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RESUMO

Este trabalho analisa as caracteristicas que a educacédo profissional assume no
processo histérico de transformacdes na base técnica e econdmica do modelo
capitalista de produgcao na contemporaneidade e a disputa de significados dos
conceitos que expressam as praticas de educagdo profissional a partir da
categoria pedagogia do trabalho. Nesse terreno de disputas apreende que a
educacao profissional se sustenta numa légica conformada aos principios do
mercado e que tal l6gica é antagbnica aos principios da emancipa¢do humana
inerente a educagcdo e a funcdo social da escola, inclusive a de educacao
profissional. Nesse contexto, apreende o trabalho da Pedagogia na escola de
educacao profissional, desvelando os contornos dados a essa Pedagogia no
cotidiano escolar, através da andlise da atuacdo do pedagogo no espaco
educativo e nas suas histérias de vida, tendo em vista evidenciar o potencial
transformador ou conservador conferido as praticas de educac&o profissional. A
luz desse proposito, a investigacdo enfoca os sentidos da educacao profissional
no cotidiano escolar e os significados sociais de educacao profissional assumidos
pelos sujeitos pedagogos e os sentidos que revelam na conducdo das suas
praticas. Portanto, faz um mergulho num universo de significados, crengas e
valores que correspondem a um espaco profundo das relagbes que 0s sujeitos
pedagogos travam no mundo social e transferem para sua pratica social,
revelando, assim, a configuracao de atuacéo profissional do pedagogo imerso no
contexto da educacao profissional, suas visbes e concepcdes de mundo e as
identidades que se revelam na conducédo de sua acao. Por fim, com base em todo
esse universo pesquisado, apresenta as conclusdes, entendidas como uma
sintese proviséria apanhada num determinado momento histérico da realidade
enfocada, todavia sem desconsiderar o carater dialético e, portanto, transitorio

dessa realidade.

Palavras-Chave: Pedagogia do Trabalho. Trabalho Pedagoégico. Pedagogo.

Educacéo Profissional. Cotidiano.



ABSTRACT

The paper analyzes the characteristics that vocational education takes in the
historical process of transformation in the technical and economic model of
capitalist production and competition in the contemporary meanings of the
concepts that express the practical training for work from the perspective of
pedagogy of work. In this land dispute perceives that professional education rests
on a logical conformed to market principles and that such logic is antagonistic to
the principles of human emancipation inherent in education and social function of
schools, including vocational education. In this context, captures the work of
teaching in the school of professional education, revealing the outlines given to this
teaching in the school routine, by examining the work of the educator who works in
this area of education and their life stories in order to highlight the potential
processor or conservative given the practices of training for work. In light of this
purpose, the research focuses on the meanings of professional education in
everyday school life and the social meanings of professional education undertaken
by the subject teachers and the meanings that reveal the conduct of their practices.
So does a dip in a universe of meanings, beliefs, values corresponding to an area
deeper connection to the subjects educators in the social wage and pay for their
social practice, thus revealing the setting of professional performance of teacher
immersed in the context of professional education, their visions and worldviews
and identities that are revealed in the conduct of its action. Finally, based on this
whole presents the findings researched, understood as a provisional synthesis
picked a particular historical moment of reality-focused, yet without ignoring the

dialectical and therefore this transition a reality.

Keywords: Pedagogy of Work. Educational Work. Educator. Professional

education. Everyday Life.



APRESENTACAO

Este trabalho aborda as caracteristicas que a pratica pedagdgica assume
no ambito de uma determinada escola de educacdo profissional. Situa tal
abordagem a partir das determinagdes da pedagogia do trabalho no processo de
transformacdes historicas da base produtiva capitalista, captando os seus reflexos
na referida pratica pedagogica. Enfoca a atuacdo do pedagogo, nesta perspectiva,
desvelando os contornos dados a essa atuacao no cotidiano escolar, analisando a
praxis pedagogica em seu potencial transformador ou conservador das relagdes
sociais de dominacgé&o implicitas nas praticas de formacao para o trabalho.

A motivagcdo para realizar esta pesquisa se relaciona com a prética
profissional da pesquisadora como pedagoga no interior de uma escola de
educacéao profissional e com a crenca de que o estudo pode contribuir para a
reflexdo acerca das praticas das instituicbes que hoje se dedicam a realizar a
educacéao profissional dos trabalhadores. Pensa que se revelar como o0 processo
de transformacgdes historicas da base produtiva capitalista se reflete nas politicas
ali implementadas, interferindo e direcionando as praticas educativas, € de grande
valia neste momento histérico para a educacao profissional deste pais, no qual
temos assistido a um movimento nacional intencionando a organizagdo de um
sistema nacional de educagéo tecnoldgica que, conforme atesta Kuenzer (2001, p.
91), baseia-se numa proposta bastante confusa sobre a identidade da educacao
profissional e sobre as demandas sociais para a educacao do trabalhador. Por
outro lado, acredita-se que também reforcara a importancia de uma abordagem da
tematica trabalho e educacéo nos curriculos de formacéo do pedagogo, tendo em
vista que tanto a referida teméatica como a educacdo profissional tém sido
relegadas a um lugar de pouca importancia na formacao desses profissionais, da
mesma forma que tem sido o tratamento dado ao trabalho e ao trabalhador na
estrutura social.

