forca.
N&o defendo a existéncia de um sentido de docéncia em si, essencial ou metafisico ao qual
devamos nos apegar, contudo, reconheco que fechamentos provisérios e fixacfes parciais de
sentido sdo necessarios para a constituicdo da ordem social, como nos adverte a postura
epistémica pos-fundacional. O pos-fundacionalismo, como ja apresentei, ndo refuta a ideia de
gue haja um fundamento, mas sim a ideia que esse fundamento seja previamente determinado,
universal e/ou essencial. Assim, a especificidade dessa postura epistémica, que me parece
fértil para pensarmos os processos de formacao de professores, reside no reconhecimento da
impossibilidade, mas também da necessidade dos fechamentos. Caso contrario, como
promover uma formacdo de professores onde ndo esteja estabelecido minimamente que
profissional se deseja formar? Como investir na formagdo docente se ndo apostarmos em
algum sentido de docéncia que organize esses percursos formativos?

A questdo da significacdo da docéncia de forma ampla e genérica pode ser percebida
ndo apenas na analise das DCNs, como exposto no terceiro capitulo, e nem exclusivamente na
interpretacdo das pesquisas que se debrucaram sobre o curso de Pedagogia da UFRJ e outros
cursos no Brasil. A analise do Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da Pedagogia da UFRJ
também nos da argumentos que incrementam o debate sobre o sentido de docéncia que circula
nesse contexto discursivo.

O PPC aponta como objetivo do curso a formacdo de pedagogos/docentes para exercer
funcdes de magistério e gestdo. Tal qual as DCNs as atividades docentes também englobam a
participacdo na organizacgdo e gestdo de sistemas e instituicbes educacionais. A redacao deste
documento segue 0s mesmos parametros e é praticamente a mesma das DCNs de Pedagogia.

O Curso de Pedagogia da FE/UFRJ objetiva a formacdo de
Pedagogos/Docentes para exercer funcdes de magistério e de gestédo
na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, na Educagdo de
Jovens e Adultos e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e
instituicoes de ensino, englobando:
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» planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de experiéncias proprias do setor da Educacéo;
» planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliagéo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
» pesquisa, producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e
ndo-escolares.
Pelo exposto, constitui objetivo central do curso formar
Pedagogos/Docentes capazes de conhecer, analisar e discutir o campo
tedrico-investigativo da educacdo, dos processos ensino-aprendizagem
e do trabalho pedago6gico que se realiza em diferentes ambitos da
sociedade; preparados para intervir nas diversificadas situagoes
apresentadas pela realidade educacional brasileira, capazes de pensar,
decidir, planejar, acompanhar, realizar e avaliar atividades
educacionais em varias instancias e niveis e de produzir conhecimento
investigativo sobre a area. (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.12 — grifo
meu).

Assim como as DCNs, o PPC de Pedagogia da UFRJ apresenta uma multiplicidade de
objetivos para o curso e um sentido de atividade docente que engloba aspectos de gestéo e
pesquisa dentro e fora dos espaco escolar. Vale destacar que o significante ensinar ndo é
relacionado nessa cadeia de equivaléncia a respeito do objetivo central do curso. Ndo ha
especificacdo de quais sejam as fungdes do magistério, mas as atividades de gestdo,
significadas como atividades docentes, aparecem mais detalhadas — planejamento, execucéo,
coordenacdo, acompanhamento, avaliacdo, pesquisa, profusédo e difusdo do conhecimento —
assim como ocorre nas DCNs para o curso.

No PPC de Pedagogia UFRJ parece haver uma distingdo entre atividades relacionadas
ao magistério e relacionadas a gestdo. No item 5 deste documento, que versa sobre a
“Justificativa da Oferta”, argumenta-se que a formacdo do pedagogo é marcada por dois eixos
principais que irdo se revelar no seu contexto profissional: 0 campo do magistério e as a¢oes
na area de gestdo educacional. “No contexto atual do campo educacional brasileiro,
identificamos diversas vertentes em que se abrigam atividades que repercutem esses eixos, no
ambito educacional, entendidos como indissociaveis.” (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.13 —
grifo meu).

A indissociabilidade das atividades de magistério e gestdo, como ja sinalizado, é
questdo controvertida ainda hoje nos debates a cerca da formacdo do pedagogo e deixa
margem para questionamentos como: 0 quanto que essa ideia de indissociabilidade néo é a
traducdo de uma indefinicdo do que seja especificamente funcdes de magistério e fungdes de
gestdo? Como os licenciandos e egressos do curso de Pedagogia se identificam uma vez que

0S eixos que norteiam essa formacéo sdo definidos em ternos amplos e gerais que ndo dao
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conta de explicitar as especificidades de cada um? A indissociabilidade entre as atividades de
magistério e gestdo coloca alguns desses eixos como superior ao outro?

Sobre a atuacdo do egresso do curso de Pedagogia o documento lista uma série de
possibilidade de atuacdo desse profissional em instituices publica e particulares. Os
licenciados em Pedagogia podem atuar como Orientadores Educacionais, Orientadores
Pedagdgicos, Supervisores Educacionais e Inspetores de Ensino, e também como professores
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso,

Tanto como gestores, quanto como docentes no sistema publico, esses
profissionais podem atuar em escolas, hospitais (em Classes Hospitalares),
em estabelecimentos prisionais, escolas em assentamentos rurais, escolas
indigenas, escolas especiais, em comunidades quilombolas, tanto em turmas
regulares, quanto em projetos educativos desenvolvidos pelo poder publico.
(PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.13 — grifo meu).

Se até aqui a indicacdo de atuacdo do pedagogo era apresentada pelos termos
magistério e gestdo, neste pardgrafo os pedagogos sao referenciados como gestores e
docentes, indicando que as funcdes docentes e as funcdes de magistério podem ser tomadas
como sinbnimo nesse documento. Contudo, se retomarmos 0s objetivos estabelecidos para o
curso o que temos é uma definicdo de atividade docente que engloba questBes de gestdo e de
pesquisa. A aproximacdo e o afastamento de atividades de gestdo e de atividades docentes
aparecem de forma significativa nesse documento deixando o leitor confuso quanto ao que
sejam as especificidades de cada uma dessas areas de atuacao, se € que ha ou nao distingdo
entre elas. Vejamos mais um exemplo dessa ambiguidade em outro trecho do Projeto

Pedagogico do curso de Pedagogia da UFRJ.

A funcdo da Universidade, nesse caso, é aprofundar sua formacdo
profissional, trazendo ao debate as relacbes de trabalho como tema
fundamental para compreensdo de sua funcdo social e de sua identidade
profissional, fazendo-o reconhecer-se como profissional da educagdo, no
sentido mais amplo, mas identificando de modo inequivoco, as
especificidades que caracterizam sua atuacdo como gestor, mas nunca
deixando de tomar como principio sua inser¢cdo como profissional que tem
no ensino seu eixo fundamental de atuacdo. Diante desse cenario, justifica-se
a oferta do curso e a proposta da FE/UFRJ pela formacg&o tedrica, pratica e
em pesquisa do pedagogo docente com condic¢des para atuar na Educagédo
Infantil (Creche e Pré-Escola), nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacdo de Jovens e Adultos, no ensino de disciplinas pedagdgicas no
ambito do Curso Normal (Ensino Médio) e nas atividades especificas de
gestdo escolar e ndo escolar, como professor, gestor e pesquisador. (PPC
Pedagogia UFRJ, 2014, p.14-15).

O ensino é tomado aqui como eixo fundamental da atuacdo do pedagogo, mas sua
atuacdo se caracteriza também, “de modo inequivoco”, pelas especificidades da gestdo. Por

fim o trecho afirma que o curso tem como objetivo formar o professor, o gestor e o
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pesquisador. Resta saber, se com tantas propostas formativas ¢ possivel “aprofundar a
formagao profissional” em todas elas ou se alguma acabara perdendo espago ao longo desse
processo formativo.

O “Perfil do Egresso” do curso, tratado no item 6 do PPC, segue a mesma logica do
artigo 5° das DCNs, que estabelece quais atuagdes o licenciando em Pedagogia estara apto a
exercer, divergindo apenas em alguns detalhes quanto a redagdo do tdpicos elencados. A
mesma estrutura de analise que usei para o artigo 5° das DCNs pode ser aplicada aqui. O
exercicio profissional do pedagogo formado na UFRJ é apresentado em termos de sua atuagédo
em contextos de gestdo, pesquisa e processos de ensino-aprendizagem, e também aparecem
tipos de comportamentos e posturas que devem ser assumidos por esse profissional. Destaca-
se também a recorrente referéncia ao significante aprendizagem em comparacdo com o verbo
ensinar, que aparece apenas uma vez nesse trecho do documento. As atividade de gestdo e de
pesquisa, assim como nas DCNs, aparecem de forma mais detalhada em termos como avaliar,
planejar, executar, elaborar, implementar, executar, investigar, acompanhar e outros.

A analise feita até aqui indica que a formacao de professores no curso de Pedagogia
ainda € questdo controvertida, a despeito de o curso ter assumido como finalidade a formacéo
inicial para a atuag@o na docéncia. A amplitude de possibilidades de significacdo que marca o
significante docéncia nas DCNs, e que também é percebido no PPC de Pedagogia da UFRJ,
parece acarretar implicacbes para a formagdo de professores, que acaba tendo sua
especificidade diluida no magma semantico no qual esta inserida a docéncia.

N&o € pois, por acaso, que as teses e dissertacdes analisadas aqui levantam a questdo
sobre o lugar que a formacdo de professores ocupa no curriculo de Pedagogia da UFRJ em
atual vigéncia. Ainda que o curriculo tenha se organizado a partir das novas finalidades
estabelecidas para o curso, o que ser percebe, de acordo com as pesquisas analisadas, é a
prevaléncia de disciplinas com creditacdo tedrica e voltadas para a formacdo do especialista
ou cientista da educacdo, a quantidade reduzida das disciplinas voltadas para a atuacao
especifica do professor e um sentimento de inseguranca com relacdo a atuacdo futura como
professores. Esse retrato do curso de Pedagogia da UFRJ conduz ao aprofundamento da
reflexdo, ja esbogada no capitulo anterior, de que oficializacdo do curso de Pedagogia em
2006 como curso que deveria formar tanto o professor para a educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental como o gestor educacional ndo garantiu que a formacéo de professores
tivesse lugar privilegiado no curso.

Quando abordei a analise das DCNs para o curso de Pedagogia afirmei que era

possivel inferir a partir deste documento que o sentido de docéncia aparecia assumindo dois
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papéis: ora representava toda e qualquer atuacdo do pedagogo, fosse dentro ou fora de sala de
aula ou dentro e fora da escola, ora aparecia como atividade especifica do professor. Se nas
DCNs essa ideia ficava implicita, no PPC de Pedagogia da UFRJ essa dupla funcdo da
docéncia é explicitamente apresentada, conforme se pode identificar nos trechos a seguir
retirados de dois momentos distintos no texto.

Assumimos como principio politico pedagdgico que é basico do Curso de
Pedagogia o principio da indissociabilidade da docéncia que implicaria em
docéncia da Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, a
gestdo dos processos educativos e a pesquisa no campo da educagéo. (PPC
Pedagogia UFRJ, 2014, p.29).

O que se pretende é que o Curso de Pedagogia apresente a sociedade
brasileira, a cada semestre, um grupo de profissionais titulados, aptos a tratar
questdes da educacdo em suas varias dimens@es da docéncia, compreendida
como ensino, pesquisa e gestdo, com uma base de conhecimentos sélida,
atualizada e aberta ao novo. (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.88).

Ao longo dessa se¢do procurei apresentar o curso de Pedagogia da UFRJ a partir de
algumas superficies textuais que pudessem nos ajudar a compreender como o curriculo desse
curso significa a docéncia e como a formacdo de professores aparece nesse contexto
discursivo. A andlise até aqui parece indicar que os mesmos dilemas e embates encontrados
na trajetoria do curso, na sua legislacdo atual e em outras pesquisas que se dedicaram a
investigar cursos de Pedagogia em outras IES também se apresentam na UFRJ. Apesar de o
curso ter sido marcado por uma énfase na formacéo de professores, mesmo quando esta ainda
ndo era uma exigéncia legal (FONSECA, 2008), a sua forma de organizacao contribuiu para
sedimentar a tradicdo de formar pedagogo como pensador da educagdo, 0 que parece se
evidenciar na prevaléncia de disciplinas tedricas e no espaco reduzido de disciplinas
especificas para a atuacdo em sala de aula. Se o cenario que se apresenta, a partir dessas
analises, é marcado pela fragilizacdo da formacdo de professores na comparacdo com a
formacdo do pedagogo para atuacdo como profissional da educacdo em um sentido mais
amplo, fica a questdo se essas afirmacdes se confirmam na experiéncia dos alunos do curso. E

sobre isso que se tratam as proximas secoes.
4.2 Estratégias metodoldgicas: escolha dos sujeitos entrevistados
No segundo capitulo, quando abordei a postura epistémica que sustenta e organiza

esse trabalho, apresentei a pesquisa biografica como estratégia metodologica, ou melhor,

como caixa de ferramenta potente na investigacao dos processos de subjetivacdo docentes dos
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licenciandos de Pedagogia. Explicitei a aproximacao dessa abordagem metodoldgica com a
postura epistémica pos-fundacional e apresentei algumas das caracteristicas da pesquisa
biografica que ajudam na analise do objeto de investigacao dessa dissertacéo.

A pesquisa biografica tem como finalidade investigar a experiéncia do sujeito em um
determinado momento de sua vida, mas ndo com o objetivo de alcancar a “verdade” dos fatos,
até porque, como ja sinalizado, ndo opero aqui com a noc¢do de que haja uma verdade Gltima
dos fatos a ser desvendada. Retomando os pressupostos pos-fundacionais, o reconhecimento
de que toda realidade social € uma construcdo discursiva, e, portanto, contingente, nos afasta
de perspectivas que compreendam a realidade social como fato Unico e definitivo. Assim, ao
mesmo tempo em que ndo pretende acessar a “realidade” dos fatos, a pesquisa biogréfica
também ndo esta comprometida em usar o material das entrevistas como forma de ilustracéo,
exemplificacdo ou confirmacdo de uma hipoOtese. As configuracbes mais frequentes de
entrevista, onde o perguntador se dedica a perguntar aquilo que é Util e conveniente para sua
pesquisa e espera do entrevistado respostas satisfatdrias e/ou “certas”, ndo se adequam ao
projeto da pesquisa biografica. Ao contréario, pesquisador que se propGe a realizar uma
entrevista biografica “tem o projeto de deixar expandir-se da maneira mais ampla e mais
aberta possivel o espaco da fala e das formas de existéncia do narrador, quando ele se coloca
na posi¢do de ‘seguir os atores’” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.527-528 - grifo
original).

