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RESUMO

A Educacdo Profissional no Brasil, no decorrer de sua historia, tem sido palco de inUmeras
mudancas e de interesses antagdnicos na nossa sociedade, ocasionando varios desafios ao
saber-fazer dos professores, o que torna o acompanhamento pedagégico fundamental para a
sua execucdo. Para compreender como o trabalho pedagdgico foi sendo desenvolvido nesta
modalidade de ensino, temos como objetivo analisar o desenvolvimento profissional dos
pedagogos atuantes no IFRN/Campus Natal-Central a partir das descri¢cbes das experiéncias
destes, na Educagédo Profissional, na tentativa de responder a seguinte questdo de partida:
Como se deu o desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes na Educacéo
Profissional do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte?
Consideraremos, para a discussao de conceitos relevantes, os debates que circunscrevem a
historia do curso de Pedagogia e as atribui¢des profissionais exigidas ao pedagogo, entre a sua
formacdo inicial e a sua insercdo na rede de ensino profissional. Como percurso
metodoldgico, utilizamos uma abordagem qualitativa, por meio de uma pesquisa exploratoria
de carater analitico e descritivo, a partir da analise documental dos dados coletados na
Internet, mais especificamente, nos curriculos disponibilizados pela Plataforma Lattes.
Selecionamos como sujeitos da pesquisa, pedagogas ndo-docentes que atuam no Campus
Natal Central, mediante consulta na secretaria da Diretoria de Administracdo de Pessoal do
referido campus. Os resultados revelaram que durante o desenvolvimento profissional das
pedagogas na Educacdo Profissional, na maioria dos casos, elas buscaram caminhos
formativos que fomentassem sua atuacdo naquele contexto educativo. Para isso, as pedagogas,
principalmente aquelas que estdo ha mais tempo na instituicdo, investiram em cursos de
formagéo continuada nos segmentos de: capacitagéo, especializagdo, mestrado e doutorado,
tendo questbes sobre a EP, como objeto de estudo de suas pesquisas. Desse modo,
acreditamos que esta pesquisa contribui com a reflexdo acerca da atuacdo do pedagogo, a
partir de como se deu o desenvolvimento profissional de cada uma delas, reafirmando e/ou
ressignificando o seu lugar na educagdo e, de maneira mais especifica, na Educacédo

Profissional, no contexto do IFRN.

Palavras-chave: Educacdo Profissional. Pedagogo. Desenvolvimento Profissional. Atuacao.
IFRN.



ABSTRACT

The Professional Education in Brazil, throughout its history, has been the scene of
innumerable changes and antagonistic interests in our society, causing several challenges to
the know-how of teachers, which makes the pedagogical accompaniment fundamental for its
execution. In order to understand how the pedagogical work was developed in this teaching
modality, we aim in this study to analyze the formative trajectories of the pedagogues
working in the Professional Education network, in an attempt to answer the following starting
question: How did the formative trajectories of professional pedagogues active in Professional
Education of the Federal Institute of Education, Science and Technology of Rio Grande do
Norte? We will consider, for the discussion of relevant concepts, the debates that circumscribe
the history of the Pedagogy course and the professional attributions required to the
pedagogue, between their initial formation and their insertion in the professional education
network. As a methodological course, we use a qualitative approach, through an exploratory
research of an analytical and descriptive character, based on the data collected on the Internet,
more specifically, in the texts made available by Plataforma Lattes. We selected as subjects of
research, non-teaching pedagogues who work in the Campus Natal Central, through
consultation in the secretariat of the Personnel Administration Board of referred campus. The
results revealed that during the trajectory of the pedagogues in Professional Education, that in
most cases, they searched for formative paths that fomented their action in that educational
context. To this end, the pedagogues, especially those who have been in the institution there is
more time, have invested continuing education courses in the following areas: training,
specialization, master's degree and doctorate, having questions about PE as the object of study
of their research. In this way, we believe that this research contributes to the reflection about
the pedagogical activity, from its formative trajectories, reaffirming and / or re-signifying its
place in education and, more specifically, in Professional Education, in the context of the
IFRN.

Keywords: Professional Education. Pedagogues. Professional Development. Performance.
IFRN.
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1 O INICIO DA CAMINHADA...

A memoria se enraiza no concreto, no espacgo, no gesto na imagem e
no objeto. A historia se prende as continuidades temporais, a evolucdo
e as relacBes entre as coisas (NORA, 1993).

Para Nora (1993), enquanto a memoria é vida, pois € carregada por grupos Vivos,
submissa a dialética entre a lembranca e o esquecimento, ou seja, uma recordacdo dinamica
que produz sentido e da forma a vida. A histdria, por sua vez, é o registro, a reconstrucao
critica, problematica e por vezes, incompleta do que ndo mais existe. Mas, ao mesmo tempo, é
um fendmeno sempre atual, pois possibilita um elo entre o vivido e o presente, representando
0 passado.

E, pelo didlogo entre memoéria e histéria que iniciamos a nossa caminhada: no
entrelacamento de algumas das nossas lembrancgas enquanto pedagoga e na reconstrucdo dos
passos dados por pedagogos atuantes na Educacdo Profissional, por meio de registros
historicos e de documentos que descrevem um pouco das experiéncias destes profissionais.

Diante disso, sabemos que o estudo da Pedagogia como ciéncia da educacdo, a
formagéo e a funcéo do pedagogo, séo alguns dos temas que tem permeado as discussées no
cenario educativo, ocasionando consensos e dissensos acerca da sua identidade. De modo que,
de um lado temos aqueles que preservam a docéncia como a base da formacédo do pedagogo,
por outro, ha os que defendem o pedagogo como pesquisador, mas também como mediador
de acOes educativas em instituicdes escolares e ndo-escolares.

Hé& ainda um terceiro entendimento sendo o mais recente, onde a base da formacéo
seria a docéncia alargada. Esse sentindo amplo da expressdo ocorre devido o desenvolvimento
das atividades de ensino-aprendizagem extrapolarem o &mbito da sala de aula e que passam a
ter a docéncia, o conhecimento e a gestdo como conceitos articuladores do novo perfil do
pedagogo (VIEIRA, 2011).

A concepcdo dessa docéncia ampliada esta articulada a ideia de trabalho pedagdgico
que pode ser realizado tanto na escola, quanto fora dela. H4 também a compreensdo de que
embora gerir e/ou pesquisar estejam relacionados ao trabalho de ensino, demandam agdes que
ndo podem ser reduzidas ao magistério (KUNEZER; RODRIGUES, 2006; AGUIAR, 2006).
Isto é, 0 pedagogo passa a atuar além da docéncia, desenvolvendo acBes de gestdo e de
producdo do conhecimento, de forma que atenda as demandas educacionais vigentes em cada

contexto.
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Dessa forma, ndo podemos questionar a importancia deste profissional para a
sociedade, uma vez que a educacéo esta intrinsecamente relacionada as a¢des cotidianamente
desenvolvidas pelos individuos, ampliando os campos educativos que acabam repercutindo no
campo pedagogico. Isso ocorre porque vivemos numa sociedade genuinamente pedagdgica,
onde a ampliacdo do conceito de educacdo e a diversidade de acgdes educativas tem
constituido os processos sociais contemporaneos (BEILLEROT, 1985; LIBANEO, 2001;
SEVERO, 2014).

Esta sociedade, eminentemente pedagdgica, tem nos possibilitado vivenciar um
espectro de situacBes educativas favoraveis que nos permite desenvolvimento integral,
considerando as dimensdes social, psicoldgica e cultural, a partir da promocdo da cidadania,
da inclusdo social e do uso inteligente das atuais ferramentas tecnologicas (SEVERO, 2014).

Isso ocorre devido as transformacgdes em curso no mundo contemporaneo, onde o
conhecimento tem assumido novas formas e, o desenfreado desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, nas Gltimas décadas, tem provocado inimeras mudancas na sociedade moderna,
influenciando diretamente a educacéo e o conhecimento.

Sob tais aspectos, novas exigéncias educacionais se impdem como desafios a profissao
docente e ao trabalho do pedagogo, diante da chamada sociedade globalizada, do
conhecimento e da informacio (IMBERNON, 2011; LIBANEO, 2004). Consequentemente, a
figura classica do professor-transmissor de contelidos necessita se alinhar aos novos valores,
novos estilos de vida, novos modos de comunicacéo e de producéo do trabalho que vem sendo
estabelecidos na sociedade por meio da globalizacdo, exigindo-lhes novas competéncias
profissionais.

Com isso, fatores como o crescente aumento das demandas de educacdo, as
transformacgdes no mundo de trabalho, a ampliacéo do tempo livre, as mudancgas na instituicéo
familiar e em outros aspectos da vida cotidiana, bem como a presenca mais constante dos
meios de comunicacdo de massa na vida social, o desenvolvimento de novas tecnologias e a
crescente sensibilidade social para implementacdo de acbes educativas, impulsionaram
inéditas possibilidades pedagdgicas (TRILLA, 1998).

Esta transformacdo social ocasiona a necessidade de se criar, paralelo a escola, meios
e ambientes educacionais que ajudassem a suprir as atuais demandas sociais. A educacdo,
desta maneira, ndo pode ser cristalizada, mas necessita mudar e evoluir para acompanhar tais
transigoes.

A partir do exposto, percebemos que a educacdo vem sendo delineada pelas relac6es

que passam a ser estabelecidas pelo capitalismo e ocorrem também, dentro da logica da luta
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de classes. Com isso, as politicas educacionais, os sistemas e as instituicdes de ensino,
incorporam as necessidades de acumulo de capital e reverberam as particularidades do
capitalismo e da divisdo social do trabalho, traduzindo a conjuntura politica. Tudo isso
acontece porque a educacdo possui caracteristicas substanciais da sociedade na qual esta
imersa, isto é, se posiciona de um lado a favor dos interesses da classe dominante e, do outro,
na luta para equidade social.

Para Azevedo (2001), a educacdo compreendida como préatica social perpassa graves
problemas, tendo em vista a inadequacao das politicas educacionais que estdo sendo postas
em acdo com o intuito de equaciona-los. Para a autora, enquanto as mudancas sociais em
curso demandam novas perspectivas de formacdo e de conhecimento, ainda ndo temos o
direito a uma educacdo fundamental de qualidade assegurada a todos, imperando
historicamente a permanéncia e o agravamento das desigualdades sociais.

E nessa dinamica que podemos nos reportar a Educacdo Profissional (EP).
Historicamente, ela sempre esteve ligada a atender as necessidades do contexto
socioeconémico vigente em cada periodo, assim como a formacdo do pedagogo. Inicialmente
a EP, possuia um carater muito mais assistencialista, do que educativo, sendo destinada aos
orfaos. No seu percurso histérico, em situacdo similar, continuou a ser destinada aos menos
favorecidos na sociedade, com o intuito de preparar operarios na transicdo agroindustrial, mas
mantendo sempre o carater assistencial e pragmatico.

Desde entdo, inUmeros projetos foram sendo criados destinando a educacdo e, mais
especificamente, ao ensino profissional, as necessidades hegemonicas da sociedade ao se
comprometer com a formacdo qualificada de trabalhadores para o mercado de trabalho, até
obter, gradativamente, a compreensédo de formar o homem em sua totalidade.

Neste aspecto, o saber-fazer ndo subsiste mais, e 0 que passou a se propor foi uma
formagéo que possibilite a articulagdo entre o pensar e o agir, em que o homem compreende
todos 0s processos e se posiciona eticamente, criticamente e socialmente sobre este saber-
fazer, incorporando a dimensdo da omnilateralidade. Isto €, numa educacdo politécnica como
aduz Saviani (2003), que possibilite uma formacgédo que nos permita as bases de organizacgéo e
funcionamento do trabalho na nossa sociedade, articulando o trabalho intelectual e o trabalho
manual, responsavel e comprometida com a preparagdo e formacdo dos homens que
constituem a sociedade.

Ressaltamos, no entanto, que esta proposta de educagdo politécnica faz parte de um
projeto contra hegemonico que intenta romper a estrutura dualista que se firmou a educacéo

brasileira, ao atender de um lado os interesses da classe dominante e, do outro, submeter a
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educagdo publica aos interesses emergentes da economia e do mercado de trabalho. E neste
cenario que se inseriu a figura do pedagogo, onde a sua funcdo foi sendo designada a partir
dos interesses antagbnicos que foram se estabelecendo na sociedade brasileira.

A educacéo é uma acao intencional e consiste, conforme Saviani (2012) como um ato
politico. Por este motivo, requer sempre um posicionamento diante das dindmicas sociais, ndo
havendo espago para a imparcialidade. Nesta conjuntura, o pedagogo, por sua vez, precisa
assumir uma posicdo diante desse dualismo educacional, escolhendo atuar em defesa do
desenvolvimento do capital ou se colocar a favor dos interesses da classe trabalhadora, pois
neste embate, ndo € possivel assumir uma posicao de neutralidade social.

Diante desse antagonismo que rege a sociedade brasileira, na ultima década, um
conjunto de acdes governamentais propiciou a maior expansdo na Historia da Educacédo
Profissional no Brasil. A partir de entdo, o Estado assumiu uma maior responsabilidade tanto
para sua oferta, quanto para a sua expansdo por meio da criacdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, em todo o pais regulamentadas por meio da Lei n°
11.892/2008 (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Esta, agora, com finalidades bem distintas da sua génese. Dentre as finalidades e
caracteristicas dos Institutos Federais (IFs), o artigo sexto da Lei n® 11.892/2008, instituiu aos
IFs:

| - ofertar educagdo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnoldgica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucdes técnicas e
tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

111 - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo bésica a educacéo
profissional e educacdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, 0s
guadros de pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituices publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;
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VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente. (BRASIL, 2008, p.3 — 4, grifo nosso).

Diante do excerto, podemos perceber que os Institutos Federais (IFs) sdo instituigcdes
com um campo que abrange desde a educacdo basica, por meio da oferta do ensino médio, até
a educacéo superior. As diferentes modalidades de ensino baseiam suas préaticas pedagogicas
nos conhecimentos técnicos e tecnoldgicos, tornando-se um campo propicio para a produgdo
de conhecimento.

E dentre as finalidades, acima descritas, é possivel também constatar a necessidade de
articular os quadros de pessoal e 0s recursos de gestdo, bem como a atualizacdo pedagodgica
dos docentes, para aspectos de integracdo e verticalizacdo da Educacdo Baésica, EP e
Educacdo Superior, como também para a qualificacdo da oferta de ensino. Ou seja, a propria
lei expressa preocupacdo técnica e pedagdgica, apontando a gestdo como necessaria para 0
alcance de tais objetivos.

Tal enredo, em conjunto com as nossas vivéncias, suscitou o interesse em pesquisar
sobre o pedagogo no ambito da Educacdo Profissional. Assim, desvelar como este foi
construindo sua identidade e definindo seu espaco numa instituicdo destinada ao ensino
profissional, nos fez buscar em nossas memorias experiéncias que nos aproximassem desse
contexto, que nos fizessem trilhar por caminhos ndo tdo desconhecidos, mas que nos
permitissem ressignificar nossos saberes.

Segundo Placco et al. (2006), resgatar a memdria nos enriquece com seus contetdos,
pois nos empresta cor e profundidade, dando sentido as nossas percepc¢des. Conhecemos a
finalidade do trabalho pedagdgico exercido pelo pedagogo, mas nunca tinhamos atentado
sobre como esse trabalho era conduzido na Educagéo Profissional. A hipdtese mais proxima,
se baseava nos pressupostos teoricos do tecnicismo, onde quem planeja ndo € o0 mesmo que
executa, ou seja, um conhecimento pedagdgico que limitava a pratica do pedagogo a mera
instrucéo didatica.

Nesta perspectiva, ao tratar a aprendizagem pela experiéncia, Josso (2004) distingue a
experiéncia da vivéncia, pois para ela, a vivéncia se limita aos meros acontecimentos e sé
alcancamos a condicdo de experiéncia, quando se implica o trabalho reflexivo sobre o
realizado.
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Trazer a memdria estes conhecimentos e interligando-os as nossas experiéncias
vivenciadas enquanto docente no curso de Licenciatura em Pedagogia e em outras
licenciaturas da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), entre os anos de
2010 e 2016, nos motivou a caminhar nesse estudo. Desse modo, durante essa trajetdria,
atuando na formacdo inicial de pedagogos e de professores da Educacgdo Baésica, tais vivéncias
nos possibilitaram observar e acompanhar alguns percalcos referentes a rede de ensino
profissional.

No caso das licenciaturas!, nas quais ministrei disciplinas pedagogicas, as discussdes
em torno da Educacdo Baésica quase ndo dialogavam com o contexto da Educacdo
Profissional, mesmo esta consistindo em I6cus de atuacdo dos futuros professores. De modo
semelhante, ocorria no curso de Pedagogia da UERN, onde mesmo sendo possivel a
aproximacdo com o campo da Educacdo Profissional por meio do Estagio Supervisionado I,
ofertado no sétimo periodo do curso e, que se destina no aporte tedrico-pratico na gestdo dos
processos educativos em espacos escolares e ndo-escolares, ndo ha nenhuma discussao teorica
gue contemple essa modalidade educacional. Nessa situacdo, os futuros pedagogos poderiam
realizar o estagio em varios espacos de educacdo escolar e ndo-escolar e, dentre eles, na
coordenacdo pedagogica de instituicGes de ensino profissional.

Entendemos desse modo, que a experiéncia se adquire a partir de determinadas
vivéncias, pois tudo aquilo que nos passa e nos toca nos forma e transforma. Refletir sobre as
nossas experiéncias, é ousar, correr riscos e adentrar pelos caminhos do desconhecido na
busca de possibilidades. A experiéncia, neste sentido, é uma passagem que domina e da
énfase a aprendizagem, formando-se por si e, nos formando. Pensar a experiéncia nos conduz
a viver processos de reinvengdo, nos permitindo um olhar aproximado da “vida viva”.
(LARROSA, 2002).

No semestre letivo de 2014.2, tivemos a oportunidade de acompanhar o estagio
curricular de uma aluna no IFRN/Campus Mossord. Na ocasido, algumas inquietacdes por
parte da discente em relacdo ao papel do pedagogo, nos deixaram ainda mais reflexiva, sobre:
O que faz o pedagogo naquele espaco? De que forma o pedagogo pode atuar em um espago
que contempla tantas diferencas de pensamentos e de acgbes? Como 0 conhecimento

pedagdgico pode contribuir no ensino tecnico-profissionalizante? A ideia do tecnicismo

1 No curso de Licenciatura em Quimica, ministramos a disciplina Organizacdo da Educagdo Brasileira no
primeiro periodo; Licenciatura em Ciéncias Sociais, a disciplina Historia da Educacdo Brasileira, no sétimo
periodo; em Geografia e Filosofia, a disciplina Estrutura da Educagdo Basica; no curso de Enfermagem
Organizacao da Educacédo Brasileira e Didatica, no quarto e quinto periodos respectivos; e, em Letras, Didatica
Geral.
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permeava nossas dividas, como j& haviamos mencionado e, aguele momento acabou nédo
sendo suficiente para sana-las, apreender novos conceitos e nocdes, nos deixando ainda
repleta de duvidas sobre o contexto em questao.

A partir de entdo, inicidvamos a busca pelo entendimento sobre como se desenvolve a
gestdo dos processos educativos, a partir dos principios que fundamentam a Educacgéo
Profissional naquela instituicdo. E, na tentativa de compreender uma Pedagogia que se
compromete com o0s interesses da maioria da populagdo — as classes trabalhadoras —
provocava a procura de um novo entendimento a respeito de qual deve ser o papel do
pedagogo naquele contexto, comprometido com a formagdo humana integral dos sujeitos,
tornando-os aptos ao exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Sabemos que o pedagogo atuante na coordenacdo pedagdgica de uma escola, assume o
acompanhamento das atividades docentes, orientando o planejamento, a metodologia e a
avaliacdo. Promove atividades que possibilitem uma reflexdo sobre a pratica por meio de
acdes individuais e coletivas de formacao continuada para professores e equipe gestora. E tal
pratica também ocorre no &mbito da Educacdo Profissional.

Nesta perspectiva, 0 pedagogo que atua na Educacdo Profissional precisa estar
disposto a aprofundar os estudos sobre questdes ligadas a EP, para que possa vir a realizar seu
trabalho em consonancia com a proposta pedagogica da instituicdo, a partir de sua dinamica
organizacional e desenvolver uma pratica de acordo com os inumeros desafios desse contexto
educativo, exercendo sua funcdo socializadora.

E, para isso, se faz necessario investir em formac&o e promover formacéo. E assim que
atua o formador de professores, a0 mesmo que intermedeia, constréi novos sentidos para e
com o formando em qualquer etapa da formacdo. Nos momentos de experiéncia ou de sua
reconstrucdo no decorrer da vida (PLACCO et al, 2006). Ainda conforme os autores, o

formador é o maestro da orquestra:

O papel do formador em relacdo & aprendizagem do adulto se assemelha a
tarefa do maestro em uma orquestra: de sua batuta sai 0 movimento e a
energia para a coordenacdo do grupo e a expressdo singular de cada masico,
mas a obra sinfénica s6 ganha existéncia na manifestacdo do conjunto.
(PLACCO et al, 2006, p. 46).

Na orquestra cada um tem o seu papel, individual e coletivo. Do mesmo modo, a
formagdo continua se faz de forma individual e coletiva e necessita vislumbrar a qualidade do

trabalho pedagdgico a ser desenvolvido. Neste sentido, em nosso estudo, partimos da seguinte
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questdo norteadora: Como se da o desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes do
IFRN/Campus Natal Central — CNAT no ambito da Educagdo Profissional? Temos, dessa
forma, como objeto de estudo, o desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes no
contexto dessa instituicao.

A partir da questdo de pesquisa, temos como objetivo geral: analisar o
desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes no IFRN/Campus Natal-Central a partir
das descricdes das experiéncias destes, na Educacdo Profissional e, como objetivos
especificos: contextualizar a profissionalizacdo do pedagogo diante das mudancas formativas
no curso de Pedagogia; identificar os aspectos sociais e legais que possibilitaram a insercéo
do pedagogo na EP; discutir como se deu o lugar de atuacdo do pedagogo no IFRN/CNAT; e
descrever o desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes na EP.

Diante do exposto, dois aspectos justificam o nosso interesse pelo tema: o primeiro
estd relacionado as nossas experiéncias pessoais enquanto discente do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo Profissional do IFRN que dialogam com as atuais exigéncias
requeridas ao pedagogo, onde este vem assumido uma nova postura de educador
comprometido com a formacdo do cidaddo e com a transformacéo social, além dos espacos
escolares. O segundo se refere as mudancas no contexto econémico-politico e social que nos
ultimos anos, tem ampliado a oferta da Educacéo Profissional por meio dos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia em todo pais. Este, tem desenvolvido um projeto
formativo que se ampara em conhecimentos pedagdgicos, tornando o pedagogo uma peca-
chave na sua execucao.

A escolha pelo Campus Natal-Central do IFRN como l6cus da pesquisa ocorreu por
esta ser a instituicdo de Educacdo Profissional mais antiga do estado do Rio Grande do Norte
e ainda em pleno funcionamento, o que faz com que a sua histéria se confunda com a propria
trajetdria da instituicdo. Portanto, 0 CNAT perpassou por todas as transi¢es da EP, inclusive
as mudancas didatico-pedagdgicas e, consequentemente, tém no quadro do setor pedagogico
0s pedagogos que tiveram mais experiéncias no que tange a filosofia de educacdo da
instituicdo, de acordo com dados colhidos no proprio site do IFRN.

O CNAT teve sua inauguracdo datada em 11 de marco de 1967, quando a antiga
Escola Industrial de Natal foi transferida do prédio historico no centro da capital, para as
instalages que configuram o atual Campus Central, na Avenida Salgado Filho, n°® 1559, no
bairro Tirol, na época como Escola Técnica Federal do Rio Grande do Norte (ETFRN), como

se vé na Fotografia abaixo.
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Fotografia 1 - O CNAT no periodo da ETFRN (1968)

1 L.
-

Fonte: Instituto Federalﬂde Educacdo, Ciéncia e Tecnologié ao Rio Grande do Norte (2006).

Suas origens remontam a criacdo das antigas Escolas de Aprendizes Artifices, em
1909. No entanto, no Rio Grande do Norte a instalacdo desta escola ocorreu no dia 1° de
janeiro de 1910, onde ocupou o prédio do antigo Hospital da Caridade, na Cidade Alta. Os
cursos ofertados a eépoca, em regime de semi-internato, consistiam em oficinas manuais de
marcenaria, sapataria, alfaiataria, serralheria e funilaria. Posteriormente, ao integrar a reforma
instituida pela Lei n® 378, de 13 de janeiro de 1937, do Ministério da Educacdo e Saude, passa
a se denominar Liceu Industrial de Natal. Com a transi¢cdo agroindustrial, em 1942 torna-se
Escola Industrial de Natal.

Um pouco mais de duas décadas, em 1965, transforma-se em Escola Industrial Federal
e, em seguida, em 1968, passa a ser denominada de Escola Industrial Federal do Rio Grande
do Norte, popularmente chamada de ETFRN e que marca o periodo de ascensdo do ensino
industrial ao nivel de 2° grau. Ainda no periodo do ETFRN, inaugura-se em 1994 a primeira
Unidade de Ensino Descentralizada na cidade de Mossor6-RN. No final dos anos 1990, mais
precisamente em 1999 sua nomenclatura passa se denominar de Centro Federal de Educagéo
Profissional e Tecnoldgica — CEFET/RN, até se tornar o atual Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia — IFRN, em 20082,

2 Fonte: http://portal.ifrn.edu.br/campus/natalcentral/historico.html
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Fotografia 2 - Transformacdo em IFRN (2008)

Fonte: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (2008).

Em 2018, o IFRN ap0s a vasta expansao por todas as regides do Estado, possui 21
campi, ofertando educacdo profissional e tecnoldgica. Possui uma arquitetura politico-
pedagogica capaz de articular ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, comprometida com a
formacdo humana integral, com o exercicio da cidadania e com a producéo e socializacdo do
conhecimento por meio de cursos de niveis médio e superior (IFRN, 2012).

Dentre os inumeros cursos profissionais ofertados, também vem atuando fortemente
na formacao inicial e continuada de professores, principalmente nas areas de maior caréncia,
tais como Matematica, Quimica, Biologia e Fisica. No desenvolvimento de algumas politicas
publicas, atua através dos Programas de Acesso ao Ensino Médio e Emprego -
Pronatec/Bolsa Formacao e Mulheres Mil, oferece inimeros cursos de curta e média duracdes
para pessoas com 0s mais diversos niveis de escolaridade. Além de cursos de
Aperfeicoamento, Especializacdo, de Mestrado e Doutorado, demonstrando em sua fungéo
social, a transformacéo da realidade na perspectiva da igualdade e da justica sociais.

Afirmamos ainda, que essa expansdo acarretou em novos desafios a instituicao.
Assume, entre suas caracteristicas, uma dindmica pluricurricular, multicampi, na oferta de
educacdo baésica, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), educacdo profissional e
superior, sendo equiparada as universidades publicas federais. Como também, passa a atender
varios municipios do interior do Estado, ampliando o acesso a uma educacao de qualidade,
em diferentes niveis, adequando seu curriculo ao perfil de alunos e as peculiaridades de cada

regido.
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Nesse novo contexto institucional, o pedagogo continuou como técnico-
administrativo, mas com suas funcBes divididas em dois cargos: o de Pedagogo e o de
Técnico em Assuntos Educacionais, instituidas pelo Plano de Carreira dos Cargos Técnico-
Administrativos em Educacdo (PCCAE), por meio da Lei n® 11.091 de 12 de janeiro de 2005,
ambos os cargos de nivel superior, sendo que o Técnico em Assuntos Educacionais (TAE)
pode ser exercido por qualquer licenciado.

No entanto, ao assumir a demanda de formacéo de professores, como ja mencionado, 0
IFRN reabriu espaco para o pedagogo docente. Desse modo, foi langado o Edital de n° 01 de
13 de abril de 2010, para o provimento de cargo de Professor de Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico, duas vagas para a disciplina de Didatica, exigindo a licenciatura em Pedagogia
como requisito minimo.

Ressaltamos, que a iniciativa de se ter o profissional de Pedagogia com diferentes
perspectivas do trabalho pedagdgico no contexto do CNAT, ocorreu a partir da década de
1970 ao iniciar a contratacdo do pedagogo para funcGes técnicas e docentes. O pedagogo
atuante no magistério deveria ter em sua formacao a habilitacdo em orientacdo educacional,
para ministrar a disciplina curricular de orientacdo educacional. E, muito embora o trabalho
pedagogico estivesse organizado por meio de habilitacBes, a atuacdo se ampliava tanto nas
relacfes entre escola-comunidade-escola-sociedade-estado, bem como na assessoria a gestdo
e na elaboracdo de documento oficiais da instituicdo (COUTINHO, 2016).

Para a realizacdo da pesquisa, selecionamos os pedagogos e TAEs pedagogos, que
atuam como técnico-administrativos, no intuito de analisar as suas trajetdrias formativas na
Educacdo Profissional e compreender como se constituiu a identidade neste locus de
investigacdo. O motivo pela escolha se da pela fungéo de técnico-administrativo ser um cargo
mais antigo do que o de professor-pedagogo na instituicdo e, pelo fato de alguns destes
profissionais terem acompanhado parte das transic¢des institucionais da EP, no IFRN.

Neste sentido, esta pesquisa, segundo Gil (2007) € compreendida como um
procedimento racional que intenta proporcionar respostas as problematicas que sdo propostas,
constituindo-se por um processo de varias fases, indo desde a elaboragdo do problema até
sistematizacdo dos resultados. Sob este aspecto, a investigagao visou buscar respostas sobre a
questdo levantada e nos possibilitou uma aproximacédo e um entendimento sobre a realidade
investigada.

A nossa op¢do metodoldgica se baseou nos pressupostos basicos de uma pesquisa
qualitativa em educacdo. Para Ludke e André (2009), este tipo de investigacdo se desenvolve

numa situacdo natural, o que pode torna-la rica em dados descritivos, focalizando a realidade
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de forma complexa e contextualizada. J& para Bogdan e Biklen, (1994, p. 16), os dados
qualitativos “sdo ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas,
[...] formuladas com o objetivo de investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em
seu contexto natural”.

Respaldamos nosso estudo nos critérios de uma investigacao de cunho bibliogréfico,
pois este tipo de pesquisa nos permite justificar os limites e as contribui¢cdes da produgéo do
conhecimento cientifico em torno de um tema especifico. A pesquisa bibliografica teve como
intuito o estudo de conceitos para a construcdo da base tedrica para questdes pertinentes a
tematica. Esse tipo de pesquisa é comumente introduzido a outros tipos de pesquisa, pois
segundo Rampazzo (2002), para justificar os limites e contribuicdes da prdpria pesquisa
qualquer suporte investigativo necessita de apoio bibliogréafico.

As pesquisas no ambito da educagdo tomaram dimensdes consideraveis em relacéo a
Educacdo Profissional nos ultimos anos. Entretanto, a producdo bibliografica referente ao
estudo do pedagogo na Educacéo Profissional ainda se encontra em fase inaugural no campo
académico. Chegamos a essa concluséo apos selecionarmos dentre as varias plataformas para
divulgacdo de pesquisas académicas em educacdo, o site da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Inicialmente, fizemos um mapeamento da
producdo a partir dos dados disponiveis nas reunides anuais entre os anos de 2006 e 2015,
tendo como base os trabalhos aprovados nos Grupos Tematicos (GTs) de Formacdo de
Professores (GT 08) e Trabalho e Educacdo (GT 09), para identificacdo de titulos que
tratassem as ideias-chave desta pesquisa.

Para nos dar uma direcdo acerca do tratamento desse tema nas pesquisas académicas,
resolvemos investigar a presenca dessa discussdo nas reunides da ANPEd, por esta se tratar de
uma associacao que ao longo de sua historia vem contribuindo para fomentar a investigacéao e
as discussoes, por meio dos Programas de Pds-Graduacao stricto sensu na erea de Educacao.

Estas reunides sdo encontros de pesquisadores renomados na area e organizadas desde
mar¢o de 1978 pela associacdo, que veio conquistando respaldo nacional no campo
académico, consistindo num espaco permanente para o debate e o aperfeicoamento no que se
refere a educacdo. Segundo o site da associacdo, 0 seu intuito é favorecer o desenvolvimento
da ciéncia, da educacdo e da cultura, baseados nos principios da participagdo democratica, da
liberdade e da justica social, a partir da participacdo das diversas comunidades académicas,
além do estimulo de novas pesquisas na area.

Para isso, incluimos no nosso caminho metodolégico a busca nos textos de

comunicagdes orais publicados nas reunides anuais (da 29 até a 38% da ANPED,
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apresentados nos grupos de trabalho de Formacdo de Professores (GT 08) e Trabalho e
Educacao (GT 09), no periodo de 2006 a 2015, realizando uma compilacdo da producéo do
conhecimento. Esse recorte temporal se justifica por se tratar de um periodo em que houve
mudancas significativas nas politicas educacionais destinadas a Educacdo Profissional no
Brasil.

Para a andlise de conteudo, pautamo-nos em Bardin (2009) por consistir enquanto
método, pela associacdo de técnicas de analises das comunica¢fes que por meio de uma
sistematizacdo de procedimentos, possibilita a descricdo do conteldo. Dessa forma, para a
autora a analise pode se organizar de acordo com trés aspectos: a pré-analise, a exploracdo do
material coletado e, por fim, o tratamento das informagdes que requer inferéncia e
interpretacdo.

Sob este ponto de vista, iniciamos a nossa busca pelos sites das edi¢des anuais da
ANPED, fazendo um levantamento dos trabalhos de comunicagdo oral apresentados nos
eventos, a partir dos GTs 08 e 09. Na pré-andlise, elegemos as palavras-chave “atuagdo do
pedagogo” e “educacdo profissional” para uma leitura flutuante nos titulos dos trabalhos e nos
resumos, para obtermos mais familiaridade com o material de pesquisa, para identificar
possiveis discussdes sobre o tema em questdo. Numa etapa posterior, na exploragdo do
material coletado, fizemos um download dos artigos para uma leitura mais detalhada. A
ultima etapa sugerida por Bardin (2009) é o tratamento dos dados, que explicitamos a seguir.

Ao consultar os referidos GTs, encontramos um total de 348 artigos (comunicacfes
orais) publicados entre os anos de 2006 e 2015, sendo 221 artigos no GT de Formacéo de
Professores e 127, no GT Trabalho e Educacdo, conforme podemos conferir detalhadamente

no Quadro 1:

Quadro 1 - Produgdes Académicas que mencionam as palavras “Pedagogo” e “Educacdo

Profissional”

GT 08 GT 09
REUNIAO Formacéao de Professores | Trabalho e Educacao
292 — 2006 01 02
302 — 2007 - 04
312 — 2008 02 05
3228 — 2009 - 01
3322010 01 02
342 - 2011 - 04
358 — 2012 - 01
362 — 2013 - 01
378 - 2015 01 02

SOMA 05 22
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Fonte: Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (2017).

Podemos constatar diante do quantitativo de trabalhos publicados no periodo, que
tivemos um namero de 27 (vinte e sete), artigos selecionados. Destes, apenas 05 (cinco) no
GT de Formacéo de Professores e vinte e dois, no GT Trabalho e Educagdo. Observamos um
nimero mais significativo na 312 Reunifo com o numero de 07 (sete) publicacdes. E
importante salientar, que durante todas as reunides, houve publica¢bes que mencionavam uma
de nossas palavras-chave identificada nos titulos e/ou resumos.

Todavia, no GT 08 apesar de termos identificado cinco trabalhos que apresentam em
seus titulos e/ou resumos, as publica¢cdes ndo discorrem sobre a atuacdo e/ou a formacédo do
pedagogo no ambito da Educacdo Profissional. Nos artigos que trazem em seu titulo a
expressao educacdo profissional (dois), por sua vez, abordam aspectos que envolvem o
trabalho dos professores nessa modalidade de educacdo, no entanto, ndo apresentam
intervengéo qualquer do pedagogo no saber-fazer dos docentes.

Ja no GT 09 (Trabalho e Educacdo), dos vinte e dois trabalhos apresentados, todos
apresentam nos titulos a palavra educacgdo profissional, no entanto, a palavra pedagogo nao
aparece neles.

Dentre os temas referentes a educacado profissional, as apresentacfes orais discorreram
sobre aspectos que envolvem o trabalho docente, a formacdo humana e integral, ensino
médio, politicas educacionais, programas de educacdo profissional, organizacdo e gestao.

O que podemos constatar foi que apesar do recorte temporal ter marcado um momento
fecundo de producdes no que tange a educacdo profissional, a figura do pedagogo ainda é
quase inexistente nesse cendrio, tanto no campo da formagdo do pedagogo, quanto nas
discussdes sobre 0 mundo do trabalho.

Alguns trabalhos revelaram a preocupagdo real e existente em torno da formacao
docente para a educacdo profissional, onde a superagdo do ensino tecnico e instrumental se
faz urgente em detrimento de uma formacdo humana e integral, mas nenhum aponta o
trabalho do pedagogo como fundamental para essa superagéo.