O trabalho esta dividido em sete partes: a primeira aborda a delimitacdo do
problema, colocando em foco o cotidiano de uma escola de educacao profissional

sobre o0 qual se situa a investigacdo. Na delimitacdo destacam-se os sentidos



atribuidos a educacao profissional e ao significado concreto dessa modalidade
educativa nas praticas sociais. Enfoca-se, também, o pedagogo, sua pratica nesse
contexto, seus saberes, fazeres e valores, e as contradicbes que emergem no seu
contexto de atuacdo, além dos questionamentos feitos a realidade e aos objetivos
do estudo.

A segunda parte trata da abordagem metodolégica escolhida para
investigar o problema. Justifica a opcdo pela pesquisa-formagdo tanto pela
possibilidade de promover uma reflexdo critica dos pedagogos sobre sua acéo
pedagogica quanto por oportunizar a intervencdo consciente sobre a prépria
pratica, de modo a fortalecé-la no enfoque criativo e emancipador. Também em
reconhecimento dos atores sociais como sujeitos que produzem conhecimentos e
praticas, optou-se pelo uso de recursos como historia de vida e discussfes de
temas norteadores em grupos focais.

A terceira parte contempla o referencial tedrico de analise, o qual aborda as
caracteristicas que a pedagogia do trabalho assume no processo historico de
transformacdes das formas de producédo e a disputa de sentidos dos conceitos
gue expressam as praticas de educacdo profissional. Nesse terreno de disputas
apreende que a educacao profissional se sustenta numa légica conformada aos
principios do mercado e que tal légica €& antagbnica aos principios da
emancipacdo humana inerentes a educacao e a fungdo social da escola, inclusive
a de educacéo profissional. Em seguida, apreende o trabalho da Pedagogia na
escola profissionalizante, desvelando os contornos dados a essa Pedagogia no
cotidiano escolar, analisando as possibilidades de materializacédo da pedagogia do
trabalho baseada nas concepcdes de trabalho como principio educativo e de uma
praxis pedagogica voltada a explicitacdo das finalidades da acdo educativa,
evitando que sua configuragdo assuma uma dimensao que apenas se submeta
aos anseios do mercado.

Para a definicho de uma concepcdo de pedagogia do trabalho e de
educacdo profissional tecnolégica que explicitasse a opgéo filosofica pela
finalidade que é atribuida a educacdo, optou-se pelo trabalho daqueles que

adotam uma vertente histérico-critica de analise, como Manfredi (2003), Kuenzer



(1999), Frigotto (2000; 2005) Ciavatta (2005), Saviani (2003), Libaneo (2004),
Duarte (2003), Macério (2005), Silva Janior (2004), Ferretti (2004), entre outros.

Para analisar de forma critica 0 movimento de transformacdo operado no
seio da instituicdo escolar de educacdo profissional, apreendem-se as analises
tedricas quanto as consequéncias da mercantilizacdo da educacéo, enfocando a
sua oposicao pedagdgica a construcdo de praticas escolares que tém como fim a
construcdo de uma consciéncia esclarecida e critica e a emancipagdo humana.

Enfoca-se, também, o sujeito que lanca o olhar do desvendamento nas
relagdes construidas no cotidiano da instituicdo escolar de educagéo profissional,
gue sofre os efeitos dos desdobramentos da pedagogia ali exercitada na sua
pratica, a luz da categoria cotidiano em Kosik (1995) e Heller (1992). Lanca-se
mao, também, da producdo tedrica que analisa a identidade do pedagogo, sua
formac&o e seus saberes, a fim de explicitar os aspectos que contribuem na
formacdo de suas convicgdes e de sua visdo de mundo. A opcdo aqui foi por
autores como Tardiff (2003), Therrien (2003), Pimenta (2002), Libaneo (2004),
Damasceno (2005), Franco (2005), Dubar (2005), entre outros.

A quarta parte se reporta ao campo da pesquisa no qual inserimos uma
analise sobre a escola profissionalizante escolhida para a pesquisa, a qual
denominou-se Departamento Regional do Ceara, enfatizando-se o seu projeto
politico pedagdgico, a equipe pedagdgica e 0 seu papel no ambito institucional.