A ideia de “seguir os atores”, apresentada por Delory-Momberger (2012), esta
relacionada com o reconhecimento de que aquele que narra sua histéria (o entrevistado)
precede o entrevistador. O entrevistador s6 pode caminhar a partir das pistas e indicacbes que
0 entrevistado (narrador) d& ao contar sua historia. Assim, a pergunta que o entrevistador
lanca s pode vir apds a manifestacdo do entrevistado, e nunca antes. O entrevistado é o ator
principal, e cabe ao entrevistador “correr atras dele e tentar ficar o mais perto possivel dele
nas sinuosidades, nas bifurcacdes, nas rupturas dos seus caminhos e dos seus desvios, sem
nunca ultrapassa-lo” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p.528). Dessa forma, o pesquisador
que recorre a entrevista biografica esta mais interessado nas experiéncias narradas pelos seus
entrevistados do que em perguntas e respostas que comprovem suas hipéteses e ideias. O que
interessa € compreender a relagdo singular que o sujeito mantém com o mundo historico e
social e como ele biografiza sua experiéncia. No caso dessa pesquisa, importa compreender
como os licenciandos em Pedagogia da UFRJ biografizam o processo de se tornarem

professores.
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A escolha dos sujeitos entrevistados foi feita pensando em um grupo de alunos que
estivesse vivenciando essa experiéncia de ser professor no contexto escolar. Dessa forma,
foram escolhidos alunos que estivessem cursando pelo menos uma das cinco Praticas de
Ensino e Estagio Supervisionado que compdem o curriculo do — docéncia na educacédo
infantil, docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, docéncia na educacéo de jovens e
adultos, docéncia nas disciplinas pedagogicas do ensino médio e gestdo educacional — desde
que essa ndo fosse sua primeira experiéncia no estagio e eles ja tivessem na época da
entrevista cursado outra(s) Préatica(s) de Ensino.

Delory-Momberger (2012) relatando sua pesquisa com jovens mulheres entre 20 e 30
anos destaca que a escolha por entrevistar mulheres dentro dessa faixa etaria € porque esse
intervalo de tempo “corresponde a um periodo caracteristico da passagem de estatuto”
(p.532). As mulheres entrevistadas estdo “numa fase de transi¢do acumulada” (p.532) que
marca, entre outros aspectos, a mudanca da adolescéncia para a vida adulta e da vida de
estudante para a vida profissional. Reconhego na selecdo dos atores entrevistados por Delory-
Momberger aspectos que se aproximam também dos sujeitos entrevistados na presente
pesquisa. O estadgio também pode ser encarado como “um periodo caracteristico da passagem
de estatuto” uma vez o aluno assume a posicdo de professor. O estagio se constitui para
muitos licenciandos como o primeiro momento em eles tém a vivéncia da profissdo enquanto
futuros professores. Como coloca N6voa (2006) o estagio supervisionado é

(...) uma fase decisiva que marca a transicao entre o papel de aluno (aluno-
mestre) e o papel de professor (de professor iniciante). Este periodo é
acompanhado por muitas davidas e dilemas, pela aquisicdo de uma segunda
identidade, profissional, que se acomoda, melhor ou pior, & maneira de ser
de cada um. (p.11).

Pimenta e Lima (2017) apontam que o estagio &, “por exceléncia, um lugar de reflexdo
sobre a construcéo e o fortalecimento da identidade (...) nesse espagco poderdo ser tecidos os
fundamentos e as bases identitarias da profissdo docente” (p.51). Assim, ainda que essa nao
seja uma pesquisa que aborde especificamente o componente curricular estagio, escolhi
entrevistar alunos que estivessem vivenciando essa experiéncia porque, além de estarem tendo
um contato mais direto com a profissao, sdo alunos que, no contexto da UFRJ, ja passaram da
metade do curso e por isso ja vivenciaram outros aspectos desse curriculo, visto que 0s
estagio sé aparecem na grade curricular do quinto periodo pra frente.

A selecdo dos alunos entrevistados se deu da seguinte maneira: foi encaminhado um
pequeno questionario por e-mail a todos os alunos matriculados em algum estagio no segundo

semestre de 2017. Nesse questionario eu perguntei qual o estagio o aluno estava cursando,
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quais ele ja havia cursado e se teria interesse em participar de uma roda de conversa sobre 0
tema de Tornar-se professor no curso de Pedagogia da UFRJ. A ideia inicial era organizar
uma roda de conversa com os alunos interessados para depois selecionar alguns para serem
entrevistados individualmente. Os 212 alunos matriculados em algum estagio receberam o e-
mail. Destes, 22 responderam ao questionario sendo que 14 demonstraram interesse em
participar da roda de conversa. Dos 14 interessados dois ndo preenchiam o requisito porque
estavam fazendo seu primeiro estagio. Os 12 alunos que atendiam aos requisitos estabelecidos
— ja ter cursado algum estagio e estar atualmente matriculado em outro — foram contatados por
e-mail pessoal para participarem da roda de conversa. Desses 12 que haviam demonstrado um
interesse inicial apenas cinco responderam ao e-mail pessoal. Os conflitos de data e horario
para acertar um dia que fosse possivel para todos participarem da roda de conversa dificultou
essa etapa da pesquisa, € como ndo estava conseguindo marcar a roda de conversa com as
cinco alunas que aceitaram participar optei por pular essa etapa e investir em entrevistas
individuais com cada uma delas.

Michael Apple (2005) apresenta a entrevista autobiografica narrativa como
metodologia de investigacdo qualitativa a partir das formulacGes de Fritz Schutz. Esta
metodologia de pesquisa consiste na entrevista como material empirico onde o entrevistado
narra sua vida pessoal sem preparacdo prévia. O entrevistador faz no inicio da entrevista uma
pergunta mobilizadora que motiva/norteia 0 entrevistado a narrar 0s acontecimentos e
experiéncias de sua vida pessoal sem que o entrevistador interfira na narracdo do entrevistado.
Quando o entrevistado terminar de narrar sua vida sem interrupcdo ou perguntas do
entrevistador este pode, entdo, pedir esclarecimentos de algum ponto da narrativa que nao
tenham ficado claro e também propor algumas perguntas mais especificas. De acordo com
Apple (2005), a metodologia da entrevista autobiografica narrativa parte da hipdtese de que a
narracdo das experiéncias pessoais como histéria de vida, sem uma preparacdo prévia,
deixando que o entrevistado tenha liberdade de narrar a si e suas experiéncias, possibilita uma
aproximacdo com os fatos realmente experimentados. Recorri a proposta de Apple (2005)
como inspiragdo na construcdo do meu roteiro de entrevista®. As entrevistas foram iniciadas
com uma pergunta aberta sobre a trajetdria e experiéncias das alunas até aquele momento no
curso de Pedagogia e depois coloquei algumas questdes que ajudassem a aprofundar a

conversa quanto as experiéncia e expectativas das entrevistadas com relacéo a sua formacéo.

24 O roteiro utilizado na entrevista esta disponivel no final do texto como Apéndice A.
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Esse tipo de entrevista, por estar atento as formas como 0s sujeitos narram suas
experiéncias e como eles as significam dentro das suas trajetorias pode nos oferecer pistas
sobre os sentidos de docéncia construidos pelos licenciandos do curso de Pedagogia nao s6 na
experiéncia de formacdo inicial desses sujeitos, mas também a partir de outras circunstancias
experimentadas por eles que também estdo articuladas nos seus respectivos processos de
subjetivacdo docente. Entendendo o curriculo como prética discursiva de significacdo que
produz identidades, bem como constrange e molda comportamentos (LOPES e MACEDO,
2011) compreendo que a analise dos sentidos de docéncia e a compressdo dos processos de
formagéo de professores dentro do contexto discursivo do curso de Pedagogia da UFRJ
podem ser aprofundadas se ouvirmos 0 que 0s sujeitos que sdo produtos e produtores desse
curriculo tém a falar sobre sua trajetoria e formacao. Dessa forma, na se¢cdo seguinte passo a
apresentar a fala das alunas entrevistadas.

N&o é demais reforcar que, mais do que alcancar respostas definitivas ou tentar
desvendar a “realidade” do curso de Pedagogia da UFRJ, me interessa compreender como
essas alunas articulam suas experiéncias e interpretam sua formacdo. O reconhecimento que
ndo existem experiéncias mais ou menos verdadeiras, mais ou menos proximas da realidade e
mais ou menos validas é um convite a que nos aproximemos dessas narrativas com o ouvido
desarmado e sem a preocupacdo de encontrar verdades absolutas, padrdes que se repetem ou
confirmacdo de alguma hipo6tese. O que esta posto é a possibilidade de compreender a
formacédo de professores no curso de Pedagogia da UFRJ a partir das diferentes formas como

ele é significado por seus discentes.

4.3 Tornar-se professor: experiéncias e a construcédo da subjetividade

Todos os protocolos metodoldgicos (...) tém, ao mesmo tempo, seu alcance e
seus limites. Qualquer que seja seu grau de tecnicidade e de sofisticacéo (por
vezes, muito elevado), sua utilizacdo ndo acontece sem uma dose de
“bricolagem” (no sentido em que Lévi-Strauss usa esse termo). E essa
bricolagem ¢, afinal, o signo e a garantia de uma busca “humana” de
compreensdo e de conhecimento empreendida por seres singulares e
enderecada a outros seres singulares. Essa ambicdo, talvez louca, de atingir
as proprias fontes e 0s modos de efetuacdo da singularidade individual sé
pode trilhar os caminhos de uma “hermenéutica da relacdo” em que o
pesquisador empreende, ele também, um “trabalho do sujeito”, tanto quanto
0 autor do relato, e em interacdo com ele. Talvez o pesquisador, mesmo
quando “armado” de seus modelos e grades, ndo faca e ndo possa fazer nada
a ndo ser “contar” por sua vez aquilo que lhe “contam” os relatos dos outros.
E pouco e ¢ muito, é o pre¢o de uma ciéncia “humana” — e é seu tesouro.
(DELORY-MOMBERGER, 2012, p.535).
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Optei por iniciar a ultima secdo desse capitulo, onde trago a fala das alunas
entrevistadas, com esse trecho de Delory-Momberger (2012) porque acredito que ele expressa
bem o que realizar essas entrevistas representou para mim. Questionar as alunas sobre suas
trajetdrias e experiéncias no curso de Pedagogia e buscar compreender seus processos de
subjetivacdo docente foi também em muitos momentos realizar um trabalho comigo sobre
minhas proprias experiéncias em tornar-me professora. Ao ouvir o audio das entrevistas e ler
suas transcri¢cbes € interessante notar que ao introduzir a pergunta inicial e ao longo da
conversa eu acabava sempre retomando minha propria experiéncia de formacdo no curso de
Pedagogia e narrando minha historia. Talvez, algum leitor que opere em uma perspectiva
epistémica diferente daquela que venho trabalhando ao longo desse texto, possa estranhar essa
aproximacdo da minha histéria com as narrativas das entrevistadas, sob a alegacdo de que
dessa forma eu estaria comprometendo a neutralidade cientifica e enviesando a resposta dos
meus entrevistados. Cabe lembrar que “a neutralidade da pesquisa ¢ uma quimera” (COSTA,
2002, p.153) e que o rigor cientifico ndo esta na rentncia ou abstencdo das subjetividades.

Ndo é minha preocupacdo aqui apresentar a melhor resposta sobre como 0s
licenciandos em Pedagogia da UFRJ se tornam professores. Meu objetivo, tal como destaca
Delory-Momberger (2012) na epigrafe, é contar o relato dos outros, que por alguns poucos
minutos se misturaram com 0s meus, e apontar reflexdes que nos ajudem a continuar
pensando e mobilizando experiéncia no campo da formacéo de professores. Organizei as
narrativas das alunas em quatro topicos que nos auxiliam na compreensdao de como elas
articulam suas experiéncias. Vale ressaltar que esses topicos ndo se configuram como
respostas as perguntas do meu roteiro. Eles foram estabelecidos por mim como forma de
apresentar o relato das entrevistadas de maneira a atender aos objetivos dessa pesquisa.
Outros poderiam ter sido pensados, mas foram esses que me pareceram mais potentes na
investigacdo dos sentidos de docéncia e dos processos de subjetivacdo em meio ao qual nos

tornamos professor.

4.3.1 Trajetorias e motivagdes: caminhos até chegar no curso de Pedagogia

Nesse primeiro item me interessa abordar como as alunas contam sua trajetoria até o

ingresso no curso de Pedagogia e como elas apresentam suas motivacdes para essa escolha.
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Antes, porém, de me debrucar sobre esses relatos apresento um breve perfil das alunas
entrevistas.?

ALUNAS ENTREVISTADAS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFRJ

Nome AMANDA BIANCA CAMILA HELLEN DANIELE
Tempo de
duracéo da 54 minutos 61 minutos 50 minutos 62 minutos 38 minutos
entrevista
Idade 21 21 22 26 Mais de 60
Sim.
Psicéloga
concursada
Esta da Secretaria Sim.
trabalhando? Néo N&o Né&o de Professora de
Em que area? Assisténcia idiomas.
Social de
uma
prefeitura
Sim. Estagio
Professora .
. remunerado Sim, como
voluntéaria de COMo sic6lo0a
Jé trabalhou redacdo em - P g Sim, como
. x . auxiliarem | escolar por 3
na area de Néo um pre- . professora de
« . turma de anos e meio. L
educacédo? vestibular N idiomas
o Educacao E como
comunitario X .
Infantil por 6 | mediadora.
por um ano
meses
Ano de 2014.1 2014.1 2013.2 2014.1 2015
ingresso
N&ao. Mas
antes da
Pedagogia
Possul Olftra Néo Néo cursou .S'm' . Sim. Letras.
graduacao? alguns Psicologia.
periodos de
Biologia e
Historia.
Fez o curso Nao Nao Nao Nao Nao
Normal?
Participou de Sim. Sim. PIBID | Sim.PIBID | Sim. Projeto
algum Iniciacdo em Séries Séries de extensédo
programa cientifica. Iniciais (1 Iniciais (2 vinculado a Né&o
durante a Inicialmente | ano e meio); | anos); PIBIC | um grupo de
graduacéo como monitoria em | com pesquisa | pesquisa da

% Todos 0s nomes usados so ficticios, exceto quando fago referéncia a mim mesma nas entrevistas.
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como PIBIC, | voluntariae | Fundamentos | voltada para | Faculdade de
PIBID, agora como | Sociol6gicos Educacéo Educacdo da
Monitoria ou | aluna bolsista | e Sociologia Infantil. UFRJ.
outros? da Educagéo
Brasileira;
voluntaria
em projetos
de pesquisa.
Quais MagistNério; o Gestéo: Magjstério,
estagios j Gestéo; Magistério, Educagao Gestdo, EJA Magistério
4 Educacao Gestdo, EJA Infantil e e Anos
realizou? . L L
Infantil AnNos Iniciais Iniciais
Qual estagio
esta cursando AE Magistério Magistério Educac;_ao Gestdo
nesse Fundamental Infantil
semestre?