Entretanto, em pesquisas realizadas em outros sites académicos, foi possivel
identificar algumas dissertacbes de mestrado e artigos cientificos pertinentes a nossa
discussdo. Dentre eles, podemos mencionar: Coutinho (2016), que versa sobre a acao
mediadora do pedagogo no IFRN. Neste trabalho a autora buscou compreender os sentidos
gue as pedagogas atribuem as suas praticas; Ja Magalhdes (2016), discorre sobre o trabalho
educativo do técnico-administrativo do IFRN/CNAT, apontando consensos e dissensos. O



28

eixo articulador desta pesquisa é o trabalho, no trabalho educativo do técnico-administrativo e
a educacdo, onde por meio da acdo do Estado ocorre um processo de alienacdo e
fragmentacéo dos trabalhadores da educacao.

No trabalho de Carrijo, Cruz e Silva (2016), as autoras investigaram como se da o
trabalho do pedagogo na Educacdo Profissional Técnica e Tecnoldgica dos Institutos Federais
por meio da andlise da producdo do conhecimento publicadas em revistas dos préprios
institutos, entre os anos de 2008 e 2014. Para tanto, analisaram o cenario de atuagdo
profissional do pedagogo, utilizando uma bibliografia especializada com o intuito de
compreender o papel técnico e docente desse profissional.

Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014), por sua vez, analisaram as politicas publicas
de educacdo no Brasil e repercussdes no trabalho do orientador educacional no Centro Federal
de Educacdo Tecnoldgica do Rio Grande do Norte (CEFET-RN) entre os anos de 1995 e
2005. Em suas analises, apontaram que a reforma politica da educacao profissional, contribuiu
para a (des) configuragdo no trabalho do orientador educacional, mas as mudancas ocorridas a
partir de 2005, possibilitaram um replanejamento e trouxe contribui¢cdes relevantes dentro do
contexto investigado.

Carvalho (2014) que analisou as influéncias da formacéo pedagdgica ou a sua auséncia
no trabalho dos professores de educacgdo profissional técnica dos IFs, traz a intervencao dos
pedagogos nessa analise; em outro trabalho, Carvalho (2014) abordou os desafios do
pedagogo na funcdo supervisora em uma instituicdo de educacdo profissional.

Goncalves, Abensur e Queiroz (2009) discorrem sobre a identidade dos profissionais
da educacdo na Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPTC),
a partir de legislacGes federais e referenciais tedricos que caracterizam as atividades
desenvolvidas pelos pedagogos e TAEs na RFEPTC.

Estes dados nos fazem refletir, ainda mais, sobre como o papel do pedagogo vem se
constituindo diante das atuais exigéncias profissionais na sociedade e, mais especificamente,
na Educacgdo Profissional — campo da educacdo que ganhou destaque no Brasil nos Gltimos
anos.

Dessa forma, as nossas reflexdes nos mostram o pedagogo como um articulador que
no rompimento dessa dicotomia entre a formacédo técnica-instrumental e uma formacéo mais
didatica no interior dos IFs. O que nos incita a saber mais sobre como vem se desenvolvendo
a atuacdo do pedagogo na EP, mais precisamente no IFRN/CNAT. Em aspectos mais

burocraticos ou de intervencdes pedagdgicas? Como os pedagogos tém lidado com essas
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questdes no seu percurso de atuacdo no IF? Que caminhos formativos esses profissionais
foram buscar para lidar com esses e outros desafios?

A procura de respostas ou pistas para essas questdes fomentou este trabalho na
perspectiva de possibilitar a discussdo sobre o desenvolvimento profissional do pedagogo a
partir de suas disposicOes sociais e dos saberes pretéritos e presentes que orientam as suas
praticas pedagogicas.

Apontamos a necessidade de ampliacdo de pesquisas envolvendo a atuacdo do
pedagogo na Educacdo Profissional como forma de contribuir para uma educacdo de mais
qualidade e coerente com seus objetivos, o0 que também justifica a relevancia da pesquisa que
aqui se propde, pois acreditamos que este estudo estara contribuindo para a ampliacdo da
producdo do conhecimento no que concerne ao pedagogo na EP.

Conscientes dessa premissa, optamos pela analise do desenvolvimento profissional
dos pedagogos atuantes no IFRN/CNAT. Para tanto, fizemos uma visita ao campo
investigativo para o levantamento de dados iniciais juntamente com a Diretoria de
Administracdo de Pessoal do Campus Natal-Central. Na ocasido, foi apresentada a proposta
do estudo e a sua finalidade ao responsavel pelo setor que nos orientou a encaminhar uma
solicitacdo por e-mail a secretaria da diretoria. A partir do e-mail, obtivemos algumas
informacdes gerais sobre os pedagogos e pedagogos TAEs atuantes no CNAT, tais como:
nome, cargo/ocupacao, nivel, setor de lotacéo e titulacéo.

Com os primeiros dados em médos e com a pesquisa bibliografica em andamento,
definimos como categoria de analise a intersecdo entre a historia da EP e a historia do Curso
de Pedagogia para identificarmos o contexto de ingresso dos pedagogos atuantes no referido
curso, bem como a sua entrada na instituicdo de Educacdo Profissional. A outra categoria de
analise se fundamentara no desenvolvimento profissional que, segundo Garcia (2009) consiste
num processo individual e coletivo que contribui para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e, que se concretizam no seu local de trabalho, no caso a escola. Para o autor, 0
desenvolvimento profissional se enquadra na definicdo de si, na procura de sua identidade
profissional ao longo de sua carreira, podendo ser influenciado por diferentes aspectos, como

relatado no excerto abaixo:

Deve entender-se o desenvolvimento profissional dos professores
enquadrando-o na procura da identidade profissional, na forma como os
professores se definem a si mesmos e aos outros. E uma construcio do eu
profissional, que evolui ao longo das suas carreiras. Que pode ser
influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas,
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os valores, 0o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as
ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade
profissional. As identidades profissionais configuram um complexo
emaranhado de historias, conhecimentos, processos e rituais (GARCIA,
2009, p. 7).

O passo seguinte do estudo foi a pesquisa documental, que segundo Gil (2002) vale-
se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que, ainda, podem ser
reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa. Para o autor, na pesquisa documental as
fontes sdo muito mais diversificadas e dispersas, pois podemos encontrar documentos que ndo
receberam nenhum tratamento analitico, conservados em arquivos de oOrgaos publicos e
instituicdes privadas, tais como associagdes cientificas, igrejas, sindicatos, partidos politicos,
etc. Incluem-se aqui inimeros outros documentos como cartas pessoais, diarios, fotografias,
gravacdes, memorandos, regulamentos, oficios, boletins, etc. Mas também documentos que de
alguma forma ja foram analisados, tais como: relatorios de pesquisa, relatérios de empresas,
tabelas estatisticas etc.

Neste sentido, dividimos a pesquisa documental em dois momentos: a consulta de
documentos oficiais e institucionais e documentos produzidos pelos proprios sujeitos da
pesquisa. No primeiro, buscamos informacfes referentes ao nosso objeto de estudo nos
documentos oficiais disponiveis em portais eletronicos do Ministério da Educacdo, como leis
e decretos que tratavam da EP e das diretrizes que orientaram a formacéo do pedagogo, desde
a criacdo do curso de Pedagogia e, no site do IFRN/CNAT, documentos como: Proposta
Pedagogica, regimento, relatérios, dentre outros. Também constou em nossas buscas, a
consulta dos editais n°® 16/2011 e n° 06/2014, para identificar a descricdo sumaria dos cargos
de pedagogo e TAEs.

No segundo, com a relagdo dos pedagogos ndo docentes do CNAT identificados,
iniciamos a busca pelos seus curriculos na Plataforma Lattes, utilizando os documentos
virtuais, como instrumento de coleta de dados. Temos no Curriculo Lattes um conjunto de
informacdes que relata a trajetdria académica e as experiéncias profissionais de uma pessoa,
onde geralmente, se insere os informes que se consideram mais relevantes.

Como é possivel constatar, uma das ferramentas mais utilizadas para o levantamento
de dados deste estudo, foi a internet. Para Camboim, Bezerra ¢ Guimaraes (2015, p. 124), “a
internet vem abrindo novas oportunidades aos cientistas sociais, exigindo a reinvencdo dos
atuais processos e técnicas de pesquisa sem abandonar, no entanto, as perspectivas ja
consolidadas”.
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Conforme os autores, com 0 crescimento exponencial das novas tecnologias da
informacdo, a internet se impde como uma nova questdo para 0os métodos de pesquisa para
coleta de dados e/ou como objeto da prépria investigacdo. Ainda para eles, a credibilidade
para esse tipo de método, vem sendo conquistado aos poucos, pois existem pesquisadores
dedicando tempo e esforco na area das ciéncias sociais.

No entanto, se faz necesséario sistematizar abordagens metodoldgicas que nos
auxiliem a coletar e analisar os dados de forma que possamos responder nosso problema de
pesquisa, mantendo o rigor cientifico desta pesquisa. Para isso, realizamos uma pesquisa
exploratoria e descritiva, utilizando como ferramenta de busca dos dados a Plataforma Lattes.

A Plataforma Lattes consiste num banco de dados para mensurar a producao
cientifica e tecnoldgica de pesquisadores de diferentes areas no Brasil. Criada como iniciativa
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), desde meados
dos anos de 1980 e tem como finalidade, realizar a sistematizacdo de curriculos académicos
de institui¢bes publicas e privadas em um Unico lugar.

Ultimamente, a Plataforma Lattes vem sendo bastante utilizada em avaliacbes de
instituicGes de ensino e pesquisa, bem como de grupos. Nessa perspectiva, o cadastro de
curriculos no sistema, se tornaram um padrdo brasileiro de avaliacdo dos pesquisadores
cadastrados, onde se tornou possivel identificar atividades cientificas, académicas e
profissionais (BRITO, QUONIAM e MENA-CHALCO, 2016).

De acordo com o site da propria Plataforma Lattes, a riqueza de informacgoes
disponiveis no ambiente virtual tem possibilitado uma abrangéncia e crescente confiabilidade
em relacdo aos dados fornecidos, 0 que permite maior transparéncia as atividades de fomento
do CNPq e nas agéncias de financiamento. A disponibilidade publica dos dados também
fortalece o intercdmbio entre instituicdes e pesquisadores, se tornando fonte de informac6es
para pesquisas e estudos, além de exercer um relevante papel na preservacdo das memorias
das atividades de pesquisa.

De acordo com os dados fornecidos pela Diretoria de Administracdo de Pessoal, o
CNAT tem em seu quadro de técnicos administrativos o quantitativo de 08 (oito) pedagogas e
09 (nove) TAEs, mas apenas 04 (quatro) possuem formacdo em Pedagogia. Os demais TAEs,
tem formacdo em Ciéncias Sociais, Historia, Filosofia, Desenho e Plastica. Estes dados nos
revelam que no contexto do IFRN/CNAT, contamos apenas com pedagogos do sexo
feminino.

Portanto, em nossa busca pela plataforma, encontramos apenas 09 (nove) curriculos.

Destes, 05 (cinco) eram das pedagogas e 04 (quatro) das TAEs pedagogas. Elencamos entéo,
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como sujeitos da pesquisa, as nove pedagogas que tiveram seus Curriculos Lattes localizados
na Plataforma. Com as informacdes descritas nos documentos, delineamos os caminhos
formativos que nossas pesquisadas foram trilhando, no decorrer de suas experiéncias na
Educacao Profissional.

Em relacdo a identidade dos sujeitos, mesmo utilizando documentos publicos
elaborados por eles e disponiveis na internet, optamos por preservar a identidade dos
pedagogos, pois a finalidade deste estudo consiste em analisar o desenvolvimento
profissional, no que se refere a EP, sem fazermos juizos de valor, pois esta investigacao atenta
aos principios da ética em pesquisa. Deste modo, serdo identificados pelos nomes dos Campi:
Natal, Mossoro, Zona Norte, Ipanguacu, Currais Novos, Apodi, Pau dos Ferros, Macau e Jodo
Camara®. Também informamos que no decorrer do texto, iremos diferenciar ou ndo os cargos
das pesquisadas, tendo momentos em que todas serdo denominadas de pedagoga porque
estamos considerando como critério, a identidade de formacdo. Ressaltamos que durante o
mapeamento dos pedagogos e TAEs pedagogos, identificamos no Campus Natal-Central,
apenas profissionais do género feminino, o que nos permitiu em alguns momentos referenciar
0s sujeitos de pedagogas.

A andlise das informacdes obtidas por meio dos curriculos das pedagogas foi feita
considerando alguns aspectos da formacédo profissional na EP, como: a formacdo inicial,
formacdo continuada, a pesquisa como instrumento formativo. No entanto, € importante
ressaltar que existem algumas limitacGes nesse tipo de pesquisa, pois 0s dados séo atualizados
pelos proprios pesquisadores e nem sempre fornecem uma padronizacdo das informacdes,
com também uma constancia nas atualizagdes.

Por esse motivo, frisamos que o resultado do nosso estudo traz um carater
comparativo das informacdes, considerando as informacgdes que as pedagogas pesquisadas
consideram relevante na socializagdo da sua identidade profissional, 0 que nos levou a um
constante acompanhamento na atualizacdo dos seus curriculos. Entretanto, é importante
salientar que a atualizacdo das informagGes no Lattes faz parte de um cumprimento de normas
e ndo necessariamente implicam no cargo/funcdo desenvolvidos pelos sujeitos investigados.

A dissertacdo estd estruturada em trés se¢des. Na primeira se¢do, “Conhecer o
Passado para Compreender o Presente: o Curso de Pedagogia no Brasil”, abordamos,

inicialmente, a relacdo trabalho e educacdo para depois, discorrer sobre a histéria do Curso de

3 Escolhemos identificar os sujeitos deste estudo pelos nomes das cidades dos Campi mais antigos do IFRN para
fazer relagdo com a metafora do caminhar que estrutura este texto. Entendemos essa caminhada como 0 processo
que perpassa 0 desenvolvimento profissional, pois ao escolher o ponto de partida ndo é possivel prever as
experiéncias e aprendizagens que serdo construidas nos passos de um lugar para o outro.
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Pedagogia tendo como eixos a influéncia do contexto econémico e social nas politicas de
formacéo do pedagogo e os aspectos que envolveram a sua profissionalizacdo. Apresentamos,
nessa perspectiva, como foi essa travessia vivenciada no Curso de Pedagogia, atribuindo
varias faces a identidade do pedagogo, dentre elas aquelas que correspondem ou ndo o campo
da Educagéo Profissional.

Prosseguimos a discussdo com “Caminhos que se Cruzam: A Insercdo do Pedagogo
na Educagdao Profissional”. Analisamos na historia da EP, como a dindmica social foi
influenciando uma perspectiva mais pedagogica no ensino profissional, até demandar um
profissional, especialista em educagdo, para contribuir com as atividades educativas e
chegarmos na estrutura atual de pedagogos e TAEs.

Dando continuidade ao estudo, na secdo intitulada “Horizonte a Vista: o
desenvolvimento profissional do pedagogo no IFRN/CNAT”, descrevemos quem sio 0s
pedagogos que atuam na instituicdo e em que lugares eles tém desenvolvido seus trabalhos.
No estudo de seu desenvolvimento profissional na EP, apontamos os passos que foram dados
tanto em relacdo a formacdo inicial, quanto continuada, ao se estabelecer o seu lugar na
instituicdo, em relacdo a apreensao de saberes e a construcdo de suas identidades profissionais
no IF.

Aspirando responder como o desenvolvimento profissional dos pedagogos atuantes
na Educacdo Profissional, expressamos as reflexdes que ficaram dessa caminhada. Nem
sempre nos damos conta de que todo trajeto, tem seus percal¢os. Sempre existirdo
semelhancas e diferencas, mas é nesse entremeio que se desenvolvem as experiéncias de

aprendizagens.
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2 CONHECER O PASSADO PARA COMPREENDER O PRESENTE: O CURSO DE
PEDAGOGIA NO BRASIL

Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada: ele se dispde para a
gente é no meio da travessia. (GUIMARAES ROSA, 1994).

Para Guimardes Rosa n6s estamos sempre entre dois pontos, entre a partida e a
chegada, entre o inicio e o fim, continuamente no meio da nossa existéncia, na travessia,
entretido na ideia de lugares. E é com essa ideia de travessia, de estarmos no meio do
“mundo”, no meio dos processos ¢ das exigéncias da sociedade, que nesta Sessao estamos nos
propondo a discutir 0s aspectos formativos do pedagogo e a sua aproximagao com o campo da
Educacao Profissional (EP).

Podemos afirmar, nesta perspectiva, que a travessia consiste em algo constante e
inevitavel, pois desde o advento do capitalismo e dos avangos tecnoldgicos, inimeras
transformacdes tem ocorrido na sociedade. Essas mudangas, por sua vez, reverberam nos
agentes sociais, dentre eles os profissionais da educacdo que precisam se adequar as
transi¢bes dos contextos.

Reafirmando esta ideia, para Vieira (2002), sdo as reformas globais que tem
imprimido novos contornos as reformas educacionais e, consequentemente, as politicas de
formacdo de professores e, no caso desse estudo mais especificamente, o pedagogo. Para a
autora as mudancas econdmicas repercutem a forma de se conceber as politicas e, estes
impactos foram chegando aos poucos na educacgdo, com bastante énfase a partir dos anos 1990
e podendo ser ainda mais visiveis no futuro (futuro este, bem presente nos dias atuais!).

Ao versar sobre os desafios e perspectivas que permeiam a formacao de professores no
Brasil, Veiga (2009) afirma que no mundo globalizado os interesses politicos acabam se
subordinando aos interesses mercadologicos. E essa subordinagéo fortalece o individualismo e
0 descompromisso social, tendo como consequéncia 0 enfraguecimento da cidadania e da

participacdo dos individuos na sociedade. Ainda conforme a autora:

No campo da educagdo, destacam-se as propostas de mudancas nos
paradigmas do conhecimento e nos produtos do pensamento, a cultura e a
arte. Neste mundo complexo e de profundas transformagdes, também ficam
mais complexas as praticas educativas e torna-se inquestionavel uma nova
forma de organizagdo do trabalho das instituicbes e dos processos de
formacdo inicial e continuada de professores, bem como um novo
posicionamento de todos que trabalham na educacdo (VEIGA, 2009, p. 14).
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O que se pode compreender a partir da discussdo das autoras € que aos poucos se
insere como funcéo social da escola formar também para o mercado de trabalho. Para isso, 0s
profissionais da educacdo também precisam passar por um processo de formacdo que
contemple tal finalidade educativa.

Nesse viés, entendemos por formacdo em seu sentido etimoldgico, 0 ato ou modo de
formar, ou seja, 0 que se pode dar forma. Ja a formacdo de professores para Veiga (2009),
consiste numa acéo que possibilite o desenvolvimento de alguém para desempenhar as varias
tarefas que envolvem o educar, como ensinar, aprender, pesquisar e avaliar, isto €, formar o
docente para o exercicio do magistério. A autora ainda ressalta que o processo de formacao
constitui um ato politico, pois necessita de contextualizacdo historica e social, a partir de um
processo gque envolve articulacao pessoal e profissional.

Para isso, iniciamos a nossa discusséo sobre a profissionalizacdo do pedagogo, a partir
da formacdo inicial no Curso de Pedagogia, buscando compreender, a partir de uma
contextualizagdo histérica, as mudancas que permearam a formacéo desde os tempos iniciais
de implantacdo do curso no pais até a instituicdo das Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia (DCNP), em 2006.

O nosso intuito é identificar, a partir dos documentos legais, quais eram as demandas
atendidas pelo curso de Pedagogia e como foram prescritas ou ndo a atuacdo do pedagogo na

rede de ensino profissional no Brasil durante o processo de formacéo inicial.

2.1. A profissionalizacdo do Pedagogo: aspectos historicos

Historicamente, no Brasil, a formacdo de professores e, sobretudo, a formacdo do
pedagogo, € marcada por uma trajetéria longa e inconclusa. Scheibe (2007), ao discorrer
sobre as mudancas curriculares no Curso de Pedagogia, ao longo de sua historia, afirma que
compdem uma ampla, longa e discutida reforma organizacional. Esta, por sua vez, foi
permeada de divergéncias epistemoldgicas entre os seus intelectuais, pois nunca houve um
consenso sobre a identidade profissional do pedagogo.

Ao discutir a heranca historica da formagdo de professores, Scheibe (2008, p. 41)
ressalta a importancia de “recuperar a trajetoria da formag¢ao docente no momento em que
ocorre o delineamento do sistema nacional de formacdo dos profissionais do magistério”. A
autora enfatiza que este consiste num passo importante para que se efetive a organizacdo

nacional para formacéo e profissionalizacdo do magistério.
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Entretanto, o que se percebe é que o percurso de formacdo profissional docente
reverbera a propria necessidade se pensar esta formacdo. Todos estes fatores tornam o
processo formativo indispensavel na constituicdo de saberes e de competéncias profissionais
ao pedagogo. Conguanto, ndo podem ser considerados como unicos, pois a propria
experiéncia profissional, também agrega conhecimento e remodela a identidade profissional.

No decorrer de sua historia, podemos afirmar que o Curso de Pedagogia, cujo objeto
de estudo € a educacdo, teve como finalidades precipuas os processos educativos escolares.
Né&o obstante, sua prioridade esteve voltada para a escolarizacdo de criangas nos anos iniciais,
seqguido pela gestdo educacional, configurando as primeiras propostas para este curso, 0
estudo sobre a metodologia de ensino.

Ressaltamos que a finalidade formativa do Curso de Pedagogia é desenvolvida de
acordo com a compreensdo que se tem da propria Pedagogia. As imprecisdes sobre a
identidade do pedagogo resultam dessa circularidade que perpassa também o entendimento de
Pedagogia.

Para alguns ela se constitui como ciéncia da educacdo e seus objetos de estudos se
relacionam ao fendmeno educativo. Para Pimenta (1997), ela se configura como a ciéncia da
pratica, ao considera-la como uma construcao resultante do confronto teérico com a préatica
dos professores. Marques (1996, p. 59), por sua vez, amplia seu entendimento sobre

Pedagogia ao concebé-la como uma ciéncia da educacdo que:

[...] ndo apenas no aspecto epistémico de um sujeito que projeta seu mundo
para realiza-lo. Trata-se, muito mais, de perceber o processo de educacdo
hermeneuticamente presentificado no contexto sociocultural especifico de
sua atuacdo concreta e relancado para a superacdo de si mesmo no sentido
radical da emancipac¢do humana. Subjaz a tudo isso o tratamento pedagogico
dos desafios da educacdo na dimenséo da interlocucdo de saberes.

Para este autor, ndo se pode restringir a Pedagogia ao entendimento de como ocorrem
as relagBes educativas, mas a ela se delega, a partir de sua funcdo hermenéutica e critico-
reflexiva, a organizacgdo e conducdo da instituicdo educativa, envolvendo a infraestrutura, as
relagdes interpessoais e a producdo/circulacdo do conhecimento por meio da propria gestao
educacional. O interessante no exposto € a Pedagogia passa a ser entendida como uma ciéncia
que ndo auxilia apenas a producdo aula, mas como aquela que pode também contribuir com
elementos necessarios a tal producao, inclusive a gestdo dos processos educativos.

Ja para Libaneo (2002), ao compreender com veeméncia a Pedagogia, faz-se

necessario esclarecer seu objeto de estudo, a educacdo, isto é, a pratica educativa. Para ele a
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educacao consiste na soma de processos, estruturas e a¢des que intervém no desenvolvimento
humano. Desse modo, a educacdo € uma pratica social humana individual e coletiva, que
busca a realizar a humanizacdo plena dos sujeitos, mas que ocorre em meio as relacdes e

interesses sociais.

[...] a pedagogia expressa finalidades sociopoliticas, ou seja, uma direcdo
explicita da acdo educativa relacionada com um projeto de gestdo social e
politica da sociedade. [...] a par de sua caracteristica de cuidar dos objetivos
e formas metodoldgicas e organizativas de transmissdo de saberes e modos
de acdo em fungdo da construgdo humana, refere-se explicitamente, a
objetivos éticos e a projetos politicos de gestio pessoal. (LIBANEO, 2002,
p. 66)

O autor ainda assevera que a Pedagogia ndo € a Unica ciéncia que possui a educacao
como objeto central de estudos. As demais ciéncias como a Sociologia, Psicologia, a
Economia, por exemplo, aborda o fendmeno educativo sob seus proprios conceitos e métodos,
mas cabe a Pedagogia a investigacdo do campo educativo propriamente dito, bem como de
seus desdobramentos préaticos.

Diante disso, Libaneo (2002) converge com Pimenta (1996, 1997) quando afirma a
Pedagogia como teoria e pratica da educacdo, dado que a realidade educacional em constante
transformacdo € investigada mediante conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-
profissionais, para esclarecer 0s objetivos e processos de intervencdo metodoldgica e
organizativa, mediante aos modos de acdo que envolvem a transmissdo e a assimilacdo de
conhecimentos.

A partir desse entendimento, percebemos dois aspectos: o primeiro revela a educacao
diante dos conflitos que envolvem diferentes interesses sociais. Justificando a inclinagéo, na
maioria das vezes, das politicas educacionais para os interesses politico-econémicos vigentes,
isto é, a educacdo € direcionada para defender o capital e a formagdo dos profissionais
precisam corresponder a tais interesses.

O segundo expde o pedagogo no desenvolvimento da pratica educativa, mas atuando
de maneira direta ou indiretamente no processo de ensino e, este, apenas com uma categoria
da prética educativa. Dessa forma, a docéncia, se trata apenas de uma de suas fungdes, pois
todo trabalho docente, por conter intencionalidade, é um trabalho pedagdgico, mas nem todo
trabalho pedagdgico é um trabalho docente (LIBANEO, 2002).

Mesmo diante de tal prerrogativa, a base da formacdo do pedagogo possui um
enraizamento na docéncia, muito embora sua atuacdo se ramifique para outras acOes

educativas, como veremos no decorrer desta secdo. Com isso, precisamos definir
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conceitualmente em que consiste a profissionalizacdo para compreender como foi se
configurando historicamente as propostas formativas do Curso de Pedagogia no Brasil e
porqué tem sido permeada de consensos e dissensos. Assim, compreendemos a

profissionalizacdo, de acordo com Ramalho, Nunes e Gauthier como:

[...] o desenvolvimento sistemético da profissdo, fundamentada na prética e
na mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e no
aperfeicoamento das competéncias para a atividade profissional. E um
processo ndo apenas de racionalizacdo de conhecimentos, e sim de
crescimento na perspectiva profissional (RAMALHO, NUNES e
GAUTHIER, 2003, p.50).

Para os autores, a profissionalizacdo consiste num processo socializador, pois envolve
acOes diretas ou indiretas que possibilitam o melhoramento do desenvolvimento profissional,
permitindo a construcdo de suas caracteristicas mais especificas. Ainda conforme os autores,
este processo de profissionalizacdo docente, no que se refere aos aspectos formativos,
representa uma mudanca de paradigmas.

Para tanto, se faz necessario sair do que eles intitulam de paradigma dominante, onde
ndo h& autonomia docente e as relagdes sdo previsiveis, pois estd baseado na racionalidade
técnica, onde o professor € apenas um mero executor técnico de acBes planejadas por
especialistas e ir a busca do paradigma emergente ou do proprio processo de
profissionalizacdo, onde o professor se torna construtor da sua prépria identidade profissional,
conforme as especificidades do contexto que produz tal identidade.

Nessa perspectiva, 0s professores, bem como o0s pedagogos, constroem suas
identidades profissionais nas interacdes com o outro e com o ambiente no qual desenvolve seu
trabalho. E nesse convivio, 0s saberes ndo sdo normas pre-definidas para o seu
desenvolvimento, mas alusdes para a efetivagcdo consciente de determinados principios éticos,
ou seja, a praxis educativa na construcdo da identidade profissional.

No paradigma emergente, o trabalho do professor passa a lidar com relagdes
imprevisiveis, onde ocorrem situag6es-problemas inusitadas. Pois, ainda conforme Ramalho,
Nunes e Gauthier (2003), o professor passa a ser o responsavel pela construcdo da sua
identidade profissional ao se basear nos contextos especificos de producéo dessa identidade.

Ao contrario do paradigma hegeménico, o modelo emergente ndo utiliza os saberes
como regras pré-estabelecidas para sua execucdo, mas sim, como referéncias para o
desenvolvimento de agfes conscientes, baseadas em principios éticos, mobilizando seus

saberes e valores de forma critica.
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A partir do exposto, construimos o entendimento de que o processo de
formacéo/profissionalizacdo ndo se desenvolve apenas pela juncdo de saberes e técnicas pre-
definidas, mas na possibilidade de promover uma postura mais reflexiva, abrindo espacos
para um fazer e refazer constantes, construindo e descontruindo por meio de acertos e erros.

Ao tratar da profissionalizagdo também discutimos a questdo da identidade, pois esta,
de acordo com Veiga (2009), se configura numa construcdo que permeia tanto a vida pessoal,
quanto profissional, pois envolve aspectos desde o0 momento da escolha do oficio, perpassa a
formacdo inicial e vai até os diferentes espacos institucionais, lugares estes, onde se
desenvolve a profisséo, considerando as dimensdes de tempo e espago.

Os componentes da profissionalizacdo s&o inalterados, todavia, sdéo modificados na
medida em que o Estado, através de suas politicas, exigem essas mudancas, configurando a
identidade profissional como externa e social, mas também interna e pessoal.

Desse modo, continuamos nossa caminhada desvelando como foi se legitimando o
processo de profissionalizacdo do professor e do pedagogo. Tendo em vista que, a este Ultimo,
sdo designadas outras funcBes educativas que ndo sdo eminentemente acGes docentes, mas
que estdo estreitamente interligadas no seu saber-fazer, Ihes conferindo outras funcdes, tais
como: o especialista em educacgdo, o orientador educacional, o supervisor escolar e o
administrador.

Nesse viés, a profissionalizacdo docente é originada de uma concepcao empirista, ou
seja, uma formacdo baseada na experiéncia, limitada a observacdo dos mestres mais
experientes, requerendo ao professor apenas que possuisse total dominio dos contetdos a
serem ensinados. Naquela época, era atribuida ao exercicio da docéncia a ideia de vocacdo, de
um modelo profissional vinculado a prestagdo de um servigo “desinteressado”, espontaneista,
onde o professor era denominado de mestre-leigo, apdstolo, artesdo. Portanto, a identidade
profissional estava baseada na experiéncia, era denominada de identidade leiga.

Segundo Saviani (2004), os movimentos para elevar e sistematizar os estudos em
educacdo ao nivel superior remontam ao inicio da Republica com a Reforma da Instrucéo
Paulista, por meio da Lei n° 88, de 1892, instaurando o Curso Superior da Escola Normal.
Este curso teria a duracdo de dois anos e se destinaria a formar professores para as escolas
normais e ginasios. No entanto, este curso superior nunca foi implantado, muito embora, a
legislacgdo tivesse ficado vigente até a reforma de 1920.

De acordo com Félix (1989), esse periodo é marcado por continuidades e rupturas
entre o Estado e agentes politico-econdmicos internos e externos. Pois, para a autora, o Estado

se estabelece a partir de aliancas entre pequenos grupos do setor agrario-exportador de um
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lado, e do outro, com o setor industrial, haja vista a transicdo da exportacdo de bens de
consumo nao duraveis e processo de industrializacéo do pais.

Vale salientar, que este contexto fazia parte de um capitalismo subdesenvolvido e que
dependia da importacdo de tecnologias e, consequentemente, demandava de méao-de-obra
qualificada e comprometia o Estado com a responsabilidade de expandir a escolarizagdo no
pais. Ainda conforme Silva, a sociedade passou a reivindicar do Estado:

[...] acles educacionais que garantissem a formacdo de funcionarios
adaptados as novas funcgdes de geréncia e a tarefas especializadas, bem como
para a formacdo de seus intelectuais organicos. Além disso, segmentos da
sociedade civil também reivindicaram a expansdo das oportunidades
educacionais. Por exemplo, desde o inicio do século XX o operariado
defendia a reducéo da jornada de trabalho para, dentre outras, possibilitar o
acesso da classe trabalhadora a educacdo e as classes médias como forma de
ascensdo social (SILVA, 2004, p. 31).

E possivel perceber a hegemonia sendo desenhada sobre a educacdo. Quando Silva
(2004) descreve que foram exigidas acdes educacionais do Estado que possibilitassem a
formagdo de seus intelectuais organicos, nos reportamos a Gramsci (1971), quando este
afirma que o papel do sistema educacional burgués tradicional, € justamente formar
intelectuais organicos para que se infiltrem nas classes populares e com isso obter um
contingente adicional de intelectuais que contribuam com a homogeneidade e autoconsciéncia
do grupo dominante.

Dessa maneira, se criava uma ideologia que transcendia as classes e, assim, 0S
intelectuais trabalhadores deixariam de ser organicamente ligados a sua classe de origem,
tornando-se agentes da burguesia. A reflexdo que fazemos é que mesmo a educagdo sendo
reivindicada pelos trabalhadores, ela estava condicionada aos interesses econdmicos, sociais e
politicos da classe dominante e mesmo assim, ndo era um privilégio de todos.

As politicas educacionais brasileiras passam a ser implantadas, progressivamente a
partir das legislagdes instituidas com a criagdo do Ministério da Educacdo e Salde Publica e,
também com a criacdo do Conselho Nacional de Educacdo em 14 de novembro de 1930, apds
a chegada de Getulio Vargas ao governo. Para Silva (2004), essa conjuntura aponta o papel da
educacdo como um instrumento do servico publico para a constru¢do de uma nova
hegemonia, favorecendo o processo de industrializacdo e de urbanizacdo que se desenvolvia

no Brasil naquele momento, principalmente nas cidades do Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Esse
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incremento no desenvolvimento econémico do pais, ou seja, 0 nascimento de um Brasil mais

urbano e industrial é resumido por Guiraldelli Junior, (2001, p. 39):

Durante a década de 1930, o Brasil continuou se industrializando e se
urbanizando. A producdo industrial foi superior ao valor da produgdo
agricola em 1933. Cidades como Rio de Janeiro e Séo Paulo ultrapassaram a
casa de um milh&o de habitantes. Sabemos que quanto mais urbano se torna
um pais, mais cresce 0s setores de servigos, menos as pessoas querem se
submeter ao trabalho bracal e, entdo, mais os setores médios ou aspirantes a
tal exigem educacéo e escolas. Foi isso que ocorreu. Uma boa parte de nosso
povo comegou a sonhar com algo bastante simples: ver se seus filhos
poderiam, uma vez fora da zona rural, escapar do “servigo fisico bruto”.

Desse modo, ao definir um modelo educacional, emergia o conflito de interesses entre
os educadores religiosos e os educadores laicos. Porém, por mais que se reivindicasse uma
escola laica, publica e gratuita, sob os principios escolanovistas, a ampliacdo da
responsabilidade do Estado favorecia o desenvolvimento de homens preparados para a
modernizacdo vigente do pais. No entanto, paradoxalmente tinhamos de um lado um regime
ditatorial com principios autoritario e elitista, do outro um liberalismo pedagogico.

Cruz (2008) ressalta que o contexto educacional ficou marcado na década de 1930, em
virtude da Reforma Francisco Campos e pelos debates em torno da criagdo das universidades
brasileiras, com forte influéncia do ideario da escolanovista, concebido por Anisio Teixeira e
dirigido por Lourenco Filho pela via dos Institutos de Educacéo e, em especial no Instituto de
Educacao do Distrito Federal.

A educagdo, como instrumento para propagacdo das ideologias do Estado,
consequentemente reverberava sobre a formacao docente. De acordo com Brzezinski (1996),
do final do século XIX até meados dos anos de 1930, a formacdo de professores ocorria
apenas nas Escolas Normais e aos poucos, comegou a ser substituida pelos Institutos de
Educacao, retomando as discussdes sobre a educacédo superior.

Dessa forma, o Decreto de n° 19.851 de 11 de abril de 1931, parte de um plano para a
“reconstru¢do nacional”, tratou especificamente da educagdo e ordenou o Estatuto das
Universidades Brasileiras, regulamentando e organizando o ensino superior no Brasil,
adotando o chamado “regime universitario”. O documento traz uma longa exposi¢ao de
motivos e de razbes para a criagdo da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, como
necessaria ao escopo das universidades no Brasil, ao lado das Faculdades de Direito,
Medicina e Engenharia, que ja existiam com reconhecida tradicdo. O decreto também
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consistiu num indicador de importancia que se atribuiu aos estudos superiores de educagéo
(SAVIANI, 2004; GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, 2001).

Neste cenario, o Curso de Pedagogia no Brasil é constituido inicialmente para a
preparacdo de docentes para a escola secundaria, juntamente com as licenciaturas, instituidas
no bojo de organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil.

A criacdo do Curso de Pedagogia em nivel nacional ocorreu com a sua instauracéo por
meio do Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939, como projeto do entdo ministro
Gustavo Capanema, no governo de Getulio Vargas. O projeto reorganizou a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras e a Faculdade Nacional de Educagéo, criando o lugar onde se
formariam os técnicos em educacdo, sob a outorga do Estado. Ressaltamos que esta foi a
primeira regulamentacdo da Faculdade de Educacao no Brasil.