A guinta e a sexta partes abarcam os sentidos da educacgao profissional no
cotidiano escolar e os significados assumidos pelos sujeitos pedagogos na
conducéo das suas praticas a partir do trabalho de campo, que teve como objetivo
realizar uma exploracéo teorico-pratica acerca do significado conferido a educagao
profissional pelos agentes que atuam no seu ambito. A abordagem trabalha num
universo de significados, crencas e valores que correspondem a um espaco mais
profundo das relacbes que o0s sujeitos pedagogos travam no mundo social e
transferem para sua préatica social, revelando, assim, a configuracdo de atuacéo
profissional do pedagogo imerso no contexto da educagdo profissional, suas
visdes e concepcbes de mundo e as identidades que se revelam na conducéo de

sua acgdao. Por fim, na sétima parte, com base em todo esse universo pesquisado,



apresenta-se a conclusdo, na qual sédo sintetizados o0s principais aspectos
evidenciados no que se refere aos limites e possibilidades de materializacdo de
uma proposta de cunho critico e emancipatério nos marcos e limites da escola de
educacao profissional que temos hoje no Brasil, sem desconsiderar o carater

dialético e, portanto, transitorio dessa realidade.



1 PRELUDIO: A DELIMITACAO DO PROBLEMA

1.1 O Pedagogo no Cotidiano do Departamento Regional do Ceara

CENA 1

As coordenadoras pedagdgicas de uma determinada escola de educacgdo
profissional se relinem com um grupo de docentes para planejar as aulas
de uma programacao de cursos da area de Conservagdo e Zeladoria, na
qual serdo formados 200 trabalhadores e trabalhadoras para atuarem em
empresas terceirizadoras de servicos. Em consenso, definem objetivos,
conteudos, metodologias, estratégias de avaliagdo e selecionam o
material didatico para ser trabalhado em sala de aula. Zelosamente,
selecionam videos, livros e textos, entre 0os quais um texto sobre as
consequéncias da terceirizacdo para os trabalhadores, pois entendem que
formar trabalhadoras e trabalhadores cidaddos implica, além de ensinar
técnicas de limpeza de ambientes, também uma abordagem critica sobre
a forma atual da relacdo capital e trabalho. O texto, em forma de cartilha,
aborda as mudancas ocorridas na gestdo do trabalho a partir da
implantacdo da politica neoliberal, a flexibilizacdo dos contratos de
trabalho, a ideologia do capital e as consequéncias desse movimento para
o coletivo dos trabalhadores.

CENA 2

Agora € a vez de o docente titular da &rea de Conservacdo e Zeladoria
no lécus de realizacdo dos cursos. Ele recolhe todos o0s textos
reproduzidos sobre o assunto e da gracas de ter visto em tempo, antes
de ser levado para sala de aula, texto tdo “subversivo e fora da realidade
do mercado”. Sua posicdo contrasta com o posicionamento das
pedagogas que participaram do planejamento, porém é “compreendida”
por outra pedagoga consultada ho momento, que conclui que o texto
insufla os trabalhadores e trabalhadoras contra o empregador. Tais
posturas revelam uma concep¢do de trabalhadores submissos,
desinformados, sem uma consciéncia esclarecida.

Das duas situagfes descritas acima, extraidas do cotidiano de uma escola
de educacao profissional, sobre o qual situaremos nossa investigacdo, é possivel
extrair diversas reflexbes. No entanto, para o que iremos enfocar, nos limitaremos
a destacar duas questbes fundamentais: o significado e o sentido atribuidos a
educacgdo profissional e a configuragcdo da pratica escolar a partir da vigéncia de
uma nova pedagogia do trabalho de inspiragdo mercadologica e neoliberal,
enfatizando a pratica do pedagogo, seus saberes, fazeres e valores e as

contradicOes que emergem nesse contexto.
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As duas situacOes enfocadas permitem apreender que naquele cotidiano se
colocam concepcdes diferenciadas acerca da finalidade da educacgao profissional e
gue tais concepcoes, oriundas de distintos significados sociais e sentidos pessoais,
sdo inspiradoras de praticas opostas, o que faz perceber que os saberes e valores
daqueles sujeitos que ali atuam se confrontam na pratica, colocando perspectivas

diferenciadas a pratica escolar implementada.