Pedi que cada entrevistada me contasse sobre sua trajetdria até aquele momento e sobre
como e porque elas escolheram cursar Pedagogia. Ainda que eu ndo esteja procurando por
similaridades nos relatos é interessante perceber que na maioria das narrativas a escolha pelo
curso de Pedagogia foi, de alguma forma, uma escolha secundéria, pois ndo era a primeira
opcao das entrevistadas. A referéncia a escola, as experiéncias de ensino e as situacfes vividas
dentro do espaco familiar também aparecem com frequéncia nos relatos das alunas.

Amanda comeca a contar sobre sua escolha pela Pedagogia recorrendo as adverténcias
do seu pai de que era preciso que os filhos estudassem. Nas palavras dela na sua casa sempre
houve uma “cultura do estudar” E que ela por ser a irma mais velha de dois irmaos sempre era
solicitada a ajudar seus irmdos com algum exercicio. Ao narrar essa experiéncia no auxilio aos

seus irmdos Amanda relata que:

Eu gostava mesmo de ensinar, mesmo que ndo pensasse em ser professora,
pedagoga, ndo pensava nisso, tanto é que minha primeira opg¢do de formacéo
é gastronomia, eu desisti no terceiro ano do ensino médio, quase perto do
Enem, e ai eu desisti e [pensei]: "Ah, ndo, vou fazer Pedagogia!”, porque eu
pesquisei, me interessei e vi que é uma coisa assim que eu gosto de fazer, de
realmente, ter contato com as pessoas, de ensinar. (AMANDA).

Resgatando suas experiéncias antes mesmo de escolher o curso de Pedagogia como sua
opcdo de formagdo, Amanda se refere ao “gosto de ensinar” como algo que motivou sua
escolha pela Pedagogia. Contudo, além desse episédio, Amanda também relata outra
experiéncia que, segundo ela, foi determinante para sua escolha. Ela conta que no ensino
médio, mais especificamente na disciplina de Quimica, um dos seus colegas foi até ela
dizendo: “Amanda, vou reprovar no terceiro ano, nao posso fazer isso, me ensina Quimica, me

ajuda!”. Amanda relata entdo 0 que se sucedeu depois que ajudou esse colega.
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Ajudei e [ele] passou na recuperagdo com 10 e ele [disse]: “Amanda, muito
obrigada, sem a tua ajuda ndo conseguiria”. Eu falei: “Cara, posso ser
professora, eu posso ensinar, eu acho que eu dou conta”. E ai foi isso assim,
é... A minha escolha se deu por esse fato, né, no ensino médio, mas assim né,
a questdo de ensinar, de gostar da educacdo, de ta sempre ali sempre na beira
da mesa do professor. (AMANDA).

Entretanto, apesar de enfatizar a questédo do gosto por ensinar Amanda destaca que seu
gosto pela educacdo também se voltava para as questdes de gestdo. Ela afirma que gostava
quando os professores pediam que ela fosse até a secretaria ou a direcdo resolver alguns
problemas pra eles. Assim, apesar das duas experiéncias marcantes que a fizeram escolher a
Pedagogia fossem voltadas para o ato de ensinar, Amanda afirma que seu desejo é trabalhar
com a gestdo e exclui das suas possibilidades de atuacdo futura a educacéo infantil.

Vi que pedagogo pode trabalhar em gestdo da escola, empresarial, entdo
assim, é uma vibe que eu gosto muito, embora eu goste muito de ensinar
também, muito da sala de aula. E é aquele negbcio, vai passando as
disciplinas, e ai vocé vai se frustrando um pouquinho, porque a minha
expectativa, de ter mais espago pra gestdo, ndo encontrei tanto, foram coisas
mais pontuais na graduacéo e tal. (AMANDA).

Mesmo demonstrando insatisfagdo por julgar que a gestdo dispde de pouco espaco no
curriculo do curso e frisando seu afastamento da educacdo infantil, Amanda destaca que ao

longo do curso descobriu uma “outra paixao”: o curso Normal.

Me apaixonei no estagio do curso normal, as pessoas falam que é o pior, que
é lidar com adolescente e eu [penso]: "Mas gente, lidar com adolescente é
uma delicia, muito gostoso, é...um prazer". Entdo assim, eu entrei com uma

expectativa de gestdo, t6 saindo ja quase indo pro Estado trabalhando no
curso Normal. (AMANDA).

A articulacdo do gosto de ensinar com os aspectos da gestdo que atravessam o discurso
de Amanda d&o indicios de uma similaridade com os discursos que tem marcado 0s debates em
torno da formagé&o no curso de Pedagogia. O ensino e a possibilidade de trabalhar com a gestéo
foram o que mobilizaram Amanda a escolher pelo curso de Pedagogia.

Hellen, por sua vez, optou pela Pedagogia apo6s ja ter concluido o curso de Psicologia
tambem na UFRJ. Ela narra que quando tentou vestibular pela primeira vez ficou em divida se
faria Pedagogia ou Psicologia. Para a UFRJ tentou Psicologia e para UERJ e Unirio tentou
Pedagogia. Passou em todos as trés universidades e acabou optando inicialmente pela
Psicologia. Apesar do interesse em educacdo, Hellen destaca que seu ingresso na Pedagogia

ndo foi para ser professora, mas como forma me auxiliar no trabalho que desenvolvia como
psicologa na escola.
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Na época quando eu pensei em fazer, tanto Psicologia quanto Pedagogia, eu
tinha um interesse muito grande na area empresarial. A minha ideia era
trabalhar com isso. Durante meu ensino médio eu fiz muito esses cursos de
férias que tem assim, nas universidades privadas, e eu fiz um curso que me
lembro de gestdo de pessoas e me marcou muito, eu pensei: "Nossa, muito
interessante essa area, quais graduacGes eu poderia fazer pra poder, talvez,
trabalhar com isso?". E ai eu vi Administracdo, vi um pouco de Psicologia, e
vi Pedagogia. E ai entre as duas, Administragdo eu eliminei, por toda a parte
financeira, contabil ndo é pra mim, e ai fiquei realmente com essas duas
areas [Psicologia e Pedagogia]. Mas eu realmente entrei pensando em
trabalhar com &rea empresarial, e ai na Psicologia minha concepgdo ja
mudou. Fiz até estagio mesmo em RH, na parte organizacional, fui da
empresa Junior e tudo. Mas assim, eu vi que ndo era muito a minha praia, e
ai eu comecei a fazer mais estadgio em clinica. Também entrei em alguns
grupos de pesquisa que a gente estudava muito a respeito da questdo da
escola, a gente fazia trabalhos e intervengdes em escolas, a gente estudava
bastante em neuropsicologia. (...) Na reta final ja do curso [de Psicologia] eu
resolvi fazer o ENEM. (...) Aproveitei a nota do ENEM mesmo, pra poder
entrar na Pedagogia, porque assim, quando eu me formei acabou que as
oportunidades que foram me surgindo em termos de trabalho, como eu
estava mais interessada em educacédo, acabou que as oportunidades pra mim,
com a Psicologia, foram também na &area de educacdo. Ai eu falei: "Nossa,
estdo vindo essas oportunidades eu preciso estudar mais, eu preciso entender
mais de educacdo”. Eu entrei na Pedagogia pra isso. Assim, se vocé me
perguntar: "vocé entrou na Pedagogia pra ser professora?’. Olha,
sinceramente, ndo, ndo foi assim. O caminho que de inicio eu vi ndo. Eu
falei: "Eu preciso entender mais de educacdo, eu vim pra Pedagogia pra
isso". (HELLEN).

Ao falar de suas motivacdes inicias Hellen também articula em seu relato aspectos que
marcam 0 debate em torno do curso de Pedagogia: ser professora ou aprofundar os
conhecimentos em educagdo? A trajetoria de Hellen é uma dessas em que a Pedagogia foi uma
opcdo secundaria, uma vez que o0 ingresso no curso foi para ampliar suas possibilidades de
atuacdo profissional como psicologa. Se a opcdo pelo curso de Pedagogia foi uma opcdo
secundaria a formacdo como professora ndo foi nem cogitada, nesse primeiro momento. Assim
como Amanda, Hellen também destaca a influéncia da familia e da escola em sua escolha pela
Pedagogia. Ela afirma que seu pai, que trabalha ha 42 anos na mesma escola como inspetor, €
uma referéncia para ela e que o gosto de sua mée pela leitura e o fato de ela dizer que queria ter
sido professora também influenciou na sua escolha pela Pedagogia.

Ele é do interior do Rio. Ele veio pra ca com 19 anos. Meu pai concluiu o
ensino fundamental em EJA, aqui né. Mas ele veio com 19 anos pra
trabalhar nessa escola como auxiliar de servigos gerais. Ai depois foi
trabalhar na mecanografia, virou inspetor, e ai é inspetor desde que eu nasci,
h& 26 anos. E assim, e meu pai sempre foi uma referéncia de uma pessoa
muito apaixonada por educa¢do, mesmo nao tendo uma formacéo né, pra ter
outros trabalhos dentro da escola. Ficou realmente como inspetor. Hoje é
aposentado e continua trabalhando. E também minha questdo, minha
aproximacdo com a educacdo também que é muito da referéncia da minha
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mde. Minha mée ela tem a quarta série primaria so. Ela é do interior de
Minas, mas assim, ela é aquela pessoa, que ela ama ler. Minha mée é uma
devoradora de livros. Ela trabalhava em casa, como ela é costureira, mas ela
tava sempre ali incentivando muito a gente nessa area de educacdo. E eu
acho que influenciava, até psiquicamente falando, essa coisa dela falar que o
sonho dela era ser professora. Ela ndo estudou mais, por conta do meu avo.
Meu avé era uma pessoa bem, bem complicada assim, do interior de Minas.
Ele falou pra ela, deu a seguinte opcéo pra ela: que se ela quisesse continuar
estudando que ela ndo precisaria mais voltar em casa, que ela teria que
mudar pra cidade. Foi simples assim a fala dele. E ai, ela acabou no
estudando, e tudo, né, continuou morando em Minas até casar com meu pai.
Ela casou com meu pai com 28 anos, veio pra cd, continuou lendo muito,
gostando muito. Mas também ndo deu continuidade aos estudos. Casou, teve
os filhos e tal. Mas 1é muito. Assim, entdo eu acho que essa referéncia que
eu tive, isso também me incentivou, assim, a entrar realmente. A estudar
mais educacdo, eu acho que o meu foco na Pedagogia sempre foi esse assim,
mais a educagdo. (HELLEN).

A escolha de Camila pelo curso de Pedagogia foi também uma opcdo secundaria.
Camila conta que no ensino médio estava em ddvida se faria Histdria ou Biologia, mas por
conta de certa pressdo familiar ela acabou optando por cursar Biologia, que segundo sua
familia, Ihe daria mais op¢des do que ser professora de Historia.

No inicio eu queria fazer Histdria, no ensino médio. No Gltimo ano do ensino
medio eu tava com muita duvida se eu fazia Historia ou se fazia Biologia.
Teve aquela pressdo la de casa tipo assim: "Vai fazer Historia, vai ser
professora? Faz Biologia que pelo menos vai ter mais opg¢des”. Ai eu fui
comecei a fazer Biologia. (CAMILA).

Camila, entdo, entrou no curso de Biologia na UERJ, mas ndo gostou do curso. Assim,
foi tentar Historia e conseguiu uma bolsa do ProUni em uma universidade particular. Mas
outros problemas apareceram nessa segunda tentativa e Camila acabou saindo do curso porque
ndo gostou do estilo da universidade. Foi entdo, que ela tentou fazer o ENEM de novo para
conseguir uma vaga no curso de Historia em uma universidade publica.

Ai eu fui fiz o ENEM de novo. Eu queria tentar Histéria, mas assim tava
muito preocupada porque todo mundo falava que a UFRJ era muito
disputada, e eu fiquei naquela coisa assim: "Se eu ndo conseguir a nota eu
vou ficar sem fazer nada, porque eu ja sai da faculdade”. E ai uma amiga
sugeriu assim: "Ah, tenta fazer Pedagogia. Tenta pra Pedagogia que a nota é
muito mais baixa, e depois vocé faz a transferéncia". E ai eu fiz isso. Invés
de tentar logo Historia eu tentei Pedagogia e ai eu fui ficando no curso, fui
ficando, fui ficando e t6 aqui agora, ja no final, né. (CAMILA).

Camila afirma algumas vezes em sua entrevista que a Pedagogia nunca foi uma
possibilidade que tivesse passado pela sua cabeca, e que ela s6 entrou no curso para poder
trocar para Histdria depois. Contudo, durante seu percurso e mediante as experiéncias que teve

ela mudou seus planos néo saiu da Pedagogia.
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Eu consegui a vaga [em Pedagogia na UFRJ]. E assim, eu ndo sabia nada de
nada do que era Pedagogia, do que fazia. Fui procurar na internet o que que
era, mas também ndo entendi muito bem. E ai eu vim, e comecei a cursar €
logo no primeiro periodo, acho que por ser disciplinas mais de fundamentos,
alguma coisa mais ligada a area da Histdria, eu gostei do curso e fui ficando.
E ai eu lembro que, apesar de ter gostado, eu ainda tava a fim de mudar, e ai
eu lembro que abriu o edital pro PIBID, e ai nessa época eu falei: "Ah, vou
tentar fazer". Porque tinha que esperar uma quantidade certa de periodos que
vocé tem que cursar antes de vocé pedir a transferéncia, entdo [pensei]: "Ah,
vou ter que ficar aqui mesmo, vou tentar o PIBID, se eu gostar eu fico no
curso”. Ai no meu segundo periodo de faculdade eu entrei no PIBID. Ai
acho gue nesse momento que eu entrei no segundo periodo e que eu entrei
no PIBID que eu fui entendendo o que era Pedagogia, essa coisa de ser
professor. Porque o PIBID ele é diferente do estagio, ele é uma experiéncia
acho que mais completa do que o estagio, porque vocé tem uma orientagdo
do professor da sua escola, vocé tem uma orientagdo do professor aqui da
universidade, vocé discute as praticas. (CAMILA).