De acordo com Vieira (2008), foram criadas quatro se¢des que correspondiam as areas
de Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, onde estavam distribuidos os Cursos de Filosofia,
Matematica, Quimica, Fisica, Histéria Natural, Geografia, Historia, Ciéncias Sociais, Letras,

Pedagogia e Didatica. Segundo a autora:

Inicialmente, o Curso de Pedagogia formava bacharéis, respeitando o
“padrao federal” curricular num esquema chamado 3 + 1, no qual 0 bacharel,
formado em um curso com duracdo de trés anos, que desejasse se licenciar
completaria seus estudos com mais um ano no Curso de Didatica. Os
Bacharéis em Pedagogia atuariam em cargos técnicos de educacdo no
Ministério da Educacéo e os licenciados, ao concluirem o Curso de Didatica,
estariam habilitados ao magistério no ensino secundario e normal (VIEIRA,
2008, p. 3).

De acordo com o Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939, conforme disposto no
artigo 51, alinea C, estava determinado a partir de entdo que para o bacharel, a diplomagéo em
Pedagogia passaria a ser obrigatdria para o preenchimento dos cargos técnicos de educacao no
Ministério da Educacdo, mediante concurso. J& 0 Curso Normal n&o era um campo exclusivo
do pedagogo, pois em virtude da Lei Organica do Ensino Normal n° 8.530 de 02 de janeiro de
1946, qualquer pessoa que possuisse diploma de ensino superior estava apta para lecionar
neste espaco.

Para Cruz (2008), houve uma distorcdo na concep¢do da Faculdade Nacional de
Filosofia ao propor formar o pedagogo na perspectiva de técnico de educacéo por meio de um
curso de bacharelado. Para ela, ao bacharel estava correspondida a formagéo de intelectuais

para o desenvolvimento de atividades culturais de ordem desinteressada ou técnica, pois a
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proposta consistia em organizar um nucleo de pesquisa ndo profissionais que se voltava
especificamente para a formacdo cultural e cientifica, principalmente por meio de estudos
historicos, filosoficos e socioldgicos.

No aspecto politico, este contexto foi marcado por uma orientacdo centralizadora do
Estado Novo entre 1937 e 1945, conhecido como a Era Vargas, ao outorgar a Constitui¢do de
1937. A Carta Magna representava os anseios dos grupos conservadores da sociedade e, sendo
adotadas inumeras medidas cuja finalidade era cumprir a Constituicdo, dentre elas as Leis
Organicas de Ensino*. Estas se tratavam de uma série de decretos-leis federais (1942-1946)
também conhecidas como Reforma Capanema, destinavam-se ao ensino primario, secundario,
industrial, comercial, normal e agricola, constituindo-se como uma reforma elitista e
conservadora.

Esta conjuntura permaneceu durante cerca de vinte e trés anos, até que em 1945, por
meio do Decreto-Lei n° 8.456, modificou o art. 5° do Estatuto das Universidades Brasileiras,
concedendo a Faculdade de Filosofia a organizacdo em apenas uma se¢do. O Curso de
Pedagogia, por sua vez, continuou com a mesma organizacdo oriunda de sua criacao,
atendendo as demandas do contexto social vigente.

A Reforma Capanema, de acordo com Ghiraldelli Junior (2001, p.84), oficializaram
o dualismo educacional ao propor uma “organizacao de um sistema de ensino bifurcado, com
um ensino secundario publico destinado as ‘elites condutoras’ e um ensino profissionalizante
para as classes populares”.

Enquanto para as elites havia um caminho mais simples primario-ginasio-colégio-
curso superior, para as classes populares se ndo evadissem da educacdo escolar, teriam que
trilhar do ensino primario aos diversos cursos profissionalizantes. O acesso ao ensino superior
sO seria possivel se o curso escolhido fosse da mesma area do ensino profissionalizante,
conforme podemos observar no fluxograma 1 sistematizado por Cunha (2000c, p. 39) apud
Manfredi (2002, p. 100):

4 “As chamadas “Leis” Organicas do Ensino se constituem, na verdade, num conjunto de Decretos-Lei
elaborados por uma comissdo de “notaveis” presidida por Gustavo Capanema e outorgados pelos presidentes
Getulio Vargas durante o Estado Novo e José Linhares durante o governo provisério, periodo no qual esteve a
frente do Ministério da Educacdo Raul Leitdo da Cunha. Tiveram como objetivos, reformar e padronizar todo o
sistema nacional de educacdo, com vistas a adequa-lo a nova ordem econdmica e social que se configurava no
Brasil naquela época (expansao do setor terciario urbano, constituicdo de uma classe média, do proletariado e da
burguesia industrial, resultante da intensificagdo do capitalismo no pais). Em seu conjunto, também ficaram
conhecidas como Reforma Capanema” (IGNACIO, 2006). Disponivel em:
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/creditos.html
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Fluxograma 1 — Os niveis de ensino durante a Reforma Capanema

Ensino Superior

1

1

1

|

|

Ensino Curso Curso Curso Curso Curso
Médio colegial normal técnico técnico técnico
20 ciclo secundario 2% ciclo industrial comercial agricola
Ensino Curso Curso Curso Curso Curso
Médio ginasial normal ~ basico basico basico
10 ciclo secundario 1 &l industrial comercial agricola

Ensino Primario

Articulacéo entre os niveis de ensino,
segundo as “Leis Organicas” - 1942 a 1946

Fonte: Manfredi (2002, p. 100).

Em relacdo a formacdo para o magistério, o Decreto-Lei n° 8.530, de 1946, segundo

Scheibe (2008), preconizou uma uniformidade sem grandes inovacdes ao que ja estava sendo

realizado em varios estados. Dessa forma, permanecia a proposta do ensino normal dividido

em dois ciclos: o primeiro ciclo ocorria em quatro anos e equivalia ao curso ginasial; ja o

segundo ciclo consistia no nivel ginasial, era ministrado nos Institutos de Educacdo, locais

também responsaveis pelos cursos de especializacdo de professores, como os de Educagéo

Especial, Administragdo Escolar, dentre outros.

Com o fim da Era Vargas, se estabeleceu com muita dificuldade uma democracia
demasiadamente peculiar e uma nova Constituicdo passou a vigorar no Brasil em 1946. Com
as novas regras estabelecidas nacionalmente, foi determinado que a Unido estivesse

incumbida de elaborar as diretrizes e bases para a educacdo nacional, a partir de uma
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comissdo de educadores com o intuito de reformular as Leis Organicas, heranca do Estado
Novo. No entanto, a elaboracdo de uma lei especifica para o sistema educacional, tramitou por
longos treze anos em virtude de uma luta ideoldgica que ocorria a época na sociedade entre 0s
educadores que defendiam a escola publica e os intercessores da escola particular.

A escola publica, por sua vez, foi crescendo substancialmente nesse periodo e,
inimeros manifestos foram sendo elaborados em sua defesa, mas dessa vez 0 que estava a
priori ndo eram as questdes didatico-pedagdgicas e, sim, questdes gerais da politica
educacional (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001).

Destarte, Brzezinski (1996) compreende o contexto sécio-econdmico que configurou
as décadas de 1940, 1950 e 1960, o que demandava de méao-de-obra qualificada. Este fator
exigiu a expansdo do ensino secundario e, consequentemente, ocasionou também a expansao
do ensino superior nas Faculdades de Filosofia, tendo em vista, como ja& mencionado
anteriormente, ser o segmento responsavel pela formacdo de professores que atuavam no
ensino secundario.

Ao Curso de Pedagogia, as demandas continuavam na formacdo dos técnicos de
educacdo e nos professores para as Escolas Normais, constituindo objeto de critica entre a sua
natureza e a sua funcdo. Esta critica acirrou o debate sobre a possibilidade formar em nivel
superior os professores primarios e a formacao dos técnicos em educacdo, no ambito da pés-
graduacdo. Em relacdo, a formacdo de professores do ensino secundario, se propunha no
contexto das demais se¢des da Faculdade de Filosofia (CRUZ, 2008).

Tal proposicéo, ndo apenas retratou as inimeras divergéncias acerca da identidade do
pedagogo, como também trouxe a tona a discussdo entre educadores e legisladores a respeito
da extin¢éo do Curso de Pedagogia. No entanto, ainda conforme Cruz (2008, p. 50), “como a
Escola Normal cumpria seu papel de formagdo de professores primarios e ascender essa
formagdo para o nivel superior representava um ambicioso projeto educacional”, essa ideia
ndo foi adiante e ocorreram mudancgas apenas na estrutura curricular do curso, a partir do
Parecer do Conselho Federal de Educagédo (CFE) n° 251 de 1962.

Na década de 1960, de acordo com Giraldelli Junior (2001) o Brasil ja se
caracterizava num pais urbano-industrial, o que configurou numa disputa pelo controle da
divisdo de lucros advindos do desenvolvimento das industrias. Essa disputa enfraqueceu as
forgas sociais e ocasionou uma contradi¢do entre a ideologia nacionalista-desenvolvimentista
e a forma de industrializacéo efetiva.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 4.024, de 21 de dezembro de

1961, foi promulgada e passou a vigorar a partir de 1963. Todavia, antes de ser sancionada
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passou por inimeras mudangas propostas pelo senado. A legislagdo ndo correspondeu as
expectativas dos grupos progressistas ligados a educacdo ao garantir a igualdade de
tratamento por parte do Estado para as instituicdes publicas e privadas, pois além de atender
as novas necessidades educacionais do pais industrializado, prevaleceu uma estratégia de
conciliacdo entre interesses da propria elite. Essas medidas, apesar de terem garantido mais
flexibilidade na transicdo entre o ensino profissionalizante e o secundario, ndo trouxeram
alteracdes para a formacdo de professores, preservando a dualidade estrutural entdo vigente
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2001).

Esse cenario demarca o segundo momento da histéria do Curso de Pedagogia com a
homologagéo de dois Pareceres pelo CFE de n° 374 e n° 251, vinte e trés anos depois da sua
criacdo, em 1962. No entanto, ndo houve nenhuma alteracdo do ponto de vista
organizacional, isto é, permaneceu na mesma légica de organizacdo de sua origem,
submetidos as demandas expressas pelo contexto social da época.

Segundo De Castro (2011), o primeiro Parecer referia-se a orientacdo educativa e
estabelecia um curriculo minimo e a duragdo de um ano para um curso especial de orientacao
educativa, em nivel de Pds-Graduacdo. O segundo, consistiu na primeira regulamentacdo
especifica pata o Curso de Pedagogia, orientava a formacdo generalista do pedagogo, sem
separacdo entre bacharelado e licenciatura, mas mantendo o esquema 3+1.

Ainda conforme o Parecer n® 251/1962, o Curso de Pedagogia ao conferir o diploma
de bacharel formava em trés anos o técnico em educacdo, este podia atuar em fungdes nédo
docentes de Administracdo Escolar. O diploma de licenciatura, por sua vez, certificava o
professor das disciplinas pedag6gicas para o Curso Normal, por meio de uma
complementacdo de um ano de curso de Didatica, como podemos constatar no texto da

norma.

N&o ha duvida, assim, de que o sistema ora em vigor ainda representa o
maximo a que nos é licito aspirar nas atuais circunstancias: formacdo do
mestre primario em cursos de grau médio e, consequentemente, formacgéo
superior, ao nivel de graduacdo, dos professores desses cursos e dos
profissionais destinados as fun¢des ndo docentes do setor educacional. [...]

O Curso de Pedagogia [...] enseja a preparacdo de um bacharel realmente
ajustavel a todas as tarefas ndo-docentes da atividade educacional, (...) ndo
apenas torna mais auténtico o professor destinado aos cursos normais como
abre perspectivas para a futura formagdo do mestre primario em nivel
superior [...]. (PARECER CFE n° 251/62, p. 61 e 64).
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O bacharelado em Pedagogia tinha em seu curriculo, no minimo sete matérias fixas,
sendo cinco obrigatorias: Psicologia da Educacgdo, Sociologia (Geral e da Educacéo), Historia
da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Administracdo Escolar; e, dentre as disciplinas
opcionais: Historia da Filosofia, Biologia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e
Programas, Técnicas Audiovisuais de Educacdo, Teoria e Pratica da Escola Média e
Introducdo a Orientacdo Educacional. Mencionamos esta Gltima matéria porque é por meio
dela, que o pedagogo se inseriu oficialmente na Educacdo Profissional.

Jé a licenciatura em Pedagogia, orientada com base na regulamentacédo, ofertava trés
disciplinas obrigatdrias: Psicologia da Educacdo, Elementos de Administracdo Escolar,
Didatica e Pratica de Ensino, a ultima em forma de Estagio Supervisionado. Assim, era
mantido o dualismo entre as formacdes de bacharelado e licenciatura em Pedagogia, muito
embora, ndo devesse ocorrer ruptura entre os conteudos.

Entretanto, o campo de trabalho tanto do bacharel, quanto do licenciado ainda néo
estavam delimitados e os espacos destinados ao trabalho dos licenciados, foram assumidos na
época por profissionais formados em outras areas. Essa situacdo acaba permanecendo até a
Reforma do Ensino Superior, ocorrida em 1968 (SILVA, 1999).

Né&o podemos deixar de mencionar o Golpe Militar ocorrido em 1964, tendo em vista
gue as mudancas nas politicas educacionais foram duramente impostas para a efetivacdo de
um modelo desejado de sociedade. A classe de trabalhadores ndo tinha muita clareza sobre a
situacdo, pois o sistema educacional ndo possibilitava essa conscientizagédo, o que favoreceu a
mudanca da ideologia de desenvolvimento pela ideologia da modernizagéo. Ou seja, a ordem
social proveria o progresso, mesmo impulsionada pela “forga”!

O processo de industrializagdo do pais ocasionou um aumento da demanda pelo ensino
noturno, com grande énfase no ensino profissionalizante. No entanto, esse milagre econémico
se deu pela exploragdo do trabalhador, sob o discurso de agdes necessarias para a
transformacéo do pais. A crescente busca pela escolarizagdo também resultou na precarizacao
da formacéo e do trabalho do professor e, a escola, passou a se constituir como espago de
reinvindica¢es (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001).

Neste momento, o quadro do Curso de Pedagogia foi reorganizado e a distingdo entre
bacharelado e licenciatura suprimidos, cumprindo a determinacdo da Lei n° 5. 540, de 28 de
novembro de 1968, quando foram criadas as habilitacGes. Esta lei, por sua vez, consistia na
reforma universitaria, criada para inibir o0 movimento estudantil e o acesso democratico a

universidade, orientava a extingdo dos regimes catedras, sendo substituidos pelo regime de
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créditos e a estrutura departamental foi responsavel pela segregacdo entre ensino e pesquisa.
Para Scheibe e Aguiar (1999) ndo houve grandes modificacdes, sendo feito apenas alguns

retoques na sua estrutura:

A concepcgéo dicotdmica presente no modelo anterior permaneceu na nova
estrutura, assumindo apenas uma feicdo diversa: o curso foi dividido em dois
blocos distintos e auténomos, desta feita, colocando de um lado as
disciplinas dos chamados fundamentos da educacdo e, de outro, as
disciplinas das habilitacdes especificas. O curso de pedagogia passou entéo a
ser predominantemente formador dos denominados “especialistas” em
educacéo (supervisor escolar, orientador educacional, administrador escolar,
inspetor escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na forma de habilitacéo,
a licenciatura °‘Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos
normais’, com possibilidade ainda de uma formacdo alternativa para a
docéncia nos primeiros anos do ensino fundamental. (SCHEIBE; AGUIAR,
1999, p. 224).

Ressaltamos que os principios norteadores das politicas educacionais entdo vigentes,
estavam baseados na tendéncia tecnicista que enfatizava a racionalidade, a eficiéncia e a
produtividade demandadas do mercado de trabalho, os quais foram definidos os especialistas
para 0 ensino com suas funcGes especificas. Tudo isso, fortemente ligados ao modelo de
administracdo militar-tecnocratica vivenciados no pais nesse periodo. De acordo com
Ghiraldelli Jr (2001), o modelo de universidade-empresa implicou o fantastico aumento da
burocracia, dificultando completamente a vida universitaria.

Desse modo, as mudangas mais significativas no Curso de Pedagogia ocorrem com 0
Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) — n° 252, de 11 de abril de 1969, também de
autoria de Valnir Chagas, membro do Conselho Federal de Educacdo a época, incorporado a
Resolucdo CFE n° 2, de 11 de abril de 1969. Foi neste contexto que se introduziram as
habilitagdes em Orientagdo Escolar, Supervisdo Escolar, Administragédo Escolar e Inspecédo
Escolar, ocasionando um inchago no curso de Pedagogia.

Neste parecer, foram fixados os minimos de contetdos e de duragdo a serem
observados na organizacdo do Curso de Pedagogia, ainda em vigor em 2018. Teve como
fundamento, a concepcdo de base comum de estudos para as diferentes habilitagdes, sendo
constituida de um lado por matérias basicas a formacao de qualquer profissional da area e, por
outro, de matérias diversificadas para atender as peculiaridades de cada habilitacdo.

As disciplinas de Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacéo,

Historia da Educagdo, Filosofia da Educagdo e Didatica, formavam a base comum. As
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matérias diversificadas, para cada uma das habilitagdes ficaram estabelecidas, conforme

organizaram Scheibe; Aguiar (1999, p. 224):

. para a habilitagdo “Ensino das disciplinas e atividades praticas dos
cursos normais”, as seguintes matérias: estrutura e funcionamento do ensino
de 1o grau, metodologia do ensino de 1o grau, pratica de ensino na escola de
1o grau (estagio);

. para a habilitagdo “Orientagdo educacional”, as matérias: estrutura e
funcionamento do 1o grau, estrutura e funcionamento do ensino de 20 grau,
principios e métodos de orientacdo educacional, orientacdo vocacional e
medidas educacionais;

. para a habilitagdo “Administracdo escolar”, as matérias: estrutura e
funcionamento do ensino de 10 grau, estrutura e funcionamento do ensino de
20 grau, principios e métodos de administragdo escolar e estatistica aplicada
a educacao;

o para a habilitagdo “Supervisdo escolar”, as matérias: estrutura e
funcionamento do ensino de 10 grau, estrutura e funcionamento do ensino de
20 grau, principios e métodos de supervisdo escolar e curriculos e
programas;

o para a habilitacdo “Inspegdo escolar”, as matérias selecionadas foram
as seguintes: estrutura e funcionamento do ensino de 1° grau, estrutura e
funcionamento do ensino de 20 grau, principios e métodos de inspe¢do
escolar e legislagdo do ensino.

Podemos perceber, que as habilitacGes designadas pelo Parecer n° 252/69 ao curso de
Pedagogia, foi estruturado a partir da fragmentacdo entre teoria e pratica e pelo carater
dicotdmico entre a formacéo para docéncia e a formacéo para outras funcgdes e dimensdes do
trabalho escolar. Este parcelamento do trabalho reverbera os velhos principios tayloristas e
inclui para isso, necessidades coorporativas e 0 inchaco nos curriculos, ou seja, uma formacéo
gue se adequava as demandas do mercado de trabalho e que retirava o tempo livre para 0s
discentes estudarem.

Para Scheibe e Durli (2011), essas mudancas refletiram a diviséo social do trabalho na
escola, sendo considerado 0 marco inicial para a fragmentagdo da instituicdo escolar a partir
das atribuicOes designadas aos especialistas da educagdo — inspetor escolar, supervisor,
administrador e orientador educacional. Nesses moldes, cada especialista possuia uma fungéo
especifica na escola, seja no trabalho administrativo ou pedagdgico, caracterizando a
separacao entre teoria e pratica.

O Parecer n° 252/1969 também passou a exigir o Estagio Supervisionado nas areas de
formacgéo correspondentes a cada habilitacdo, tendo como justificativa a relevancia do
profissional diplomado ter uma aproximacdo com a realidade escolhida para a sua futura

atuacdo. Sob esta mesma oOtica, outra exigéncia expressa no documento era a experiéncia no
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Magistério para aqueles que buscavam a habilitagdo em Orientagdo Educacional, tendo em
vista que 0 processo de ensino esta diretamente relacionado com todas as atividades escolares.
Esse entendimento também acabou se estendendo para as habilitacdes de Administracdo
Escolar e Supervisdao (MICHALOVICZ, 2015; SILVA, 1999).

Limitados pelo regime de urgéncia, os professores seguiam apenas o0 caminho
determinado pelas politicas educacionais ausentes de qualquer reflex&o sobre o seu trabalho.
A funcdo docente ndo se limita a mera execucao de procedimentos pedagogicos, mas dialoga
com todo o universo da escola, enquanto instituicdo que se insere em determinada sociedade.
Entretanto, a compreensdo que se tinha era de um trabalho pedagdgico de carater puramente
técnico e que enfatizava o distanciamento entre teoria e pratica.

Para Michalovicz (2015), foi a partir dessa dicotomia que se determinou a distin¢éo
entre as funcdes de execucdo de ensino, proprias do magistério e as funcdes de concepcéo e
planejamento de ensino, designadas as demais dimensdes e fung¢bes do trabalho na escola,
determinando a divisao do trabalho, sobretudo pelo aspecto técnico.

Ela ainda ressalta que a divisdo de trabalho na escola, aproxima o processo de nédo
producdo do conhecimento e reforca a tese de que ndo ha tempo para o professor pensar, pois
as decisbes ja chegam verticalizadas pelas politicas educacionais nas diferentes esferas do
poder publico. Ao docente, cabe apenas resisténcia e oposi¢cdo, numa proposi¢do praticamente
nula. Para representar a funcao subjugada do professor a mera execuc¢do do plano de ensino, a
figura abaixo, apresenta as orientacdes do Parecer n°® 252/1969, referentes a divisdo do

trabalho educativo com base na anélise de Michalovicz (2015):
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Fluxograma 2 — A diviséo do trabalho na escola

PARECER
N° 252/1969
CURSO DE
PEDAGOGIA
- l EXECUCAO DO
CONCEPCAO | DICoTOoMIA ENSINO
ENTRE TEORIA
I E PRATICA
POLITICAS l PRATICA
EDUCACIONAIS PEDAGOGICA
DIVISAO DO
TRABALHO
NA ESCOLA
FUNCOES FUNCOES
ADMNISTRATIVAS PEDAGOGICAS
ESPECIALISTAS MAGISTERIO
SUPERVISAO
ORIENTACAO
ADMINISTRACAO
INSPECAO

Fonte: Elaboragdo propria em 2018.

No fluxograma 2, tentamos ilustrar a diviséo do trabalho na escola, entre as fungdes
pedagdgicas (magistério) e as fungdes administrativas, ou seja, as funcdes de especialistas:
supervisdo, orientagdo, administracdo e inspecdo escolar, reforcando a fragmentagdo entre
teoria e pratica discutida anteriormente. Essa estrutura, além da divisdo técnica do trabalho na
escola, fornecia uma formacdo também fragmentada ao pedagogo, mantendo essa
configuracdo nas décadas seguintes, conferindo-lhe a identidade técnica.

Os debates sobre o Curso de Pedagogia foram se intensificando desde o final da
década de 1970, e mesmo sendo caracterizado como licenciatura, continuava formando os
especialistas em educacdo, percorrendo uma longa trajetoria, na busca pela construgdo de uma

alternativa nacional unitéria para a formacédo profissional de educadores e para a qualidade
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social. Tiveram como tematica central, mais uma vez, a base comum nacional® e duras criticas
ao curriculo tedrico e generalista, bem como a forte fragmentacdo da formacao que resultara
na divisdo técnica do trabalho da escola (BRZEZINSKI, 2006).

Esse carater profissionalizante também se insere na reforma do 1° e 2° Grau com a
criacdo da nova LDB n° 5.692, 11 de agosto de 1971. Mas ao contrario da reforma
universitaria, como alega Ghiraldelli Junior (2001), essa lei foi recebida com grande
entusiasmo por um namero significativo de professores que se empenharam em concretizar as
determinac6es da nova legislacdo devido a pequenos fluidos do escolanovismo, tornando-se
verdadeiros arautos do governo. As tentativas de implementagdo desta lei ocorreram no
periodo de maior repressdo do regime militar, a0 mesmo tempo em que ocorria uma euforia
na classe média, em virtude do milagre econémico gue se instaurava.

Conforme o autor, a LDB de 1961 passou demasiado tempo no Congresso e,
consequentemente, ao ser aprovada trazia orientagfes arcaicas para as demandas existentes.
“A LDB de 1971, por sua vez, ndo chegou a ter um parto com os devidos cuidados; assim que
0 Congresso pudesse modifica-la, ela veio a luz como o governo queria, tanto que ndo sofreu
nenhum veto presidencial” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2001, p. 181).

Como podemos perceber, ndo houve ruptura completa entre as leis, mas a
continuidade de um modelo econdmico que a primeira ja estabelecia. Dessa forma, a Lei n°
5.692/71 alterou a concepcdo e 0s objetivos do ensino de 1° e 2° graus da LDB anterior,
visava uma formacao que desenvolvesse suas potencialidades e qualificando para o mercado
de trabalho, preparando o educando para o exercicio “consciente” da cidadania.

Entretanto, as diferencas entre as legislagbes ndo podem ser minimizadas, porque
enquanto a LDB de 1961 refletia os principios liberais, a LDB de 1971 expunha os principios
ditatoriais, incorporados pela racionalizagéo do trabalho e adog&o do ensino profissionalizante
para o 2° grau.

Diante de tais medidas, o Conselho Federal de Educacdo sistematizou algumas
orientacbes que modificavam o Curso de Pedagogia, do formato que até entdo se conhecia,
muito embora essa ndo fizesse parte de sua regulamentacdo especifica, recomendando em seu

artigo 30 da referida lei, uma formacéo diferenciada de professores:

Exigir-se-a, como formacéo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 série, habilitacdo especifica de 2° grau;

S Essa expressdo foi cunhada pelo Movimento Nacional de Formagéo do Educador, e explicitada pela primeira
vez no Encontro Nacional para a “Reformulagdo dos Cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para a
Educagdo”, realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983. (SCHEIBE ¢ AGUIAR, 1999, p.226)
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b) no ensino de 1° grau, da 1% & 82 série, habilitagdo especifica de grau
superior, em nivel de graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau
obtida em curso de curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacéo correspondente a licenciatura plena.

81° - Os professores a que se refere a letra “a)” poderdo lecionar na 5* ¢ 6°
séries do ensino de 1° grau, se sua habilitacdo houver sido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um
ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formag&do pedagogica.

82° - Os professores a que se refere a letra “b)” poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de

20 grau, mediante estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano
letivo.

83° — Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores (BRASIL, 1971).

Estas orienta¢Ges resultaram num grande equivoco, pois ao transformar o ensino de 2°
grau em profissionalizante, extinguiu a Escola Normal e a formacdo de professores para as
séries iniciais passou a ocorrer no Curso de Pedagogia, na Habilitacdo em Magistério.

Desse modo, as politicas educacionais, regidas e monitoradas por um regime
autoritario, tinham evidente interesse em servir 0 mercado capitalista e apresentava dois

modelos de formacgdo, como nos mostra Aguiar et al (2006, p. 822):

[...] definiram um modelo de formacdo de professores compartimentado em
dois loci da universidade: de um lado, a faculdade de educacdo ou unidade
académica equivalente, responsavel pelo curso de pedagogia e a formacao
pedagdgica dos licenciandos, e, de outro, os institutos de conteldos
especificos, onde se formavam bacharéis e licenciados.

Para as autoras, esse contexto de reformulacdes expressava uma indefinicdo dos
conteddos basicos do curriculo e, consequentemente na propria especificidade do curso por
consistir num campo de aplicacdo de outras ciéncias. Elas também criticam o reducionismo
simplista atribuido ao curso, a partir do treinamento do pedagogo em atividades ndo docentes.
Esse treino estava sob a égide da teoria do capital humano que exigia um trabalho coletivo,
mas com relac6es fragmentadas.

Ressaltamos a contribuicdo para a realizagdo de modificagdes curriculares,
metodoldgicas e pedagdgicas no ambito das instituicdes formativas, emergiram desta
discussdo nacional. Todavia, 0 obsoleto esquema 3+1 de formacdo de professores, com
demasiada desintegracdo entre as areas do contetdo especifico e pedagdgico, insistia em

perdurar.
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No processo de revisdo do projeto de formacdo do pedagogo e dos profissionais da
educacdo, esse debate comecou a ganhar novas proporcdes em virtude das mudancas sociais
que pairavam o final dos anos 1970 e o inicio da década de 1980. O campo da educacéo,
nesse contexto, discutia 0 modelo de educacéo instituido para e pelo trabalho, mas ainda de
carater técnico e instrumental, no intuito de rearticular os trabalhadores da educacdo em busca
da democratizacdo da gestdo escolar e do acesso e permanéncia de estudantes das camadas
populares.

O movimento dos educadores toma vulto na sociedade como resisténcia ao poder
instituido. Essas acdes almejavam uma redefinicdo e a busca de uma identidade para o Curso
de Pedagogia e em face da abertura politica que comecou a ser vivenciada no inicio dos anos
de 1980 se inicia um novo contexto de discussdes.

No entanto, a formacdo do pedagogo em habilitacbes permanece até a primeira
metade da década dos anos 1990, denotando que ndo ocorre mudancas significativas em
relacdo a formacgdo pedagégica implantada desde 1939 (DAMIS, 2002). Esta proposta
formativa s6 comeca a ser alterada quando se aprova a LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que traz em seu texto uma nova proposicdo para a formacdo de professores e
pedagogos.

Desse modo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n°® 9.394/96 vem
em seu artigo 61, estabelecer dois fundamentos para a formacdo docente, atrelando a
associacdo entre teorias e praticas, isto é, a capacitacdo em servico e 0 aproveitamento de
formacgdo e de experiéncias antepostas as instituicdes de ensino e outras atividades, nos
revelando o intuito de construcdo de um modelo de formacéo de professores desvinculada da
formacdo universitaria, ocasionando a preparacao técnico-profissionalizante.

Por outro lado, durante todo o movimento nacional sempre perdurou a ideia de que
ndo seria possivel a reformulacdo do Curso de Pedagogia, sem a reformulacdo das demais
licenciaturas. Essas reformulagfes implicariam em mudancas no préprio sistema educacional,
inspirando um fator aglutinador ao movimento em defesa de “uma politica global de formagao
dos profissionais de educacdo que contemple formac&o inicial, carreira, salario e formacéo
continuada”.

Paralela a essa discussdo, as mudancas que a sociedade politica, econdmica e social,
também vem enfrentando diante dos avangos tecnolégicos, comeca a revelar a necessidade de
um profissional da educacdo habilitado para atuar em diferentes situagdes e contextos
educativos, que seja capaz de refletir e discutir sobre as questdes da educacdo como area do

conhecimento permeada de especificidades.
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No contexto p6s-LDB, os campos de disputas foram claramente demarcados,
reavivando as reinvindicacbes em volta do novo locus e da configuracdo dos cursos de
formacdo de professores, onde os Institutos Superiores de Educacdo fragilizados pelas
condigdes historicas, tiveram oportunidade de se impor disfarcados em forma de lei.

Nesse sentido, foram dadas condi¢Ges aos cursos de licenciatura e de pedagogia a
uma nova formatacdo. Em especifico ao Curso de Pedagogia, é rompida na pratica, a visao
organica de formacéo tdo fortemente construida nas Gltimas décadas. Essa situacdo foi muito
debatida e repercutiu numa nova composi¢ao organizativa, originando o ultimo legado até o
momento, ao Curso de Pedagogia — a criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (DCNP).

Sob esta questdo, a Resolu¢do do Conselho Nacional de Educacdo, n° 1, de 10 de
abril de 2006, cujo objeto de tratamento consiste na fixacao das Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia, onde estdo identificadas nos Pareceres CNE/CP n° 5, de 20 de dezembro
de 2005 e n° 3, de 21 de fevereiro de 2006, apresentam uma nova fase para a pedagogia,
principalmente no que diz respeito a formacdo de seus profissionais (CRUZ, 2008).

As atuais diretrizes resultam de um processo demasiadamente longo e dificil, como ja
mencionado no inicio da secdo. A fase inicial de elaboragdo ocorre com a publicacdo de um
edital que solicitava as instituicbes de ensino superior, 0 encaminhamento de suas propostas e
a Secretaria de Ensino Superior do Ministério da Educacdo (SESU/MEC). Essa solicitacdo
que instituiu comissdes de especialistas para ficarem encarregados, dentre outras
responsabilidades, pela elaboracdo dessas diretrizes dos cursos que representavam, para que
viessem ser analisadas e aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo(CNE).

A primeira comissao foi presidida pela professora Leda Scheibe, na época presidente
da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). A funcéo
da comissdo era receber e analisar as propostas elaboradas, ap6s amplo debate nacional entre
as entidades da area: Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), ANPEd, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
(ANPAE) e Centro de Estudos Educagéo e Sociedade (CEDES); e das coordenagdes dos
cursos das instituicdes de ensino. Segundo Cruz (2008), elas procuraram contemplar o que ja
vinha sendo delineado em varios cursos e que indicava a docéncia como base de formacéo.

A autora aponta que a proposi¢do do curso apresentou muito mais acumulo das
discussdes nacionais, a partir dos movimentos dos educadores iniciado nos anos da década de
1980, do que necessariamente 0 consenso sobre o tema e que, ainda por cima, contrariava em

alguns aspectos, a LDB vigente. Entdo, a proposta encaminhada pela Comisséo de
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Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP) para formulacdo do documento regulador das
diretrizes curriculares, defendia a ideia de que o pedagogo deveria se constituir em um

profissional habilitado a:

Atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da
educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacgdo e
identidade profissional (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 232).

Esse entendimento concedia ao pedagogo um campo de atuacdo muito amplo, pois
conforme Cruz (2009, p. 68), ele poderia atuar profissionalmente como “professor da
educacdo infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental e das disciplinas pedagdgicas do
Curso Normal do nivel médio, como dirigente escolar e dinamizador de projetos e
experiéncias educacionais escolares e ndo-escolares”. As extintas habilitagdes de
administracdo, orientacdo e supervisdo escolar, aparecem como possibilidades de formagéo,
mas que estariam subtendidas nas propostas das instituicdes de Pos-Graduag&o®.

Entretanto, essas determinacdes contrariavam a forma como o Curso de Pedagogia
vinha sendo concebido pela comissdo responsavel, porque trazia a tona a discussdo sobre a
identidade do pedagogo. Diante da divergéncia entre a LDB e a posicdo da CEEP, o
documento ndo chegou a ser analisado pelo CNE e até as diretrizes serem aprovadas, foi um
periodo muito tenso, onde a CEEP enfrentou inimeras criticas e ndo se chegava a um
CONsenso.

Apobs inlmeras tentativas de elaboracdo de documentos e pareceres, minutas de
resolucdo, reestruturacdo de uma nova comissdo, muitas ddvidas pairavam durante esse
processo. Somente em 13 de dezembro de 2005, ocorre a liberagdo da minuta de Resolucéo
para ser apreciada e aprovada por unanimidade pelo CNE, por meio do Parecer n® 05/2005
(DURLLI, 2007).

Para a autora, a correlacdo de forgcas naquele momento, exigiu uma campanha maior,
pois a proposta que se tornara hegeménica entre as entidades também passou a ser defendida

pelas universidades e sindicatos dos trabalhadores em educacao.

Assim, no plano politico, estas entidades e associaces da area da educagédo
representadas nos 6Orgdos do aparelho de Estado, instituidas enquanto
intelectuais coletivos, desempenharam papel fundamental na mediagéo entre
0s interesses que estdo em jogo. No embate contra-hegeménico e no

6 Essa ideia ocorre por meio dos artigos 63 e 64 da atual LDB que instituia a formacdo docente nos Cursos
Normais e os demais profissionais no ambito da p6s-graduagdo.
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enfrentamento por dentro do aparelho de Estado, fizeram ampliar os espagos
de mediacdo. Como resultados deste processo foram construidos consensos
politicos e pedagdgicos entre as entidades e associagdes para a apresentacao
de modificagdes as DCNP. (DURLI, 2007, p. 198).

O projeto instituido em 2005 reduzia o Curso de Pedagogia & docéncia na educacéo
infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e nas matérias pedagogicas do Curso Normal
de nivel médio. Este fato mobilizou as entidades organizadas da sociedade civil vinculadas ao
campo educacional a explicitarem a sua contrariedade por meio de documentos encaminhados
ao MEC/CNE, manifestando repudio a tal proposicéo.

Dentre as acfes manifestadas em torno da posicdo oficial, destacamos trés posicdes
contrarias: a da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
(ANFOPE); a do Férum dos Diretores das Faculdades de Educacdo (FORUMDIR); do
Manifesto de Educadores Brasileiros sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Pedagogia.

As propostas do FORUMDIR coadunavam em grande parte com as proposicdes
defendidas pela ANFOPE, onde apresentava a docéncia como base para a formacdo do
pedagogo, numa concepcao ampliada. Esta concepgédo segundo Vieira (2008), transcenderia o
ato de ensinar aos limites da sala de aula, contemplando aspectos da gestdo e da producdo do
conhecimento, disposicdes estas, que ampliaram o campo de atuacdo do pedagogo para além
da docéncia, contemplando a gestdo dos processos educativos em espacgo escolares e néo-
escolares.