Camila inseriu na sua narrativa sobre sua trajetéria e motivacGes para a escolha do
curso de Pedagogia seu ingresso no PIBID?. Ainda que a pergunta inicial néo tivesse como
foco as experiéncias vividas no curso foi interessante como ela acionou esse aspecto de sua
trajetéria como importante na sua escolha pela Pedagogia. O que a narrativa de Camila indica é
que ela teve que escolher pela Pedagogia duas vezes, uma gquando escolheu ingressar no curso,
mesmo que sua intencdo fosse usa-lo como uma ponte para mudar de curso, e outra quando
escolheu permanecer, e essa segunda escolha foi motivada por uma forte experiéncia com a
docéncia, em sala de aula, tendo contato com alunos e professores na educacéo basica.

Antes mesmo de fazer o estagio, eu ja tava tendo contato com essa coisa de
sala de aula, sem ser na posicao de aluna. Eu tava no segundo periodo, entdo
assim, ndo sabia nada ainda, e acho que o PIBID me ajudou a continuar na
graduacdo. Acho que se ndo tivesse feito PIBID ndo tivesse continuado,
porque 0s estagios s6 comecgam a partir do quinto periodo e antes do quinto
periodo eu ja teria condi¢Bes de fazer transferéncia pro outro curso. Entdo, a
minha participacdo no PIBID foi fundamental pra continuar na graduacao de
Pedagogia, porque vocé tem mais experiéncia, mais contato, troca, vocé tem
um grupo que participa. Foi o PIBID que me fez continuar na Pedagogia,
porque eu trocaria, até ali. Eu tinha gostado do curso, mas eu também
gostava muito de Historia, eu gosto ainda. Tava até pensando em fazer, mas
hoje ja ndo tenho mais essa vontade de tentar fazer graduacéo de novo. Mas
até certo tempo eu tinha essa vontade: “Vou fazer Pedagogia, quando sair de
Pedagogia eu tento reingresso e fago Historia". Mas ai ja era! Cansei... outra
graduacdo ndo da. (CAMILA).

Camila é bem enféatica ao afirmar que quando tentou vestibular para Biologia e Historia

ndo era com a intencdo de ser professora e que nunca havia passado pelos seus planos ser

%0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) “¢é uma oportunidade para o aluno da
Graduacdo em Pedagogia aprofundar e dar consisténcia ao processo formativo inicial, articulando as teorias com
as praticas educativas dos professores das escolas do sistema de ensino, tendo o acompanhamento dos
professores da Universidade e das escolas parceiras” (PPC Pedagogia UFRJ, 2014, p.75).
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professora, e que isso s6 mudou pela sua participacdo no PIBID. A trajetéria de Camila suscita
uma serie de diferentes reflexdes sobre a formacgdo de professores e ajuda a desmistificar a
ideia de que a docéncia, enquanto atuacdo do professor, seja algum tipo de chamamento divino
ou esteja vinculada a uma vocacao transcendente. A experiéncia de Camila nos da subsidios
que apontam para a importancia de uma formacio profissional docente (NOVOA, 2017)
pautada em contato direto com a escola e sem a necessidade de esperar que esse contato seja
feito apenas depois do aluno cumprir um nOmero minimo de disciplinas teéricas. E
significativo também que na sua narrativa ela recorra ao significante professora para se referir a
sua formacdo no curso de Pedagogia destacando que foi quando ela entrou no PIBID que ela
comegou a entender “essa coisa de ser professor”.

A trajetéria de Bianca também é marcada por uma aproximagdo com a escola, 0s
professores e pelo desejo de atuar dando aula. Contudo, essa também € uma trajetéria onde a
Pedagogia aparece como opcdo secundaria. Bianca afirma que entrou para o curso de
Pedagogia quando ja estava matriculada no curso de Letras na UERJ para ingresso no segundo
semestre de 2014. Ela conta que seu plano inicial era ficar esses seis meses antes de iniciar a
faculdade numa espécie de recesso sabatico. Contudo, ela destaca que durante uma conversa
com seu pai ele a perguntou se ela havia olhado a grade das disciplinas do curso de Pedagogia.
Bianca disse que ndo e resolveu conferir. Naquela época ela havia procurado a grade de
disciplinas de varios cursos, inclusive cursos que ndao eram da area de humanas. Entdo, depois
da pergunta do seu pai ela foi procurar a grade de Pedagogia da UFRJ e gostou das matérias.
Foi entdo que ela acabou optando por se matricular na Pedagogia para o primeiro semestre
daquele ano, enquanto aguardava para comecar Letras.

Eu ja tava matriculada em Letras na UERJ pro segundo semestre, entendeu?
Mas eu poderia também escolher ficar na UFRJ. Porque no Sisu, né, podia
tipo, jogar as notas do Sisu no meio do ano e tal, é... Ai eu fui la
experimentei a Pedagogia e eu gostei assim, sabe?! Assim, no primeiro
semestre eu nao tive nem davida, eu fiquei porque eu gostei mesmo. Mas
acho que uma das coisas mais me cativou, acho que isso é importante falar,
no primeiro periodo, ndo foi s6 também uma discusséo que me tocou, porque
isso € uma coisa muito pessoal minha, mas é... Eu senti que os professores
ali também estavam engajados, entende? Os professores que eu tive no
primeiro periodo foram os melhores até agora, e isso criou uma expectativa
ao longo do curso que depois, também... caiu por terra. E isso foi uma das
coisas que mais me deprimiu assim ao longo do curso. Entdo foi isso, e essa
foi a historia de como eu cheguei na Pedagogia. (BIANCA).

De maneira similar ao que aconteceu com Camila, Bianca também teve que escolher
pelo curso de Pedagogia duas vezes. Quando entrou no curso, mesmo que sua inten¢do nao

fosse de permanecer nele, e quando depois decidiu que continuaria na Pedagogia. As
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experiéncias que teve no comeco do curso fizeram com que ela mudasse seus planos, deixasse
de ir para o curso de Letras e continuasse na Pedagogia. Para Bianca, uma das motivacgdes que
a fizeram optar a segunda vez pela Pedagogia foi ver o engajamento e comprometimento dos
professores no seu primeiro periodo. Porém, Bianca se ressente que a expectativa criada logo
no inicio do curso ndo tenha se sustentado ao longo de sua trajetoria de formagéo.

A maneira como Daniele chegou no curso de Pedagogia foi a mais inusitada das cinco
entrevistadas. Ela conta que quando seu sobrinho foi prestar o ENEM ele a desafiou a fazer o
exame junto com ele para ver se ela ia passar. Daniele disse que aceitava o desafio mas nao deu
crédito que o sobrinho iria mesmo inscrevé-la no ENEM. Pois bem, ele a inscreveu, ela fez a
prova e passou. Daniele, que ja é formada em Letras e atua como professora de idiomas ha
muito tempo, disse que suas opg¢des eram ou Pedagogia ou Histdria, mas que Pedagogia era sua
primeira opcdo e foi pelo que ela acabou optando.

A escolha pelo curso de Pedagogia é narrada por Daniele como um resultado de sua
militancia politica na area dos direitos humanos e de seu engajamento marxista.

Eu sou marxista, é... E Marx diz que os filésofos interpretaram bastante o
mundo e que agora se trata de modifica-lo, e eu acho que seja qual for o
campo em que vocé pretenda modificar o mundo, seja qual for, Bruna, pode
ser... Jardinagem ou RelacGes Internacionais vai passar pela EEducacéo, vai
passar por um olhar profundo que a Pedagogia pode te dar, certo? A
Faculdade de Educacdo, em especial, a Faculdade de Educagdo da UFRJ,
gue malgrado todos os problemas que nés sabemos, ja sabiamos 14 fora e
hoje sabemos muito melhor, mas num mundo que néo é ideal, a UFRJ te tras
um bom instrumental pra trabalhar essa modificacdo de mundo via Educagéo
gue eu acho a via mais factivel, mais verdadeira. Entdo pra mim ¢é
instrumental que tem a ver, uma ferramenta que tem a ver com aquilo que
acredito e sempre acreditei. (DANIELE).

Daniele explica, portanto, suas motivacdes de escolha do curso apontando para as
possibilidades de mudar o mundo via Educacdo. Ndo ha referéncia no seu discurso, nesse
momento, a aspectos da Educacdo que sejam mais especificos da formacdo e atuacdo de
professores. Na sua cadeia de equivaléncia a respeito da Pedagogia ndo sdo mobilizados
significantes como escola, professor, sala de aula, mas sim uma ideia de Educagéo vista como
ferramenta para mudar o mundo.

A partir da narrativa de cada uma das entrevistadas sobre sua trajetoria até chegar no
curso de Pedagogia é possivel vislumbrar algumas ideias sobre seus processos de subjetivacdo
docente. Na fala de algumas entrevistadas, que relacionam a Pedagogia com aspectos mais
amplos do campo educacional, parece haver um entendimento de que o curso de Pedagogia ndo
tem por finalidade exclusiva formar o professor, mas proporciona outras possibilidades

formativas, sendo inclusive, em alguns casos, justamente essa possibilidade a motivacdo que
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fez com que elas escolhessem o curso, parecendo indicar que ndo ha uma relacéo direta e
necessaria entre fazer Pedagogia e ser professora. Apesar disso, contudo, é curioso perceber
que Camila, a Unica entrevistada que declaradamente afirma que nunca passou pela sua cabeca
ser professora e que essa nunca foi uma opcéo para ela quando estava no ensino medio, € a que
mais mobiliza no seu discurso uma aproximagao entre formar-se no curso de Pedagogia e
formar-se como professora.

4.3.2 Curriculo e expectativas: experiéncias no curso de Pedagogia

Para poder compreender melhor como e quais experiéncias marcaram as entrevistadas
no seu percurso pela Pedagogia pedi em alguns momentos da conversa que elas narrassem
suas expectativas, frustracdes e experiéncias vividas dentro desse processo formativo. O relato
que elas trazem é marcado por uma série de faltas e lacunas que para elas ndo foram
contempladas no curso ou deixaram a desejar. A analise dessas queixas ou reclamacfes
remete mais uma vez aos dilemas que marcam o curso sobre formar o gestor de espacos
educacionais e/ou o professor.

Para Amanda, que chegou no curso mobilizada pelo gosto de ensinar mas também com
forte desejo de atuar na parte de gestdo, as questdes relativas a gestdo ficaram, na maioria das
vezes, circunscritas a aspectos da gestdo democratica, sem aprofundamento em outras
dimensGes da gestdo. Ela cita como exemplo que teve discussGes pontuais sobre o Projeto
Politico Pedagogico na disciplina de Planejamento e Avaliacdo no sexto periodo, mas que essa
discussdo ndo apareceu na disciplina de estagio supervisionado em gestdo. Para ela faltou uma
discussdo sobre os desafios da gestdo levando em conta as particularidades de cada lugar. Nas
palavras da entrevistada a importincia dessa discussdo seria porque “uma gestdo de uma escola
de Zona Sul, vai ser diferente de uma escola, sei 14, da baixada”.

Quando questionada sobre os estagios que ja concluiu e quais episédios foram mais
marcantes, positiva ou negativamente, em sua formacdo Amanda destaca algumas
particularidades do que viveu nos estagios. Quanto ao estagio de gestdo ela afirma esse foi o
“mais sofrido”, porque na escola que ela realizou s6 havia trés pessoas na gestdo da escola:
diretora, diretora adjunta e um funcionario administrativo. Ela afirma que por conta disso tinha
muito trabalho, inclusive arrumando estoque e fazendo matricula de alunos, e assumia
responsabilidades que ndo a deixava em situa¢fes confortaveis, como por exemplo, assinar ata
na escola. Ela afirma que nesse estagio aprendeu o que fazer e o que ndo fazer na gestdo de

uma escola. Quanto ao estdgio de educacdo infantil, Amanda destaca alguns dilemas que
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marcaram essa sua experiéncia sobre como conciliar uma postura profissional de pedagoga
com as demandas que os alunos traziam para a sala de aula.

Eu tenho uma irma de sete anos, mas assim, o tratamento que eu dou pra
minha irma de sete anos ndo pode ser o0 mesmo do estagio, né?!, Eram 18
criancas numa sala e era uma sala que tinha os alunos que tinham mais
dificuldade de locomocdo, alguns alunos que chegavam em condi¢fes de
higiene muito ruins, entdo assim, era de cortar o coragdo, mas a0 mesmo
tempo vocé tinha que ser assim: "vocé vai ser pedagogal!". Aquele negdcio
martelando de ser profissional: “vocé ta aqui como estagiaria, vocé ndo pode
salvar as pessoas", entendeu? "Vocé ndo ta se formando pedagoga pra salvar
ninguém, vocé ta se formando pra ensinar", e essas coisas. Mas cara tem um
lado humano assim, que ndo tem como vocé nao escutar, né! Entdo, 0s
alunos que moravam muito longe, moravam dentro de comunidades,
chegavam assim, machucados, muito sujos, eu chegava assim: "vem aqui
comigo” e abragava. (AMANDA).

Quanto ao estagio nos anos iniciais Amanda destaca que ficou receosa de ter que fazer
sua regéncia em uma turma de primeiro ano, por conta das questbes de alfabetizacdo. Ela
afirma que ficou com medo “de estragar o trabalho feito durante o ano todinho da professora”,
mas destaca que “a professora participou do PIBID da UniRio, entdo foi assim, super parceira”.
Refletindo sobre a situacdo de um aluno da turma em que realizou est&gio nos anos iniciais,
Amanda reflete sobre os desafios do cotidiano da sala de aula que nem sempre sdo abordados
ao longo do curso e Pedagogia.