Em contrapartida, o Manifesto de Educadores Brasileiros liderados por trés
intelectuais das questdes historicas referentes ao Curso de Pedagogia (LIBANEO, 1980, 2001,
2002; PIMENTA, 2002, 2004; FRANCO, 2002), defendiam a ideia do curso de Pedagogia
como bacharelado, tendo em vista a necessidade que os agentes envolvidos no campo
educacional compreendessem a Pedagogia como ciéncia, ou seja, como campo cientifico e
investigativo. Este manifesto veiculado pela internet, contou com a assinatura de cerca de 120
professores simpatizantes das mesmas ideias e representavam o dissenso da docéncia como
base na formacéao do pedagogo.

Todavia, de acordo com Durli (2007) as proposi¢des sugeridas por este grupo, apesar
de terem sido encaminhadas ao MEC/CNE se quer, foram apreciadas por ndo se constituir
enquanto manifestacdo organizada por entidades representativas no processo de construgédo
das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, sendo consideradas apenas as

propostas das forgas hegemonicas para a regulacdo educacional, no caso a ANFOPE e o
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FORUMDIR. Estes fatos evidenciam a ideia de campo defendida por Bourdieu apud Dubar
(2005, p. 85), que:

Em um campo, agentes e instituicGes estdo em luta, com forgas diferentes e
segundo regras constituidas desse espaco de jogo, para se apropriar dos
ganhos especificos que estdo em jogo nesse campo. Os que dominam o
campo possuem os meios de fazé-lo funcionar em seu beneficio, mas devem
contar com a resisténcia dos dominados.

Entendemos que estes embates vém ocorrendo em fungdo de um investimento de
elaboracdo coletivo, de acordo com as diferentes posi¢cbes no campo educacional ocupadas
pelos agentes protagonistas e que por meio da defesa da pedagogia, podemos assim dizer,
liberaram suas disposig¢des intelectuais, seus habitus e seus capitais.

Apesar de fazerem parte do mesmo campo, as tomadas de posicdo dos agentes e,
consequentemente, das instituicbes envolvidas com o campo, estdo submetidas ao lugar
ocupado por eles na propria composicdo do espaco e, sobretudo, refere-se ao acumulo do
capital simbolico especifico e institucionalizado, isto &, atribuimos o reconhecimento interno e
notoriedade externa, por meio da relacéo entre as posigdes ocupadas, de acordo com o tipo e 0
volume de capital possuido, e assim, o poder retido por cada um (BOURDIEU, 1996).

Apds esse intenso debate e disputas de hegemonias no campo da educacdo, no dia 15
de maio de 2006, por meio da Resolugdo do CNE /CP n° 03/2006 e Resolugdo CNE/CP n°
1/2006, que enfim se institui as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, organizada
em 15 artigos, dentre eles os artigos 2° e 4°, deixam claro que ao pedagogo esta destinada a
responsabilidade de intervencdo em quaisquer areas que estejam previstos os conhecimentos

pedagdgicos:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na &rea de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

Art. 4°. O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se & formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizacao e gestdo de sistemas e instituices de ensino, englobando:
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I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas préprias do setor da Educacao;

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

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares. (BRASIL, 2006, p. 2,
grifo nosso).

Percebemos, tanto no texto do paragrafo do art. 2°, quanto do art. 4°, uma abertura para
atuacdo do pedagogo no campo da Educacdo Profissional nas areas de servicos e apoio
escolar e em quaisquer outras areas que estejam previstos os conhecimentos pedagdgicos. Isto
é, as atribuigBes destinadas ao pedagogo por meio dos cursos de Pedagogia, passaram a
contemplar a participacdo na organizacao e na gestdo dos processos educativos em espacos
escolares e ndo-escolares, além das proprias atividades docentes.

Por esta razdo, o conceito ampliado de docéncia engloba desde as acbes de
organizagdo e planejamento, gestdo de diferentes sistemas e instituigdes de ensino,
envolvendo préticas escolares e ndo-escolares, bem como o acompanhamento e avaliacdo,
sendo também responsavel pela producdo do conhecimento e, como institui em seu Art. 5°,

paragrafo IV que:

O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a: trabalhar, em espacos
escolares e ndo escolares, na promocdo da aprendizagem de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades no processo educativo (BRASIL, 2006 p. 2).

As extintas habilitacbes de administracdo, orientagcdo e supervisdo escolar, aparecem
como possibilidades de formacdo, mas que estariam subtendidas nas propostas das
instituicdes de Pds-Graduacdo, complementadas pelo art. 14° das DCNP.

A partir dessas prescri¢cdes, entendemos que o Curso de Pedagogia, passa a ser visto
como aquele que ndo forma apenas o professor, mas o profissional da educacgéo, sujeito
habilitado a atuar em qualquer area que seja previsto o conhecimento pedagogico, isto é, ele
podera atuar em empresas, hospitais, em museus, em projetos sociais, no turismo, inclusive a
Educacao Profissional.

Com base no proprio documento das diretrizes, contatamos que as politicas de
formacdo incorporaram a ideia de competéncia, isto €, a pedagogia das competéncias. Para
Ramos (2002, p. 407) “a nocdo de competéncia é abordada pelas DCNs sempre de forma
relacionada a autonomia do trabalhador contemporéaneo diante da instabilidade do mundo do

trabalho e das mudancas nas relagdes de producao”.
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De acordo com a autora, o trabalhador precisa desenvolver em sua formacdo, a
capacidade de mobilizar e articular seus conhecimentos e habilidades, de forma que apresente
um desempenho eficiente e eficaz, diante da producao do trabalho.

Nessa perspectiva, as diretrizes trazem uma lista de competéncias profissionais que o
pedagogo necessita adquirir em sua formacdo inicial no curso de Pedagogia, expondo ao
nosso entendimento uma intensificagcdo do seu trabalho e do seu tempo.

Para isso, as diretrizes curriculares apontam em seu art. 5°, algumas competéncias e/ou
responsabilidades diante de tantas outras, a serem assumidas pelo pedagogo. As exigéncias

em torno da formacdo deste profissional consistem em:

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

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

111 — fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram a oportunidade de
escolarizagdo na idade propria;

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

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

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

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

VIII - promover e facilitar relacbes de cooperacdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

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

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

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo diélogo entre a &rea
educacional e as demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituicbes contribuindo para elaboracéo,
implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto
pedagdgico;
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X1 - participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares;

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

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

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacdes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar
o resultado de sua avaliacdo as instancias competentes. (BRASIL, 2006, p.
2).

Preconizamos, diante destas competéncias atribuidas ao profissional pedagogo, que o
saber-fazer pode se configurar como uma espécie de auto formacdo. Todavia, a formacéo por
competéncias pode refletir na subordinacdo do sistema educativo aos interesses do capital,
alinhando a educacdo a l6gica do mercado.

Ramos (2002) ao discorrer sobre a reforma da educacdo profissional no Brasil, afirma
que essa lista de competéncias compreende o perfil profissional, pois referem-se a uma area
especifica e, portanto, como competéncias gerais. Este fator faz com que as instituicdes
formadoras oferecam uma grande diversidade curricular para uma mesma habilitacdo, o que
torna para a autora o mercado de trabalho o principal regulador do exercicio profissional,
trazendo com isso severas barreiras para a atuacao da atividade a qual tem sido formado.

O exposto também reverbera na formacéao do pedagogo. Como forma de atender a este
vasto campo de atuacdo e de competéncias, no art. 03° esta articulada ao art. 05°, onde ao
mesmo tempo em que se constituem competéncias e contetdos para a formacdao, caracterizam

o novo perfil de pedagogo a ser formado nos cursos de Pedagogia.

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e préticos,
cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profisséo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética (BRASIL, 2006, p. 1).

Diante do exposto, o perfil profissional que ora se apresenta a formacdo do pedagogo
parece-nos aprazivel. Entretanto, as prescri¢fes estdo baseadas no modo de producéo flexivel

e que exige do trabalhador maior investimento intelectual, além de uma postura mais proativa
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diante do trabalho individual e coletivo, bem como adquirir a possibilidade de resolver e gerir
problemas no préprio contexto educativo.

Apesar disso, o préprio documento das diretrizes também direciona ao pedagogo um
exercicio profissional pautado no compromisso com a formagdo humana dos sujeitos e que o
trabalho educativo, como acdo intencional, ou seja, a prépria educacgdo, necessita possibilitar a
preparacdo dos individuos para a vida em sociedade, assumindo o seu papel social de forma
independente e participativa.

De acordo com Falco (2010), fica evidente no documento das diretrizes o grande
repertério de informacdes e de habilidades que o pedagogo devera adquirir, ou seja, a
pluralidade de conhecimentos, baseados na interdisciplinaridade, permitindo qualquer tipo de
configuracdo curricular.

A partir de entdo, o Curso de Pedagogia passaria a formar o pedagogo que tem como
suporte central, em sua formacdo, os conceitos de docéncia, de gestdo e de conhecimento. A
docéncia, no entanto, passa a ser compreendida como o fundamento central, sendo a base da
formacdo deste profissional. Outros conceitos, que compdem o corpus conceitual do
documento como afirma Vieira (2008), e que oferece o sustentaculo a formacdo do pedagogo
séo: o multiculturalismo, a diversidade, a democracia, a sustentabilidade e as aprendizagens
significativas. Ela ressalta como ja mencionada anteriormente, a docéncia, gestdo e
conhecimento, como 0s conceitos articuladores do curso que compdem o novo perfil do
pedagogo:

Desse modo, constatou-se que o perfil de pedagogo apresentado assume uma
concepcdo de docéncia alargada e atende as demandas da sociedade
capitalista ao tomar como principios norteadores a adaptabilidade, a

polivaléncia e a flexibilidade que corroboram com a Reforma Educacional
implementada no Brasil a partir da década de 1990. (VIEIRA, 2008, p. 68)

Como podemos ver, a reforma educacional dos anos 1990 atribuiu novos sentidos a
formacdo do professor/pedagogo, exigindo o desenvolvimento do fazer-técnico como
estratégia para garantir a sua empregabilidade, ampliando o descompasso entre a sua pratica e
as condicdes de trabalho.

Essas mudangas no cenario educacional, segundo Mészaros (2005), tém por
finalidade, inicialmente, servir ao mercado ao estabelecer a ordem e o controle da sociedade,
garantindo a hegemonia burguesa. A educacao, por sua vez, torna-se essencial nesse processo
de conservacéo das desigualdades sociais ao conceder essa estrutura politica e econdmica as

futuras geracdes.
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Diante do exposto, dentre os principais embates ocorridos durante o processo de
elaboracdo das DCNP, de acordo com Durli (2010), estes estiveram regidos pelo antagonismo
das concepcdes de educacdo e de formacao, presentes nas propostas em disputa. Segundo a
autora, estes antagonismos se voltam para questdes que acompanham “a trajetoria do curso
desde a sua génese e que dificultam a construcdo de consensos: “(i) qual a fungdo do Curso de
Pedagogia? (i) como organizar o Curso de Pedagogia? (iii) quem ¢ o pedagogo? ” (DURLI,
2010, p.199).

Desta forma, podemos destacar que estas questdes sobre o perfil profissional; o campo
de atuacdo; e a concepgdo de acdo docente, ainda sdo bastantes polémicas (KUENZER;
RODRIGUES, 2006), apesar de quase uma década de implementacgdo das diretrizes.

Percebemos que formar o pedagogo para atender essas finalidades advindas das DCNP
e agregadas as exigéncias da sociedade contemporanea, tornou-se uma acao necessaria nos
cursos de Pedagogia e a adequacdo curricular foi algo imprescindivel, mesmo diante das
resisténcias em muitas faculdades.

Em sintese, o Curso de Pedagogia passou por diversas transicdes em suas propostas
formativas, desde a sua criacdo em 1939, como podemos verificar na Organograma 1.
Diferentes concepcdes em torno do objeto de estudo da Pedagogia foram defendidas,
considerando-a como a Ciéncia da Educacdo que estuda o fendmeno educativo, em suas

multiplas facetas e dimensdes, ndo limitadas as dindmicas de ensino da sala de aula.

Organograma 1 — Sintese histérica do Curso de Pedagogia no Brasil

[ I i | |
Instauracio por meio| Foihomologado 23 anos Criaciio da Base l]i“gi?’nl rst: 334:’; S;f) DCFPSJ" CNEn°01 d_e
do Decreto_lein® depois de sua criacio, Comum e instituicio apenas para o abril de 2006, amplia
1.190, de 04 de abril mas permanece o das habilitacdes, em magistério dos anos as CU[E'P‘fte“'_ﬂls
de 1939. sistema 3+1,em 1962. 1969. iniciais profissionais.

Fonte: Elaboracéo propria em 2018.
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Dessa forma, quando nos dispomos a conhecer o passado para compreender o
presente, desmistificamos o cenario de disputas em torno da identidade formativa do
pedagogo. ldentidade esta que foi constituida inicialmente na experiéncia, por isso
denominada leiga.

Em seguida, perpassa por uma formagdo baseada no ensino, caracterizando o
pedagogo como especialista da educacdo e caminha até a racionalidade técnica, quando tem
suas funcdes fragmentadas e instrucionais no ambito da escola. Com as reformas politicas,
sob influéncia das mudangas econémicas, o técnico que perdurou um pouco mais de trés
décadas, tem suas fungdes reduzidas como professor polivalente ou generalista.

O inconformismo diante do reducionismo técnico, suscitou novas e acirradas
discussbes, que culminaram com a proposicdo das Diretrizes Curriculares em formar o
pedagogo, como um profissional flexivel, agente responsavel pelas demandas educativas da
sala de aula e da gestdo dos processos educativos em espacos escolares e ndo-escolares (VER
FLUXOGRAMA 3).

Fluxograma 3 — Transic¢éo de identidades do pedagogo

O técnico da

O pedagogo O especialista educaciona Professor o (;’.:z:;:;]s
leigo em educagio divisao do Polivalente p :
educativos
trabalho

Fonte: Elaboragdo propria em 2018.

Ressaltamos que essa transicdo de identidades do pedagogo, influenciou o objeto de
estudo desta pesquisa. Foi justamente na transicdo entre o especialista da educacdo e na
divisdo tecnica do trabalho educativo na escola, que o pedagogo se inseriu na Educacdo
Profissional.

Apesar disto, tivemos apenas nas DCNPs um direcionamento para a EP, como

destacamos anteriormente, nos artigos 2° e 4° da Resolucdo. Em nossa experiéncia como



65

professora formadora no Curso de Pedagogia, as iniciativas ainda estdo bastante insipientes. A
Unica tentativa de aproximacao vivenciada, foi durante a disciplina de Estagio Supervisionado
I11, que oferta 0 estagio na gestdo e os discentes podem ser encaminhados para a coordenacao
pedagdgica de instituicdes de Educacédo Profissional.

Com o desenvolvimento desta pesquisa, aos poucos fomos percebendo que o contexto
da EP, pode ser introduzida em outras disciplinas, como Antropologia, Sociologia da
Educacao, Psicologia da Educacdo, Estrutura e Funcionamento da Educacdo Basica, Politicas
Educacionais, Gestdo dos Processos Educativos, dentre outras. No entanto, tais aspectos ficam
restritos a compreensao da proposta pedagdgica de cada Curso de Pedagogia, bem como da
subjetividade de cada professor ao propor o contetdo de suas disciplinas.

E uma reflexdo que cabe aos professores formadores do Curso de Pedagogia,
principalmente porque o documento das diretrizes traz uma preocupacdo com a formacao de
gestores, planejadores, avaliadores, pesquisadores e tedricos da educacdo basica, muito maior
do que com a formacdo de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Nao
qgueremos defender uma formacdo em detrimento da outra, mas uma andlise critica sobre as
reais demandas da sociedade que ao mesmo tempo que necessita melhorar sua educacédo e
formar sujeitos conscientes do seu papel no mundo do trabalho.

Nessa perspectiva, no periodo p6s-LDB a Educacgdo Profissional se insere como uma
modalidade da Educacdo Basica, envolta por uma complexidade de fenémenos e de
contradi¢cGes sociais, pois a0 mesmo tempo que permanece com a responsabilidade na
formagéo de trabalhadores, espera-se que ela possibilite a formagdo humana e integral dos
sujeitos.

Dessa forma, a Educacdo Profissional consiste no atual contexto nos processos
educativos que objetivam uma formacéo de carater unitario, politécnico e omnilateral, a partir
do Ensino Médio Integrado (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005) e da Educacdo
Superior, por meio da oferta de cursos de licenciatura, graduacGes tecnoldgicas, sendo
possivel também a disponibilidade de cursos de especializacdo e mestrado que se voltam
principalmente para a pesquisa aplicada de inovagéo tecnoldgica.

Tudo isso é resultado da expansdo da oferta e de investimentos no &mbito da educacao
profissional, principalmente apds a criacdo da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008,
onde inumeros desafios emergem ao saber-fazer dos professores na Educacao Profissional, o
gue torna o acompanhamento pedagdgico ainda mais fundamental. Essa expansdo, por sua
vez, passa a requerer um dialogo mais préximo com os cursos de formacéo de professores que

precisam considerar o contexto da EP em seus curriculos.
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Mas de que forma o pedagogo vem atuando na Educagéo Profissional? Qual o seu
lugar nesse campo de atuacdo? Como estes profissionais tem contribuido com seus
conhecimentos didatico-pedagogicos? Na tentativa de responder estes questionamentos e de
compreender como o pedagogo foi instituindo o seu lugar no campo da EP, na préxima secao
trataremos alguns aspectos da historia da Educacdo Profissional e descrever, sob o olhar
pedagdgico, como as dindmicas sociais foram inserindo o pedagogo nesse cenario.

Sob esse viés, entendemos que o Curso de Pedagogia é responsavel por proporcionar
uma formacdo consistente e capaz de oferecer subsidios necessarios ao dominio do trabalho
pedag6gico. Mas ndo podemos olvidar-nos de que o conhecimento que se produz na formacédo
inicial tem data de validade e ndo podemos continuar a espera de uma formacdo que nos
“equipe” de conhecimentos para utilizarmos em toda a nossa vida profissional, pois com o
“imparavel” avang¢o do conhecimento, requer uma postura de aprendizagem permanente.

Portanto, estas questdes denotam que o Curso de Pedagogia no seu percurso historico
vem se constituindo como um lugar de reproducdo das ideologias designadas pelo Estado,
cuja a finalidade esta em atender muito mais as demandas politico-econémicas do nosso pais
do que até mesmo as questdes proprias da educacao brasileira.

Desse modo, a analise proposta nos permitiu uma percep¢do sobre as politicas de
formagdo do pedagogo desde a génese da sua criacdo, baseadas na fragmentacdo e
responsabilidade, pautada na flexibilizacdo do trabalho e, consequentemente, na sua
precarizacao.

Estes dados nos fazem refletir, ainda mais, sobre como o papel do pedagogo vem se
constituindo diante das atuais exigéncias profissionais na sociedade e, mais especificamente,
na Educacdo Profissional, campo da educacdo que ganhou destaque no Brasil nos Gltimos

anos.
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3 CAMINHOS QUE SE CRUZAM: A INSERCAO DO PEDAGOGO NA
EDUCACAO PROFISSIONAL

N&o ha transicdo que ndo implique um ponto de partida, um ponto de
chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De
modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no
presente. Temos de saber o que fomos e 0 que somos, para saber o0 que
seremos (FREIRE, 1985).

Na secdo anterior falamos da travessia entre o passado e o presente do curso de
Pedagogia, contextualizando a profissionalizacdo do pedagogo diante de suas mudancas
formativas. Iniciamos esta, também falando de transi¢Ges, de mudancgas, mas agora 0 n0ssoO
ponto de partida é a historia do Ensino Profissional no Brasil.

Durante o percurso, entre o ontem e 0 hoje, identificamos nos aspectos sociais e legais
como os caminhos do pedagogo se cruzaram com a Educacdo Profissional. Para isso, partimos
da premissa mencionada por Freire (1985), ao descrever que 0 nosso futuro se baseia no
passado, mas toma forma no presente, pois para saber 0 que somos e 0 que seremos, temos
primeiro que saber quem fomaos.

Desse modo, quando tratamos dos aspectos formativos do pedagogo, percebemos que
a sua identidade profissional foi se constituindo de forma que atendesse as exigéncias sociais
de cada periodo. E, dentre elas, tivemos a Educacdo Profissional como um dos cenarios
educativos que contribuiram com a construcdo da identidade técnica do pedagogo, momento
este em que o Curso de Pedagogia teve o seu curriculo fragmentado, obedecendo a logica
mercadoldgica da divisdo do trabalho na escola.

N&o obstante, ressaltamos que somente a partir das diretrizes curriculares é que
tivemos uma politica educacional que, de fato, abriu caminho institucional para a atuacdo do
pedagogo nos processos da EP, mas sem iniciativas mais contundentes por parte dos cursos de
formagé&o inicial.

Entdo, na analise dos caminhos ja percorridos, constatamos que assim como o curso de
Pedagogia, a Educacdo Profissional também passou por inimeros processos de transicéo.
Enquanto o ensino técnico e profissional na sua génese pautava-se numa vertente
assistencialista, cuja finalidade da formacéao era conformar os sujeitos e condiciona-los apenas
ao aprender a fazer, num determinismo pragmatico.

A Educacdo Profissional, por sua vez, assumiu uma vertente contraria, comprometida

com a formac&o do sujeito-cidaddo que ndo domine apenas a técnica, mas que se aproprie dos



68

conhecimentos, entendendo globalmente o processo produtivo. E, a0 mesmo tempo, também
apreenda e domine o saber tecnologico, a valorizacdo da cultura do trabalho e a mobilizacao
dos valores necessarios a tomada de decisGes, ou seja, forme o sujeito em sua integralidade
(IFRN, 2012).

Sob este ponto de vista, continuamos o percurso, tratando inicialmente da separagédo
entre trabalho e educacédo, e como a divisdo social do trabalho culminou na origem das
profissbes. Em seguida, nos voltamos para a historia da Educacdo Profissional, para
compreender como a intervencdo pedagdgica foi complementando a formacéo técnica por
meio do trabalho dos pedagogos, e estes, como foram delimitando seu lugar neste campo da
educacéo.

3.1 DA TECNICA PELA TECNICA A INTERVENCAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL

Saviani (2007), com escopo em Marx, discorre que trabalho e educacdo sempre
estiveram associados por consistirem em atividades especificamente humana, pois €
justamente pelo trabalho e pela educacao, que o0 homem se distingue dos animais. Enquanto o
“trabalho” animal se da pelo instinto, pela adaptacdo ao meio, 0 homem por sua vez, planeja
suas acOes e modifica 0 meio para se adaptar. Isto €, 0 homem transforma a natureza, através
do trabalho, de acordo com as suas necessidades e se constitui como o homo faber — 0 homem

que faz. Assim, ainda conforme Saviani:

Ora, o ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcdo das
necessidades humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho.
Podemos, pois, dizer que a esséncia do homem é o trabalho. A esséncia
humana ndo é, entdo, dada ao homem; ndo é uma dadiva divina ou natural;
ndo é algo que precede a existéncia do homem. Ao contrario, a esséncia
humana é produzida pelos préprios homens. O que o homem €, é-0 pelo
trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um trabalho que se
desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um
processo histdrico. (SAVIANI, 2007, p. 154)

Como podemos observar diante do exposto o homem néo nasce sabendo produzir, mas
¢ a partir do trabalho e pelo trabalho, ele comeca a evoluir, pois ndo modifica apenas o meio,
mas também a si mesmo. O trabalho, desse modo, consiste no modo de agir sobre a natureza.

E nesse processo esta presente a indissociabilidade entre trabalho e educacéo, ou seja,

o trabalho como principio educativo. Para alguns autores, este principio € uma condigéo
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imperativa, pois ao socializar o fundamento do trabalho como produtor de valores de uso para
manutencdo da propria vida, além de crucial é uma acdo educativa (SAVIANI, 2007;
FRIGOTTO, CIAVATA, RAMOS, 2005).

Até entdo, ndo havia divisdo de classes e todo o trabalho era compartilhado, pois, o
homem ao lidar com a terra, com a natureza e na inter-relagdo com o outro, passaram a se
educar e educar as novas geracOes. Como infere Freire (1987, p. 39), “ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”. Freire (1987) em seu modo de ver a educagdo, reafirma a importancia da interacdo
entre os homens, mas ressalta a intervencdo do contexto sobre ela e das relagdes dos homens
sobre si mesmos.

De acordo com Saviani (2007), a educacdo tem a sua origem do préprio homem e a
medida que ocorre a educacdo, o0 homem também esta desenvolvendo a sua formacgdo. Essa
simultaneidade é denominada pelo autor de processo educativo e conclui que entre o trabalho
e a educacdo, o0 que acontece € uma relacdo de identidade.

No entanto, no processo de evolucdo, quando o homem resolve se fixar na terra se
estabelece a ideia de propriedade e a criacdo da propriedade privada suscita a separacao entre
trabalho e educacdo. Nesse contexto, se criou a divisdo de classes que modifica a educagéo
apregoando Ihe, desde entéo, a estrutura dualista que destina uma educacéo para a elite e outro
modo de educacéo, para a classe trabalhadora.

Temos aqui, a génese da instituicdo escolar (as escolas paroquiais, catedraticas e
monacais), voltada para atividades intelectuais, mas que se destinava apenas aos homens de
posse. A escola era considerada o lugar do 6cio, ou seja, lugar do ndo trabalho.

Todo tempo livre se destinava a pensar, a filosofar, a debater e produzir politica,
possibilitando o desenvolvimento da retérica e da oralidade e que passaria a funcionar como
elemento de dominagdo. Enquanto isso, 0os ndos proprietarios de terra se dedicavam ao
trabalho e tudo que aprendiam se dava pelo fazer, ou seja, a educacdo vivenciada era pelo e
para o trabalho.

De acordo com Branddo (2007), estes aspectos ocorreram quando foram geradas as
hierarquias sociais, que também passaram a dividir o saber da comunidade e o seu uso
politico para a distribuicdo desigual, reforcando as diferencas entre os homens. Ainda
conforme o autor, emergem tipos e niveis de conhecimento que correspondem de forma
desigual, os sujeitos em diferentes categorias. E, a educagéo, passar a qualificar o trabalho

social, diferenciando o “homem comum” do “iniciado”.
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Nesse cenario onde emerge 0 antagonismo ocasionado pela divisdo de classe, um
grupo passa a explorar e exercer dominio sobre o outro, se caracteriza segundo Saviani
(1994), uma nova conjuntura na relacdo escola e producdo durante a Idade Média, mas que
insiste em perdurar até os dias de hoje.

Conforme a linha de pensamento de Saviani (1994), naquele momento o trabalho
deixou de ser escravo e passou a ser servil, pois 0 modo de produgéo feudal se contrapds a
vida do campo, dando inicio as atividades artesanais mais robustas, originando a “industria”
da propria agricultura. Essa nova dinamica no modo de producdo possibilitou a economia
feudal certo grau de acumulacdo, resultando numa atividade mercantil que passou a se
concentrar nas cidades. Para o autor, € nesse acontecimento que esta a constitui¢do do capital.

Com o advento do capitalismo, a atividade agricola assumiu de forma mais intensa os
moldes industriais, mecanizando a méo-de-obra e 0 campo passou a se subordinar a cidade.
Esta transicdo afetou diretamente as relaces que antes eram parentais, e que passaram a ser
sociais com o rompimento do entendimento de comunidade e, consequentemente com a
tradicdo da estratificacdo de classes. Eis a ideia de sociedade!

Para Saviani (1994), este rompimento esta vinculado a concepcao de liberdade, sendo
esta nocao o principio de organizacdo da sociedade moderna, ao se caracterizar na ideologia
liberal, onde cada sujeito é livre para ter posse da sua prépria propriedade. Assim, a liberdade
esta tenuamente vinculada a ideia de posse da propriedade. E uma sociedade de proprietarios
livres. Entretanto, considera-se o trabalhador como proprietario da forca de trabalho e que
vende essa forca de trabalho mediante contrato celebrado com o capitalista. E o autor ainda

declara que:

Isto é posto em evidéncia pelo fato de que a sociedade deixa de se organizar
segundo o direito natural, mas passa a se organizar segundo o direito
positivo, um direito estabelecido formalmente por convengdo contratual. E
por isto que os idedlogos da sociedade moderna vdo fazer referéncia ao
chamado contrato social e & sociedade como sendo organizada através de um
contrato e ndo por lagos naturais (SAVIANI, 1994, p. 4).

Para Marx (1980), essa liberdade apresentada pela sociedade capitalista possui duas
vertentes. De um lado, o homem trabalhador torna-se livre do seu vinculo com a terra, pois
deixou de produzir para a sua propria subsisténcia, ou seja, o produto do trabalho do homem
comecou a se tornar alheio ao proprio trabalhador, pois a terra Ihe foi privada. Do outro, passa
a usufruir da liberdade para vender a sua forca de trabalho, mas pela via da alienacdo deste

trabalho, submetendo-o a exploragéo e a desvalorizagdo da méo-de-obra.



71

Freire (1987, p. 36) denuncia essa exploragdo como a violéncia dos opressores e ndo
acredita que haja liberdade dessa maneira. Para ele, os trabalhadores sdo usurpados e ao
vender o seu trabalho, também vendem a si mesmos. Desse modo, “dizer que os homens sdo
pessoas e como pessoas, sao livres e nada concretamente fazer para que esta afirmacéo se
objetive, ¢ uma farsa”. Ao analisar este contexto, apreendemos que a sociedade moderna néo
apenas dilui o vinculo do trabalhador com a terra, como aliena o trabalho em mercadoria
geradora de lucro.

Manfredi (2002) apresenta esse momento histérico como um periodo de metamorfose
do trabalho, que por sua vez, passa de autdbnomo e independente para o controle do capital por
meio do trabalho assalariado e dependente. E com esta nova relacdo estabelecida, ocorre a
divisdo social do trabalho e, consequentemente, a criacdo das profissoes.

Diante da diviséao do trabalho, a necessidade de capacitacdo do trabalhador se torna um
mecanismo fundamental para o aumento da produtividade. Mas para garantir ndo apenas o
aumento dessa produtividade e também a qualidade do servigo, esta capacitacdo passava a
depender da formacao escolar e profissional.

Este fator ampliou as exigéncias a instituicdo escolar a época, pois a ciéncia passou a
ser incorporada ao processo produtivo, disseminando cédigos formais e de escrita. Os direitos
passam a ser registrados por escrito, diferentemente do direito natural e espontaneo, que ora
era transmitido pelos costumes e passa a converter a escrita numa necessidade generalizada,
tendo em vista que ndo existe uma ciéncia oralizada. Sob este ponto de vista, a escola sofre
uma hipertrofia ao incorporar as funcOes educativas que ocorriam fora do seu ambito.
(SAVIANI, 1994).

A forma escolar passou a ser a Unica forma de se conceber a educacdo, tornando-a
hegemonica diante da educacdo informal e ndo-formal, que passaram a ser secundarias e
desenvolvidas a imagem e semelhanca da prépria escola. Nesse vies, consideramos que a
instituicdo escolar passa a funcionar como uma féabrica de cidaddos, paradoxalmente
desempenhando um papel central na integragdo social a0 mesmo tempo em que prepara para a
insercdo na divisdo social do trabalho, reforca ainda mais o seu carater dualista (CANARIO,
2005).

O saber era necessario aos trabalhadores, mas apenas o conhecimento basico para a
vida em sociedade e ampliacdo de suas habilidades profissionais de forma que possibilitasse
sua insercdo no mercado de trabalho, isto é, configurando o saber como forca produtiva. A
partir de entdo, 0 minimo de instrucdo passou a garantir a ordem na sociedade, porque o saber

em demasia designava poder e a forca produtiva era propriedade privada da burguesia.
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Essa ideia, foi fortemente influenciada pelo economista, filosofo escocés e fundador
da escola classica, Adam Smith (1723-1790), ao declarar que a instrucdo para 0S
trabalhadores deveria ocorrer, porém, em doses homeopéticas, como forma de conservar a
sociedade capitalista, de classes, por meio da educacdo: “A fim de evitar a degradagdo
completa da massa do povo, originada pela divisdo do trabalho, A. Smith recomenda o ensino
popular pelo estado, embora em doses prudentemente homeopéticas” (SMITH apud MARX,
1985, p. 285).

A partir desse momento, o capitalismo passou a estabelecer para a escola finalidades
especificas aos interesses mercadoldgicos. E, ao modificar os objetivos e valores da educacéo,
condicionam ndo apenas os sistemas de ensino, como também os trabalhadores. Todavia, ao
mesmo tempo e que se tornou almejada, era simplificada pelos donos do capital por meio da
separacao entre trabalho intelectual e trabalho manual.

O tipo de relagdo imposta pelo capital, ndo se usa a forga coercitiva, mas uma
dominacdo pela palavra. A escola exerceria essa for¢a por meio do que podemos denominar
de violéncia simbolica, assumindo a funcdo de Aparelho Ideoldgico do Estado (AIE), como

discorre Althusser:

[...] a reproducdo da forca de trabalho exige ndo s6 uma reprodugdo da
qualificacdo desta, mas, a0 mesmo tempo, uma reproducdo da submissdo
desta as regras da ordem estabelecida, isto €, uma reprodugdo da submissao
desta a ideologia dominante para 0s operédrios e uma reprodugdo da
capacidade para manejar bem a ideologia dominante para os agentes da
exploragdo e da repressdo, afim de que possam assegurar também, “pela
palavra” a dominagdo da classe dominante [...] A reproducdo da forca de
trabalho tem, pois como condicdo sine qua non, ndo s6 a reproducdo da
“qualificagdo” desta forca de trabalho, mas também a reprodugdo da sua
sujei¢do a ideologia dominante ou da “pratica” desta ideologia
(ALTHUSSER, 1980, p. 22).

O excerto do Althusser (1980), mostra claramente como age o Estado, que imp0e sua
médo invisivel por meio das politicas educacionais, que portadoras de intencionalidades,
determinam o tipo de sujeito a ser educado. E importante ressaltar que esta coercéo ocorre de
modo semelhante e até mais intenso sobre os formadores, no caso pedagogos e professores,
pois sdo eles os agentes diretos da transferéncia de tais ideologias.

Entretanto, os agentes educativos podem aderir ou resistir as prescri¢des normativas
do sistema escolar e formular, coletivamente, praticas formativas que inovem em raz&o de um
outro tipo de educacédo para a sociedade. Para Saviani (2014), € nesse quadro que o pedagogo

se situa como articulador do trabalho pedagogico na sociedade do capital. Para este autor:
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[...] o pedagogo tanto pode desempenhar o papel de contornar acidentes da
estrutura, de impedir que as contradi¢Bes estruturais venham a tona, de
segurar a marcha da historia, de consolidar o status quo, quanto pode
desempenhar o papel inverso de, a partir dos elementos de conjuntura,
explicitar as contradicBes da estrutura, acelerar a marcha da historia,
contribuindo, assim, para a transformacdo estrutural da sociedade
(SAVIANI, 2014, p. 2).

Para o autor, o pedagogo ndo pode assumir esta postura de neutralidade, pelo contrario
precisa contribuir com a transformacéo da sociedade, contextualizando o processo historico
para evidenciar as contradicdes da estrutura do sistema educacional. E assim, mudar a
correlagdo de forcas para que se construa uma sociedade que liberte a classe subjugada da
situacdo de dominacéo.

Por isso, a educacgdo é considerada um ato politico, pois sempre estd posicionada no
campo da correlacdo de forcas. Por outro lado, a educacdo também € técnica. Duas funcGes
distintas, mas inseparaveis, onde a funcédo técnica da educacao esta a servico da politica, pois
mesmo que desenvolva atividades estritamente técnicas, continua cumprindo seu papel
politico. Entretanto, embora haja essa separacdo entre quem desempenhava as funcdes
intelectuais das fun¢des instrumentais, o educador no seu desenvolvimento profissional vai
assumindo uma postura neutra ou de ndo-neutralidade, conforme suas experiéncias formativas
e profissionais.

Conforme Saviani (2014), limitar a educagdo a mera funcéo técnica significa dizer que
é coloca-la a servigo dos interesses dominantes. Em contrapartida, assim como o curso de
Pedagogia, a Educacdo Profissional possui um histérico que demarca a fragmentacdo e a
subordinagdo aos interesses politico-econémicos do Brasil, ao se basear numa dualidade
estrutural, ou seja, uma formagédo intelectualizada e outra voltada para a formacdo

profissional, como aponta Kuenzer (2007, p. 27):

[...] a formacdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil, constituiu-se
historicamente a partir da categoria estrutural, uma vez que havia uma nitida
demarcacdo da trajetoria educacional dos que iriam desempenhar funcdes
intelectuais e instrumentais, em uma sociedade cujo desenvolvimento das
forcas produtivas delimitava claramente a divisdo entre capital e trabalho
traduzido no taylorismo-fordismo como ruptura entre as atividades de
planejamento e supervisdo de um lado, e de execucédo por outro.

Nessa perspectiva, a Educacdo Profissional a partir de inimeras legislacbes vem se
configurando em politicas que se voltam para as demandas de uma sociedade marcada por
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interesses antagbnicos entre as suas classes sociais. No entanto, nos Gltimos anos vem
buscando desenvolver um projeto que intenta promover uma educacdo mais equanime e
igualitaria a partir da ampliacao de direitos as classes trabalhadoras do pais.

Desse modo, para compreender como a atuacdo técnica do pedagogo foi se inserindo
na EP, é necessario também saber como se deu a divisdo social do trabalho na escola, pois
temos em vista que as necessidades educacionais emergem sempre das demandas da
sociedade.