Como € que eu, enquanto graduanda de pedagogia, como que eu vou ter que
lidar com essas diferentes realidades? (...) Vai que esse menino sofreu algum
tipo de abuso, tem algum histérico de algum abuso sexual, psicoldgico, algo
assim. Como é que eu tenho que mediar essas diferentes realidades numa
sala de aula? Entdo, é uma demanda e uma responsabilidade muito grande.
Dependendo da maneira como eu lidar com isso, eu posso agravar ainda
mais o historico desse aluno, ou ser ausente, ou ser uma professora que
realmente va ta atenta a todos esses pontos, sabe? E ai eu fiquei repensando
muito assim, o que que a gente recebe de formagdo aqui na Faculdade, né.
Estar numa faculdade que ano apds ano, ta entre as melhores do Brasil, ndo
necessariamente é um pressuposto de que eu vou ser uma boa profissional,
porgque nos estagios a gente encontra muita coisa que... chega 1a na hora
gue... eu ndo fui preparada pra isso ndo, ndo estudei isso ndo, eu nao li
nenhum teorico sobre isso. (AMANDA).

Hellen destaca que quando ingressou na Pedagogia tinha como interesse estudar a
educacdo de forma geral, e como j& tinha se formado em Psicologia também na UFRJ achava
que, de alguma forma, o curso lhe seria mais facilitado ou encurtado através de dispensa de
disciplinas. Contudo, o que ela narra € justamente o contrario.

Quando entrei pra c4, que eu tive a dimensdo do que era esse curriculo.
Porgue na minha visdo eu pensei: "Poxa, ja sou graduada l& mesmo, vou
conseguir dispensa em algumas disciplinas”. E na minha primeira tentativa
de dispensa, eu tive dispensa em trés disciplinas, mesmo tendo sido aluna
daqui. E mesmo assim as disciplinas que tive dispensa, eram disciplinas da
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faculdade [de educacéo] que eu cursei quando eu tava na Psicologia, porque
eu ja tinha interesse em educacdo. Entdo algumas, por exemplo,
Fundamentos Sociolégicos da Educacao, eu ja fiz, e foram essas disciplinas
gue tive dispensa, e ndo tive dispensa em mais nada. Ai, eu levei um choque,
falei: "Gente, como assim?". Vi aquele curriculo com cinco estagios e falei:
“Nossa, eu nao vou realmente passar por aqui, talvez nao vou ficar tdo pouco
tempo como eu imaginava”. Isso ja foi um certo estranhamento pra mim.
(HELLEN).
Hellen, que tinha como objetivo fazer Pedagogia para ampliar seus conhecimentos
sobre educacdo e se preparar melhor para sua atuacdo como psicéloga ao se deparar com 0
curriculo de Pedagogia viu que ela ndo iria apenas “passar pelo curso”, mas que ele demandaria
mais do que ela imaginava. Hellen destaca o lugar do estagio nesse curriculo e afirma que os
estagios marcaram o contato dela com a escola publica, o que até entdo era um universo
desconhecido para ela.

Apesar de eu ser muito critica a respeito da questdo dos estagios eu fico
pensando: se a gente ndo tivesse essa obrigatoriedade nessas areas todas eu
tenho certeza que muitos espacos eu ndo teria passado, ndo teria aprendido
como aprendi. Porque a gente acaba tendo afinidade com uma ou outra area.
(HELLEN).

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Magistério das disciplinas pedagogicas do
ensino médio eram dois estagios que Hellen tinha certo receio, por ter que lidar com um
publico mais velho, no EJA, e com adolescentes, no Magistério. Estagio de gestdo foi realizado
em uma escola do municipio do Rio de Janeiro que tinha uma equipe pequena, composta pela
diretora, diretora adjunta e a coordenadora. Apesar disso foi uma experiéncia positiva. Com
relacdo ao estagio nos anos iniciais do ensino fundamental Hellen destaca seu receio de cair em

uma turma do primeiro ano, por conta da alfabetizacéo.

Foi um que tentei adiar um pouquinho, porque a faixa etéria, assim né. Eu
tinha, eu ainda tenho um certo receio com relagdo a questéo de alfabetizacéo.
E algo que ainda me assusta um pouco. E ai, eu ficava com medo de fazer
esse estagio. Eu sempre ficava pensando: “Nossa, eles vao me colocar numa
turma do primeiro ano e ai como que vai ser isso?”. Assim, eu tinha esse
certo receio. Acabou que eu fiz numa turma do quarto ano. N&o fui nem eu
que pediu. Peguei uma turma do quarto ano, deu aquela aliviada inicial.
(HELLEN).

Sobre o estagio de educacgdo infantil Hellen afirma que era um dos estagios que ela
mais esperava, por ser uma faixa etaria que ela se identifica. No geral Hellen qualifica suas
experiéncias de estagio como positivas, muito em funcgdo das relagcdes e das trocas que teve
com as professoras regentes. A importancia do estagio para Hellen foi que ele mudou sua ideia
de docéncia. Pelo seu relato, ao se referir a docéncia Hellen se aproxima desta atuagéo

enquanto acéo do professor na escola. Ela afirma:
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Foi muito interessante. Eu acho que as experiéncias de estagio elas me
aproximaram realmente da docéncia. Se era algo que eu ndo pensava muito
até entdo, hoje em dia eu ja penso de uma forma diferente. Acho que meu
olhar a respeito da docéncia mudou um pouco. (HELLEN).

Camila teve uma trajetdria dentro do curso que a permitiu experimentar os trés eixos da
universidade: ensino, extensdo e pesquisa. Como ja destacado, a participacdo no PIBID,
enquanto dimensdo do ensino, foi fundamental para a sua permanéncia no curso e na
construcdo de sua subjetividade docente. Contudo, além dessa experiéncia Camila também
participou de um projeto de extensdo junto a Pro-Reitoria de extensdo da UFRJ (PR5) na parte
administrativa da divisao de educacdo lidando com eventos e cursos na area de educagdo. A
formagdo para pesquisa também marca sua trajetéria, pois a entrevistada ingressou como
bolsista em um grupo de pesquisa voltado para formacdo de professore para a educacao
infantil. Curiosamente, esses trés eixos também refletem a énfase do curso de Pedagogia da
UFRJ, de formar professores, gestores e pesquisadores em educacdo, conforme exposto no seu
PPC. Diante dessa vivéncia bastante ampliada de Camila me interessou saber quais dessas
experiéncias foram mais significativas para ela.

Ah, com certeza foi o PIBID! Porque eu fiquei dois anos. Foi logo no
comego da faculdade. Foi o que me foi trazendo luz do que seria a
Pedagogia, do que poderia fazer depois, dentre varias opc¢des que a gente
tem, acho que a mais forte é essa coisa de atuar como professor mesmo. E de
ver como é que mudou realmente essa coisa de alfabetizar crianga, né. Eu
tive uma experiéncia silabica mesmo “B com A faz BA”, de cobrir textos
que ndo tem 0 menor sentido. Eu tive essa experiéncia de alfabetizacdo. E ai,
quando eu cheguei no CAp [UFRJ] vi que era, sabe, completamente
diferente. Que as criancas liam textos, que elas liam muitos livros. A
independéncia delas também de poderem fazer e de como a professora
intervia, né. Nao era assim: "Ta errado, apaga e faz de novo". De como ela ia
trabalhando com os erros, porque ela ia vendo ali: "Precisa melhorar isso
aqui, precisa fazer isso aqui, pra ele poder aprender isso aqui”. Entdo, acho
gue no PIBID foi realmente a experiéncia que eu tive até agora que mais
marcou dentro da universidade. (CAMILA).

No seu relato de como chegou ao curso de Pedagogia Bianca, que tinha narrado que
apesar da Pedagogia néo ter sido a sua opcao principal, optou por continuar no curso por conta
de um certo encantamento que ela teve no primeiro periodo, mas que com 0 passar dos
periodos ndo foram se confirmando.

E, tipo, ndo foram contempladas né, porque, é... Quando eu fui fazer
Pedagogia eu entendi que eu queria, que eu queria entender o ser humano,
assim, como a gente aprende, como a gente se desenvolve, como a gente se
relaciona com a sociedade, como é construido o conhecimento, sabe? Isso eu
me dei conta no primeiro periodo, estudando Filosofia, Histdria, Sociologia,
esse tipo de coisa. Mais Filosofia e Sociologia, e Histdria, esses trés assim
(...) E eu sai do primeiro periodo assim, pra entrar no curso mesmo, com essa
expectativa de que eu ia entender o conhecimento, de que eu iria entender a
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formacdo do ser humano, e essa relacio com o mundo e como a gente
aprende, sabe, e a crianca... Esse tipo de coisa. Mas ndo, ndo entendi isso.
Tipo assim, eu acho que a Faculdade ela me deu uma introducéo a isso, mas
uma introdugéo assim, muito...muito enxugada, sabe? Eu sinto que poderiam
ter feito muito mais com a gente, assim sabe? (BIANCA).

De modo semelhante ao que aconteceu com Camila, Bianca também participou de

muitas possibilidades dentro da universidade, para além das disciplinas obrigatorias: PIBID,

grupo de pesquisa e monitoria. Pedi entdo, que ela me falasse um pouco sobre essas

experiéncia e como elas impactaram sua formacao e se fizeram ou ndo com que ela repensasse

a profisséo.

A primeira coisa que me fez comecar meio que despertar, né, pra isso tipo,
ser pedagogo, ser professor, foi a conjuncéo de eu estar sendo monitora em
2015 e ter dado aula nesse pré vestibular comunitario, que eu te falei. Porque
foram coisas que eu fiz no mesmo ano, assim, entdo eu fazia o backstage,
com a Marcia”’, que é minha orientadora até hoje, fazia o backstage com ela,
e assim, eu acho que a experiéncia de monitoria, € uma experiéncia
interessante que ndo é valorizada no nosso curso, sabe. Nao é valorizada as
vezes nao é nem pelo aluno, mas pelo professor, entendeu. Que as vezes tipo
assim, a galera faz a prova de monitoria pra ter uma bolsa, que ok, tudo bem,
acho legitimo. Mas o professor que recebe esse aluno, deveria ter o dever de
compartilhar aquele processo docente com ele, entendeu? Porque tipo assim
a monitoria é uma oportunidade de vocé ter uma docéncia compartilhada
com o cara que tem doutorado, entendeu? Entdo € uma coisa muito rica, né,
e que os professores as vezes ndo fazem essa docéncia compartilhada e eu
mais uma vez tive a sorte, e nesse caso foi uma sorte mesmo, porque eu ndo
escolhi a Marcia, de ter sido monitora de uma professora que dividiu comigo
desde o planejamento até a... tipo assim, os slides da aula, a gente fazia
junto, o planejamento da aula, ler os textos, sabe, que ia dar na aula, as
avaliacOes, sabe... A correcdo dessas avaliagfes, a corre¢do dos estudos
dirigidos com os alunos. Entdo foi tipo assim, foram dois semestres disso,
sabe, entdo foi uma experiéncia muito legal e que eu na época tava dando
aula também. Tipo assim, fui super organizada pra dar aula, fiz um
planejamento com os alunos, nenhum dos professores do pré-vestibular
fazia. Eu entregava 0 meu planejamento pros alunos, igual a gente faz na
universidade sabe? (BIANCA).

Falando da sua experiéncia no PIBID Bianca destaca que escolheu participar do

programa como uma forma de obter outra experiéncia nas séries iniciais diferente daquela

proporcionada pelo estagio, uma vez que ela imaginava, pelo relato daqueles que ja haviam

feito esse estagio, que teria uma ma experiéncia na pratica de ensino das séries iniciais. Para ela

a possibilidade de assumir o protagonismo, coisa que o PIBID proporciona mais do que o

estagio, foi o que fez maior diferenca para ela. Bianca afirma que a configuracdo do PIBID que

proporciona uma docéncia compartilhada do licenciando com o professor da turma é uma das

coisas mais importante e que ndo vivenciada nos estagios obrigatérios.

2" Nome ficticio.
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Ali eu falei: “P§, PIBID vai me salvar da ma experiéncia que eu vou ter,
porque todo mundo fala né, de estagio em Séries iniciais”. Porque um dos
meus medos assim no meio do curso, era nao dar conta de sei 1a, alfabetizar
uma crianga. (BIANCA).

Bianca também relata sua experiéncia com a iniciacdo cientifica como sendo a que
mais fez diferenca na sua trajetoria. Para a ela a possibilidade de conviver em um laboratorio
de pesquisa abre um pouco o leque de visdo e proporciona certo amadurecimento sobre a
educacdo. Para ela o diferencial de participar da iniciacdo cientifica é se aprofundar em um
tema e na logica de producdo desse conhecimento. Bianca destaca que todas essas
experiéncias foram mais marcantes e significativas para ela do que os estagios obrigatérios.

Daniele, na época da entrevista, estava cursando seu segundo estagio e ainda ndo tinha
participado de outras experiéncias curriculares além das disciplinas da grade curricular. Para
ela o estdgio que realizou em Magistério ndo alterou em nada sua visdo, porque ela ja
esperava que nao fosse ser uma boa experiéncia e que a atuacao do estagiario seria limitada a
ficar observando sentado no fundo da sala. Quanto ao estagio de gestéo, que foi o ultimo que
ela realizou, Daniele disse que foi uma experiéncia diferente e estimulante ver as articulactes
da gestdo na realidade do cotidiano escolar.

Com relacdo aos enfoques do curso de Pedagogia da UFRJ as entrevistadas divergem
em suas percepcOes. Para Amanda o curso tem um enfoque em excesso em didatica e
educacao infantil. As percep¢cdes de Amanda parecem ir de encontro com as analises da grade
curricular do curso de Pedagogia da UFRJ que mostram um lugar reduzido para as disciplinas
de didatica (PUGAS, 2013). Hellen destaca para o carater multifacetado do curriculo e para o
sentimento de que aprende um pouco de cada coisa no curriculo, mas sem o aprofundamento
que avalia como necessario . Ela também se recente da falta de maior enfoque na questdo da
orientagdo educacional.