Nesse viés, Manfredi (2002, p. 39) afirma que a origem da divisao social do trabalho
estd na “formagdo de grupos homogéneos de pessoas e instituigdes que constituiram as
corporagbes de oficio, posteriormente substituidas pelos grupos ocupacionais ou

profissionais”. Conforme a autora:

[...] as profissbes surgem, por um lado, das preocupacdes com a satisfacdo
das necessidades advindas com a transformacdo dos processos produtivos e,
por outro lado, da crescente complexidade e diversificacdo das funcdes de
comando, de controle, de defesa e de preservacdo social, nas diferentes
formagdes sociais. (MANFREDI, 2002, p. 39).

Como podemos ver no exposto pela autora, as profissdes vdo sendo criadas,
modificadas e até mesmo substituidas a partir das necessidades que emanam dos processos
produtivos. No caso do pedagogo, verificamos seu aspecto fundante nas transformacdes do
processo produtivo e, traremos também, de modo mais geral, 0s aspectos que permeiam a
histéria da Educacdo Profissional, tentando identificar os marcos legais entre estes dois
elementos.

A Educacéo Profissional, por sua vez, teve seus primeiros registros, conforme Cunha
(2002) e Manfredi (2002), no periodo colonial, mas sem propostas de ensino sistematizadas,
haja vista que naquela época prevalecia uma educacdo propedéutica, destinada apenas para a
elite, objetivando a formacao de seus dirigentes.

Com a transicdo de Col6nia para Império, de acordo com Manfredi (2002), iniciou-se
um novo modelo de economia com a implantacdo de atividades e de empreendimentos
industriais estatais e privados, como forma de atender as demandas que emergiram com a
instalacdo da corte portuguesa no Brasil. De acordo com a autora, a0 mesmo tempo que se
gestou a formacdo do Estado Nacional, se constituiu o aparelho educacional escolar que
manteve a mesma estrutura por mais de um século. Para ela, houve um desmantelamento do
sistema educacional gestado pelos padres jesuitas, no entanto, este fato ndo impediu que a

educacdo fosse rearticulada por meio de iniciativas privadas e confessionais.
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De acordo com o Parecer n° 16, de 21 de janeiro de 1999, do Conselho Nacional de
Educacao, a primeira acdo que se destina ao ensino profissional ocorreu em 1809, quando por
meio de um decreto instituido pelo Principe Regente, futuro D. Jodo VI, foi criado o Colégio
das Fabricas, com a abertura do funcionamento de industrias manufatureiras nas terras
brasileiras.

Apos a criacdo do Colégio das Fabricas, no decorrer do século XIX, inimeras outras
iniciativas privadas de ensino profissional foram sendo criadas com o intuito de atender aos
desvalidos da sorte, ou seja, as criancas pobres e Orfas desprovidas de condicGes
socioecondmicas satisfatorias, assumindo um carater puramente assistencialista.

As instituigdes de ensino profissional ofereciam o Ensino das Primeiras Letras, mas a
preparacdo para o trabalho detinha a maior preocupacdo, sendo ensinados oficios como a
tipografia, a carpintaria, a sapataria, a tornearia, dentre outras atividades manuais. Assim, a
formagdo profissional passa a ser destinada as classes menos favorecidas da sociedade,
demarcando o carater dualista da educacdo, a partir da distin¢ao entre aqueles que detinham o
saber e tinham acesso ao ensino propedéutico, e aqueles que executavam os trabalhos
manuais, sendo formados no e para o trabalho.

Ressaltamos também, que esta caracteristica que marca o inicio da histéria da
Educacdo Profissional, foi responsavel pelo preconceito, deixando marcas profundas nos
trabalhadores artesdos que sempre estiveram condicionados a uma condicao social inferior.
Isso ocorreu, tendo em vista, que 0 ensino académico era visto como algo desnecessario para
os trabalhadores e para a formacéo da méo-de-obra, mesmo estes consistindo na maior parcela
da populacéo.

De acordo com Kuenzer (2007), somente no inicio do século XX, a Educacéo
Profissional teve a sua institucionalizacdo no Brasil assumida pelo Estado. Datada trés
décadas anteriores a criacdo do Curso de Pedagogia, quando o entdo presidente Nilo Pecanha,
assinou o Decreto n® 7.566 em 23 de setembro de 1909 e criou, inicialmente, dezenove
Escolas de Aprendizes Artifices que estavam subordinadas a época, ao Ministério dos
Negdcios, Industria e Comércio. Dentre as quais, foi fundada a Escola de Aprendizes

Artifices em Natal, no ano de 1910.
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Fotografia 3 — Escola de Aprendizes Artifices em Natal (1910)
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Segundo a autora, neste contexto o desenvolvimento industrial ainda era inexistente e
nas escolas permaneciam o carater moralizador de repressdo, destinada a educacdo para o
trabalho aos desvalidos da sorte como alternativa para tira-los da rua e tornando-os Uteis a

sociedade. Cunha (2000, p. 24) também discorre sobre esta preocupac¢do ao afirmar que:

O ensino profissional para os desvalidos era visto por essas correntes de
pensamento (liberalismo e positivismo) como uma pedagogia tanto
preventiva como corretiva. Enquanto pedagogia preventiva, propiciaria o
disciplinamento e a qualificagdo técnica das criangas e dos jovens cujo
destino era evidentemente o trabalho manual, de modo a evitar que fossem
seduzidos pelo pecado, pelos vicios, pelos crimes e pela subversdo politico-
ideoldgica. Ademais, nas oficinas das escolas correcionais, o trabalho seria o
remédio adequado para combater aqueles desvios, caso as criangas e 0S
jovens ja tivessem sido vitimas das influéncias nefastas das ruas.

As escolas de aprendizes assumiam a finalidade educacional de formar operarios e
contramestres, utilizando o ensino pratico e o conhecimento técnico como metodologia. As
aulas destinadas aos menores, ocorriam em oficinas de trabalhos manuais ou mecénicos
conforme a necessidade do Estado da Federacdo onde cada escola funcionasse, considerando
as especialidades das industrias locais. A autora ainda expde, de acordo com o Decreto, a
criacdo de cursos noturnos obrigatorios, sendo o curso priméario para analfabetos e outro de
desenho, como atividade integrada a cada escola (MANFREDI, 2002).

Para acompanhar estas demandas das Escolas de Aprendizes e Artifices, o Decreto n°

7.566, de 23 de setembro de 1909 orientou a criacdo de novas fun¢Ges ao determinar a
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presenga de um diretor, um “escripturario”, mestres-oficinas, porteiro continuo e também um
inspetor agricola. Cada oficio possuia uma atividade especifica e, nos sinaliza, a instituicdo de
novos agentes educativos na escola e de atividades ndo-docentes, como o caso do diretor e do
inspetor agricola que eram responsaveis por ac6es de carater burocratico e de controle. Ja aos
mestres-oficinas estavam designadas as atividades docentes de ministrar o0 ensino préatico e os
conhecimentos técnicos necessarios a aprendizagem de um oficio pelos menores.

O Decreto ndo sinaliza nesse momento uma funcao especifica para 0 acompanhamento
didatico-pedagdgico, como atualmente é exercida pelos pedagogos e técnicos em assuntos
educacionais nas instituicdes de Educacdo Profissional. O que se observa na legislacdo é uma
preocupacdo apenas com o ensino de técnicas. Consequentemente, ndo havia ainda um
interesse com a natureza do trabalho pedagogico nas escolas profissionais’.

A autonomia administrativa e pedagdgica das escolas era inexistente, tendo em vista
que o regimento interno era expedido pelo Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio,
bem como 0 or¢camento e 0s programas para 0s cursos sistematizados pelo diretor de acordo
com sugestbes do mestre-oficina e que deveriam ser aprovados pelo ministro. Para Coutinho
(2016), os planejamentos dos cursos se apresentam como acdes significativas, embora
centralizadas no diretor, pois ja seria um prenuncio para atividades de coordenacdo criadas
posteriormente.

De acordo com Kuenzer (2011), a concepcdo de trabalho na organizacdo escolar foi
sendo gerida pelo e no proprio interior do processo de trabalho capitalista, ou seja,
fragmentado e heterogerido. Podemos dizer, que se iniciava a construgdo de uma sociedade do
trabalho e, para isso era necessario disciplinar a infancia ao projeto econémico do pais, isto &,
construir uma sociedade disciplinada, apta a cumprir ordens.

Em 1911, o Decreto n°® 9.070, de 25 de outubro de 1911, ampliou alguns aspectos da
regulamentacdo anterior, instituindo em seu décimo artigo novos cargos para O €nsino
profissional e descrevendo suas atribuicdes e remuneracdo. A partir de entdo, foram incluidos
um professor ou professora para o ensino primario, um professor de desenho, um mestre para
cada oficina ofertada, um porteiro continuo e dois serventes, como podemos observar neste

excerto: “Cada escola de aprendizes artifices tera um director, um escripturario, um professor

" A ideia pedag6gica vigente neste periodo consistia na pedagogia tradicional. O papel da escola era preparar o
sujeito para assumir uma posicdo social e, para isso, 0 contetdo de ensino era enciclopédico e transmitido por
meio da exposicdo e memorizacdo. O aluno era um mero memorizador e reprodutor das ideias e,
consequentemente, a aprendizagem era mecanica, punitiva e classificatoria (LIBANEO, 1990).
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ou professora do curso primario, um de desenho, um mestre para cada officina, um porteiro-
continuo e dous serventes” (BRASIL, 1911).

O decreto também apresenta, de forma desvalorizada, a funcdo de Adjunto para o
substituir o professor, em situacfes de falta ou impedimento no artigo 17 ao discorrer que
“Compete aos adjuntos de professor e ajudantes de mestres de officinas: Paragrapho unico.
Auxiliar os respectivos professores e mestres de officinas nos seus trabalhos, de accordo com
as instrucgdes por elles recebidas”. Magalhdes (2016), em sua percepcdo, o adjunto ao
substituir o professor, secundariza a sua funcdo, o que reforca a ideia de que o ensino sé
acontece no espaco da sala de aula e exercido pelo docente. Para ela, na atribui¢do do auxiliar,
fica evidente a auséncia de autonomia e a condicao subalterna do professor.

Para a autora o Decreto representa um modelo autoritario, de controle disciplinar
sistematico, tendo como pressuposto a organizacdo fragmentada e hierarquizada do modelo
taylorista de producdo. Naquela época, o contexto era marcado pela imposi¢cdo da moral,
assegurando o disciplinamento e a ordem, dentro e fora da escola e, justificou,
paulatinamente, a contracdo de profissionais que fizessem esse controle no ambito escolar.

Coutinho (2016), por sua vez, ao fazer a analise do Decreto, assevera que a grande
preocupacédo era com a eficacia do ensino, com o controle das atividades e o disciplinamento
dos alunos, especialmente pela figura do diretor, pois as ac¢des definidas no documento
referem-se mais as questdes administrativas do que as pedagogicas. Isso porque, segundo a
autora, ndo ha uma figura especifica para tratar das questdes pedagogicas ndo seria possivel,

tendo em vista que a criacdo do Curso de Pedagogia e de didatica ocorreu apenas em 1939.

Nos dois decretos referentes a Escola de Aprendizes e Artifices, ndo ha uma
figura especifica voltada para as questdes da coordenacdo do trabalho
pedagbgico, pois este ndo seria possivel, uma vez que a criagdo do curso de
pedagogia e de didatica tem seu marco de criagdo em 1939. Percebemos, a
partir da leitura da legislacdo, que nesse periodo ndo havia preocupacdo com
as questdes pedagdgicas no campo do ensino e muito menos com a formacao
de professores, reservando como principal objetivo da educagéo destinar-se
aos “desvalidos”, a fim de alcancar dois aspectos: a técnica profissional e os
valores da ordem e da disciplina (COUTINHO, 2016, p. 21).

No entanto, temos uma leitura um pouco diferente da regulamentacdo em questdo. A
preocupacdo com a ordem, refletia os interesses vigentes a época, mas quando o decreto
demonstra uma apreensdo em relacdo ao controle das atividades e a eficacia do ensino,

percebemos tais aspectos como o inicio de uma futura preocupacdo pedagdgica, que
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culminaria, inclusive, na necessidade profissional de um coordenador pedagdgico,
fomentando a criacdo do curso de Pedagogia.

Quando se estabelece uma intencionalidade ao requerer a eficacia do ensino, que
consiste em atingir os objetivos num pequeno espaco de tempo, este aspecto se trata de uma
questdo pedagogica. Ha& uma sistematicidade e a preocupacdo prévia para as acdes a serem
desenvolvidas. H& uma relacdo de ensino e de aprendizagem, aspectos que segundo Libaneo
(2010), caracterizam um trabalho pedagogico-didatico, ainda que realizados numa perspectiva
de formacdo para o trabalho.

Para Ferreira (2008, p.178), mesmo havendo uma imprecisao da categoria pedagogico,
ela defende a ideia de que “pedagdgico é todo o pensar-agir da escola com o intuito de
produzir conhecimento. Porém, ndo é pedagdgico o pensar-agir, muito bem organizado,
incoerente com a experiéncia de produ¢do do conhecimento dos sujeitos da aula”. A autora
ainda considera que o pedagdgico consiste na associacdo do tempo e do trabalho realizado
pela escola, tendo como objetivo a produgdo do conhecimento.

Manfredi (2002) relata que neste periodo havia uma incipiente organizacao fabril e o
manuseamento de uma tecnologia menos sofisticada, ndo requeriam um rigor técnico por
parte da maioria de trabalhadores, pois a aprendizagem acontecia no “chdo da fabrica” na
troca de experiéncias. Contudo, ela ressalta que, conforme as demandas técnicas foram se
tornando eminentes, as associa¢fes de trabalhadores passaram a se preocupar com a oferta de
praticas de formacdo mais organizadas.

A partir do exposto de Manfredi (2002), podemos dizer que embora de modo
rudimentar, o ensino profissional produzia conhecimentos técnicos/praticos. Logo, ha indicios
de uma preocupacdo pedagogica. Estes aspectos demonstram que a Educacdo Profissional,
assim como o ensino regular, foram incorporando ao longo do tempo, conquistas frageis,
numa caminhada histdrica cansada, mas resistente.

A ideia da perpetuacdo das classes e a sua restricdo ao desenvolvimento da
conscientizacao politica, ndo ocorre grandes mudancas na estrutura do ensino profissional e as
atribuicBes dos agentes escolares ndo-docentes, continuam periféricas ao ensino, conforme
Magalhdes (2016) relata em sua pesquisa. As prescri¢cdes legais, por meio do Decreto n°
13.064, de 12 de junho de 1918, se dao na forma de ingresso dos funcionarios, que passa a ser
através de concurso e a descri¢do das atribuicdes de cada cargo.

Desse modo, para o cargo de diretor, 0 concurso passa a exigir comprovacdo da
idoneidade moral e técnica e, para os cargos de professor, adjunto, mestres e contramestres de

oficinas o certame ocorria mediante a prova pratica. S6 nao ha descri¢des para a forma de
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ingresso dos funcionarios ndo-docentes, conforme o disposto nos artigos 18 a 20. A ndo
descricdo da forma de ingresso dos demais trabalhadores ndo-docentes, apenas reitera a
marginalizacdo desses profissionais, uma vez que, sem pré-requisitos definidos supde-se que
0 cargo poderia ser exercido por uma pessoa sem a qualificacdo e experiéncia necessarias a
funcéo.

De acordo com Magalhdes (2016), estes aspectos nos ajudam a compreender como se
delineia a realidade desses profissionais. Enquanto as aulas do curso primario e de desenho
eram de responsabilidade do professor normalista e especialista, as oficinas de ensino
profissional eram ministradas por mestres leigos com experiéncia pratica, isto é, o0s
contramestres advindos do setor produtivo.

Essa conjuntura, segundo Ghiraldelli Junior (2009) se mantém ainda fortemente entre
as décadas de 1930 e 1940, periodo marcado pela transicdo do modelo econdmico
agroexportador para o industrial, sendo necessario o fortalecimento deste Gltimo. Em 1931, a
Reforma do entdo ministro Francisco Campos, regulamentou e organizou O ensino
secundario, bem como instituiu o ensino profissional comercial. No entanto, manteve a
dualidade estrutural da educacdo brasileira, onde os filhos da elite ao cursarem o ensino
primario e secundario propedéutico, poderiam ingressar no ensino superior.

Os filhos dos trabalhadores e/ou os proprios trabalhadores por sua vez, tinham acesso
ao curso primario que ja vinha acompanhado do curso técnico profissional: o normal, o
técnico agricola ou técnico comercial; poderiam ter prosseguimento no ensino secundario,
consistindo numa formacéo exclusiva para o0 mundo do trabalho. Dessa forma, enquanto um
modelo permitia uma formacdo académica que cindia de agfes instrumentais, a outra se
baseava no saber-fazer, ignorando o desenvolvimento de habilidades fisicas e psicossociais
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2000).

Em 1937, com a outorga do Estado, uma nova constituicdo tratou, pela primeira vez,
das denominadas “escolas vocacionais e pré-vocacionais”, destinadas as classes menos
favorecidas da sociedade, sendo considerada um dever do Estado. Assim, as escolas
profissionalizantes mantinham o objetivo de qualificar a mao de obra, consistindo num papel
estrategico para o desenvolvimento do pais, caracteristica tipica de governos no estado
capitalista moderno.

No ambito das novas demandas da economia urbano-industrial, a prescricdo da Lei n°
378, de 13 de janeiro de 1937, transforma as Escolas de Aprendizes e Artifices em Liceus

Industriais, designando ao ensino profissional, a adequacédo da qualificacdo dos trabalhadores.
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Neste sentido, qualificar era saber-fazer e, para tal, ndo precisava pensar muito e nem
compreender os processos de producdo, apenas fazer! Essa compreensédo dialoga bem com as
ideias de Adam Smith (1988) e Enguita (1989), quando discorrem que € preciso educar
cidaddos, mas ndo em demasia. O essencial para aprender é respeitar a ordem social sem
questiona-la, apenas o necessario para compreender o seu lugar na sociedade sem interesse
em desfrutar o que ndo lhe estar designado. A educacdo lhe era recomendada em pequenas
doses, apenas na justa medida para desenvolver o capital.

E nesse contexto e com esse entendimento de educacdo que o curso de Pedagogia é
criado, conforme descrevemos na se¢do anterior. E é também neste momento da histéria, que
se iniciam as possiveis aproximacdes entre o ensino profissional e os especialistas da
educacdo que passam a ser formados no referido curso e atuar no ensino profissional, na
funcdo de orientador educacional.

Um conjunto de Leis Orgénicas da Educagdo Nacional, configuraram a chamada
Reforma Capanema, sdo consideradas um marco para a Educacao Profissional e também para
0 nosso estudo, pois temos nessa legislacdo a primeira referéncia para um trabalho
estritamente pedagogico, com sujeitos destinados a essa funcao especifica.

Dentre as mudancas designadas a EP, as Leis Organicas do Ensino Secundario
(Decreto-Lei n° 4.244/1942) e do Industrial (Decreto-Lei n° 4.073/1942), transformam o0s
Liceus em Escolas Industriais e Técnicas e, passam a oferecer a formacdo profissional
equivalente ao secundario.

Também inicia formalmente o processo de vinculagdo do ensino industrial & estrutura
do pais como um todo. Os alunos formados nos cursos técnicos, com o direito reconhecido,
ficavam autorizados a ingressar no ensino superior em area equivalente a da sua formacgo. E
nesse cenario, que se insere o Orientador Educacional nos sistemas de ensino, incluindo
também, as escolas técnicas, como podemos verificar nos artigos 50, 51 e 52 da Lei n°® 4.073,
de 30 de janeiro de 1942:

Art. 50. Instituir-se-4, em cada escola industrial ou escola técnica, a
orientacdo educacional, que busque, mediante a aplicagdo de processos
pedagbgicos adequados, e em face da personalidade de cada aluno, e de seus
problemas, ndo s a necesséria corregdo e encaminhamento, mas ainda a
elevacédo das qualidades morais.

Art. 51. Incumbe também a orientacdo educacional, nas escolas industriais e
escolas técnicas, promover, com o auxilio da direcdo escolar, a organizacao
e 0 desenvolvimento, entre os alunos, de instituicdes escolares, tais como as
cooperativas, as revistas e jornais, os clubes ou grémios, criando, na vida
dessas instituicbes, num regime de autonomia, as condi¢bes favoraveis a
educacdo social dos escolares.
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Art. 52. Cabe ainda a orientacdo educacional velar no sentido de que o
estudo e o descanso dos alunos decorram em termos da maior conveniéncia
pedagdgica. (BRASIL, 1942, grifo nosso)

Como se observa, o trabalho do Orientador Educacional tinha uma funcédo direcionada
exclusivamente ao aluno e, buscava, promover a sua adaptacdo a escola, por meio da
orientacdo de normas e valores, mas também a sua profisséo. Atribui com isto, o carater social
da EP, sendo o Orientador Educacional e agente socializador.

De acordo com Medeiros (2011), esse trabalho era denominado de “praticas
educativas”, tornando-se obrigatdrias no curriculo dos cursos industriais, de maestria, técnicos
e pedagbgicos. Para os professores de Praticas Educativas (disciplina de orientacdo
ocupacional e vocacional) e das disciplinas tedricas de Cultura Geral e Técnica, fora instituido
um regime de trabalho de dezoito horas semanais.

Percebemos, nesta conjuntura, uma preocupacdo mais pedagdgica com 0 ensino
profissional. Estes aspectos refletem as demandas que emergiam na sociedade e,
consequentemente, ocasionam novas necessidades educacionais. Com isso, hd uma ampliacao
da divisdo do trabalho educativo, exigindo novos profissionais na escola para atender as
caréncias.

No contexto da Escola Industrial de Natal, Medeiros (2011) menciona que a
instituicdo pdde contar, pela primeira vez, com uma equipe médica para atendimento dos
alunos, como também com outras funcGes de apoio administrativo. Ao corpo docente, em

relacdo as atividades préprias da vida académica, estavam sob sua responsabilidade:

[...] preparar e integrar as bancas dos concursos, dos exames vestibulares
para admisséo de candidatos aos cursos industriais, das provas parciais e
finais dos alunos, organizar e supervisionar as exposi¢des anuais de artefatos
produzidos nas oficinas, preparar o quadro de honra para premiacdo dos
melhores alunos ao final do ano letivo, proferir palestras civicas nas reunides
quinzenais do Centro Litero-Recreativo Nilo Peganha, orientar seus
membros nas reunides da agremiagdo, bem como os alunos integrantes do
Corpo de Vigilantes (MEDEIROS, 2011, p. 74).

O fato que nos chamou atencdo neste excerto, é que nesta época quem desenvolvia o
trabalho que hoje é desenvolvido pela equipe técnica-pedagdgica, constituida pelos
pedagogos, era exclusivamente os professores. Nesta perspectiva, 0os docentes tinham outras
preocupacOes além do ensino e diante das exigéncias da sociedade, que refletiam no mercado
de trabalho, a contratacdo de novos profissionais foi necessaria para atender as demandas
pedagogicas naquele momento. Conforme Libaneo (2010), a atuacdo do pedagogo escolar é
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substancial no auxilio aos professores, para que estes possam ter um melhor desempenho no
planejamento de suas aulas, em relacdo aos contetdos, meétodos, técnicas e formas de
organizacao.

De acordo com Coutinho (2016), mesmo a lei que tratava da presenca do Orientador
Educacional tendo sido criada no inicio dos anos de 1940, teve essa fun¢do assumida pela
primeira vez no Rio Grande do Norte apenas em 1950. Na ocasido, quando um professor que
ministrava a disciplina de Desenho de Moveis, precisou realizar um curso de aperfeicoamento
em Orientacdo Educacional na Fundacdo Getulio Vargas, no Rio de Janeiro.

O curso de aperfeigoamento, na verdade, foi uma alternativa adotada na época para
suprir o carater marcante de técnicos sem formacgdo. Foram ofertados por iniciativa do
governo, possibilidades formativas de cunho inicial, para atua¢do no contexto da Educacéo
Profissional. Desse modo, a Comissdo Brasileiro-Americana de Ensino Integral (CBAI),
atrelada a Agéncia de Desenvolvimento dos Estados Unidos (USAID), tendo em vista 0
estabelecimento de um acordo com 6rgdos norte-americanos, para a formacéo de professores
no campo da EP, ofertou um curso que contemplou disciplinas pedagdgicas.

Essa formacdo pedagdgica dos professores era realizada externamente das escolas

técnicas, como descreve Medeiros (2011) fazendo mencao a escola de Natal:

Numa primeira fase, a CBAI concentrara sua atuagdo no Rio de Janeiro,
embora organizando cursos de férias em diferentes capitais. Até janeiro de
1951, em torno de 50 diretores haviam feito curso e viajado aos Estados
Unidos — incluindo Jeremias Pinheiro da Camara Filho, diretor da Escola
Industrial de Natal —, e cerca de 600 professores tinham sido treinados nas
areas de organizacdo e normas do ensino industrial, gestdo, legislacao,
supervisdo escolar, didatica, orientacdo e pratica de ensino em oficinas
(MEDEIRQOS, 2011, p. 78).

Como podemos perceber, a técnica pela técnica ja ndo atende as demandas do mercado
de trabalho e uma compreensdo mais pedagoOgica do processo de ensino-aprendizagem
comeca a ser necessaria no campo da EP. Ressaltamos, inclusive nos reportando a Coutinho
(2016), que a fungdo de Orientador Educacional era assumida por docentes, porque neste
periodo, o curso de Pedagogia formava apenas os professores das Escolas Normais e/ou 0s
especialistas da educacéo. Estes, geralmente assumiam os cargos de dire¢do nas escolas.

Ent&o, durante os anos de 1950, sintetizamos entre os aspectos mais relevantes da EP:
a equivaléncia entre os estudos académicos e os profissionais, estabelecendo uma possivel
ponte tanto entre os dois tipos de ensino, quanto entre 0s ramos dos cursos

profissionalizantes; a Lei n° 1.076, de 31 de margo de 1950, permitiu que egressos de cursos
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profissionais prosseguissem em estudos superiores, por exames das disciplinas ndo estudadas
e comprovassem “possuir o nivel de conhecimento indispensavel a realizacdo dos aludidos
estudos”; e, a Lei n® 1.821, de 12 de margo de 1953, com regras para a aplicacdo desse regime
de equivaléncia, foi regulamentada pelo Decreto n° 34.330, de 21 de outubro de 1953.

Para Coutinho (2016), a década de 1960 foi considerada marcante para a Educacéao
Profissional no Estado do Rio Grande do Norte em virtude da crescente urbanizagéo da cidade
de Natal, que necessitou fortemente a qualificacdo profissional de trabalhadores, inclusive
para atender mesmo em pequena escala, as demandas do “ouro negro”. A atividade petrolifera
consistia num novo segmento de producgdo de capital, com a criacdo da empresa estatal
Petréleo Brasileiro S. A., popularmente conhecida como Petrobras.

Entre os anos de 1956 e 1961, tivemos uma relacdo mais estreita entre Estado e
economia, com o advento da industria automobilistica que se tornou o grande icone da
indUstria nacional. Por conseguinte, houve investimentos nas areas de infraestrutura,
especialmente na producdo de energia e no transporte, bem como na formagdo de
profissionais orientados pelas metas de desenvolvimento do pais.

Este periodo também marca a promulgacdo da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a qual equiparou, para todos
os efeitos, o ensino profissional ao académico. E a transformagédo das Escolas Industriais e
Técnicas em autarquias. As instituicGes ganharam autonomia didatica e de gestdo, alinhadas
ao MEC e passaram a ser denominadas Escolas Técnicas Federais, intensificando
gradativamente, a formacdo de técnicos: médo-de-obra indispensavel diante da aceleracdo do
processo de industrializag&o.

No contexto da ETFERN, mais especificamente em 1964, ocorre a primeira
contratacdo de uma orientadora educacional, Maria Elza Fernandes Sena, aluna da década de
1940 da Escola Normal de Mossor6/RN (COUTINHO, 2016). O que percebemos é que ainda
ndo havia a exigéncia da formacdo no Curso de Pedagogia para exercer o cargo de orientacéo
educacional no contexto da EP.

Segundo Medeiros (2011), a ETFERN desenvolvia um trabalho diferenciado, ainda
como Escola Industrial, pois tinha a preocupagdo em dar certas licdes de etiqueta aos alunos
advindos de familias humildes. A finalidade era instrui-los de forma que desenvolvessem um
comportamento apropriado a dindmica escolar. A autora também menciona a existéncia de
uma equipe de assessores pedagdgicos, sob a gestdo do professor Jodo Faustino.

Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014, p.15), ressaltam que a Orientagdo Educacional

é estabelecida na ETFERN, antes mesmo da lei que criaria as habilitacdes no Curso de
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Pedagogia, por meio da Reforma do Ensino Superior com a Lei n°® 5.540, de 28 de novembro
de 1968. Elas relatam que a Orientacdo Educacional era desenvolvida “por um grupo de
orientadores educacionais e assistentes sociais, sob de atendimentos individuais e aplicacédo de
testes vocacionais, numa perspectiva cognitivista”, convergindo com o exposto por Medeiros
(2011).

O Brasil, a partir dos anos de 1964, passa a ser conduzido pela outorga do regime
militar, passa por uma modernizacdo produtiva a custa do endividamento externo. Com a
promulgacdo da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou diretrizes e bases para o
entdo chamado ensino de primeiro e de segundo graus, tornou obrigatéria a profissionalizagdo
para 0 segundo grau (atual ensino médio), supostamente para eliminar o dualismo existente
entre uma formacdo académica — classica e cientifica e a profissional.

O Conselho Federal de Educacédo, pelo Parecer CFE n° 45, de 12 de janeiro de 1972,
regulamentou a profissionalizagdo no nivel técnico, fixando habilitacbes com os respectivos
“minimos curriculares profissionalizantes”, que deveriam compor a parte diversificada dos
cursos. As mudancas tinham a dupla finalidade de atender as necessidades do mercado, por
técnicos de nivel médio e o de conter a pressdo das classes populares por acesso ao ensino
superior, de forma que suprisse a caréncia das classes populares no acesso a cultura letrada.

Este periodo marca um cenéario de profundas mudancas nas politicas de educacédo
profissional: com a compulséria medida de transformar todo o curriculo do segundo grau em
técnico-profissional; o estabelecimento de um novo paradigma de formar técnicos sob o
regime de urgéncia; o aumento expressivo nas escolas Técnicas Federais do numero de
matriculas e implantacdo de novos cursos técnicos. Até entéo, a formagdo profissional estava
limitada ao treinamento para producdo em série e padronizada, com a incorpora¢do macica de
operarios semiqualificados. Em relacdo ao acompanhamento técnico-pedagdgico, Coutinho
(2016, p. 26) relata que:

Nessa década, inicia-se a contratagdo tanto do técnico em assuntos
educacionais, como do pedagogo docente com habilitagdo em orientacéo
educacional (que atuava especialmente na disciplina curricular de orientagéo
educacional), para a realizacdo de um trabalho que, embora organizado por
habilitagBes, apresentava-se com uma atuacdo mais ampla, atendendo aos
alunos, professores, pais e também de assessoria a gestdo, além de ser
agentes presentes na construcdo dos documentos oficiais. Essa perspectiva
de uma atuacdo mais ampla, vivenciada a partir da década de 1970,
permanece até os dias atuais.
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A contratacdo dos técnicos em assuntos educacionais na década de 1970, ocorre
paralelamente com a transicdo dos aspectos formativos do Curso de Pedagogia, que
fragmentaram o curriculo ofertando diferentes habilitagdes (Orientacdo Educacional,
Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar e Inspecdo Escolar) ao profissional pedagogo,
diferenciando a formacdo. Importante salientar, que os TAEs e pedagogos, desde ent&o,
realizam em conjunto suas atividades, sendo que os primeiros podem ter sua formagéo tanto
em Pedagogia, como em outra licenciatura.

Neste momento, cessa aquele acompanhamento aos alunos por meio da Disciplina de
Orientagdo e Vocacional. O orientador passou a ser contratado, de acordo com relatos de uma
pedagoga do CNAT, para controlar o comportamento dos alunos e, o supervisor para
fiscalizar o trabalho dos professores, pois eram uma espécie de “olhos do Estado” dentro das
instituicBes de ensino.

De acordo com Carvalho (2014), a fungdo de supervisdo foi criada com a
industrializacéo, onde se objetivava o aprimoramento dos aspectos qualitativos e quantitativos
da producdo. Essa ocupacdo foi, posteriormente, incorporada pelo sistema educacional
intencionando a mesma produtividade na escola, como ocorria na inddstria. Desse modo, a
figura do supervisor nas fabricas era definida pela inspecdo, repressdo, checagem e
monitoramento das acles trabalhistas, numa relagdo imbuida de autoritarismo e de
reproducéo.

A relacdo que se instaura na escola com o supervisor escolar e os professores ocorria
por meio da violéncia simbolica, que ¢ definida por Bourdieu (1996, p. 16) como “[...] uma
violéncia que se exerce com a cumplicidade tacita daqueles que a sofrem e também,
frequentemente, daqueles que a exercem na medida em que uns e outros sdo inconscientes de
a exercer ou a sofrer”.

Naquela época, 0s supervisores ao reproduzir na escola as atribui¢cbes do supervisor
das fabricas, ndo sO0 atendiam as determinacfes politicas, como também permitiram uma
ruptura entre o trabalho pedagdgico e as atividades de magistério dos professores. Desta
forma, estas caracteristicas ocasionaram uma fissura que ainda dificulta o trabalho do
pedagogo como articulador entre as questdes administrativas e didatico-pedagogicas, na
escola e néo diferentemente no campo da EP.

Segundo Coutinho (2016), na década de 1980 na ETFRN, o trabalho de coordenacao
pedagogica contava tanto com a presenca do pedagogo, como com a presenca dos TAES e dos
Professores de 1° e 2° graus, realizando acges que atualmente sdo designadas com algumas

particularidades, apenas aos pedagogos. Estes profissionais, estavam administrativamente
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ligados ao Departamento de Pedagogia e Apoio Didatico, que seriam os “assessores
pedagogicos”, mencionados por Medeiros (2011), anteriormente. Deste modo, eles estavam

distribuidos, conforme Coutinho (2016, p. 64, grifo nosso), da seguinte maneira:

o Equipe de Servigo Social: composta por médicos, enfermeiros,
odontologos, psicologos e assistentes sociais. Com o foco no atendimento
individual aos alunos nas referidas areas.

o Equipe de Supervisdo Pedagdgica: composta por pedagogos com
habilitacdo em supervisdo pedagdgica e por técnicos em assuntos
educacionais, a época todos licenciados. Esse grupo tinha como foco
principal o trabalho com o professor, realizando uma vez por semana em
reunides pedagdgicas com os professores em cada curso ou sob demanda que
poderiam surgir no dia a dia.

) Equipe de Orientagdo Pedagdgica: composta por pedagogos docentes
com habilitacdo em Orientacdo Educacional que tinham como foco o
trabalho com os alunos e pais. O trabalho com os alunos era realizado
essencialmente em sala de aula, no primeiro semestre letivo, com carga
horéria definida e que tinha com o objetivo de apresentar a instituicdo aos
alunos. Posteriormente, uma nova disciplina é criada para os alunos, agora
no ultimo semestre letivo, o objetivo de discutir as questbes referentes ao
mundo do trabalho bem como preparar esse aluno para 0 estagio
profissional. Essas disciplinas eram ministradas pelos pedagogos docentes,
que também eram responsaveis pela organizacdo das reunides de pais e dos
conselhos escolares

A autora ap6s descrever a distribuicdo das funcBes dos pedagogos e TAES, destaca que
neste periodo a ETFRN ja disponibilizava da presenca de dois profissionais com formacdo e
atuacdo distintas, no que se refere ao trabalho pedagdgico. De um lado tinhamos os
pedagogos docentes que eram contratados conforme suas habilitagdes no Curso de Pedagogia,
para ministrar aulas introdutorias sobre a instituicdo e, posteriormente, no final do curso para
orientd-los as questdes referentes ao mundo do trabalho (grifo acima); do outro, a presenca
dos TAEs com formacdo nas licenciaturas e que atuavam no trabalho de supervisao
pedagdgica. Coutinho (2016) ressalta que embora o trabalho do Departamento de Pedagogia e
de Apoio Didatico fosse destinado a alunos, pais, professores e gestdo, era desenvolvido num
espaco fisico separado.

Essa conjuntura do trabalho do supervisor permanece nas décadas seguintes. O final
dos anos de 1980, ¢ marcado por um processo de redemocratizacdo e reavivamento dos
movimentos sociais. E, inicia um processo contraditério de retracdo devido a transicéo
econdmica e politica vivenciado no pais e o processo de globalizacéo e avanco da ciéncia, que
em conjunto com novas formas de organizacdo e de gestdo, passam a modificar o mundo do
trabalho.
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O cenério de mudanca, passa a exigir trabalhadores, cada vez mais qualificados e além
de destrezas manuais, se espera a aquisicdo de novas competéncias como criatividade,
cooperacdo e dominio da tecnologia da informacéo. Para o alcance, passam a ser requeridos
educacdo continuada, para atualizagdo, aperfeicoamento, especializacao e requalificacdo dos
trabalhadores, ou seja, é necessaria uma base de educacéo geral para todos os trabalhadores,
por meio de uma educacdo basica para os menos qualificados e a qualificagdo profissional
para os técnicos (LIBANEO, 2007).