A forma como eu fui vendo que o curriculo aqui se estruturava e tudo, eu
senti falta de mais. Assim, eu precisava trabalhar melhor j& diretamente com
educacéo e eu senti falta de mais coisa. E ai em paralelo a graduacdo aqui eu
fiz uma pds em orientacdo educacional e pedagogica. E ai, pra tentar ver
coisas praticas talvez que me ajudassem a trabalhar com a psicologia escolar
também. E eu resolvi fazer, porque realmente assim o curriculo aqui me
desencantou um pouco, porque assim, quando eu fiz a pés e tal, também néo
sabia exatamente o que era, né, assim. Mas ai, eu achei 0 maximo, e ai eu vi
que assim que, por exemplo, essa area que até me interessa muito, orientacdo
educacional, o que a gente tem? Nada. O estagio de gestdo é o Unico estagio
que aborda um pouco, mas a gente ndo vé nada mais assim. Entdo isso foi
um ponto também que eu fiquei pensando. A gente tem que cumprir tanta
coisa e esse curriculo generalista, né, como dizem os meus entrevistados, la
da monografia “multi habilitado”, isso me chocou um pouco. Porque eu
sempre fico com a impressdo de que a gente, sé da uma pincelada em cada
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coisa. A gente sente que parece que vai saindo sem nada, assim. SO sabe um
pouquinho de cada coisa e ndo aprofunda nada, assim. Isso foi um incomodo
pessoal. Quando eu comecei a ver eu falei: "Nossa, mas é s6 isso, mas é s
isso?", e tudo que eu ia passando eu ficava: "Gente, mas é s6 iss0?".
(HELLEN).

Hellen, porém aponta para o aprofundamento em areas como Sociologia e Filosofia e
diz que em determinadas disciplinas chega a ser repetitivo o assunto abordado. O exemplo
que ela da ¢ das disciplinas de Educacao Brasileira e Questdes Atuais da Educacdo Brasileira,
que para ela sdo praticamente a mesma coisa. Camila faz a mesma observagdo sobre as
disciplinas de Educacdo Brasileira. Bianca também reconhece o destaque que a Sociologia e a
Filosofia tem no curriculo de Pedagogia da UFRJ. Contudo, ela ressalta que o aproveitamento
dos conteudos de cada disciplina ira depender da conducdo de cada professor e que
dependendo do professor que vocé fizer determinada disciplina vocé podera ver mais ou
menos coisa que outro aluno que fagca a mesma disciplina com outro professor. Ela reputa essa
discrepancia dentro da mesma disciplina em funcdo da auséncia de ementas das disciplinas
gue garantam um minimo comum que todos os alunos que a cursarem deverao ter.

Para Camila o curso esté voltado para a formacdo de professores, mas se ressente de
algumas discussdes que passam muito rapido no curso e que, de alguma forma, comprometem
a formacéo para atuacdo como professores. Diferente de Amanda, Camila destaca as poucas
matérias de didatica e educacdo infantil.

A gente s6 tem uma didatica geral, ai depois tem as didaticas das disciplinas.
Vocé tem prética de ensino de educagdo infantil, s6 uma disciplina
obrigatéria que discute educacdo infantil que é l& no quarto periodo.
Alfabetizacdo, vocé s6 tem uma disciplina obrigatoria, pra discutir
alfabetizacdo, que eu acho que ndo d4& mesmo, é muito pouco. N&o t6
falando assim que tem que encher o curso, sabe? Mas acho que tem que ter
algumas disciplinas mais voltadas pra esses assuntos, porque se fala tanto de
alfabetizacdo, mas ai vocé s6 tem uma disciplina de alfabetizagdo, e acho
gue uma eletiva também e muitas outras disciplinas mais ligadas pra
fundamentos. As vezes tem disciplinas que parece que vocé ja fez, vocé vai
I4 na frente, € 0 mesmo assunto. Entdo assim, Educacdo Brasileira e tem uma
outra também que é bem parecida. Entdo, as vezes assim, a gente nado
entende muito assim o curriculo, as vezes. Porque tem muita disciplina que
vocé poderia com uma sé. E a disciplina de alfabetizacdo, é um periodo s0,
uma disciplina s6 obrigatoria e as vezes vocé ndo consegue esgotar, até
porque € muito dificil vocé esgotar esse assunto, vocé ndo consegue
aprofundar muito esse assunto com um semestre sO. E ai vocé tem a prética
de ensino, e a pratica de ensino € um pouco corrido, porque séo tantos alunos
pra casa professora, e ai vocé ndo consegue aprofundar muito bem, nem a
sua experiéncia, nem os assuntos também que ela tem que abordar. Entdo é
tudo meio corrido. E ai que eu vejo a importancia de vocé ter a oportunidade
fazer, as vezes, um estagio remunerado por fora. Que apesar de vocé néo...
Vocé ndo vai ter uma orientacdo como vocé teria no estdgio, mas vocé
aprende muita cosia, eu aprendi muita coisa no estagio remunerado que eu
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fiz. E porque também dei sorte de ter uma professora que... Ela via essa
importancia, ela ndo me via apenas como uma auxiliar. (CAMILA).

Bianca também resgata a questdo da dimensdo da formacdo de professores no curso e
aponta que falta no curso de Pedagogia da UFRJ mais aulas de didaticas especificas, dos
conteddos que os professores irdo ensinar. Mas, a0 mesmo tempo em que reconhece essa
falta, ela se questiona se o aluno que chega na universidade ja ndo deveria ter esses
conhecimentos.

Acho que falta um pouco. Mas eu também fico naquela duvida, porque é
pouco tempo assim, sabe, a gente nunca... Numa formagéo, vocé nunca vai
dar conta, isso eu ja entendi, mas eu fico na duvida de falar isso, por que...
Porque, é... Existe esse problema no curso de Pedagogia que muita gente
vem com muitas lacunas da formac&o inicial, né, e ai vocé acaba tendo que
suprir essas lacunas, com essas disciplinas de didatica, principalmente
matematica, que é uma das... O calcanhar de Aquiles da galera. E ai isso eu
fico da davida. Porque tipo assim, na teoria eu ja tenho que saber
matematica, o0 que eu tenho que aprender agora € como ensinar a
matematica, e qual é a l6gica, como uma crianga aprende matematica? Sabe?
Qual ¢ a logica de aprendizado que ta por tras de vocé aprender matematica,
entende? E quais as sdo operagdes mentais que vocé faz ao aprender
matematica, né? Porgue quando vocé aprende a somar, vocé aprende a
somar, vocé ndo aprende as l6gicas da soma, entendeu? Entdo a gente ta aqui
pra aprender as légicas da soma, porque a gente ja aprendeu a somar,
entendeu? Entdo, eu fico nessa divida, assim porque o tempo € escasso, ne,
entdo... E... S6 que eu também defendo que tipo assim, que a gente ndo ta
aqui pra tampar lacuna, que isso tem que ta garantido na educacgdo basica,
entendeu? (BIANCA).

As experiéncias das alunas entrevistadas foram diferentes no tocante as suas
aproximagdes com a formac&o de professores, o que se traduz nos seus relatos e nos aspectos
que cada uma narra cOmo mais ou menos positivo nessa trajetéria. A analise desses relatos
parecem apontar para a importancia das primeiras experiéncias no curso e como elas
direcionam as demais no decorrer do mesmo. Elas mostram também que o curriculo produz
identidades ndo apenas através das disciplinas obrigatorias, mas também por meio das demais
possibilidades formativas que sdo oferecidas. As alunas que participaram de programas de
iniciacdo a docéncia e iniciacdo cientifica se referem a esses programas como as experiéncias
mais significativas de sua trajetoria. No caso especifico de Camila, foi a participacdo no
PIBID que contribui para sua identificagdo como professora e que fez inclusive com que ela
permanecesse no curso e escolhesse uma formacgdo que estava fora das suas intencgdes
originais. O relato de Camila suscita algumas reflexdes sobre a formacdo de professores
dentro do curso de Pedagogia. Se o que temos hoje é uma diretriz curricular que € marcada
por um sentido de docéncia genérico e amplo que ndo marca as especificidades da formagéo

de professores e pode inclusive comprometer essa formacéo, a experiéncia de Camila sugere
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que existem alternativas para a formacdo especifica de professores. Parece que colocar o
aluno em contato com a escola desde os primeiros periodos da licenciatura tem efeitos
potentes no processo de subjetivacdo docente desses sujeitos. Esse exemplo carrega uma
grande potencialidade de reafirmacdo da docéncia enquanto profissdo e ndo como vocacéo,

que pode ser desenvolvida mediante uma formacéo especifica.

4.3.3 Futuro profissional: caminhos seguir apés o curso de Pedagogia

A fim de compreender qual lugar a formacdo para atuacdo como professor ocupa na
trajetoria dessas alunas me interessou saber em que area as entrevistadas gostariam de atuar
apos terminarem a graduacao em Pedagogia. As colocacBes de algumas entrevistadas apontou
que, ainda que elas reconhecam a importancia de atuacdo em sala de aula antes de assumir
funcdes de gestdo na escola, a atuacdo docente como professoras € vista como inferior dentro
de uma escala hierarquica que classifica as profissdes no campo educacional. Como se ser
professor fosse o primeiro degrau numa escala hierarquica em que o topo seriam as fungdes de
direcdo. O professor seria 0 nivel mais baixo nessa escala. Destaco a seguir o trecho da fala de

duas das entrevistadas.

Gestdo com certeza, mas assim pra comecar de baixo pra cima.(...)No
mundo ideal se abrisse concurso e eu passasse, com certeza, ensino
fundamental e ai, dentro de alguns anos, tentaria gestdo, porque na minha
perspectiva eu ndo posso ser gestora sem ter sido professora antes, porque eu
acho gue o gestor ele chega 14 e ndo foi professor, ndo teve tempo de sala de
aula, eu acho que dificulta muito na hora de entender algumas
reinvindicagdes de quem ta todo dia com aluno. (...) Entdo assim, alguns
anos, depois de sala de aula, tendo tempo experiéncia, e ai é claro, mestrado,
fazendo cursos também de formacdo continuada, que eu acho
importantissimo, e ir aos poucos. Coordenagdo, orientacdo educacional, por
exemplo, e ai, pra realmente ter, conhecer cada cantinho da escola, cada
funcdo, e pleitear com certeza uma direcdo de escola. (AMANDA).

Como me interessei por essa area de orientagcdo educacional, € uma area que
eu gostaria de trabalhar com ela, porém eu ndo vejo ela fora da docéncia, eu
ndo consigo me imaginar trabalhando como orientadora se eu ndo tiver uma
pratica docente, seja antes, ou seja, ali concomitante, eu nao consigo
imaginar isso assim, eu acho muito esvaziado, eu acho que preciso beber da
sala de aula. Mas assim, com a Pedagogia especifica, a docéncia é até uma
area que eu penso, ndo descartei ndo. Eu gostaria muito, até porque como eu
fiz a Psicologia, eu fiz licenciatura em Psicologia também, eu gostaria muito
de trabalhar com Psicologia no Magistério. E uma area que eu gosto muito,
como trabalhei também como psicologa escolar, entdo assim eu gostaria de
trabalhar como professora no curso Normal, mesmo antes eu ja tinha essa
pretensdo. Como pedagoga em si, meu sonho maior assim, de realizacéo,
seria realmente trabalhar como orientadora, mas eu ndo me vejo hoje em dia
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mais, como orientadora sem ter antes passado pela sala de aula, sem
Construir uma experiéncia legal em sala de aula, assim. (HELLEN).

Danielle vislumbra suas possibilidades de atuagcdo como Pedagoga de forma mais ampla
no campo educacional, ndo necessariamente como professora.

N&do sei exatamente ainda, sei que vou fazer... Pretendo né, atuar nesse
campo de cultura, formulagdo, eu gosto muito educacao através da cultura,
eu trabalho muito isso, eu defendo muito essa ideia. Tive algumas
experiéncias... Mas experiéncias militantes, ndo experiéncias como
pedagoga, e isso é uma coisa que eu gostaria de fazer, como eu disse a vocé
I4 atras, estar credenciada pra isso, academicamente credenciada pra isso.
(DANIELE).

Camila e Bianca vislumbram uma atuacéo futura dentro dos aspectos que foram mais
significativos para elas em sua trajetoria no curso de Pedagogia. Camila que teve uma
experiéncia marcante no PIBID quer atuar como professora nas séries iniciais e na educagéo

infantil.

BRUNA - E quando vocé se formar, apos a conclusdo do curso, que area
vocé deseja atuar?

CAMILA - As duas areas que tive experiéncia até agora. As séries iniciais,
principalmente, acho que a turma de alfabetizagdo, por mais que seja uma
coisa muito... acho que um desafio muito grande. Porque tem uma pressdo
muito grande de vocé conseguir alfabetizar, principalmente em pouco tempo.
Acho que quanto mais rapido vocé alfabetizar, parece que melhor professor
vocé é. E Educacdo Infantil também, porque eu acho que, Educacéo Infantil,
eu ja tinha gostado quando eu tive a oportunidade de fazer esse estagio
remunerado, mas principalmente depois da pratica de ensino. Acho que a
pratica de ensino abriu mais a oportunidade. Porque até entdo a experiéncia
que tive com a Educacdo Infantil foi mesmo aquela coisa assim de fazer né,
mas nunca tinha lido sobre, nunca tinha estudado e ai na pratica de ensino eu
tive essa oportunidade e ai eu gostei bastante também. Entdo eu acho que
Educacdo Infantil e Séries Iniciais so as areas que eu penso em trabalhar.

BRUNA - Mas como professora dando aula?

CAMILA - Sim, hoje eu consigo me imaginar, depois de todas essas
experiéncias, da pra imaginar, mas antes nao.

Bianca que foi impactada pela iniciagdo cientifica e também pela experiéncia de
monitoria e acompanhamento de uma professora universitaria quer seguir a carreira académica

como pesquisadora e professora universitaria.

BRUNA - Vocé ja pensou se tem alguma ideia, da area que vocé desejaria
atuar, depois da sua formacéo.

BIANCA - Como professora... Como...
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BRUNA - E, a partir da sua formagdo, com seu diploma de pedagoga
UFRJ...

BIANCA - Ué, vou fazer mestrado, e ai depois disso, doutorado... E ai
depois disso... Bom, tipo assim, eu acho que eu quero trabalhar com
pesquisa, assim, na real, porque foi uma parada muito expressiva... Assim eu
gosto muito de primeira infancia, né, assim, é uma coisa particular minha,
entdo... E eu acho que primeira infancia é o que faz diferenca na vida do ser
humano, eu acho que tem que ser bem cuidado. Entao eu quero estudar sobre
isso, me debrucar sobre isso e ficar nessa area ou como pesquisadora dessa
area, e professora universitaria.

4.3.4 Pedagogo X Professor: articula¢6es no curso de Pedagogia

Por fim, gostaria de apontar aqui como as entrevistadas veem a articulacdo entre ser
pedagogo e professor. As falas das entrevistadas se distinguem de forma que podemos
agrupé-las em trés grupos: o de quem defende certa superioridade do pedagogo em relacdo ao
professor, o de quem defende uma identidade integrada entre pedagogo e professor e o de
guem se aproxima mais da ideia de que o pedagogo é o professor sem diferenciar
necessariamente essas duas identidades profissionais.