O sistema de ensino, para atender as demandas da sociedade moderna passa por uma
bifurcacdo ao continuar ofertando as escolas de formacgéo geral para a intelectualizagcdo dos
capitalistas e, as escolas profissionalizantes se detinham a qualificacéo especifica, direcionada
aos aspectos operacionais relacionados ao desenvolvimento de tarefas proprias do processo
produtivo (intelectual e manual), conforme Saviani (1994).

Todavia, essa dualidade comecou a ser questionada, pois com o passar do tempo, 0s
modos de produgdo passaram a ndo atender mais as demandas do capital, ocasionando a crise
do capitalismo e da introducdo de novas tecnologias sob influéncia da ideologia neoliberal.
Para Clarke (1991, p.120-121), a crise do fordismo-taylorismo conduziu a fragmentacéo

econdmica, politica e social, promoveu o surgimento de um novo regime, pois para este autor:

A medida que a produgéo fordista se aproxima de seus limites, surgem novos
métodos de producdo. A saturagdo dos mercados de massa, leva a uma
crescente diferenciagdo dos produtos, com uma nova énfase no estilo e/ou na
qualidade. [...] assim, o po6s-fordismo ndo retrata um futuro inevitavel, mas
define um projeto politico. Seu apelo ideoldgico vem do fato que, como lhe
falta qualquer fundamento social significativo, ele baseia suas
reinvindicagdes na sua necessidade historica.

Com as novas utopias pos-fordistas, como assevera Clarke (1991), novas formas de
producdo mais dindmica e especializada comegaram a exigir um profissional mais
qualificado, no entanto o que se dispunha era um conjunto de trabalhadores sem a
qualificacdo necesséria, passando a receber baixos salarios em detrimento dos privilégios dos
novos artesdos. Para o autor, a especializagdo flexivel surge como um meio para desqualificar,
desorganizar e intensificar o trabalho, isto €, corrobora com a precarizagéo do trabalho.

No entanto, sob outro ponto de vista, a formacéo do trabalhador, viria a proporcionar
mais lucros as empresas e, de certo modo, para eles também por meio da sua

“autovalorizacdo”. Essa ideia, baseada em Adam Smith, consiste na Teoria do Capital
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Humano e contribui para atenuar a precarizacdo do trabalho e recompor o capitalismo,
camuflando a dimenséo politico-ideologica da educacao.

Para Schultz (1973), os investimentos em educacdo resultariam na qualificacdo e
aperfeicoamento da populacdo e, consequentemente elevariam a produtividade dos
trabalhadores, gerando assim, lucro ao capitalismo e causaria um impacto na economia como
um todo. Nesta perspectiva, a educacdo pode ser considerada, num primeiro momento, como
consumo, pois demandaria investimento para a sua execucdo, mas por outro lado, ao
possibilitar o poder de compra futuramente aos estudantes, resultaria em crescimento
econdmico.

Desta forma, ao incluir o capital humano nos moldes do crescimento econdmico
facilitaria compreender a dinamica da economia em longo prazo e ainda, segundo as ideias do
autor, podemos apontar a relevancia que este investimento em capital humano, a partir da
educacdo, favorece ao melhorar o nivel de produtividade e amenizar as diferencas salariais,
tendo, consequentemente, a reducdo das desigualdades econdmicas, impactando como um
todo o sistema econdmico.

Para o autor, ao se investigar o valor econdmico da educacdo se revela partes
importantes do processo de acumulagdo do capital e crescimento, a partir de influéncias da
sua mensuracdo. Em seus estudos é possivel identificar pesquisas que demonstram indicios
relacionados entre o nivel de educacdo e o aumento de rendimentos individuais e nacionais,
sendo esta relacdo o elemento-chave para se equilibrar a distribuicdo da renda pessoal, nos
levando a compreender que o investimento em educagdo poderia ser uma alternativa para a
diminuigéo das desigualdades econdmicas.

Quanto mais investimentos em educacdo, maior seria a elasticidade de sua
produtividade, o que refletiria em maiores rendimentos e eficiéncia, intervindo na dindmica
do crescimento econdmico, possibilitando uma conexdo entre investimento em capital
humano e o valor econdmico do homem.

Ja& Frigotto (1993) entende a educacédo sob a égide do conceito do capital humano tanto
do ponto de vista do desenvolvimento econdmico, quanto do rendimento individual, como
criadora da capacidade de trabalho, isto €, um investimento marginal em educacdo que
permite por sua vez uma produtividade marginal.

Os ganhos de produtividade ocorrem devido a duas vertentes: a primeira considera o
salario recebido, ndo como prego da forca de trabalho, mas como uma remuneracdo do capital
humano adiantado pelo trabalhador, mascarando, desta forma, as relacdes capitalistas de

producdo e exploracdo; e a segunda considera que na sociedade capitalista os produtos do
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trabalho humano séo produzidos ndo em fungdo de sua “utilidade”, mas em fungdo da troca, o
que interessa do ponto de vista educativo, ndo € o que seja do interesse dos que educam, mas
do mercado. Neste contexto o ato educativo, definido como pratica eminentemente politica e
social fica reduzida a uma tecnologia educacional.

Desta forma, a educacdo passa, entdo, a ser constituida num dos fatores fundamentais
para explicar economicamente as diferengas entre a capacidade de trabalho e,
consequentemente, as diferencas de produtividade e renda. E a reducdo que se estabelece
diante de uma dupla mediacéo produtiva do movimento global do capital

Todavia, de acordo com Antunes (2000), ao discorrer sobre a (des) sociabilidade
econdmica do mundo do trabalho, na era da informatizacdo e da informalizagdo do trabalho
ressalta que quanto maior a presenca da empresa moderna, da ampliacdo de competéncias, da
qualificacdo e da gestdo do conhecimento, mais intensa se torna a degradacdo do trabalho.
Pois o ultra qualificado de hoje, pode vir a ser o desempregado de amanha!

Esse contexto demonstra como os interesses do neoliberalismo foram sendo
incorporados na educacdo nos Ultimos anos. As agéncias financiadoras, em contrapartida aos
investimentos em paises como o Brasil, influenciaram a reforma nas politicas educacionais no
pais na década de 1990, de forma que a educacdo em suas diferentes estruturas (educacdo
basica e ensino superior) passasse a atender o processo produtivo e a formacdo de
consumidores.

De acordo com Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014), a proposta pedagodgica do
CEFET-RN, em 1995, tinha como principal finalidade, a formacdo integral do técnico-
cidaddo. E, para o desenvolvimento deste, a Orientacdo Educacional desenvolvia um trabalho
semanal nas salas de aulas, junto aos estudantes de 12 série dos Cursos Técnicos de Nivel
Médio organizados por area de conhecimentos, como forma de fomentar tal integracdo, sendo
extinto em 1999.

A Orientacdo Educacional era integrada como parte do curriculo dos cursos de
Construcdo Civil, Eletromecénica, Informatica, Servicos, Tecnologia e Ambiental. Essas
atividades eram realizadas em forma de atividades em sala de aula e ndo mais como
disciplina, como nos anos de 1960. Segundo Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014, p.16) as
atividades tinham como objetivo:

[...] compreender, de forma critica, o processo educativo que se realizava na
escola, como uma das condicBes favoraveis a assimilacdo ativa de
conhecimentos, a aquisicdo de habitos e habilidades, bem como ao
desenvolvimento de atitudes indispensaveis a formacéao do técnico-cidadao.
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As atividades desenvolvidas pelos pedagogos, permitiam aos alunos além de
conhecerem o funcionamento da escola, em seus aspectos administrativos e pedagdgicos
compreender a dindmica de organizacdo do trabalho da sociedade informacional, discutindo
também aspectos relevantes para a formacdo do técnico-cidaddo. Esse trabalho enaltecia e
incentivava a relagdo dialdgica entre aluno e professor.

Neste sentido, de acordo com a Proposta Curricular do CEFET-RN de 1995, o
trabalho da Orientacdo Educacional visava essa formacgdo acima supracitada, possibilitando ao
aluno a capacidade de analisar a realidade e de agir sobre ela, buscando uma transformacao
pessoal e social. Também lhe era exigido, trabalhar junto aos estudantes, as competéncias
mais gerais, da sua area de conhecimento profissional.

Além desta finalidade, era requerido aos pedagogos o dominio de conhecimentos nos
campos da Ciéncia, Tecnologia e Cultura, de forma critica e dindmica. Pereira, Sousa e
Medeiros Neta (2014), discorrem que na realizacdo de reunides de pais e da organizacao dos
conselhos de classe realizados periodicamente, os pedagogos que atuavam na coordenacao
destas atividades, visavam dentre outros aspectos, a melhoria do processo-ensino
aprendizagem dos alunos. Portanto, como assevera Ferreira (2008), a relacdo pedagdgica nédo
pode ser entendida como uma relacdo hierarquica, mas como relacdo de didlogo entre os
sujeitos envolvidos no processo.

Em suma, podemos afirmar que de todas as politicas, a politica educacional foi a que
mais esteve condicionada as exigéncias do mercado capitalista, pois estabelece para a escola
finalidades mais compativeis com os interesses do mercado. Sob este ponto de vista, temos o
momento decisivo na Educacao representado pela atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996.

A EP torna-se uma importante estratégia para que os cidaddos tenham efetivo acesso
as conquistas cientificas e tecnologicas da sociedade. A Educagdo Profissional brasileira e,
especificamente a Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, passou por um
periodo de estagnacdo sob a égide do neoliberalismo ao ampliar o distanciamento entre o
ensino profissional e propedéutico. Isso porque, o Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997,
permitia aos estudantes, matriculas distintas para cursar o ensino regular numa instituicao e, o
profissional em outra, reforcando a estrutura dual da educagéo.

Com a desintegracdo dos cursos de Ensino Médio (EM) e Educacdo Profissional, a
antiga Escola Técnica Federal, agora Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica do Rio Grande
do Norte (CEFET), de acordo com Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014), teve que passar

por uma reestruturacdo em sua proposta pedagdgica, para atender as exigéncias de ordem
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legal, ocasionando perca de autonomia escolar. Dentre as mudancas, houve a criacdo de seis
geréncias educacionais que extinguiram a proposta curricular de articulacdo entre EM e EP.

Segundo as autoras, para manter o comprometimento com a educacao socialmente
referenciada, mas para assumir as novas configuracdes, foram contratados consultores para a
elaboracdo de projetos pedagdgicos (para a EP, em 1999 e em 2000, para o Ensino Médio)
que atendessem a desintegracdo ocorridas por forca do Decreto.

Entretanto, 0 novo modelo pedagdgico nos moldes neoliberais, comprometiam a
qualidade da educacdo profissional, ao subordina-la ao mercado de trabalho, utilizando o
discurso da reducdo da pobreza. Dessa forma, essas medidas interferiram no trabalho da
Orientacdo Pedagdgica que vinha sendo desenvolvido, no ambito do CEFET-RN.

De acordo com Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014), as atividades voltaram-se para
questdes que envolviam as relacGes interpessoais e de autoconhecimento, numa perspectiva
mais psicoldgica do que pedagdgica, mantendo apenas as reunides dos conselhos de classe.
Contrapondo-se a reforma, os pedagogos da instituigdo assumem uma postura de
conscientizacao e de resisténcia (SAVIANI, 2012).

Na contramdo destas medidas, em compromisso firmado com sindicatos e educadores,
0 entdo presidente Luis Inécio Lula da Silva, revogou o decreto ao aprovar o Decreto n°
5.154, de 23 de julho de 2004, permitiu em seu artigo quarto, a reintegracéo curricular entre
EM e EP: “A educacéo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no § 20 do
art. 36, art. 40 e paragrafo unico do art. 41 da Lei no 9.394, de 1996, sera desenvolvida de
forma articulada com o Ensino Médio”. A partir de entdo, iniciou-se um processo de
construcdo coletiva na elaboracdo de um novo projeto politico-pedagdgico, implementado em
2005.

Dentre os principios norteadores da nova proposta, temos o trabalho e a pesquisa como
principios educativos, que ultrapassam a condicdo técnica ao se constituir em principio ético-
politico, no sentido de ser um dever e um direito. No contexto de formacao profissional do
cidaddo é acreditar na dupla dimensdo da educacdo (de adaptacdo e de emancipacéo),
condicionando-a a uma pratica pedagogica que comporte — como um dos fundamentos do
curriculo — a integragdo entre ciéncia, cultura e trabalho.

A pesquisa como principio educativo, proporciona uma interacdo entre discentes e
docentes que repercute no processo educativo e formativo do sujeito, uma vez que é uma
atividade fundamental para a discussdo e o didlogo em sala de aula. Ao assumir a pesquisa
como um de seus principios, implica também aos pedagogos uma postura investigativa diante

do seu proprio contexto de atuacéo, isto €, ele passa também a produzir conhecimento dentro
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da Educacdo Profissional. Tal postura, permite que este profissional abandone o carater
apenas técnico-instrumental de sua funcao.

Pereira, Sousa e Medeiros Neta (2014, p. 18), pontuam que para atender as novas
exigéncias que lhes sdo impostas, a reestruturacdo do projeto, redefine as finalidades do
Orientador Educacional, passando a “compreender o processo de aprendizagem que se realiza
na instituicdo como uma das condicdes favoraveis para a organizacdo do pensamento na busca
do aprender a aprender e para o desenvolvimento de habilidades e atitudes indispensaveis a
formacao cidada”.

A mudanca estrutural na filosofia de educacdo da EP, aferiu uma nova conotagédo
pedago6gica ao CEFET, reforcando a contratacdo de pedagogos e de Técnico em Assuntos
Educacionais, diluindo as diferencas hierarquizadas entre o especialista da educacdo e o
técnico-administrativo. Isto ocorre porque ambos 0S cargos possuem caracteristicas muito
préximas, no ambito da EP, pois a identidade de especialista em educacdo se remete a
atividades voltadas para administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo
educacional para a educacdo basica (GONCALVES; ABENSUR; QUEIROZ, 2009).

Para estes autores, atualmente, o especialista em educacdo assumiu um papel de
mediador da educacéo e da aprendizagem de todos aqueles envolvidos no processo educativo.
Tido como educador, o profissional com formacdo que tenha como premissa, a formagéo de
educador, cuja funcdo seja a coordenacao, supervisdo, administracdo ou orientacdo, embasada
na acdo educativa. Nessa perspectiva, ainda segundo esses autores (GONCALVES;
ABENSUR; QUEIROZ, 2009, p. 12):

Ato de conhecimento este que ndo acontece apenas na sala de aula, e ndo
esta restrito apenas ao professor e ao aluno, mas a todos aqueles que
integram a comunidade escolar, interna e externa. Assume com isso que 0
trabalho pedagogico ndo pode ser realizado de forma isolada, nem pelo
professor em sua sala de aula, nem pelos especialistas em seus gabinetes.

Neste sentido, o trabalho pedagdgico édesenvolve-se tanto no sentido micro, no ambito
da sala de aula, quanto no sentido macro envolvendo todas as relagfes do contexto escolar. A
partir dessa concepgdo de trabalho pedagdgico, em 2005 é promulgada a Lei n® 11.091, de 12
de janeiro de 2005, trata exclusivamente da carreira dos cargos de técnico-administrativo em

educacdo. Portanto, em seu Artigo 8° apresenta as atribuicGes especificas ao cargo de TAE:

8 O trabalho pedagdgico, de acordo com o disposto na LDB n° 9.394/1996, tem seu fundamento na docéncia e
esta, consiste num ato educativo intencional.
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| — planejar, organizar, executar ou avaliar as atividades inerentes ao apoio
técnico-administrativo ao ensino;

Il — planejar, organizar, executar ou avaliar as atividades técnico-
administrativas inerentes a pesquisa e a extensdo nas instituicbes Federais de
Ensino;

Il — executar tarefas especificas, utilizando-se de recursos materiais,
financeiros e outros de que a Instituicdo Federal de Ensino disponha, a fim
de assegurar a eficiéncia, a eficacia e a efetividade das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo das Instituicdes Federais de Ensino (BRASIL, 2005,
grifo nosso).

Diante do exposto, podemos perceber que a dimensao educativa do trabalho do TAE, é
somente de apoio, huma linha ténue com o ensino de acordo com o Inciso I. Ha uma abertura
para uma participagdo mais direta com a pesquisa e a extensdo, favorecendo seu
desenvolvimento profissional no proprio contexto de atuagdo, desde que continue exercendo
as suas atividades especificas. E, no Inciso Il da lei, ha o detalhamento das acdes que podem
ser desenvolvidas pelos técnicos, ressaltando a eficiéncia, eficacia e efetividade no
cumprimento dos objetivos instituidos.

No ano seguinte, estabelece as diretrizes para a elaboragdo do plano de
Desenvolvimento dos Integrantes do Plano de Carreira dos Cargos Técnico-administrativos
em Educacdo (PCCTAE). Esse documento traz a proposta de um Programa de Capacitacdo e
Aperfeicoamento para os técnicos, tendo um direcionamento para atividades administrativas,
tais como: iniciacdo ao servico publico, gestdo publica, preparacdo para fungdes de chefia,
coordenacdo e assessoramento. O documento também prevé uma capacitacdo de acordo com
0 ambiente e o cargo que ocupa, mas nenhuma voltada para a¢fes educativas interventivas no
processo de ensino-aprendizagem.

Com o ensejo que se instaura na Educagéo Profissional no Brasil, em meados de 2007,
a Rede Federal consolidou em nivel nacional, seu projeto de expansdo, ofertando educagéo
profissional e tecnoldgica, fora dos grandes centros urbanos e se adequando as necessidades
do contexto local. Dessa forma, a Lei n°® 11. 892, de 29 de dezembro de 2008 a Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) cria e expande os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

No cumprimento da lei, em seu Artigo 39, a Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
passa a integrar os diferentes niveis e modalidades de educacdo as dimensdes do trabalho, da
ciéncia e da tecnologia, articulando o conhecimento técnico ao conhecimento geral,
transversalizando os conhecimentos e areas, dentre eles a Educacdo Basica e o Ensino

Superior. Oportunizando a sociedade, um salto qualitativo na oferta educacional.



95

Dentre a sua funcdo social, as intengfes em: a oferta da EPT com qualidade, a
articulacdo de ciéncia, cultura, trabalho e tecnologia, a formacdo humana integral, a producao
e socializacdo do conhecimento, a transformacdo da realidade na perspectivada igualdade e da
justica social. PropGe uma formacdo omnilateral que favorece o (re) dimensionamento
qualitativo da préxis social (relagdo teoria e pratica de forma consciente (IFRN, 2012).

Isto posto, nos mostra uma Educagdo Profissional totalmente diferente das suas
primeiras intencdes formativas. Revela que a escola atuou ratificando a manutencdo da
desigualdade social, por meio do controle e da submissdo aos preceitos capitalistas. Por outro
lado, foi se constituindo num espaco heterogéneo, onde diferentes relagfes sociais foram
existindo entre atores escolares (alunos, professores, gestores), suscitando diversas
necessidades e ocasionando tensdes que, aos poucos foram transformando o cenario educativo
da EP.

Esses conflitos, foram demandando novas fungdes, trazendo consigo a figura do
pedagogo que acabou se diluindo na propria histéria da EP. A principio, ndo existia um lugar
definido para o trabalho pedagdgico, porque a funcédo social da Educacdo Profissional em sua
génese ndo era propriamente educativa, mas sim assistencial.

De toda forma, com o desenvolvimento socioeconémico, as necessidades que
emergiam na propria sociedade foram abrindo espacos para que, aos poucos fossem sendo
introduzidos aspectos mais didatico-pedagogicos, no ambito do ensino profissional. Diante do
exposto, na préxima se¢do, analisaremos o lugar do pedagogo no contexto do IFRN/CNAT,

quem s&o estes profissionais e que caminhos formativos eles seguiram na EP.



96

4 HORIZONTE A VISTA: O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PEDAGOGO NO IFRN

Ninguéem comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro
horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica. (FREIRE,
2001, p. 5).

Para Freire (2001), ninguém decide ser educador subitamente ou simplesmente por
determinacédo de alguém. Ninguém nasce dotado de conhecimentos préprios da docéncia. Nos
constituimos educadores quando a formacdo nos instrumentaliza na criacdo e recriacdo da
pratica, por meio das reflexdes cotidianas.

Por esse motivo, Freire ressalta, conforme epigrafe, a necessidade da formacéo
profissional e da reflexdo sobre a pratica, pois para ser educador € imprescindivel apreender
saberes necessarios a pratica educativa. Desse modo, nesta se¢do descrevemos as trajetorias
formativas dos pedagogos no IFRN, no sentido de compreender como estes foram se
constituindo agentes educativos no contexto da Educacdo Profissional.

O trabalho educativo requer a constituicdo de saberes de diversas naturezas. Nesse
sentido, entendemos que a aprendizagem do pedagogo, pode consistir como um caminho
natural para as suas trajetdrias formativas. Estas, por sua vez, definem os modos de atuacdo
do pedagogo, pois revelam suas concepcdes acerca do fazer pedagdgico.

E importante compreendermos que além de um contexto formativo favoravel, as
trajetorias também envolvem um entrelacamento entre a vida pessoal e profissional, que
envolvem um constante movimento que se inicia com a escolha da profissdo, perpassa pela
formagéo inicial e pelos contextos em que a profissdo se desenvolve que, no caso deste
estudo, consiste na Educacao Profissional.

De acordo com Garcia (1999, p. 19), “a formacdo pode ser entendida como um
processo de desenvolvimento e estruturacdo da pessoa que se realiza com o duplo efeito de
uma maturagdo interna e de possibilidades de aprendizagens, de experiéncias dos sujeitos”.
H& ainda, um outro tipo de formacédo, que o autor conceitua de formagdo como instituicao,
esta acontece quando nos referimos a estrutura organizacional que orienta e desenvolve as
atividades de formacao.

Com base nos pressupostos de Garcia (1999), a formacéo de professores, mas no caso
deste estudo, vamos nos referir a formacdo do pedagogo, pode ser entendida de duas
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maneiras: a primeira como uma implicagdo individual; e, a segunda, que para o autor é mais
interessante e pode implicar numa maior potencialidade de mudancas, consiste na formacéo
de grupos, cuja finalidade do desenvolvimento profissional estariam centradas nos interesses e
necessidades coletivas. Contudo, ndo ha distingdo entre os conceitos de formacéo, o que
podera ser diferente, sdo os conteidos, a metodologia e a finalidade da formag&o.

Neste sentido, considerando as transicbes nas propostas formativas do Curso de
Pedagogia, que conferiram diferentes identidades ao pedagogo, muito embora, a base do
conhecimento pedagdgico fosse 0 mesmo, a inser¢do do pedagogo na Educacao Profissional,
que Ihe configurou, no decorrer da histéria desta modalidade de ensino, uma identidade
definida, acreditamos que o desenvolvimento profissional das pedagogas do IFRN/CNAT,
estejam vinculadas a esses dois conceitos de formacdao definidos por Garcia (1999).

Desta maneira, nesta secdo descrevemos parte do processo que envolve o
desenvolvimento profissional dos pedagogos e TAEs do IFRN/CANAT vivenciadas na
Educacdo Profissional, a partir das informagdes expressas nos curriculos disponiveis na

Plataforma Lattes.

4.1 QUAL O SEU LUGAR NA INSTITUICAO?

Como vimos nas discussdes anteriores, o lugar do pedagogo foi sendo definido
gradativamente, de acordo com as demandas da sociedade capitalista, assumindo uma posi¢édo
no campo da Educagdo Profissional. E, embora tenha assumido um papel relevante na
elaboracdo e desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico, nos contextos do CEFET-RN,
em 1995, e do IFRN, em 2012, seu reconhecimento institucional, no tocante a intervencao
pedagogica, ainda é fragil devido a ndo valorizagdo do acompanhamento pedagogico que por

vezes, precisa ser reafirmado na instituicéo.

[...] temos como sujeitos pedagogas que atuam como coordenadores
pedagdgicos no contexto do IFRN e que, em suas acOes diarias também se
defrontam com situagbes que colocam em davida sua competéncia,
refletindo muitas vezes na negacdo do seu ser profissional (COUTINHO,
2016, p. 62).

N&o obstante, isso ocorre devido a correlacdo de forcas existentes no espaco social da
instituicdo, além do conhecimento pedagodgico ser culturalmente desvalorizado, existe uma
hierarquizacdo do conhecimento mediante os titulos académicos, o acumulo de capital

cultural. De acordo com Pereira e Catani (2002), ao discutir alguns conceitos de Bourdieu,
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mais especificamente, a ideia de espacgo social, eles inferem que o que determina a posicédo do
agente no espaco social, € o volume de capital global que se possui e pelo relativo de capitais
particulares.

Isto é, quanto maior for o investimento em capital cultural, maior serda a dominacao
e/ou subordinagdo em relacdo as demais posi¢des. Em outras palavras, quanto maior o
investimento em formacgdo profissional, maior serdo as chances de ocupar uma posi¢ao de
privilégio na instituicdo.

Neste sentido, diferentemente dos professores, os técnicos educacionais tiveram
tardiamente um plano de carreira que lhes permitissem um maior investimento em formacéao —
as diretrizes para a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento dos Integrantes do Plano de
Carreira dos Cargos Técnico-administrativos em Educacdo (PCCTAE), com excecdo dos
casos, daqueles que buscaram por necessidade individual profissional ou por realizacédo
pessoal. Mas diante da atual proposta pedagdgica da instituicdo, se faz cada vez mais
necessario, superar essa racionalidade técnica.

Antes de adentrarmos nas mudancas de paradigmas que perpassam a atual estrutura e
organizacdo pedagogica dos Institutos Federais, voltaremos um pouco para a dimensdo do
conhecimento pedagdgico, para compreender as referidas transformacdes.

Beillerot (1982) considera a sociedade genuinamente pedagdgica, pois para ele, a acdo
pedagdgica se estende a outros ambitos da sociedade, além da escola. A pedagogia para ele
estd presente nas inumeras atividades cotidianas que envolvem as relacdes humanas.
Atividades humanas e sociais que até pouco tempo ocorriam fora da relagcdo pedagdgica,
tornando-se hoje, objeto de educacao pelos mais diversos canais.

Sob este ponto de vista, podemos dizer que essa compreensdo de sociedade
pedagoOgica consiste num amplo espectro de situagdes educativas que possibilitam da
integralidade do homem, pois considera todas as suas dimensdes: social, psicoldgica, cultural,
cidada, de inclusdo social e de apropriacdo das novas tecnologias informacionais.

A Pedagogia enquanto ciéncia e o ato educativo como processo de reconstrucdo das
estruturas sociais, oferece mecanismos tedricos, metodoldgicos, tecnoldgicos e praticos para
promover a educabilidade humana. As dinamicas politicas, econdémicas e sociais serviram de
base para essa nova cultura de construgéo do saber.

Nesse contexto de mudangas, se insere um forte discurso de pedagogia mais
comprometida com os interesses das classes trabalhadores, suscitando novos contornos para a
Educacao Profissional e o lugar do pedagogo também comeca a ser repensado. Esse contexto

passa a sugerir a substituicdo dos preceitos da supervisdo hierarquizada, cedendo lugar para
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uma coordenacdo pedagoOgica compartilhada entre pedagogos e professores. Cabendo ao
pedagogo, refletir sobre o seu fazer pedagogico e assumir a dimenséo politica de sua atuagéo.

Nesses moldes, o Projeto Politico Pedagogico do IFRN, é elaborado por diferentes
profissionais, construido coletivamente, num processo democratico de decisdes, como

assevera Veiga (2004, p. 2):

O projeto politico-pedagdgico, ao se constituir em processo democratico de
decisOes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizagéo do trabalho
pedag6gico que supere os conflitos, buscando eliminaras relacGes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no interior
da escola, diminuindo os efeitos fragmentérios da divisdo do trabalho que
reforga as diferencas e hierarquiza os poderes de deciséo.

No entanto, s6 € possivel desenvolver um projeto dessa natureza se professores, equipe
escolar e os demais funcionérios da institui¢do, vivenciem situacdes onde que possibilitem o
aprender a pensar e a realizar o fazer pedagdgico de forma coerente. Diante desse
pressuposto, o IFRN se inscreve numa perspectiva de gestdo democratica e participativa, na
busca de superar a cultura autoritaria e centralizadora da administracdo de instituicdes
publicas de ensino.

Para isso, intenta-se uma participacdo mais consciente e critica da comunidade escolar,
tanto nos aspectos de tomada de decisbes, quanto na formulacdo e implementacdo das
politicas de acdo, ou seja, passa a fundamentar-se num modelo critico-dialético e ancora-se
nos principios da descentralizagdo, participacao e autonomia (IFRN, 2012).

A descentralizacdo esta pensada na proposta do IF, sob trés aspectos: o primeiro de
natureza operacional (que busca apontar solucdes para os problemas diagnosticados); o
segundo de carater social (que reconhece a relevancia social da escola e propde
encaminhamentos coerentes com a realidade); e o terceiro, de carater politico (que entende o
processo educacional como formativo, pleiteando uma formagdo democratica para um
ambiente também democrético).

Desta maneira, 0 que se objetiva & uma pratica cuja tonica sejam agdes efetivas no
campo das politicas da gestdo educacional e escolar, com base em processos gradativos e bem
planejados, alicercados, primordialmente, com transparéncia, acesso e participagéo.

No que concerne a participacdo, envolve o engajamento e o envolvimento dos

profissionais, dos estudantes e dos pais e/ou responsaveis nos processos de tomada de decisdo
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e de gestdo em dmbito institucional e contempla os trés aspectos: a informacédo, a motivacéo e
a educacao para participar.

Ja em relacdo a autonomia esta, se constitui como conquista do desdobramento

0 do exercicio da participacdo, portanto, um importante eixo estruturante da gestao
escolar. Essa concepcdo, nas dimensdes (administrativa, pedagdgica e financeira),
principalmente na sala de aula, dada a propria natureza do trabalho, diretamente realizado
pelos docentes com os estudantes é primordial na vivéncia da gestdo. Entdo, como base no
que apreendemos sobre autonomia, podemos destacar:

e a autonomia administrativa: consiste na possibilidade de propiciar o planejamento
participativo das politicas, dos projetos e dos programas, a partir do envolvimento dos sujeitos
no processo decisorio e na implementacdo das acdes;

e a autonomia pedagogica: materializa-se na prerrogativa de que a Instituicdo pode
elaborar o seu PPP, a esséncia da organizacao do fazer institucional,

e a autonomia financeira: refere-se a gestdo dos recursos patrimoniais, a aplicacdo das
transferéncias financeiras e a possibilidade de dispor de orcamento préprio e de discutir,
coletivamente, a aplicacdo e o gerenciamento dos recursos (IFRN, 2012).

Para o desenvolvimento de todos estes aspectos, ainda de acordo como PPP da
instituicdo, se faz necessario para a conjuntura democréatica, a sua estrutura organizacional
sistémica, horizontalizando a conjuntura institucional sob a égide das acfes coletivas, das
ideias compartilhadas e das aprendizagens em equipe (IFRN, 2012).

Para isso, alguns mecanismos da gestdo democratica no IFRN, sdo 0s seguintes: o
Conselho Superior (CONSUP), de carater deliberativo; o Colégio de Dirigentes; o Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPEX), de carater consultivo e deliberativo, em suas
areas de competéncia; Comisséo de Etica; os Conselhos Escolares e os Conselhos de Classe,
0s Grémios Estudantis, o Diretdrio Central Estudantil e os Centros Académicos. Ressaltamos,
ainda, a relevancia para a adogédo da gestdo democratica: a eleicdo direta definida, regimental
e estatutariamente, para a escolha do Reitor, dos Diretores-Gerais, da Comissdo Permanente
de Pessoal Docente (CPPD) e da Comissao Interna de Superviséo (CIS — a qual acompanha a
carreira dos técnico-administrativos) (IFRN, 2012). Em relacdo a estrutura administrativa do
IFRN/CNAT, é composta por 01 direcdo geral e 12 diretorias, com suas respectivas

coordenacdes e secretarias, conforme a Organograma 2:
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Organograma 2 - Estrutura Administrativa do IFRN/CNAT

DlRE(AO-GERAL DIRETORIA DE ADM. DE PESSOAL

C(ONSELHO ESCOLAR
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~
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Fonte: Instituto Federal de Educac&o, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte, 2018.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional do IFRN 2014-2018, as
competéncias e atribuicdes designadas a cada setor, estdo descritas no Regimento Interno dos
Campi, aprovado pela Resolugdo n® 17/2011 — CONSUP/IFRN. Nessa estrutura apresentada
no organograma, estdo lotados os servidores do IFRN/CNAT, sendo eles professores e

técnicos, e dentre os técnicos, as nove pedagogas objetos de nosso estudo.



102

Ap6s uma breve descricdo da proposta do IFRN, considerando 0s aspectos
descentralizadores da gestdo e a estrutura administrativa do Campus Natal Central,
demarcaremos o lugar de atuacdo das pedagogas da instituicdo, como se pode observar no
Quadro 2:

Quadro 2 — O lugar das Pedagogas no IFRN/CNAT

PEDAGOGAI/TAE SETOR DE ATUACAO

Jodo Camara DG/CNAT Conselhos, Comiss@es e Consultorias

Macau DG/CNAT Diretoria Académica de Gestdo e Tecnologia da
Informacao

Currais Novos DG/CNAT - Diretoria de Ciéncias

Ipanguacu DG/CNAT - Coordenadora Pedagdgica da Diretoria de
Ensino

Zona Norte DG/CNAT - Conselhos, Comissdes e Consultoria

Apodi DG/CNAT - Coordenadora Pedagbgica

Natal DG/CNAT - Diretora de Ensino

Mossoré DIAC/CNAT —Diretoria Académica de Ciéncias /
NUPED/Comissdo Propria de Avaliagdo do CNAT

Pau dos Ferros DG/CNAT

Fonte: Elaboracdo propria, 2018.

Os dados do Quadro 2 foram informacgdes colhidas na analise dos curriculos das
pedagogas e o mais geral, fornecidos pela Diretoria de Administracdo de Pessoal (DAP) do
CNAT. O que se observa nas descri¢cdes repassadas pela DAP, é que todas as pedagogas e
TAEs estdo lotadas na Diretoria Geral do Campus, exceto Mossoré que no setor de lotacdo
esta a Diretoria Académica de Ciéncias.

Em relacdo aos locais especificos de atuacdo, que definem o lugar das pedagogas,
temos: Comissfes, Conselhos e Consultoria, temos a participacdo de trés pedagogas: Jodo
Camara, Zona Norte e Mossor0. De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), temos como orgdos colegiados dois conselhos, o geral que € o 6rgdo normativo
méaximo do campus e o conselho de classe que é o “O6rgdo de assessoramento ao Diretor
Académico em assuntos de natureza didatico-pedagdgica. Tem por finalidade colaborar para a
melhoria do processo ensino-aprendizagem através do diagndstico e da busca de alternativas
de acdo, de acordo com a proposta defendida no Projeto Politico-Pedagdgico da Institui¢do”
(IFRN, 2016, p. 38).

Os conselho e comissfes sdo mecanismos criados para garantir os principios da
gestdo de descentralizacdo, participagdo e autonomia. O propdsito desses conselhos e

comissfes € partilhar as decisdes, cada um com suas fungdes e responsabilidades, onde
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ninguém decide sozinho. Consideramos, entdo que a participacdo de pedagogas nesses 6rgados
um grande avango, tornando os aspectos burocraticos da gestdo, tambem pedagdgicos.

Em relacéo as Diretorias, elas estdo dentro dos 6rgaos executivos do IF. Desta forma,
com base no Artigo 47 da Resolucdo n° 17/2011, A Direcdo-Geral do campus é o 6rgédo
executivo da administracdo geral. A este 6rgdo esta a incumbéncia de coordenar, acompanhar
e gerenciar todas as atividades desenvolvidas no CNAT, sendo exercida pelo seu Diretor-
Geral.

Na estrutura da instituicdo, como vimos anteriormente (Organograma 2), o0 CNAT
dispde de 12 Diretorias. Identificamos a presenca das pedagogas em trés dessas diretorias: a
Diretoria de Ensino (Natal e Ipanguagu), a Diretoria Académica de Ciéncias (Currais Novos e
Mossor0) e a Diretoria Académica de Gestdo e Tecnologia da Informacdo (Macau). Mossoro
e Zona Norte ndo informaram em seus curriculos o setor que atuam no IFRN, apenas
indicaram seus cargos de Técnico Administrativo em Educacéo.

Entdo, de acordo com o PDI, na descrigdo dos 6rgdos executivos, a Diretoria
Académica e Diretoria de Ensino tem suas acOes articuladas, no que se refere ao
acompanhamento e coordenacdo das atividades de ensino tanto da Educacdo Baésica, quanto

do Ensino Superior, como se pode ver abaixo:

[...]

h) Diretorias Académicas: juntamente com a Diretoria de Ensino executam
as diretrizes da Pré-Reitoria de Ensino, no ambito do campus. Em sua
estrutura contém a Coordenacdo de Educacdo Bésica, a Coordenacdo de
Educacdo Superior, a Coordenacdo de Laboratorios e a Secretaria
Académica;

i) Diretoria de Ensino: juntamente com as Diretorias Académicas executa as
diretrizes da Pro- Reitoria de Ensino, no ambito do campus. Conta com a
Coordenacdo de Administracdo Escolar, a Coordenacdo de Biblioteca, a
Coordenacdo de Desporto, a Coordenacdo de Multimeios, a Coordenacéo de
Registros Académicos e a Coordenacdo Pedagdgica para a consecucao de
suas atividades (IFRN, 2011, p 38).