Quando questionada se haveria ou ndo diferenca entre ser professor e ser pedagogo
Amanda argumenta que existe sim uma diferenciacdo e sustenta sua opinido comparando o
curriculo das demais licenciaturas com o curriculo da Pedagogia. Para Amanda o curriculo de
Pedagogia aborda mais questdes que os curriculos das demais licenciaturas, que no dizer dela é
um curriculo pobre na questdo da formacao pedagogica.

Pra mim é diferentissimo, porque pedagogo nao é professor e professor ndo é
pedagogo, jamais vai ser, embora pedagogo possa atuar como professor. Ele
pode, mas cara, 0 nivel de leitura que a gente tem, de estudo... Até as areas
de atuacdo que a gente pode ta trabalhando é diferente, ndo tem como néo,
ndo tem como falar que é a mesma coisa, entende? Eu recebo parabéns pelo
dia do professor e dia do pedagogo, mas falei: "Cara, eu quero receber
parabéns s6 pelo dia do pedagogo, professora ndo sou ndo", embora
pedagogo possa atuar [como professor]. (AMANDA).

Continuando sua argumentacgéo sobre a diferenca entre professor e pedagogo Amanda
afirma que o professor tem uma preocupacdo disciplinar, mais do que com 0S processos
pedagdgicos. O pedagogo esta mais preocupado com o processo do que em ensinar o contetdo.
Para ela o que diferencia o pedagogo do professor é que o pedagogo € o profissional da
educacdo que teria como seu objeto de trabalho a educagdo, os processos educativos e de
ensino e aprendizagem. Ja o professor teria como seu objeto a disciplina especifica que na qual

foi formado. Amanda reputa aos seus estudos na graduacdo em Pedagogia o afastamento da sua
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identidade como professora. Para ela ser pedagoga € acessar lugares de formacao e atuacao que

o0 professor ndo alcanga.

Depois, que eu passei pela graduacdo de Pedagogia eu falei: "Cara, ndo
posso ser professora nem aqui nem na China". Carregar o titulo de
professora, ndo. Sou pedagoga, entendeu. Pedagoga! O negdcio é muito mais
embaixo. Nao dizendo que professor o negécio ndo seja mais embaixo, mas,
sdo “embaixos” em niveis diferentes. [sic] (AMANDA).

Daniele também tem um posicionamento parecido com Amanda, no sentido de atribuir

ao pedagogo fungdes mais reflexivas e superiores que as do professor. Daniele afirma que o

professor cumpre curriculo e é o pedagogo quem forma e formula as questdes referentes a

educacdo. Para ela o

pedagogo é quem faz mover a roda da historia da educagdo. As

significacbes de Amanda e Daniele sobre ser professor se aproximam daquelas que relegam a

esse profissional a uma condicdo de subalternidade e que o enxergam como atividade de que

aplica conhecimentos formulados em outros espacos e por outros profissionais.

Hellen faz uma

interpretacdo associada das identidades do professor e do pedagogo

reconhecendo que a docéncia é a base de formacdo do pedagogo para atuacdo em qualquer

instancia educacional.

Bianca também
usando como exemplo

exemplificar a atuacédo

E na verdade eu penso que todo pedagogo é professor, né. Assim, eu ndo
consigo pensar hoje em dia a Pedagogia dissociada da docéncia. Assim, pra
mim elas sdo areas que trabalham junto assim. Até agora fazendo esse estudo
mais especifico da monografia, uma coisa que eu venho até estudando e tal,
mais a respeito disso assim, de ainda terem essa concepc¢ao ainda de um
especialista que muitas vezes nem é professor. Tem concurso que nem
pedem que seja professor, e que vai ta ali, atuando e lidando com questfes
que assim, eu imagino né, é até umas das minhas hipéteses € que realmente a
docéncia que forma. Seja o gestor ou seja 0 pedagogo atuando em qualquer
outra instancia. Eu ndo consigo imaginar isso dissociado da docéncia. Pra
mim, eu acho que sdo coisas ai, totalmente ligadas assim. Eu ndo consigo
imaginar um pedagogo que ndo tenha passado por isso. (...) Se eu tivesse
seguido na minha ideia inicial, né, |4 de trabalhar com essa area empresarial,
eu acho que talvez o modo de lidar com a docéncia seria outro, mas seu acho
que t& ali também. Eu ndo consigo ver, realmente, uma pedagogia sem
docéncia. Eu acho que faz muita falta o pedagogo ele passar pela sala de
aula. Acho que ele precisa ta, o lugar que ele precisa estar na sala de aula.
Porque eu acho que ele estar na sala de aula, os saberes docentes ali, a
prética docente, eu acho que ela forma pedagogos melhores. Na minha viséo
eu acho que forma pedagogos mais completos. (...) Eu acho que a sala de
aula é realmente assim um campo maior de atuagdo, eu ndo consigo ver isso
de forma separada ndo. (HELLEN).

enxerga a atuacdo do pedagogo e do professor de forma integrada
as mutacdes do cameldo dependendo do lugar onde ele estd para

como professor e como pedagogo. Bianca articula no seu relato a

duvida se haveria ou ndo uma distingdo de formacéo para a atuacdo como professor e como
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pedagogo. Ela destaca que na sua visdo ambas as atuagdes precisam partilhar de uma formacéo

comum para atenderem as demandas tanto de sala de aula quanto de gestéo.

Pra mim é a seguinte metéafora assim, é tipo assim, é camaledo, é 0 mesmo
bicho, mas ele de adapta a ambientes diferentes. Assim, vocé vai ser tipo
assim, o mesmo profissional, mas é um profissional que precisa de
habilidades e competéncias diferentes que ele vai usar em momentos
diferentes né, ou ele pode usar conjugadamente, que eu acho que isso que é o
mais importante, assim, eu acho que tem diferenca, mas eu acho que é... Que
0 conhecimento que vocé precisa pra ser professor e o conhecimento que
vocé precisa pra ser pedagogo, eles sdo muito similares, e eles se conjugam
em muitos aspectos. Por exemplo, tipo assim, pensando num professor na
sala de aula né, o professor ele ndo ta o tempo inteiro na sala de aula, ele ta
tipo assim, em reunido pedagogica, em conselho, é... Os professores podem
eventualmente dar palestra, sabe... Enfim, vocé ndo t4 sé na sala de aula, e
vocé como pedagogo, ou como coordenador, como orientador pedagdgico
vocé precisa entender aspectos que acontecem na sala de aula que se vocé
ndo for professor, ou ndo tiver tido, tipo assim, uma formagcdo comum,
digamos assim, vocé ndo vai entender. Vocé também ndo vai entender
aspectos da gestdo, assim como professor também precisa entender aspectos
da gestdo, porque se vocé ndo entender essa coesdo, essa coeréncia, ela vai
ficar truncada, entre coordenagéo e sala de aula, fica truncado. Porque assim,
a porta ta fechada o professor ta 14 dentro, aquilo é do professor, entendeu,
ndo importa se a dire¢do pensa uma coisa, sabe, precisa ter coesao, entende?
Entdo eu acho que é isso, eu acho que... Eu posso assumir a posicao de
professor e eu posso assumir a funcéo de pedagogo. E eu acho que na sala de
aula em alguns momentos, essa funcdo ela se mescla também assim, né,
porque eu posso fazer uma orientacdo educacional, ou uma orientacéo
pedagogica na sala de aula, pra um aluno. (BIANCA).

Ao ser questionada sobre essa questdo da formacgdo do professor e/ou do pedagogo no
curso de Pedagogia Camila recebeu a pergunta com certo espanto dizendo que nunca tinha
parada pra pensar na diferenca entre o professor e o pedagogo. Camila afirma que a formacéo
para atuacdo como professor é tdo forte que ela nunca nem parou para pensar nessa questao.
Diante da trajetoria de Camila ja apresentada aqui e da sua forte relagdo com o PIBID e com
uma formacao para atuacdo especifica como professora é possivel reafirmar que a experiéncia
dela foi algo tdo marcante que as outras possibilidades de atuacdo do pedagogo, e que
aparecem nas narrativas das outras entrevistadas, ndo aparece com destaque.

Eu nunca parei pra pensar nisso. Mas quando vocé fala assim, a diferenca
entre o professor e o pedagogo, eu acho que o curriculo daqui ele favorece
essa divisdo do que é ser professor e do que é ser pedagogo. Porque assim,
vocé vé hoje que o pedagogo ele t& inserido em diversos locais de trabalho.
Ele pode atuar em varias vertentes, mas, ndo sei assim... Eu sinto que aqui a
gente t& se formando pra ser professor. Agora se ser professor e ser
pedagogo é uma coisa diferente, se sdo coisas diferentes, eu nunca parei pra
pensar, mas acho que a formacdo aqui, 0 viés que a gente tem mais pra se
tornar mesmo professor, de t4 em sala de aula. Eu acho que as vezes a gente
nem para pra pensar nessa coisa do que € ser professor e do que € ser
pedagogo, ou se € a mesma coisa. Porque a gente t4 tdo, tdo mergulhado
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nessa coisa assim de ser professor. Vocé vé as areas de estagio, né. A gente
tem estagio de magistério, a gente tem estagio de educacdo infantil, a gente
estagio de gestdo, mas vocé aqui, a gente nunca... nem sei, por exemplo,
pedagogia hospitalar, que é uma coisa que muita gente fala, mas assim, eu
ndo conheco. Pra mim ¢é formacdo docente, eu s6 consigo ver essa vertente
aqui no nosso curso, entdo ndo sei sinceramente se tem essa divisdo, porque
pra mim a gente ta se formando pra ser professor. E muito forte que eu acho.
(CAMILA)

A andlise das entrevistas ndo pretendeu chegar a respostas definitivas sobre os
processos de subjetivacdo docente no curso de Pedagogia da UFRJ, me interessava mais
compreender como essas alunas articulam o processo de tornar-se professor dentro de sua
experiéncia. As alunas entrevistada mostraram em suas narrativas que suas motivacoes para 0
ingresso no curso de Pedagogia estavam ligadas, em grande parte, a experiéncias que viveram
na escola e com o ensino. Contudo, isso ndo fez com que elas ingressassem no curso
buscando ser professoras. Nenhuma das entrevistadas declarou explicitamente que seu desejo
ao ingressar no curso era o de se formarem professoras. As experiéncias que viveram até esse
momento foram aproximando ou afastando elas dessa identificagdo profissional. O curriculo,
como vimos, produz e molda identidades, e o curriculo do curso de Pedagogia ndo é tomado
aqui apenas como a grade das disciplinas obrigatorias que os alunos precisam cumprir, mas é
significado dentro da amplitude de acdes que podem ser desenvolvidas no ambito de
programas, projetos, atividades complementares, atividades de pesquisa e de extensédo que
configuram o curso. Todas essas outras dimensfes que atravessam a trajetdria formativa dos
alunos de Pedagogia sdo também parte do contexto discursivo desse curriculo, e pela analise
das entrevistas, sobretudo os relatos de Camila e Bianca, tem efeitos potentes na producédo de
subjetividades.

Impressiona o relato de Camila, que foi a Unica que declaradamente afirmou que
quando entrou no curso ndo queria ser professora, e na verdade ndo queria nem permanecer
no curso, tendo entrado apenas para fazer a transferéncia para o curso de Histdria, assim que
fosse possivel. Contudo, ap6s uma experiéncia marcante com o programa de iniciagdo a
docéncia ja no seu primeiro ano de faculdade suas perspectivas mudaram e Camila decidiu
ndo apenas permanecer no curso, mas foi a Unica que expressou claramente que seu desejo de
atuacdo futura € como professora, sem colocar essa fungdo como degrau para alcancar postos
mais elevados de gestdo nem como experiéncia temporaria até arrumar outra alocacdo no
mercado de trabalho. N&o julgo que a identificacdo de Camila com a docéncia como atuagédo
especifica do professor seja uma espécie de identificacdo plena ou que ela seja perfeitamente

sedimentada. A identidade plena é um projeto impossivel, mas isso ndo impede que se invista
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na formacdo de determinadas posi¢des de sujeito. Parece que foi isso 0 que aconteceu com
Camila que ao ingressar em um programa voltado especificamente para a formagédo de
professores se viu imersa nesse universo a ponto de assumir como sua formacéo profissional
uma graduacao que ela entrou apenas como ponte para mudar de curso.

Se, como tenho apresentado até aqui, o curso de Pedagogia é marcado historicamente
por uma fragilizacdo na formacdo docente que parece diluida em meio as multiplas
possibilidades formativas para o qual o curso € destinado, a narrativa de Camila demostra que
mesmo dentro desse contexto o investimento em programas especificos de formacdo de
professores pode ter efeitos potentes na constru¢do de uma identidade profissional docente.
Mesmo o curriculo de Pedagogia da UFRJ sendo marcado por uma significacdo de docéncia
gue ndo se limita a atuacdo do professor em sala de aula, tendo que dar conta de formar para
varias atuacOes diferentes e apresentando caracteristicas que o aproximam mais de um
curriculo voltado para a formacdo do pedagogo como cientista da educacdo do que como
professor, 0 que a analise das entrevistas aponta é que diferentes experiéncias ao longo da
trajetéria implicam em diferentes apropriacdes e significacbes desse curriculo.