J& a Diretoria de Tecnologia da Informag&o, por sua vez, atua executando as diretrizes
da Diretoria de Gestéo de Tecnologia da Informag&o, no &mbito do campus. Apodi informou
que exerceu cargo de coordenacdo pedagdgica, integrante da estrutura administrativa do
CNAT, entre marco de 2012 e janeiro de 2013, mas néo informou se permanece na funcao ou
0 atual setor de lotagéo.

De modo geral, mesmo numa funcdo administrativa que envolve aspectos burocraticos
da instituicdo, as pedagogas de acordo com o Regimento Interno e com o Projeto Politico

Pedagogico (PPP), sdo responsaveis também pelos aspectos pedagogicos, tais como: o
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planejamento pedagogico, semana pedagdgica, reunido pedagodgica e Seminario da Equipe
Técnico Pedagogica (ETEP).

Estes aspectos sdo importantes ndo apenas porque definem o lugar do Pedagogo na
instituicdo, mas também porque contribuem para o seu desenvolvimento profissional. Quanto
a isso, Imbernén (2011) afirma que o desenvolvimento profissional envolve o
desenvolvimento coletivo ou institucional que trabalha numa instituicdo educativa, pois
integra 0 melhoramento das situacfes de trabalho, o proprio conhecimento profissional, as
habilidades e atitudes dos trabalhadores. E, enfatiza ainda, a inclusdo nesse processo, das
equipes gestoras, docentes e ndo docentes.

Como diretriz para a préatica pedagogica do IFRN, o planejamento pedagdgico visa
como procedimento racional, respaldar os educadores quanto as tomadas de decisdes e ajuda a
concretizar o que se almeja, tendo em vista o alcance de objetivos previamente pensados.
Neste sentido, o planejamento configura-se em espacos coletivos de valorizacdo das
experiéncias, onde busca, dentre outras metas que agreguem aprendizado e enriquecimento,
estabelecer consensos e negociacdes de incentivos a melhoria dos planos e da qualidade das
aulas.

Para isso precisa envolver a equipe na criagdo e na organizagdo de propostas coletivas
para 0s projetos pedagdgicos de cursos e a elaboracdo de projetos de extensdo e fomentar a
estruturacdo da pesquisa. Logo, planejar coletivamente consolida a necessidade de construcéo,
avaliacdo e reconstrucdo do PPP, do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e das
acOes do Planejamento Estratégico Anual da Instituicéo.

A semana pedagdgica, por sua vez, tem a finalidade de organizar as atividades
académicas para determinado periodo, com a participacdo dos docentes, da equipe técnico-
pedagdgica, dos gestores e dos técnico-administrativos. Nas reunides pedagdgicas, temos a
possibilidade de troca de experiéncias, vivenciar aspectos formativos em grupo, além de
sistematizar estudos especificos que sejam comuns a todos os envolvidos.

Outro lugar de atuacdo dos pedagogos e TAEs pedagogos sdo 0s Seminarios da
Equipe Técnico Pedagdgica que sdo reunides sistematicas e que possuem dinamicas
colaborativas entre os profissionais envolvidos. Estes seminarios possuem como finalidade
acOes de refletir, planejar e socializar experiéncias entre os coordenadores pedagdgicos dos
diversos campi do IFRN, envolvendo desde atividades institucionais até a discussdo de
temaéticas relevantes para a inovacao do seu saber-fazer. Ocorrem duas vezes por semestre sob

organizacéo e coordenacao da Diretoria Pedagdgica do IFRN-DIPED.
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As reunifes de grupos consistem numa tentativa de comunicagdo mais aproximada
entre areas (afins ou ndo) ou entre membros de um grupo quantitativamente menor. Trata-se
de momentos em que os professores planejam objetivos comuns e direcionamentos
especificos de suas aulas. Ressaltamos a importancia dos pedagogos e TAES no planejamento
e desenvolvimento dessas agdes pedagogicas, envolvendo além da equipe técnica, gestores e
professores nesse processo de reflexdo, avaliacdo e (re) orientacdo dos saberes e préticas na

instituicdo. Neste sentido, Placco e Souza (2006) nos falam que:

Processos formativos precisam oferecer oportunidades para que 0s
professores busquem pontos de intersecdo com seus pares, por meio de
depoimentos, relatos de experiéncias. Nesses processos, convive-se com a
declaracdo de duvidas e angustias, a confirmacdo das conquistas e o
enfrentamento das dificuldades, num movimento de interlocucdo, de
acolhidas, de pontuagdes necessérias, que enriquecem o trabalho tanto no
individual como no coletivo (PLACCO e SOUZA, 2006, p. 38).

Placco e Souza (2006) tratam de processos formativos, mas de processos que ocorrem
no interior das instituicbes educativas pelos grupos em sua coletividade. Imbernén (2011),
também discorreu sobre isso. No entanto, existe uma dificuldade préatica, individual e
historica. Os processos educativos aconteciam isolados, mesmo depois da institucionalizacdo
do ensino, pois a coletividade feria a autonomia do professor.

Por outro lado, entendemos que todas essas acdes sdo primordiais e necessarias para a
ideia de construcdo coletiva da escola a qual se propde o IFRN. Desta forma, é na articulacédo
dessas acOes, sdo nos processos formativos, nos campos de disputa, mas também na
confirmacdo das conquistas diarias e coletivas do IFRN, na capacidade reflexiva do sujeito
sobre o seu trabalho e no fomento da reflexdo dos pares, nas tentativas diversas, que
consistem o lugar do pedagogo na instituicao.

Na analise estrutural do IFRN, mais precisamente no Campus Natal Central,
percebemos a atuacdo do pedagogo ndo se restringe a um lugar especifico porque as acoes
estdo articuladas e se expandem para varios &mbitos da instituicdo, obedecendo a diretriz da
descentralizacdo, ou pelo menos tentando a desarticulacdo da racionalidade técnico-
burocrético.

Até entdo, percebemos que 0s processos formativos perpassam a histéria, o lugar de
atuacdo desembocando na identidade profissional. Neste sentido, quais foram 0s caminhos
formativos trilhados por nossas pedagogas na Educacéao Profissional?
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4.2 QUEM SAO AS PEDAGOGAS DO IFRN?

Identidade, em seu sentido etimoldgico, € uma palavra que vem do Latim e significa
“qualidade do que ¢ idéntico”, “conjunto de caracteristicas que distinguem uma pessoa ou
uma coisa”, o “estado de algo imutavel”. Veiga (2010, p. 28), para conceituar identidade se
fundamenta em Novoa (1997, p. 34) ao nos dizer que identidade “nao ¢ um dado adquirido,
ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, é um
espacgo de constru¢ao de maneiras de ser e estar na profissao”.

Diante do exposto, percebemos que a etimologia da palavra ndo corresponde a sua
ideia, no que se refere a identidade profissional, pois esta € ampla e mutavel, ndo € um
produto. Isso acontece porque quando nos referimos a identidade profissional, ndo podemos
deixar de considerar os processos de construcdo de vida de cada um de nos, além do proprio
desenvolvimento profissional e institucional.

Todos nbés temos uma identidade que resulta das nossas experiéncias pessoais e
profissionais, do habitus, ou seja, daquilo que nods incorporamos na nossa familia e,
posteriormente, nas relaces sociais que se estabelecem. Adquirimos, ainda uma identidade
institucional, pois nos adequamos aos moldes estabelecidos por ela, o que envolve um
delineamento de pertenca ao grupo (GARCIA, 1999; FAVERO; TONIETO, 2010; NOVOA,
2000; VEIGA, 2010).

Quando suscitamos o0 questionamento: quem sdo as pedagogas do IFRN/CNAT? Antes
de responder, é necessario considerar todos estes aspectos. Recordamo-nos de uma cangéo
que representa bem a figura do pedagogo: “uma metamorfose ambulante”. Uma metamorfose
inevitavel, diante das inimeras mudancas das politicas educacionais, que reverberam as
mudangas sociais e que acabam nos modificando nesse processo.

Ao sintetizarmos as discussdes na primeira se¢do, percebemos essa mutacdo sofrida
pelo pedagogo a partir da prépria formacdo inicial. Também vimos, como o contexto foi
abrindo caminhos, possibilidades para sua inser¢do na Educagdo Profissional, mas
delimitando os passos, enformando este profissional as finalidades educativas deste campo
educacional.

Segundo Canario (2005), nesse processo de mutacdo, o pedagogo/professor se localiza
no epicentro do furacdo, pois recai sobre ele as principais mudancas que concernem a
educacéo e ocasiona, de certo modo, uma crise de identidade.

Para saber quem sdo estas pedagogas e como tem se dado o seu desenvolvimento

profissional, buscamos um caminho ndo convencional. A partir da Plataforma Lattes e das
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informagdes disponibilizadas por elas nos seus curriculos virtuais, buscamos descrever alguns

aspectos que caracterizam sua identidade e atuacdo profissional. Para Coutinho (2016, p. 74):

a constituicdo dessa identidade de ““ser pedagoga no IFRN” nao esta voltada
apenas para as subjetividades desse profissional, mas perpassa também pela
interacdo entre sujeitos em relacdo, sua trajetoria pessoal e social de modo
gue a sua agdo enquanto profissionais no contexto dos espagos institucionais
se apresentam como fruto dessa identidade construida, assim, a nossa
compreensdo de que essa identidade se da em uma constante relacdo entre o
individual e o coletivo vai ao encontro dos estudos empreendidos por Dubar
(1997, p. 136), que compreende ser essa identidade “[...] resultado a um so
tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, que,
conjuntamente, constroem os individuos e¢ definem as instituigoes”.

Como ja relatamos na introducdo deste trabalho, solicitamos junto a Diretoria de
Administracdo de Pessoal, a relacdo das pedagogas e TAEs pedagogas. Os dados fornecidos
apresentavam 0 numero de matricula, os nomes completos, a especificacdo do cargo, o
nivel/padrdo, o setor de lotacdo e a titulacdo. Com estas informaces, fizemos a busca pelos
curriculos.

No entanto, ao conferir as datas de atualizacGes das informacdes, percebemos que
nem todas as pedagogas vem atualizando com certa constancia os seus curriculos, podendo
ocasionar divergéncias em alguns dos dados aqui apresentados. Desta forma, nossas analises
terdo como base as informacgdes disponiveis nos referidos curriculos descritos na Quadro 2.
Desse modo, das doze pedagogas, sendo quatro Técnicas em Assuntos Educacionais,
examinaremos apenas nove curriculos, pois trés ndo foram localizados na Plataforma. Para
chegarmos a esse quantitativos, fizemos trés consultas na Plataforma Lattes para leitura e
analise dos curriculos. A primeira foi realizada em setembro de 2017, a segunda em dezembro

de 2017 e a ultima em fevereiro de 2018.

Quadro 3 — Atualizacdo do Curriculo Lattes

PEDAGOGAS Data da Gltima atualizacdo do Curriculo Lattes
Jodo Camara 31/03/2014
Macau 29/01/2016
Currais Novos 12/01/2015
Parnamirim Curriculo néo localizado
Ipanguacu 13/01/2014
Cidade Alta Curriculo nao localizado
Zona Norte 01/02/2018
Apodi 23/10/2014




108

Santa Cruz Curriculo nao localizado
Natal 09/11/2015
Mossoré 22/12/2017
Pau dos Ferros 05/09/2017

Fonte: Elaboragdo prépria em 2018.

Como podemos constatar, de acordo com a Quadro 3, temos curriculos que ndo foram
atualizados ha quase cinco anos, datados em janeiro, margco e dezembro de 2014. Os mais
recentes, tem registros em fevereiro de 2018, dezembro de 2017 e setembro de 2017,
consecutivamente.

Nos curriculos podemos encontrar informacGes mais especificas ou gerais, dentre elas:
nome completo, filiacdo, data de nascimento, nimero de documentos, como o Registro Geral
da carteira de identidade e o Cadastro de Pessoa Fisica; endereco residencial, profissional,
eletronico, redes sociais; idiomas, prémios e titulos; outras informacdes relevantes, bem como
é possivel editar um resumo de apresentacdo. O pesquisador da Plataforma também tem a
opcdo de escolher quais destas informagdes podem ficar acessiveis ao dominio publico ou
ndo. Todavia, vamos extrair apenas as informac6es que forem relevantes para 0 nosso objeto
de estudo.

Destarte, como forma de conhecer a identidade profissional das pedagogas,
analisaremos 0s resumos de apresentacdo de cada uma delas, tendo como elemento a

identidade profissional.

Quadro 4 — As Pedagogas do IFRN/CNAT
PEDAGOGAS TEXTO INICIAL DO CURRICULO LATTES

Jodo Cémara Mestre em Educacéo (2007) pela Universidade Federal do Rio Grande do

Norte. Area de pesquisa: Teoria das Representacdes Sociais e Educago de
Jovens e Adultos. Especialista em Educacao (2001) - &rea de educacao
infantil e graduada em Pedagogia (1998) - ambos na UFRN. Atualmente
doutoranda no PPGEd - Centro de Educacdo da UFRN.

Macau Pedagoga do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte (IFRN) desde 2008, atua na Diretoria Académica de
Gestdo e Tecnologia da Informagdo. Mestre em Desenvolvimento e Meio
ambiente (UFRN - 2012). Especialista em Lingua Portuguesa (UFRN -
2009). Graduada em Pedagogia (UFRN - 2007).

Currais Novos Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco, com
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habilitagdo em Licenciatura nas Disciplinas Pedagogicas e Supervisdo
Escolar. Mestra em Educacdo e Especialista em Pesquisa Educacional
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Especialista em Gestéo
pela Universidade Potiguar. Especialista em Educacdo Tecnholdgica
Inclusiva pelo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Mato
Grosso. Atualmente é pedagoga da Secretaria de Educacéo e Cultura do
Estado do Rio Grande do Norte e lotada no Centro de Educacédo de Jovens
e Adultos (CEJA - Reginaldo Tedfilo), atuando na Educagdo de Jovens e
Adultos. Técnica em Assuntos Educacionais do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) com
lotacdo no Campus Natal Central - Diretoria de Ciéncias, atuando na
Educacéo Profissional Técnica de nivel médio integrado, nas modalidades
regular e na EJA, nos Cursos Subsequentes e nas Licenciaturas de
Matematica, Espanhol, Geografia e Fisica do Campus Natal Central.

Parnamirim Curriculo ndo localizado

Ipanguacu Possui Graduacdo em Pedagogia pela Universidade do Rio Grande do
Norte; Mestrado em Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte e Doutorado em Ciéncias da Educacdo (com especialidade na
area Desenvolvimento Curricular) pela Universidade do Minho/Portugal. E
pedagoga do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Norte, exercendo a funcédo de Coordenadora Pedagdgica
da Diretoria de Ensino. Tem formacdo e experiéncia na &rea de
Psicopedagogia e como professora da Educacdo Baésica e Educagdo
Superior. Membro colaboradora do Centro de Investigagdo em Educacdo
(CIED) da Uminho, de 2010 a 2012.

Cidade Alta Curriculo ndo localizado

Zona Norte Possui mestrado em Educacédo pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (1999) e doutorado em Educacao pela Universidade Federal do
Rio Grande do Norte (2012), atuando principalmente nos seguintes temas:
histéria da educacdo, com énfase na educacdo profissional, mulher
professora - formagdo profissional, escola industrial, pratica educativa e

cultura escolar.

Apodi Possui Graduagdo em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (2005) e Especializagdo em Educagéo e Sustentabilidade

Ambiental também pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte

(2010). Atualmente é Técnica em Assuntos Educacionais do Instituto
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Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte.
Tem experiéncia na éarea de Educagdo, com énfase em Educacdo

Profissional.

Santa Cruz Curriculo nao localizado

Natal Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. Especialista em Psicopedagogia pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte. Pedagoga do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) e exerce o cargo de
Diretora de Ensino do Campus Natal Central e substituta eventual da
Direcdo Geral. Atua na area de Educagdo, com énfase no Ensino Médio e
na Educacdo Profissional, principalmente nos seguintes temas:
Coordenacao Pedagogica, Gestdo Educacional e Curriculo. Pesquisadora
em cultura popular (brinquedos e jogos tradicionais).

Mossoro Possui graduacé@o em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte, mestrado em Engenharia de Producgdo pela Universidade
Federal de Santa Catarina e doutorado em Educacdo pela Universidade
Federal do Rio Grande do Norte. Exerce a funcdo de Pedagoga na
Diretoria Académica de Ciéncias do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte. E integrante do Nucleo de
Pesquisa em Educacéo do IFRN e da Comissdo Prdpria de Avaliagcdo do
Campus Natal-Central do IFRN. Integrou o Conselho de Pesquisa,
Ensino e Extensdo do referido Instituto no periodo de setembro de 2012
a setembro de 2014. Tem experiéncia na area de Educagdo, com énfase no
Ensino Médio e na Educacdo Profissional, atuando principalmente nos

seguintes temas: curriculo, avaliacdo, gestdo e formacao docente.

Pau dos Ferros Possui graduacdo em Pedagogia (Licenciatura Plena) pela Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (2002) e especializacdo em Educacéo
Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade EJA pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Norte (2010). Atualmente é Técnico Administrativo em Educacgdo do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do

Norte. Tem experiéncia na &rea de Educacéo.

Fonte: Elaboragdo propria em 2018.

A partir da analise do texto inicial do Curriculo Lattes das pedagogas do nosso

estudo, pudemos perceber que a maioria delas se reconhece, profissionalmente como
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pedagoga ou TAE, ao descrever em suas apresentacdes no Curriculo Lattes, a sua fungéo e
local de atuacéo profissional.

Zona Norte é a Unica pedagoga que ndo faz nenhuma men¢do ao Curso de
Pedagogia e nem ao cargo que ocupa no IFRN. Por outro lado, apresenta temas que
desenvolve seus estudos e pesquisa, no cenario da Educagdo Profissional: “ atuando nos
seguintes temas: histéria da educacdo, com énfase na educacdo profissional, mulher
professora - formacao profissional, escola industrial, pratica educativa e cultura escolar”.
Este aspecto, revela a sua preocupacao e inclinacdo para a producdo do conhecimento na
area em questao e, que deve ser vivenciado com seus pares.

Esta conduta é interessante porque ao produzir conhecimento, a pedagoga esta
partilhando suas experiéncias e colaborando, consequentemente, com 0 Seu
desenvolvimento profissional. Neste sentido, Ramalho, Nunes e Gauthier (2003) relatam
que o desenvolvimento profissional ndo ocorre apenas com o melhoramento das
competéncias individuais, apesar de ser importante. Mas se desenvolve a partir da
dindmica dialética entre o desenvolvimento individual e do grupo profissional no qual esta
envolvido.

Podemos afirmar que a formagdo ocorre enquanto acontece a préatica profissional e
esta atua como mediadora da producdo do conhecimento, que por sua vez, se ancora e se
mobiliza por meio da experiéncia de vida do pedagogo e, consequentemente na sua
identidade. Dessa forma, as nossas historias de vida, as nossas escolhas, as nossas
experiéncias profissionais, a forma como concebemos a nossa pratica, todos estes fatores
compreendem a dindmica do processo formativo do pedagogo e constituem sua identidade
que ocorre no decorrer de sua trajetoria de vida.

Sé&o estes caminhos que nos levam a ser quem somos. No caso, deste estudo quem
sdo essas pedagogas? O que as conduziram a ser as pedagogas que sdo? Estes
questionamentos nos fazem retomar a ideia inicial desta subsecdo sobre identidade
profissional, do pressuposto de que as dimensGes pessoais e profissionais sao
indissociaveis, podendo ser separadas apenas sob o nivel conceitual (NOVOA, 2000;
FAVERO; TONIETO, 2006).

Sob este ponto de vista, ndo temos como abstrair das descrigdes acima, as questdes
pessoais que levaram as nossas pedagogas a optarem por esta formacdo, se houve
influéncia de familiares, se veio da admiragdo por algum (a) professor (a) ou se veio da

facil ascensdo profissional que os cursos de licenciatura nos permitem. Mas como elas se
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identificam, se percebem em relacdo a sua formacdo e a sua fungdo, no ambito da
Educacéo Profissional.
Para Novoa (2000), existem trés dimens@es que podem nos ajudar a compreender o
processo constitutivo identitario das pedagogas: a adesdo, a acdo e a autoconsciéncia. O
que se leva em consideracdo ndo é mais a escolha pelo curso de Pedagogia, mas sim, a
insercdo no campo de atuacao profissional, no caso a EP.
E a identidade institucional que também perpassa o processo formativo das nossas
pedagogas. Isso ocorre devido a nogéo de habitus secundario, que para Bourdieu (1989),
sdo préaticas mediadas por um conjunto de disposic¢des ativas que permitiram incorporacao
de estruturas sociais proprias da Educacdo Profissional. Desta forma, quando elas se
intitulam:
o “exerce a fungdo de Pedagoga na Diretoria Académica de Ciéncias do Instituto
Federal de Educa¢ao” (Mossoro);

e “pedagoga do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte (IFRN) ” (Natal);

e “técnica em Assuntos Educacionais do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) com lotacdo no Campus Natal Central”
(Currais Novos);

e “pedagoga do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte, exercendo a fungdo de coordenadora Pedagdgica da Diretoria de Ensino”
(Ipanguagu);

Elas ndo s6 se assumem como profissionais da educacdo, como também se
reconhecem parte da instituicdo em que atuam. No decorrer de suas atuagdes, foram
atribuindo novos sentidos aos seus saberes, resultando em novas praticas ou praticas
especificas para o contexto. Neste sentido, para Favero e Tonieto (2006, p. 27), ser

pedagogo/ser professor:

[...] nesse sentido, implica aderir a um conjunto de principios e valores, bem
como a um projeto que aposta nas pontecialidades das criancas e jovens;
optar por maneiras de agir que levam a tomada de decisdes tanto na vida
pessoal como na profissional; refletir sobre a propria acdo, uma vez que a
andlise reflexiva é condicdo para que haja movimento no processo de
mudangca e de inovacao pedagogica.

O Curso de Pedagogia néo teve um direcionamento mais teorico sobre a Educagéo

Profissional, apesar das habilitagdes terem sido responsaveis pela legitimacao do cargo de
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pedagogos e TAEs como vimos no percurso historicos. O que queremos dizer, que ndo
haviam discussfes/estudos mais especificos sobre o campo da EP, mesmo consistindo em
espaco de atuacdo profissional.

Segundo Carrijo, Cruz e Silva (2017), os estudos no curso de Pedagogia vém
proporcionando uma formacdo ampliada dos aspectos educativos, pedagdgicos, sociais e
psicoldgicos, mas sem énfase no campo da EP. Para as autoras isso ndo deveria ocorrer,
pois a pedagogia, como ciéncia da educacdo, se difere das demais ciéncias justamente
porgue tem como objeto de estudo, o fenémeno educativo em sua totalidade.

Por outro lado, ocorre justamente essa adesdo de principios e valores referentes ao
espaco de atuacdo, por meio da analise reflexiva e da formagao continua, promovendo 0s
movimentos de mudanca necessarios a constituicao das identidades dos pedagogos.

Por este motivo, para algumas pedagogas, isso consiste no ser pedagoga do IFRN,
porque reflete ndo apenas na sua identidade profissional, como também pelos caminhos
formativos que buscaram, centradas nos interesses e necessidades da instituicdo, mas
também nas suas realizacdes pessoais.

Muito do que somos e do que fazemos, reverbera como nos constituimos enquanto
educadores, por isso que “ninguém comec¢a a ser educador numa terca-feira”, por isso
nossos saberes ndo sdo espontaneos e nem produzidos na formacéo informal.

Sobre isso, mencionamos Tardif (2002), ressaltando a importancia da formacéo
continuada, pois segundo ele, sdo o0s saberes das contingéncias que marcam as
experiéncias de vida e profissional, é que nos ajudam a compreender o significado da acao

educativa.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores é
0 saber deles, com sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional,
com as suas relagfes com os alunos em sala de aula e com outros atores
escolares na escola, etc (TARDIF, 2002, p. 11).

Tardif (2002) ainda define o saber do pedagogo/docente, como um saber plural, pois
envolve saberes oriundos de diferentes origens: o da formagéo profissional, os disciplinares,
os curriculares e os experienciais.

Nesse entendimento, o pedagogo possui um vasto campo de conhecimento em sua
formacdo, se considerarmos, por exemplo, 0 que orienta as DCNPs, ele estara responsavel
pela intervencdo em quaisquer areas que estejam previstos os conhecimentos pedagdgicos, ou

seja, além das demandas préprias da sala de aula, podera desenvolver também atividades de



114

planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de tarefas proprias do
setor da educacdo. As diretrizes, dessa forma, enfatizam aspectos da gestdo, tendo o
conhecimento sobre a docéncia como base, na formacéo do pedagogo.

NoOs relatamos quem sdo as pedagogas do CNAT, sob a propria ética das nossas
pesquisadas. No entanto, ao tratar da identidade profissional do pedagogo, é importante trazer
a definicdo de como o IFRN compreende suas funcbes. Na secdo anterior, fizemos um
exercicio semelhante ao mencionar a legislacdo que regulamentou a carreira dos cargos
Técnicos-Administrativos em Educacdo. De forma semelhante, buscamos nos ultimos editais
de contratacdo do cargo de Pedagogo Edital n°® 06/2014 e do cargo de TAE, Edital de n°
16/2011, a descricdo sumaria dos cargos, bem como a descricéo das atividades na Quadro 5:

Quadro 5 — Comparativo de Funges entre Pedagogos e TAEs

PEDAGOGO - EDITAL N°06/2014

TAEs — EDITAL N°16/2011

Descricdo Sumaria do Cargo

Descricdo Sumaria do Cargo

- Implementar a execugédo, avaliar e coordenar a
(re) construcdo do projeto pedagdgico das escolas
de educacéo infantil, de ensino médio ou ensino
profissionalizante com a equipe escolar. Viabilizar
o trabalho pedagdgico coletivo e facilitar o
processo comunicativo da comunidade escolar e
de associacOes a ela vinculadas. Assessorar nas
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Coordenar as atividades de ensino,
planejamento, orientacdo, supervisionando e
avaliando estas atividades, para assegurar a
regularidade do  desenvolvimento  do
processo  educativo.  Assessorar  nas
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Descricdo de Atividades Tipicas do Cargo

Descricdo de Atividades Tipicas do Cargo

Estudar medidas que visem melhorar 0s processos
pedagogicos inclusive na educacgdo infantil.

Elaborar e desenvolver projetos educacionais;
participar da elaboragdo de instrumentos
especificos de orientacdo  pedagodgica e
educacional. - Organizar as atividades individuais
e coletivas de criangas em idade pré-escolar. -
Elaborar manuais de orientagdo, catalogos de
técnicas pedagogicas; participar de estudos de
revisdo de curriculo e programas de ensino;

executar trabalhos especializados de
administracdo,  orientagcdo e  supervisdo
educacional. Participar de divulgacdo de

atividades pedagdgicas. - Implementar programas
de tecnologia educacional. Participar do
processo de ingresso, selecdo e qualificacdo da
IFE. - Elaborar e desenvolver projetos de ensino-
pesquisa-extens&o. Utilizar  recursos de
Informatica. - Executar outras tarefas de mesma
natureza e nivel de complexidade associadas ao
ambiente organizacional.

Planejar, supervisionar, analisar e reformular
0 processo de ensino aprendizagem, tracando
metas, estabelecendo normas, orientando e
supervisionando 0 cumprimento  desse
processo e criando ou modificando
processos educativos de estreita articulacdo
com os demais componentes do sistema
educacional para proporcionar educagéo
integral dos alunos. Elaborar projetos de
extensdo. Realizar trabalhos estatisticos
especificos. Elaborar apostilas. Orientar
pesquisas académicas. Utilizar recursos de
Informética. Executar outras tarefas de
mesma natureza e nivel de complexidade
associadas ao ambiente organizacional.

Fonte: Elaboragdo prépria em 2018.
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Diante da anélise das descri¢Bes dos editais na Quadro 5, ndo percebemos diferencas
muito relevantes entre os cargos. Sdo fungdes com carater pedagdgico, mas também técnico,
que se complementam. N&o obstante, 0 que nos chama atencao € a estrutura dualista em que
se colocam as incumbéncias dos cargos entre as funcdes técnicas e pedagdgicas.

O trabalho pedagogico nédo se faz por meio de relagBes verticalizadas e sim, articulada
entre os pares para nao causar divergéncias no desenvolvimento do trabalho. Haja vista que ao
tratar pedagogos e TAEs como técnicos-administrativos, além de retrocesso € um
reducionismo dos problemas educacionais da instituicdo, como meros problemas burocraticos
e metodoldgicos, pois eles sdo “colocados” na administracao da institui¢do, lindando muito
mais com 0s aspectos burocraticos da pratica pedagogica, do que com a pratica em si,
remetendo-nos a ideia da diviséo social do trabalho.

Vale lembrar, que durante a década de 1970, a educacéo esteve fortemente amparada
na racionalidade técnica, onde as solugfes eram instrumentalizadas pela teoria e técnica e a
docéncia, se resumia apenas a aplicagdo das normas determinadas pelos especialistas da
educacdo (ANDRE; VIEIRA, 2011). Estes fatores ainda refletem nas relaces entre a equipe
pedagdgica e os professores, ocasionando essa resisténcia ao trabalho dos pedagogos e
fragilizando a atuacio destes profissionais. E nesse periodo que iniciam as contratagdes dos
Técnico em Assuntos Educacionais, que possuem formacdo em qualquer licenciatura para
exercicio do cargo.

Segundo Coutinho (2016), os TAEs que possuem formacdo nas mais variadas
licenciaturas, constituem majoritariamente a ETEP. E, como professora de disciplinas
pedagogicas nos Cursos de Licenciatura sabemos do desafio de trabalhar os conhecimentos
didatico-politico-pedagdgicos em detrimento dos componentes curriculares especificos.
Consequentemente, a ndo valorizagdo desses saberes pedagogicos ocasionam certa fragilidade
na formacéo dos profissionais de outras licenciaturas, diferentemente do pedagogo.

Neste sentido, acreditamos que as diferentes experiéncias formativas entre 0s
pedagogos e os demais licenciados podem ocasionar uma tensdo conceitual durantes as
reunides, haja vista a necessidade de profundidade do conhecimento pedagdgico para as
competéncias descritas sumariamente para cada cargo, conforme a Tabela 04.

Placco e Souza (2006), ao refletir sobre as situacfes conflituosas da pratica cotidiana,
afirmam que esta situagcéo pode encorajar a pessoa a dar continuidade ou desistir no caminho.
Segundo as autoras, a maneira como cada um reage, esta relacionado com identidade de cada
profissional. Desta forma, estes embates podem motivar a busca por mais conhecimento ou

simplesmente causar uma estagnacéo na profisséo.
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Por outro lado, mesmo ndo sendo, objeto de estudo desta pesquisa, abrimos um
paralelo a nossa discussao, até mesmo para compreender a finalidade do trabalho pedagogico
no IFRN. Como ja tratamos na primeira secdo, a Pedagogia € uma ciéncia que sO existe
porque tece dialogos com outras ciéncias como Politicas Educacionais, Sociologia, isto &, de
forma interdisciplinar.

A partir da proposta pedagdgica, projetos sdo formulados e desenvolvidos por uma
equipe multidisciplinar. Esse aspecto, possibilita a multiplicidade dos TAES, questionados por
uma de nossas pedagogas, pois cada um trard a visdo sobre o processo, a partir do seu
conhecimento e formacdo. Desta forma, este aspecto caracteriza o principio da
interdisciplinaridade proposta e fomentada no carater participativo da gestdo do IFRN.

O que nos conduz a pensar de forma prética e coletiva o desenvolvimento das acoes,
considerando a ampliacdo do campo de conhecimento intelectual, por meio da troca de
experiéncias, formacéo e sistematizacdo do estudo. Este entendimento, configura-se no que
Imbern6n (2011) vai conceituar de formacdo permanente. Mas quais foram os caminhos
formativos e as experiéncias profissionais vivenciadas pelas pedagogas atuantes do
IFRN/CNAT?

4.3 CAMINHOS FORMATIVOS E EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS

Somos seres, produtores da nossa propria histéria. A nossa historia de vida, muitas
vezes se entrelaca com a nossa vida profissional e vice-versa. E ao nos tornamos construtores
da nossa prépria histdria, escolnemos caminhos que nos ajudam a definir quem somos como
pessoa, mas também como profissional.

Para Placco e Souza (2006), a escolha profissional nos indica um caminho, com
objetivos claros e percursos definidos, mas nem sempre nos damos conta de que estao repletos
de imprevistos, de tramas e arranjos cheios de complexidades que ndo estavamos preparados
para enfrentar, mas que nos conferem multiplos sentidos a nossa experiéncia.

Para as autoras, esses sentidos compdem situagdes de ensino e aprendizagem,
configurando novos significados. No entanto, 0 contato com outras pessoas pode atribuir
significados comuns a experiéncia de formacgdo, como também podem manter suas
caracteristicas singulares.

Que caminhos foram trilhados por nossas pedagogas apos a sua insercdo na Educacgao
Profissional? Sabemos que o ponto de partida, foi 0 mesmo, apesar dos diferentes tempos e

espacos: o Curso de Pedagogia, como o primeiro passo dos caminhos formativos.
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Segundo Imbern6n (2011), a formagdo inicial consiste na primeira etapa da
socializagcdo profissional, pois é nesse momento que 0s principios e as regras praticas
comecam a ser internalizadas. Ja Garcia (1995, p.75), apresenta um conceito mais técnico.
Para este autor, “¢ uma fun¢do que, progressivamente ao longo da historia, vem sendo
realizada por institui¢fes especificas, por um pessoal especializado e mediante um curriculo
que estabelece a sequéncia e conteudo instrucional do programa de formagao”.

Sob este aspecto, na primeira secdo desta pesquisa abordamos uma breve historia do
Curso de Pedagogia e verificamos que diversas proposi¢es no curriculo do curso, resultaram
em diferentes identidades formativas, mesmo advindas do mesmo curso de formagéo inicial,
pois cada politica de formacdo atendia as exigéncias do contexto.

Ao analisar os curriculos das pedagogas, identificamos que elas ingressaram no Curso
de Pedagogia em momentos diferentes e, consequentemente possuem habilitacGes distintas.
Vale relembrar, que na histdria do curso de Pedagogia, se formava no periodo de criacdo do
curso, os especialistas em educacdo, seguido pelas habilitagdes em supervisdo escolar,
administracdo escolar, orientacdo educacional, inspetor escolar e magistério das series

iniciais, conforme o quadro abaixo:

Quadro 6 — Habilitacdo das Pedagogas do IFRN/CNAT

PEDAGOGA FQRMAC}AO INICIAL
ATRIBUICAO PROFISSIONAL/PERIODO

Jodo Camara Pedagogia/ 1993 — UERN- Pedagogia/ 1998 -UFRN

Macau Pedagogia/2007 — UFRN - Licenciatura Plena

Currais Novos | Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco, com
habilitacdo em Licenciatura nas Disciplinas Pedagogicas e Supervisdo Escolar —

1980
Ipanguagu Pedagogia / 1992 — UFRN - Habilitagbes
Zona Norte N&o mencionou no curriculo
Apodi Pedagogia / 2005 — UFRN - Licenciatura Plena
Natal Pedagogia / 1986 — UFRN -Habilitagbes
Mossoro Pedagogia /1985 — UFRN - Habilitagdes

Pau dos Ferros | Licenciatura Plena /2002 - UFRN
Fonte: Elaboracdo da Autora em 2018.

Como se pode observar, a maioria das pedagogas possuem formacdo com habilitacéo
técnica, pautada na divisao do trabalho educativo. Jodo Camara possui duas formagdes Curso
de Pedagogia, a primeira pela UERN e a segunda na UFRN, mas em nenhuma das duas
especifica as habilitacdes. Currais Novos é formada em Pedagogia com habilitacdo em

Licenciatura nas Disciplinas Pedagdgicas e Supervisdo Escolar, ambas pela Universidade
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Federal de Pernambuco. Ipanguacu, Natal e Mossord, também tiveram suas formacgdes no
periodo das habilitacbes, mas nenhuma especifica qual seja. Macau, Apodi e Pau dos Ferros,
foram estudantes de Pedagogia com Licenciatura Plena. Zona Norte, por sua vez, ndo
especificou qual a sua habilitacdo e nem o periodo de sua formacao.

Para Imbernon (2011), a formagdo inicial deve possibilitar a aquisicdo de
conhecimentos sélidos para a construcdo de um conhecimento pedagdgico especializado,
capacitando o pedagogo/professor a assumir a tarefa educativa em sua complexidade.
Adotando uma postura reflexiva com reflexibilidade, para ndo cair no paradoxo de ensinar a

ndo ensinar.