Ainda que o processo de objetivacdo da docéncia no contexto discursivo do curriculo
de Pedagogia da UFRJ gere impactos nos processos de subjetivacdo dos licenciados esses
impactos ndo sdo definitivos. A estrutura curricular ainda que possa produzir e mobilizar
identidades é sempre uma construcdo contingencial e flexivel e ndo determina uma identidade
perene, imutavel ou engessada. No quadro teorico privilegiado nesse trabalho a agéncia dos
sujeitos ndo “é reduzida ao papel das estruturas pré-construidas” (GABRIEL, 2013b, p.64). O
reconhecimento da precariedade de toda significacdo abre espago para que 0S Sujeitos
vivenciem seus processos de identificacdo, desafiem e/ou transgridam as estruturas
(GABRIEL, 2013b). Assim, ainda que o curriculo de Pedagogia esteja marcado por uma
trajetéria de disputas em torno da formacdo de professores, que mesmo apds as DCNs de
2006 ndo se configurou como a finalidade exclusiva do curso, tendo inclusive seu espaco
reduzido no curso da UFRJ, 0 que a andlise dessas trajetorias nos revela é que € possivel
subverter préaticas articulatorias hegemonicas. Se a docéncia, como formacdo especifica do
professor, que eu tenho significado aqui como ato de ensinar, tem ocupado posi¢do subalterna
na realidade educacional e também nos discursos dos proprios licenciandos em Pedagogia, 0
investimento em uma formacéo especifica em contato com a escola e com outros professores

pode ser uma alternativa para superagédo dessa situacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossas perguntas, as respostas que encontramos e as a¢oes que elas possam
inspirar serdo sempre contingentes, provisdrias e sujeitas a constantes
revisdes. (COSTA, 2005, p.208-209)

Iniciar um trabalho como esse € dificil. A escolha da temética, a defini¢do dos recortes
que deverdo ser feitos, o aprofundamento tedrico-metodoldgico e as muitas horas de leitura e
estudo ndo sao tarefas faceis e apresentam muitos dilemas, avancos, retrocessos e mudancas
de diregdo. Contudo, finalizar um trabalho como esse também ndo é facil. Parece que sempre
ha algo mais a acrescentar. Um novo texto que a gente encontra de Ultima hora, uma nova
ideia que surge depois da décima vez que relemos todo o texto novamente, uma nova lida nas
transcricGes das entrevistas que abrem outras pistas de investigacdo parecem sempre adiar a
concluséo do trabalho e deixar a sensacéo de que se estendéssemos a data de entrega em mais
uma ou duas semanas O texto e a pesquisa poderiam ser mais aprofundados, mais bem
elaborados, mais “rigorosos”, mais muitas outras coisas. Isso ndo deixa de ser verdade.
Alongar os prazos pode sim nos fazer aprofundar aspectos da pesquisa e do texto, no entanto,
ao final do tempo estendido é possivel que nos encontremos face aos mesmos dilemas. Mais
uma ou duas semanas e ai sim fariamos um trabalho melhor, e assim o processo de finalizacéo
se torna uma bola de neve que s cresce, mas nunca termina. Talvez a solucdo para essa
tentacdo de adiar o fechamento do trabalho seja compreender, como colocado na epigrafe, que
nossos resultados de pesquisa estdo sempre abertos a revisdo e que adiar os fechamentos
necessarios ndo imprime no trabalho cientifico algum tipo de exatiddo definitiva.

O fechamento de um trabalho de pesquisa é etapa necessaria, ndo como uma conclusao
ou um fim definitivo, mas como uma interrup¢do, uma pausa, para que sejam indicados 0s
resultados, sempre parciais, ja achados, 0s aspectos que carecem de mais investimento e
aprofundamento, e as indicag¢Oes de outros estudos que facam avancar os debates em foco no
campo educacional. E, portanto, ciente desse constato de incompletude que apresento alguns
fechamentos sobre os sentidos de docéncia e os processos de subjetivacdo docente que estdo
articulados ao curso de Pedagogia.

Procurei construir o texto dessa dissertacdo de forma a alcancar os objetivos aqui
propostos de investigar o processo de subjetivacdo docente dos licenciandos em Pedagogia e
gue sentido de docéncia é privilegiado nesse contexto discursivo especifico. A analise da
trajetdria do curso de Pedagogia e dos documentos que 0 organizam e regulamentam tanto no

aspecto da realidade educacional brasileira como um todo quanto no contexto da UFRJ
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apontam que estabelecer a docéncia como base da formacao do pedagogo néo é garantir que a
formacdo para atuacao especifica como professor seja privilegiada nos cursos de Pedagogia,
uma vez que o significado de docéncia engloba uma série de outras possibilidades de atuacédo
que acabam diluindo as especificidades da formacdo de professores dentro de um curso que
tem que dar conta de formar um profissional para atuar na area educacional ndo apenas dentro
e fora da sala de aula, mas também dentro e fora da escola.

Se a defesa da docéncia como base da formacdo do pedagogo esteve pautada pelo
entendimento de docéncia como formacédo de professor esse perspectiva se perdeu nas DCNs
para o curso de Pedagogia, uma vez que sdo significadas como atividades docentes também
atividades de gestéo e de pesquisa educacional. A docéncia, portanto, aparece de duas formas
distintas, tanto nas DCNs para o curso de Pedagogia quanto no PPC do curso na UFRJ. A
docéncia é tomada como toda e qualquer atividade do egresso do curso de Pedagogia, seja ela
em sala de aula, em atividades de gestdo, de pesquisa, em projetos e movimentos sociais, em
espacos ndo escolares e onde mais o pedagogo tenha entrada no mercado profissional. Por
outro lado, a docéncia também é apresentada como atuacdo do professor na educacéo infantil
e nas séries iniciais do ensino fundamental.

Contudo, a docéncia como atuacéo do professor, significada neste estudo como ato de
ensinar, aparece subalternizada, sendo colocada com uma posi¢do inferior dentro de uma
escala de hierarquizacdo das demais atuacOes possiveis para 0s egressos do curso de
Pedagogia. Apesar do curso de Pedagogia ter se tornado, desde 2006, um curso cuja a
finalidade é a formacéo inicial para a docéncia, o fato da docéncia nédo ter sido significada
especificamente como atuacdo do professor, fez com que a estruturagdo do curso
comprometesse e fragilizasse a formacdo de professores, que tem que disputar espago com
outras formacdo dentro do curriculo do curso.

O reconhecimento do curriculo como pratica de significacdo, que ndo apenas reproduz
um tipo de subjetividade a ser investida na trajetdria de formacdo académica, mas produz
igualmente subjetividades profissionais, produzindo identidades e moldando comportamentos
(LOPES e MACEDO, 2011; SILVA, 2015) conduz ao entendimento de que as DCNs para o
curso de Pedagogia instituem um sentido sobre ser professor ao fixarem o que é considerado
valido na formacdo e atuacdo profissional docente. O professor passa a ser mais uma das
funcbes do pedagogo e, uma funcdo que, pela forma como o texto é redigido, ndo é a que
recebe mais destaque nessa formacéo.

Contudo, mesmo reconhecendo o curriculo como produtor de subjetividades que

molda e constrange comportamentos, a compreensao de que toda estruturacdo social ¢é falida
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coloca diante de nds a questdo da agéncia do sujeito que ndo esta rendido completamente as
imposi¢Oes da estrutura. Dessa forma, analisar como os atores sociais — licenciandos do curso
de Pedagogia — se relacionam com e nas estruturas sociais — curriculo de Pedagogia — foi
importante para a compreensdo de como 0s sujeitos de relacionam com essa estrutura
curricular.

Reconheco que o quantitativo dos alunos entrevistados ndo da conta de fazermos um
diagnostico generalista mais abrangente de quais processos de subjetivacdo docente sdo
mobilizados no/pelo curriculo de Pedagogia da UFRJ. Mas desde o inicio ndo foi essa a
minha intencdo. Certa de que a ampliacdo do nimero de alunos entrevistados poderia nos
abrir outras reflexdes sobre a questdo aqui abordada, considero que a andlise das cinco
entrevistas que foram feitas nos dao indicativos importantes sobre algumas possibilidades de
processos de subjetivacao.

As reflexdes produzidas a partir da anélise das entrevistas apontaram que se é verdade
que o curriculo é produtor de identidades é verdade também que ele ndo se configura como
uma estrutura fixa e definitiva, nem tampouco se resume as disciplinas obrigatdrias que
compdem sua grade curricular. As narrativas das alunas sobre suas respectivas trajetérias do
curso de Pedagogia indicaram que, mesmo que 0 Curso apresente uma estrutura que privilegie
aspectos da formacdo do pedagogo percebido mais como cientista da educacdo do que como
professor, é possivel mediante as diferentes experiéncias vivenciadas se envolver em
processos de identificacdo com o oficio da docéncia e que essa identifica¢do esta, no caso dos
dados produzidos nessa pesquisa, fortemente ligada a uma imersdo no espaco escolar desde 0s
primeiros periodos da graduacéo.

Esse trabalho pretendeu, portanto, questionar o sentido naturalizado de docéncia como
formacdo e atuacdo de professores, mostrando que a associacdo direta entre docéncia e
professores nao estd hegemonizada no curso de Pedagogia e que isso causa impactos tanto na
formagédo quanto na valorizagdo dos professores que acabam ndo sendo tomados como o
sujeito em formacéo privilegiado no curso de Pedagogia. Assim, defendo que a articulagéo
docéncia-professor precisa ser hegemonizada no curso de Pedagogia. Assumir que o curso de
Pedagogia tem como finalidade a formacdo inicial para a docéncia, mas ndo definir as
especificidades do que seja a docéncia é fragilizar essa formagdo em todos os aspectos, ndo
apenas no que diz respeito a formacéo de professores.

Se, é verdade que muito se pode discutir a respeito da relagdo entre a questdo da teoria
e dos estudos pedagogicos e o curso de Pedagogia, da submissdo da Pedagogia a docéncia e

vice versa, dos caminhos histdricos e politicos que fizeram a formagéo de professores para a



160

educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ascender a universidade, é igualmente
verdade que ndo podemos desconsiderar que hoje o curso de Pedagogia é o curso de nivel
superior nas universidades responsavel pela formacdo dos professores que irdo atuar
diretamente nas primeiras experiéncias de escolarizagcdo dos alunos.

Entdo, me parece, que duas formas de enfrentar essa situagéo se destacam: ou vamos
continuar debatendo se a Pedagogia deveria ou ndo ser o curso que forma professores para a
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental num movimento constante de tentar
recuperar uma certa ideia de passado “puro” onde a Pedagogia se dedicava ao estudo das
praticas educativas e teorias educacionais e ndo se “limitava” a uma abordagem metodolédgica
sobre o processo de ensino-aprendizagem, ou vamos assumir que, no momento atual da
realidade educacional brasileira, o curso de Pedagogia cumpre o papel de formar professores
em nivel superior para os primeiros anos de escolarizacdo e € o Unico curso dentro do espaco
universitario que exerce essa funcao.

A aposta que gostaria de investir € nessa segunda opc¢do. Isso ndo significa, como
procurei assinalar em outros momentos nesse texto, que eu desconsidere as teorias e estudos
pedagdgicos como campo do conhecimento. Considero inclusive que eles sejam de grande
importancia na formacdo de professores, contribuindo inclusive para que a docéncia,
significada como ato de ensinar, ndo fique reduzida ao que Biesta (2013) aponta como “nova
linguagem da aprendizagem” nem circunscrita dentro de uma logica da racionalidade técnica
(MONTEIRO, 2001; GABRIEL, 2015). Contudo, me parece que enveredar por discussdes
interminaveis que opdem pedagogos de um lado e professores do outro € correr o risco de
desconsiderar questdes urgentes que se colocam no campo educacional, como universalizagdo
da educacéo infantil e do ensino fundamental, que ndo dependem exclusivamente da acdo dos
professores, mas que para se realizar de forma que todas as criangcas tenham acesso a um
ensino de qualidade precisa que professores sejam formados levando em conta as
especificidades de sua atuacdo. Entre debates e discussoes ja la se vao mais de dez anos que 0
curso de Pedagogia esta formando professores e ainda discute-se se essa deve ser ou ndo a
finalidade do curso. E preciso fazer uma opgdo, uma escolha de fechamento sobre que
formagé&o priorizar no curso de Pedagogia.

Diante disso acredito que seja preciso uma tomada de posicdo em prol de um sentido
de docéncia que conduza a formacéo de professores, e reafirmo que isso ndo significa apostar
em concepgdes essencialistas ou metafisicas, mas sim reconhecer que é preciso fixar um
sentido, ainda que provisorio e contingencial. Entendo assim que, se a docéncia pode ser

entendida a partir de uma serie de defini¢des, o ato de ensinar e suas especificidades precisam
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ser constitutivos dessa profissdo, tanto no que diz respeito a sua atuagdo quanto a formacao de
futuros professores.

Concordando com Novoa (1995a) no entendimento que os cursos de formacéo de
professores ndo formam apenas profissionais, mas produzem uma profissdo e entendendo
também, com esse mesmo autor, que “talvez ndo haja melhor maneira de ajuizar o estado de
uma profissdo do que analisar a forma como cuida da formagdo dos seus futuros
profissionais” (NOVOA, 2017, p. 1114) me dediquei nesse trabalho a analisar como a
formacdo de professores tem sido significada no curso de Pedagogia entendendo que esse
esforco de pesquisa pode auxiliar ndo s6 no que diz respeito & compreenséo dos cursos de
formacao inicial de professores, mas também na compreensdo das subjetividades que marcam

esses profissionais.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

“TORNAR-SE PROFESSOR NO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFRJ”

e Fazer uma breve apresentacdo da pesquisa —

e Informar que a entrevista sera gravada em audio, mas que as informacgdes séo
confidenciais. Assinar o termo de compromisso.

e Entregar o termo de compromisso e pedir que o0 entrevistado leia e assine em duas

vias.

e Pedir que o entrevistado se apresente:

Idade?

Onde vocé reside?

Estado civil?

Tem filhos?

Vocé trabalha? Se sim, em que area?

Em que ano vocé ingressou no curso de Pedagogia?
Qual o turno do seu curso?

Vocé ja fez outra graduagao?

Fez o curso Normal?

Participou de algum programa tipo PIBID, PIBIC ou outro?
Quais estagios voceé ja cursou?

Qual o atual estagio que vocé esta fazendo?

Depois desse nosso primeiro momento mais direto, gostaria que vocé falasse um
pouco da sua trajetoria até aqui e da experiéncia ao longo do curso de Pedagogia. Fale um
pouco sobre por que vocé escolheu o curso e quais expectativas/motivacbes te
conduziram nessa escolha. Estamos numa conversa e aqui ndo tem certo nem errado.

a.

b.

o

Suas expectativas e motivacOes iniciais se confirmaram ou ndo ao longo do
curso?

Como vocé qualificaria sua experiéncia de formacdo até aqui? Quais
dificuldades e quais pontos positivos tem marcado essa sua trajetoria?

Que aspectos dos estagios que vocé ja cursou e o atual mais marcaram sua
formagéo? Esses aspectos mudaram sua visdo/expectativa sobre a profissao?
Para vocé existe diferenca entre ser professor e pedagogo? Se sim, quais
seriam elas? Se ndo, quais seriam as atribuicdes desses profissionais?

Vocé gostaria de mudar/reivindicar alguma coisa no seu curso?

Em que area vocé deseja atuar ap6s a concluséo do curso? Por qué?

Para vocé o que € ser pedagogo?