E necessario estabelecer uma formacdo inicial que proporcione um
conhecimento valido e gere uma atitude interativa e dialética que conduza a
valorizar a necessidade de uma atualizacdo permanente em funcdo de
mudangas que se produzem; a criar estratégias e métodos de intervencéo,
cooperacgdo, analise, reflexdo; a construir um estilo rigoroso e investigativo
(IMBERNON, 2011, p. 69).

O autor faz uma andlise sobre a formacdo inicial e pontua aspectos que sdo
importantes e que precisam ser considerados nesta etapa da formagédo. No entanto, ele mesmo
ressalta que nem sempre os cursos de formacdo inicial, oferecem um bom preparo para se
desenvolver novas metodologias, envolvendo aspectos tedricos e praticos.

A ideia dessa flexibilidade na formacéo e do desenvolvimento de uma atitude critica
se faz necessaria porque precisamos compreender, que a formacao inicial é apenas uma etapa
do processo de profissionalizacdo. Nao consiste apenas em aprender um oficio e dominar
certas técnicas, mas sim apreender os fundamentos de uma profissdo. Para Larrosa (2002, p.
20), “a experiéncia € que nos passa, 0 que nos toca. Nao o0 que se passa, Ndo 0 que acontece ou
que toca. A cada dia passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada acontece”.
De fato, a experiéncia s6 se concretiza quando s6é fica, o que significa.

Garcia (1999), ao tratar do desenvolvimento profissional ressalta que os primeiros
anos de profissdo sdo imbuidos de tensdes e aprendizagens intensivas e nem sempre ocorrem
em ambientes conhecidos. Para o autor € neste momento que o professor, mas no caso deste
estudo, o pedagogo, comega a adquirir conhecimento profissional, além de manter paralelo a
isso, certo equilibrio pessoal. Ele ainda ressalta que € nesse processo inicial que o0s
conhecimentos e habilidades sociais da profissdo sdo adquiridos.

Cada pedagoga teve vivéncias e experiéncias formativas singulares. E foram essas

singularidades que foram dando novos direcionamentos a cada uma delas. Um dos aspectos
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que perpassam o processo de construcdo de identidade, é o sentimento de pertenca em relagéo
a escolha profissional. Entender que este processo constroi e descontrdi, forma e deforma e,
aos poucos vamos assumindo formas identitarias, onde ocorrem identificacbes e néo
identificacbes com as atribui¢fes dadas por si e recebidas (PLACCO; SOUZA, 2006)
Podemos afirmar, diante do exposto, que as pedagogas do CNAT, se identificaram
com a condicgdo de ser pedagoga e, no caso no campo da Educacdo Profissional. O segundo

ponto da nossa analise esta na insercdo do pedagogo na EP.

Quadro 7 — O ingresso das Pedagogas na EP

PEDAGOGA ANO DE INGRESSO NA EP [TEMPO NA EP
FORMACAO
Jodo Camara 1993/1998 2010 07 anos
Macau 2007 2008 09 anos
Currais Novos 1980 2006 11 anos
Ipanguagu 1992 1995 22 anos
Zona Norte Nao informou 1995 22 anos
Apodi 2005 2007 10 anos
Natal 1986 1986 31 anos
Mossoré 1985 1995 22 anos
Pau dos Ferros 2002 2007 10 anos

Fonte: Elaboracgdo prépria em 2018.

O Quadro 7 expbe o tempo entre a formagéo inicial e o ingresso do pedagogo no
IFRN. Constatamos, na maioria dos casos, que houve um pequeno espaco de tempo. Natal,
por exemplo, ingressou no mesmo ano de sua conclusdo de curso; Erica Luana um ano ap6s
concluir pedagogia; Jodo Camara e Apodi, dois anos apo6s; trés anos depois, Ipanguacu; Pau
dos Ferros, quatro anos apos sua conclusdo; Mossoro, dez anos; e Currais Novos, vinte e seis
anos; Zona Norte como ndo informou sobre sua formacéo inicial, ndo foi possivel fazer a
contagem.

No que tange a profissionalizagdo das pedagogas na EP, podemos afirmar que suas
identidades profissionais foram construidas basicamente neste ambito. Exceto, Currais Novos,
que teve uma vasta experiéncia em outras instituicdes educativas, antes de iniciar a carreira no
IFRN. Em relacdo ao tempo de servigo na Educacdo Profissional, a pedagoga mais experiente
conta com um tempo de trinta e um anos no IFRN, enquanto a pedagoga mais principiante
tem apenas sete anos.

De modo geral, o CNAT conta com dois grupos de pedagogas. O primeiro esta na
instituicdo desde a transformacdo da Escola Técnica em Centro Federal de Educacéo,

vivenciando dois aspectos importantes: a contratacdo como técnicas de educacdo e a
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participacdo na elaboragdo do primeiro PPP do IF; o segundo, de modo semelhante viveu o
processo de mudanca de CEFET para IFRN, bem como a sua expanséo.

Estes dados reverberam as ideias de Imbernén (2011) quando este afirma que a
formacgdo é um elemento essencial, mas ndo unico no desenvolvimento do profissional da
educacdo, ou seja, a profissdo ndo se constroi apenas na formacéao inicial, mas também na

pratica, porque esta também forma:

A partir de nossa realidade, ndo podemos afirmar que o desenvolvimento
profissional do professor deve-se unicamente ao desenvolvimento
pedagodgico, ao conhecimento e compreensdo de si mesmo, ao
desenvolvimento cognitivo ou tedrico. Ele é antes de tudo isso,
delimitado, porém, ou incrementado por uma situacdo profissional que
permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira (IMBERNON,
2011, p. 45).

E através das experiéncias que vamos construindo nossa préatica pedagogica, diante
dos erros e acertos, dos caminhos e descaminhos, da construcdo e reconstrugéo, a instituigéo
escolar, no caso o IFRN, passa a ser um local onde os pedagogos principiantes irdo aprender e
aprender sua profissdo. As diretrizes para a pratica pedagogica expressas no PPP do IF,
também possibilitam experiéncias formativas a partir do desenvolvimento profissional.

Com base em Garcia (1999), podemos afirmar que € nesse momento inicial da
profissdo que o pedagogo ira aprender e interiorizar as regras e normas institucionais, isto é,
aprender a cultura escolar que dara suporte a sua pratica pedagdgica. E diante desse processo
especifico do seu fazer é que ocorre a possibilidade de socializagdo da profissao e ocasiona o
seu pertencimento a categoria.

As pedagogas ao se inserirem na EP, redimensionavam seus saberes formativos e
experienciais ao seu contexto de atuacdo. Entendemos entdo, que a mobilizacdo de saberes
ocorre para atender as necessidades emergentes do trabalho pedagogico, tem como base os
conhecimentos adquiridos e que foram ressignificados no e pelo trabalho.

Neste sentido, segundo Veiga (2010, p.27) a formacdo profissional, no ambito da
educacdo, “¢ uma acdo continua e progressiva, envolvendo varias instancias, e atribui uma
valorizacdo significativa para a préatica pedagdgica, para a experiéncia, como componente
constitutivo da formacao™.

A autora ainda frisa que a formacéo se desenvolve na coletividade, pois se articula
com a instituicdo, com seus projetos, ao ponto de modificar a instituicdo, mas também mudar

com ela. Favero e Tonieto (2010) tem um pensamento semelhante em relacdo a formacao
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continuada, pois para 0s autores o interesse pela por novos caminhos formativos geralmente
por dois motivos: a busca por aperfeicoamento e a de que se compreenda como profissional.

Para os autores isso acontece porque hd uma necessidade de dominio de questdes
praticas e teoricas, que legitimam a sua profissdo e estdo relacionadas com as demandas
existentes na escola. Compreendemos que sdo esses 0s elementos que conduzem os
pedagogos e professores a buscarem mais conhecimento em atividades de formacéo.

Ressaltamos, no entanto, que a formacao continuada nédo se restringe a participacao de
cursos, palestras, seminarios, mesmo estas fazendo parte. Mas para Favero e Tonieto (2010, p.
57), “um trabalho sério e comprometido de formacdo continuada é aquele capaz de ajudar o
professor a produzir seu proprio conhecimento, levando em consideragdo o seu contexto de
acdo, ou seja, a escola e a sala de aula”.

Diante do exposto e alinhando ao nosso objeto de estudo que consiste no
desenvolvimento profissional das pedagogas na EP, voltamos aos seus curriculos para
identificarmos os caminhos que foram trilhados no sentido da busca pelo aperfeicoamento e

da legitimidade da sua identidade profissional, no campo da EP. Para Garcia (1999, p. 11):

A formagdo aparece de novo como um instrumento mais potente para
democratizar 0 acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao trabalho.
Assim, a formagdo continua a ser um tema prioritario e com grande
potencialidade, o que justifica a necessidade crescente em investir em
formagéo.

Para o autor, a formacdo é um processo sistematico, organizado e continuo e que
contempla toda a carreira docente e ndo um conjunto de acontecimentos. Nem sempre se
desenvolve de maneira linear, mas as vezes repletos de patamares de regressbes e
descontinuidades.

Nesse ensejo, vemos a pesquisa como uma ferramenta de formacéo para as pedagogas,
pois o problema investigativo pode ocorrer do seu proprio contexto de atuacdo, a partir dos
desafios individuais e coletivos vivenciados no cotidiano da instituicdo. Neste sentido,
procuramos nos curriculos das pedagogas quais foram os passos dados na formacéo
continuada, ou seja, se elas se envolveram em cursos de Especializagdo, Mestrado e
Doutorado, os seus movimentos em relagdo a participacdo de eventos cientificos, bem como a
producdo académica.

Como critério de analise, além da verificacdo dos cursos realizados, atentamos para 0s
titulos dos trabalhos e, se estes, estdo relacionados com as diferentes problematicas que
perpassam o campo da Educacdo Profissional, mais especificamente o IFRN, espaco de
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atuacdo das pedagogas investigadas. Nos Quadros 8, 9 e 10 a seguir, temos as descri¢es dos

titulos das pesquisas:

Quadro 8 — Formacdo Continuada em Nivel de Especializacao

PEDAGOGA ESPECIALIZACAO

Jodo Camara - Representacdes sociais de educacao por pais ndo alfabetizados (2001) - UFRN

Macau - Especializacdo em Ensino aprendizagem de lingua Portuguesa.
- O papel da literatura infantil na formagé&o do leitor. (2009) - UFRN

Currais Novos | - Especializacdo em Educacdo Profissional e Tecnol6gica Inclusiva. /IFMT
(2009)

- PROEJA como inclusdo escolar: Um Estudo de Caso sobre as Necessidades
dos estudantes. /UFRN (2003)

- Especializagcdo em Gestéo Organizacional /UFRN

- Especializacdo em Pesquisa Educacional/ UFRN

- Leitura na perspectiva da Escola Publica: Um estudo com alunos do 1° Grau
Maior.

Ipanguagu - Especializacdo em Metodologia da Pesquisa e Mét. e Téc.Ens. Superior.
UERN

- Novas Tecnologias, Trabalho e Educacdo: do Taylorismo/Fordismo ao
Toyotismo. 1997

- Especializacdo em Saude Mental da Infancia e Adolescéncia. / UFRJ,

- O curriculo por competéncias e as Inteligéncias Mdltiplas. (2002)

Zona Norte N&o ha registros no curriculo

Apodi - Educagdo Ambiental: Reflexdes sobre principios e praticas.

Natal - A intervencdo psicopedagégica clinica: diagnéstico de um problema de
aprendizagem. (2006) - UFRN

Mossoro Especializacdo em Curso de Especializacdo em Educacdo de Adultos. UFRN.
(1992)

Pau dos Ferros | Educacdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade EJA
/2010 — IFRN

Fonte: Elaboracgdo prépria em 2018.

Na analise dos titulos das monografias de especializagdo, notamos que das nove
pedagogas, apenas Zona Norte ndo mencionou em seu curriculo nenhum curso de
Especializagdo. Em relacdo aos titulos, apenas quatro pedagogas desenvolveram seus estudos
em alguma &rea correlacionada com a Educagéo Profissional: Currais Novos realizou, durante
a sua carreira cinco especializagGes, das quais duas abordaram teméticas sobre a EP:
Educacdo Profissional e Tecnologica Inclusiva, em 2009 e PROEJA como inclusdo escolar:
um estudo de caso, em 2003; Ipanguagu tem quatro titulos de especializacdo, mas apenas em
um aborda sobre discussdes em torno da EP: Novas Tecnologias, Trabalho e Educacdo: do
Taylorismo/Fordismo ao Toyotismo; Ja Mossord, fez uma especializagdo sobre Educacédo de
Adultos; e Ursula sobre Educacgdo Profissional Integrada & Educagio Bésica na Modalidade
EJA, cursada no proprio IF.
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J& as pedagogas Jodo Camara, Macau, Apodi e Natal, possuem titulo de especialistas,

no entanto, desenvolveram seus estudos em outras areas da educacéo.

Como assevera Freire (1996), somos seres inacabados, inconclusos, pois nunca

estamos prontos, ha sempre espaco para aprender e evoluir. Do mesmo modo, Favero e

Tonieto (2006, p. 56), complementam a ideia de Freire:

Nunca estamos plenamente formados, seja pessoal ou profissionalmente.
Essa consciéncia do “inacabamento” aponta para a necessidade permanente
da educacdo como condicdo para a construcdo do ser humano e do
profissional. Dai podermos dizer que o professor é um ser inacabado e que
precisa estar em constante formagdo ou construgao.

Essa ideia de incompletude na acéo educativa ocorre porque a vida ndo € estatica. As

dindmicas das relagbes pessoais e interpessoais movimentam as tensfes, que por sua vez,

revelam novas problematicas no interior da instituicdo. Entretanto, as vezes essas tensdes sao

ocasionadas pela estrutura externa do sistema escolar, instrumentalizadas em politicas

educacionais.

A instituicdo escolar, desta forma, se configura como palco onde diferentes situacdes

conflituosas, podendo gerar inUmeros problemas de pesquisas para a equipe pedagdgica.

Nesta perspectiva, a Quadro 9 traz os titulos das pesquisas realizadas pelas pedagogas no

Mestrado:

Quadro 9 — Formacdo Continuada em Nivel de Mestrado

PEDAGOGA

MESTRADO

Jodo Camara

Tramas do impedimento: os sentidos da desisténcia entre alfabetizandos da
EJA /(2007)

Macau

A incorporagdo de preceitos ambientais no sistema de gestdo de residuos
solidos do municipio de Jodo Camara/RN (2012)

Currais Novos

- A reforma do nivel técnico do Ensino Profissional: analise das novas
competéncias orientadas na proposta pedagoégica do CEFET-RN, (2002).

Ipanguagu - A politica de formacdo inicial de professores e a implementacdo do
componente curricular prética profissional na licenciatura de Geografia do
CEFET RN, (2007)

Zona Norte - Djalma Maranhdo ou 0 semeador de utopias de transformacao social, (1999).

Apodi N4o ha registros no curriculo

Natal N&o h4 registros no curriculo

Mossoré - Diretrizes Pedagodgicas para o Curso de Iniciacdo Tecnoldgica e Cidadania do

PROCEFET: a busca por uma aprendizagem significativa (2001)

Pau dos Ferros

N&o ha registros no curriculo

Fonte: Elaboragdo prépria em 2018.
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Com base no Quadro 9, das nove pedagogas apenas trés ainda ndo desenvolveram
nenhuma pesquisa de Mestrado ou ndo informaram nos seus curriculos. Jodo Camara discute
sobre a desisténcia de alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Currais Novos em sua
pesquisa tratou da reforma do ensino técnico na proposta pedagogica do CEFET-RN;
Ipanguacu fez sua investigacdo sobre a politica de formacéo inicial de professores na
licenciatura do CEFET-RN; Zona Norte desenvolveu sua pesquisa no campo da histéria ao
falar sobre Djalma Maranh&o (consideramos esta pesquisa, pois Djalma, enquanto prefeito de
Natal desenvolveu algumas iniciativas que dialogam com a EP); ja a pesquisa de Mossoro
trata das diretrizes pedago6gicas do PROCEFET. Macau foi a Unica que ndo desenvolveu seu
estudo no campo da EP.

A partir dos titulos, é possivel perceber que as pedagogas ja caminham no percurso da
Educacao Profissional. Tal constatacdo indica a necessidade de aprofundamento teorico
dentro do seu lécus de atuacdo, demonstrando implicacdo tanto no seu desenvolvimento
profissional, quanto para o proprio IFRN/CNAT.

Sob este aspecto, Imbernon (2011), afirma que a formacdo permanente do professor,
no caso, das pedagogas, tem o objetivo de possibilitar um conhecimento profissional que Ihe
permita dentre varias acOes: avaliar a necessidade potencial e a qualidade da inovacédo
educativa que precisa ser inserida nas instituicbes de ensino. A formacdo nesse sentido,
produzira pesquisas colaborativas que favorecera todo os elementos que envolvem o contexto
educativo.

As pesquisas académicas podem propiciar essa postura ou melhor dizer, essa dindmica
colaborativa dentro do IFRN. Pois a medida que as pedagogas e TAEs pedagogas aprofundam
seus conhecimentos no ambito da pesquisa, poderdo compartilhar esses conhecimentos com
seus pares, no acompanhamento pedagogico diario, como também na semana pedagdgica,
reunides pedagogicas e até mesmo nas reunides de grupo.

Dando continuidade as analises, consideramos agora a formagéo continuada em nivel
de Doutorado. Desse modo, das nossas pedagogas, quatro ainda ndo iniciaram o doutorado.
Duas pedagogas ainda estdo com suas pesquisas em andamento e trés tem seus estudos

finalizados, como podemos observar no Quadro 10:

Quadro 10 — Formacao Continuada em Nivel de Doutorado

PEDAGOGA DOUTORADO
Jodo Cémara - A desisténcia no Ensino Médio - EJA: um estudo a luz da Teoria
RepresentacOes Sociais e da praxiologia de Pierre Bourdieu.
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(EM ANDAMENTO)

Macau Ainda néo cursou

Currais Novos | - Estagio Docente como pesquisa e formacgdo de identidade profissional para o
licenciado do IFRN

(EM ANDAMENTO)

Ipanguagu - A Reestruturagdo Curricular da Educacédo Profissional no Brasil Face as
Diretrizes Nacionais e Internacionais e a Participacdo dos Agentes Curriculares:
o0 caso do IFRN, (2012).

Zona Norte - Escola para os filhos dos outros: trajetoria histérica da Escola Industrial de
Natal (1942-1968)
(2012).

Apodi Ainda néo cursou

Natal Ainda ndo cursou

Mossoré - Politicas de Educacéo Profissional Técnica e de Ensino Médio no Brasil: a

implementagdo no CEFET-RN (1998-2008), (2010).
Pau dos Ferros | Ainda néo cursou
Fonte: Elaboragdo propria em 2018.

Em relacdo aos titulos, todas as pesquisas abordam uma tematica mais especifica sobre
a Educacdo Profissional. As temaéticas giram em torno das representagdes sociais (uma
pesquisa); uma sobre formacgdo docente da EP; duas sobre politicas educacionais para a EP; e
uma sobre histdria da educacao profissional.

Nesse aspecto, acreditamos que as pedagogas ao realizarem suas pesquisas sobre
temas que envolvem a Educagéo Profissional, tiveram o intuito de intervir na realidade onde
atuam, na busca de solugdes de problemas cotidianos que envolvem o seu saber-fazer. N6voa
(1992), enfatiza ao tratar sobre o processo de profissionalizacdo, a necessidade que o
professor tem de se assumir como produtor de conhecimento, pois a formacdo nao implica
apenas na mudanca do profissional, mas também no contexto que ele intervém.

Percebemos que aos poucos, as pedagogas foram buscando caminhos formativos
dentro das demandas da propria EP. Nesse mesmo entendimento, Ramalho, Nunes e Gauthier
(2003), asseveram que nos caminhos para a profissionalizacdo docente, um elemento
indispensavel é a mobilizacdo do pensamento do professor, num exercicio mutuo entre 0s
pares, para estabelecer novas referéncias que orientem seu pensamento e, consequentemente,
seu agir.

Sob este ponto de vista, ao analisar os titulos das pesquisas realizadas por nossas
pedagogas, tanto a nivel de especializa¢do, quanto de mestrado e doutorado, encontramos esse
exercicio de pensar a propria formacdo, considerando o seu proprio contexto de atuacao

profissional.
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Para Imbernon (2011), a medida que produzimos conhecimento sobre as nossas
experiéncias, nos permitimos aprender mediante a reflexdo individual e coletiva, como
também a resolucdo de problemas da pratica. Pois, desta maneira estaremos buscando o
significado das a¢des educativas, que devem ser partilhadas com outras equipes pedagdgicas,
considerando o contexto em que se forma. O autor ainda ressalta, nesse processo, a
necessidade de submeter o conhecimento produzido a critica, em fungéo de seu valor pratico.

A pesquisa possibilita a producdo do conhecimento. Este conhecimento é produzido de
maneira muito solitaria, por seus pesquisadores. Ndo obstante, tem uma finalidade cientifica,
mas também social porque produziu resultados que precisam ser socializados. Os eventos
cientificos e as revistas cientificas, tem contribuido com essa socializacdo tanto internamente,
na instituicdo interessada, quanto externamente com outros pares e contextos diversos.

Diante disso, analisamos nos curriculos das pedagogas as suas produgdes em eventos
cientificos, no que tange a producdo do conhecimento na Educagdo Profissional. Para isso,
selecionamos algumas das produgdes, conforme a Quadrol11:

Quadro 11 — Producéo do Conhecimento sobre EP

PEDAGOGA Publicacbes sobre EP

Jodo Camara - Tramas do impedimento: os sentidos da desisténcia entre a alfabetizandos da
EJA.

Macau - A proposta de avaliagdo do trabalho da equipe técnico-pedagogica

desenvolvido pela Diretoria de Gestdo e Tecnologia da Informacdo do Campus
Natal Central;

- O uso de software para a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem do
IFRN;

- A busca pela sustentabilidade politico-institucional no fazer da equipe técnico-
pedagogica da DIATINF.

Currais Novos | - A inclusdo dos estudantes do PROEJA: a percepgdo de professores e alunos do
Campus Natal Zona Norte;

- Proeja e Inclusdo escolar no IFRN: um estudo de caso;

- A Reforma do nivel técnico do ensino profissional: analise das novas
competéncias orientadas na proposta pedagogica do CEFET-RN.

Ipanguagu - As transformagdes curriculares no CEFET-RN entre 1995 e 2005: limites e
desafios;
- Da intengdo & realidade: a politica de formacao de professores e a experiéncia
do CEFET-RN;

- As politicas, os valores e a ética da Educacdo Profissional no Brasil: formar
para o0 mercado de trabalho ou para cidadania?

Zona Norte - A orientagdo educacional no CEFET-RN frente as politicas de educagdo
profissional e de ensino médio no Brasil (1995-2005);

- Politicas de Educacdo Profissional no Brasil a partir dos anos de 1990: (des)
configuragdes do trabalho do orientador educacional de uma instituicdo publica
de ensino;

- Tessituras entre a Lei Organica do Ensino Industrial e a Escola Industrial de
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Natal (1942-1959).

Apodi - A avaliacéo da aprendizagem no Campus Natal Central do IFRN;
- Seminario de Integracdo: atividade de inspecdo dos alunos no contexto
educacional do IFRN e o papel do coordenador pedagdgico.

Natal N&o identificamos nenhuma producéo sobre EP.

Mossoro - Politicas de Educacdo Profissional e de Ensino Médio no Brasil (1998-2008);

- Algumas reflexdes e proposicdes acerca do Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional;

- Processo de gestdo no CEFET-RN: das geréncias educacionais as Diretorias
Sistémicas.

Pau dos Ferros

Na&o ha registros de publica¢bes no curriculo

Fonte: Elaboragdo propria em 2018.

Ao analisar as publicacdes, percebemos a intensa participacdo de algumas pedagogas

tanto em eventos, como em publicacdes diversas. No entanto, uma das pedagogas ndo fez

nenhum registro que nos mostrasse como vem contribuindo com a producdo do conhecimento

na EP. E, uma outra, dentre as suas publica¢fes, nenhuma abordava discussdes sobre a EP.

Mencionamos em discussdes anteriores que a formacao é processual, mas um processo

inacabado e por isso, precisa ser constante. No entanto, 0 excesso de informacgéo néo resulta

em conhecimento e muito menos em experiéncia. Sob este aspecto, Larrosa (2002), diz que a

experiéncia esta cada vez mais rara. Ele alega o excesso de informacao, porque a informacéo

ndo é experiéncia, ndo da espaco para a experiéncia. Para ele o excesso de informacdo é quase

uma “antiexperiéncia”. Por esta razao, ¢ preciso separa-las, pois o saber da experiéncia é que

faz preciso para separé-la do saber das coisas, quando se esta informado.
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5 NAS REFLEXOES DA CAMINHADA, UM NOVO HORIZONTE...

Nada do que foi serd, de novo do jeito que ja foi um dia. Tudo
muda o tempo todo no mundo (Lulu Santos).

Chegamos ao horizonte. E a sensacdo que temos € justamente essa: nada do que foi
sera, de novo do jeito que ja foi um dia. Tudo muda o tempo todo. N6s também mudamos,
aprendemos muito nessa caminhada, entrelacados nesse processo de busca, de apreensdo de
conhecimentos, de partilhas, de reflexdes, de reconstrucdo do aprendido. E, de repente uma
nova caminhada nos desafia e, comeca tudo novamente, mas 0s passos ja Sao outros.

A formacdo é isso, esse entrelagcamento entre as nossas historias de vida pessoal e
profissional. Como nos implicamos com as nossas escolhas, mas como estas determinam
nossas implicacdes. Denominamos essas relagfes de desenvolvimento profissional. Isso
ocorre porgue a identidade profissional € um lugar de conflitos, de embates, é um espaco que
nos permite construir a maneira de ser, mas também de estar na profissdo (NOVOA, 2002).

Para compreender como as pedagogas atuantes no IFRN — Campus Natal Central,
construiram sua maneira de ser e de estar na profissdo, mas nesse lugar em especifico,
precisamos inicialmente, apreender como as mudancas no contexto econémico, politico e
social, interviram nesse processo, modificando a finalidade da escola e, exigindo novas
atitudes educativas de seus profissionais.

Por este motivo, voltamos ao passado para conhecer o processo de profissionalizacao
do pedagogo e, embora tenhamos tratado as discussdes, em se¢des diferentes, a historia do
Curso de Pedagogia, acaba se cruzando com o percurso historico da Educacdo Profissional, o
que resultou na insercéo do pedagogo, nesse campo da Educagéo.

A histéria da Educacdo Profissional antecede o Curso de Pedagogia, mas ambos
sofreram forte influéncia da sociedade capitalista e do contexto politico, tendo que passar por
inimeras transicdes para atender as exigéncias que lhes foram impostas no decorrer de cada
periodo. Dessa forma, temos de um lado um curso que, diante das determinagdes das politicas
de formacéo, formou pedagogos com identidades diversas: o especialista da educacdo, o
orientador educacional, o supervisor escolar, o inspetor escolar, o administrador escolar, o
professor generalista e o gestor dos processos educativos em espagos escolares e ndo-
escolares.

Por outro lado, temos uma instituicdo que tem em sua origem, o carater assistencialista

e compensatorio, que passou por indmeras institucionalidades, sempre se adequando as
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exigéncias do mercado. Consequentemente, houve mudangas na oferta do ensino técnico e
profissionalizantes, mas sendo perpetuado por muitas décadas o carater instrumental e
mecanizado de sua pratica pedagogica

O ponto de intersecdo entre o Curso de Pedagogia e a Educacdo Profissional, é a
racionalizacdo técnica, que se ancora na divisdo social do trabalho e na divisdo do trabalho
educativo. Nesse encontro, é que o pedagogo se insere no campo da EP, por meio das
habilitacdes (supervisdo, inspecdo, orientacdo educacional, administrador escolar). Vale
ressaltar que a insercdo so se efetiva, em virtude de uma necessidade técnica que emerge na
acao educativa.

No entanto, enquanto o Curso de Pedagogia ampliava as competéncias profissionais
do pedagogo, tornando-o mais flexivel, que se adapta com mais facilidade as circunstancias
do trabalho, que desenvolve a capacidade de gerir diferentes processos educativos, tendo ndo
mais apenas a docéncia como base de sua formacéo, mas também a gestdo e o conhecimento,
apoOs as prescricdes normativas das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia.

Isto é, enquanto o Curso de Pedagogia passou a formar um educador nos padrdes
neoliberais, a Educacdo Profissional caminhava numa via contréria, desenvolvendo um
projeto contra a hegemonia do capital. Que se pauta na formacdo humana em sua
integralidade, com vistas ao mundo do trabalho e ndo condicionado as suas condicdes.

Mesmo em vias contrarias, o espaco do trabalho pedagdgico ganhou espaco no projeto
de construcdo de uma escola coletiva. Deste modo, o0 pedagogo conquistou um espaco
legitimado dentro da Educacdo Profissional e dentro do IFRN, especificamente, passando a
participar tanto da elaboracdo dos principios orientadores da pratica pedagdgica, como
promovendo agdes para sua implementacdo e continuidade, na Diretoria de Ensino e
Diretorias Académicas.

Desta forma, participa dos aspectos administrativos e pedagogicos da instituicdo, por
meio de uma pratica dialdgica, reflexiva e transformadora, objetivando congregar dois fatores
gue se complementam: os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espéecie humana, para que eles se tornem humanos e a descoberta das formas mais
adequadas para se atingir esse objetivo.

N&o obstante, cada pedagoga, teve um desenvolvimento profissional distinto na
Educacdo Profissional. A caminhada inicial é solitaria, pois se faz necessario conhecer e
estudar o terreno, para depois saber como se comportar diante dele. Depois, aos poucos, €

possivel acompanhar uma outra pessoa na caminhada e iniciar um didlogo. Com o passar do



130

tempo, a caminhada vai se tornando menos ardua, pois o caminho se tornou conhecido e agora
ja ndo se anda mais sozinho. Entdo € possivel partilhar experiéncias, questionar, se posicionar
no dialogo porque existe familiaridade com todos os elementos.

Ao identificar essa familiaridade, nos percebemos parecidos uns com 0s outros por
causa de pensamentos semelhantes, mas sem retirar a autencidade da identidade de cada um.
Mas isso, ndo implica que houve pausas, cansaco, sentimentos de desisténcias. Quantas
pausas foram necessarias, para que o caminho fosse revisto? Quantos recomecos nao foram
necessarios, para que um dia se conseguisse chegar aonde foi planejado? Quantas renuncias
pessoais foram necessérias diante das questdes profissionais? Portanto, por desafio, por
afinidade, por identificacdo, por exigéncia profissional, as pedagogas foram construindo suas
identidades pessoais e profissionais de maneiras diferentes dentro da EP. E assim que o
pedagogo, na sua caminhada, vai se constituindo um educador plurefacetado.

Utilizamos essa metafora da caminhada, para dar sentido ao desenvolvimento
profissional das pedagogas atuantes do IFRN, que no decorrer de algumas décadas, tem
compartilhado suas experiéncias formativas e profissionais, para ajudar a compreendermos o
papel do pedagogo naquela institui¢do, nagquele espaco.

Nas nossas anélises, percebemos como foi ocorrendo o desenvolvimento profissional
de cada uma delas. Sabemos que todo percurso é instigador de construgdes e desconstrucbes
do pensamento. Envolve saber que ndo se sabe de tudo ou de modo impreciso, mas a0 mesmo
tempo, se realiza com a possibilidade de descobrir, de criar, de inventar e de encontrar
solucdes.

Assim como a educacdo transmuta pelo contexto, os seus profissionais também
passam por estas transformacGes e nos mostram que somos, como cantava Raul Seixas: essa
metamorfose ambulante, porque nos dispomos por meio do desenvolvimento profissional, a
ndo ter aquela mesma opinido formada sobre tudo. Do mesmo modo, ocorre com todo
profissional que se dispde a aprender com as experiéncias, sejam elas pessoais, formativas
e/ou profissionais.

Neste sentido, as pedagogas ao ingressar como técnicas de educacdo no IFRN, nédo
tinham direcionamentos especificos para o contexto da Educacao Profissional, a partir da sua
formacéo inicial. Talvez aquelas que cursaram as habilitagdes no curso Pedagogia, tenham
tido mais facilidade com a dinamica de trabalho da instituicdo, do que as outras que tiveram
uma formagéo mais generalista.

Mas o que foi interessante, ao fazer as andlises de seus curriculos, foi perceber como

elas foram se implicando profissionalmente com aquele contexto. Sob este ponto de vista, a
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maioria das pedagogas foi direcionando a sua formacdo a partir do seu saber-fazer, isto &,
foram aprofundando o seu conhecimento dentro de aspectos mais especificos do cotidiano do
seu trabalho, como por exemplo a intervencdo pedagogica na proposta de Ensino Médio
Integrado, na Educacéo de Jovens e Adultos, na producao de conhecimento dentro da EP.

Tais aspectos se tornam visiveis quando nos cursos de Especializacdo, apenas uma
minoria comegou a direcionar seus estudos para a EP, entretanto, este interesse foi tornando-
se crescente durante o curso de Mestrado, e total durante o Doutorado quando todas as
pesquisas desenvolvidas e /ou andamento tem em suas tematicas alguma especificidade da
EP. Isso demonstra, como elas, nesse processo que vinhamos descrevendo até entdo, foram
construindo suas identidades dentro do que é a Educagdo Profissional, um lugar cheio de
especificidades.

A visdo de quem olha para a EP de fora, é totalmente contraria de quem vive aquele
espaco. Embora a base do conhecimento pedagdgico seja 0 mesmo independente da area de
atuacdo do pedagogo, a forma como ele vai sendo ressignificado na pratica é totalmente
diferente, porque exige uma adequacdo as demandas de cada contexto.

Quando nos voltamos para 0 objetivo desta pesquisa, compreendemos que 0O
desenvolvimento profissional das pedagogas teve inicio com a escolha pelo Curso de
Pedagogia como formacdo inicial, o que possibilitou a apreensdo de saberes inerentes a
profissdo. Por conseguinte, veio a iniciacdo profissional imbuidas de tensGes e aprendizagens
intensivas referentes ao contexto de trabalho, no caso a EP e, consequentemente, a
necessidade da formacdo continuada na busca por novas experiéncias e conhecimentos
reverberados pela profisséo.

Tais aspectos resultaram na mudanca de concepc¢éo sobre a identidade profissional de
cada uma delas, pois possibilitaram no decorrer de suas caminhadas, mudancas na préatica
profissional, fomentando os seus interesses pela producdo do conhecimento no ambito do
contexto de atuacéo.

Os fatores que incentivam o desenvolvimento profissional emergem diariamente de
novas situagdes, na dinamicidade das relagdes do mundo globalizado, mas também dos
conflitos no interior da instituicdo onde atuam. E, nos fazer perceber que o desenvolvimento
profissional consiste numa estrada longinqua. Quando pensamos que chegamos no final da
estrada, nos damos conta de que ainda hd um longo caminho a percorrer.

E neste sentido, que acreditamos que a conclusdo das nossas analises nos levaram, a
buscar conhecer mais sobre a identidade profissional destas pedagogas e, como estas podem

ser legitimadas numa sociedade cheia de contradi¢fes. Portanto, ensejamos dar continuidade
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nos estudos do objeto de pesquisa aqui proposto — o desenvolvimento profissional do
pedagogo.

Placco e Souza (2006, p. 34), ao utilizar a memdria como uma possibilidade de (trans)
formacéo, compreenderam que o caminho do homem ndo se esgota, pelo contrario mostra a
sua condi¢do de inacabado, por isso “Ao projetar-se, lancar-se nos desejos de hoje e do
amanhd, o adulto aprendiz ressignifica o vivido, perspectiva-se, movimenta-se, transforma-
se”. E ¢ essa a ideia de inacabado que atribuimos ao desenvolvimento profissional.

Quando escolhemos um caminho, ou melhor, uma profissdo, ndo sabemos aonde ele
ird nos levar. Podemos até fazer algumas deducdes, interferir nos processos, mas o fato é que
nunca teremos o controle da situagdo e muito menos dos resultados que iremos encontrar. As
vezes € impossivel evitar o tropeco ou até mesmo a queda, mas 0 mais importante € a
possibilidade de aprender com as circunstancias adversas e nos fortalecer durante a nossa
caminhada.

Né&o podemos mensurar, nem muito menos avaliar o desenvolvimento profissional das
pedagogas em estudo, pois a nossa fonte de dados ndo permiti expressar todos os detalhes
vivenciados por cada uma delas. As informacdes descritas nos curriculos ndao pontuam as
acOes cotidianas, ndo revelam suas angustias, suas analises, 0s avancos e retrocessos da sua
atuacdo, mas confirmam uma identidade profissional que se adapta constantemente ao
contexto da Educacéo Profissional.

Essa condicdo de ser em construcdo, capaz de se integrar, como sugere Freire (1997),
€ que nos motiva a perceber criticamente e, com isso a pesquisar no intuito de modificar o que
esta condicionado, nos tornando sujeitos e ndo apenas objeto da nossa propria historia.

S6 fica o que significa... O que aprendemos nessa caminhada, de tudo o que foi vivido, de
tudo o que foi falado, de tudo o que foi ouvido, de tudo o que foi sentido, foi: “Vai!

Desprende a bolha da memoria e vai além... porque tem horizontes™.
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