Da cena um é possivel extrair a reflexdo de que ha uma compreenséao
acerca da formacéao dos trabalhadores que extrapola uma razéo utilitarista limitada
ao que o mercado quer. A referida compreensdo imprime aspectos a formagao
referentes ao esclarecimento das condi¢cbes atuais nas quais se estabelecem as
relacbes entre capital e trabalhador. Trata-se de levar para o interior da sala de
aula uma reflexdo sobre a realidade historica atual e sobre seus desdobramentos
na configuracdo das condicdes concretas das relagcbes de trabalho para as
categorias profissionais da area de conservacdo e zeladoria. Subjaz a esta
intencdo o entendimento de que ocultar do trabalhador certos conhecimentos —
principalmente aqueles que no ambito do curriculo contextualizam as formas
histéricas do trabalho na sociedade capitalista — reforca o propdésito de implementar

formas alienantes de formacao que reproduzem as praticas sociais de dominacao.

A concepc¢do implicita na cena dois se associa a uma “determinada visédo
oficial’ de formacdo que, talvez por forga do postulado neoliberal, tem sido
implementada no interior da maioria das escolas e instituicbes que praticam a
educacéao profissional numa perspectiva de treinamento. Conforme observa Facci
(2004, p.12), o ideério neoliberal tem servido de refor¢co a defesas que apregoam
gue a lentiddo e as dificuldades de mudancas no sistema educacional caminham
em direcdo oposta a velocidade da globalizacdo, que exige cursos breves,

exatidao, rapidez de resposta e capacidade de lidar com novas linguagens.

Ha, pois, duas concepcbes pedagdgicas distintas e até mesmo antagbnicas

gue exigem posturas e papéis diferenciados dos agentes pedagoégicos. Desvendar



as caracteristicas da préatica escolar que se exercita no interior da escola de
educacéao profissional, fortemente tencionada pelos valores e ideais do mercado,
bem como a pratica dos pedagogos nesse terreno, suas opcles e tomada de
deciséo, considerando identidade, valores e saberes em relagdo a esse modelo

pedagogico, é a tarefa principal desta investigacao.

O pedagogo, conforme expressa Therrien (1996, p.59), domina uma
pluralidade de saberes que o habilitam, em situacdes complexas, a deliberar,
analisar e interpretar situacOes para tomar decisbes. Trata-se, de acordo com o
autor, de um saber profissional plural, constituido no cotidiano da pratica que lhe da
um carater de experiéncia, legitimando-o para a tomada de decisdo em situacdes
de interagdo. Assim, o significado e o sentido da educagé&o profissional, os saberes
e valores que o pedagogo mobiliza na tomada de deciséo acerca dos dilemas que

se pbem no seu cotidiano sédo a questao central de nossa investigacao empirica.

N&o desconhecemos que a pedagogia que perpassa e articula os
movimentos de redefinicdo do papel das escolas de educacdo profissional é
impulsionada por uma dinamica muito intensa de determinagcfes que agem no
interior dessas instituicdes, regidas muito mais pelas dimensfes pedagdgicas das
relacdes sociais do que propriamente por determinacdes e vontades internas
dessas escolas. Todavia, a transposicdo de tal dinamica para o interior das
escolas esbarra nas atitudes de aceitacdo e de rejeicdo por parte dos agentes
educativos, dependendo de suas crencas, valores e perspectivas, que tém a ver
com suas histérias de vida, de formacéo e de insercdo nas relacées sociais de

classe, com as visdes de mundo que carregam consigo.

Sabemos que emergem, desses movimentos, fatores de diversas ordens
que impactam na pratica escolar e na atuacdo dos profissionais que trabalham
nessas instituicdes. Porém, havemos de considerar que os valores que circulam
nesses espacos ndo se limitam aos ditos “valores dominantes”. O campo de

possibilidades desses sujeitos lhes confere elementos para dialogar com o0s



valores hegemonicos e se posicionar diante deles assimilando-os, reinterpretando-
os ou transformando-os. Dai a nossa opg¢do por valorizar os sujeitos da acéo
educativa e seu protagonismo na busca de saidas para as questdes que se pdem
no seu cotidiano, motivo pelo qual o nosso foco recai sobre o pedagogo, pelo fato
de ser, em muitos casos, 0 Unico agente educativo das instituicdes de educacdo
profissional que possui uma formacao que o capacita a fazer uma reflexao teorico-
pratica sobre educacgéo e ensino. Esse agente, ao definir rumo e intencionalidade
da acado educativa, que ocorre no chédo concreto da escola, pode contrariar a
perspectiva das determinagdes emanadas da objetividade social com suas

verdades pragmaticas que reproduzem as relacdes sociais de dominacao.

Reconhecemos, pois, que a realidade é contraditéria e formada a partir de
uma sintese de multiplas determinagfes. A nossa vivéncia em uma dessas
instituicbes tem nos mostrado essa condicdo. Temos presenciado conflitos e
contradicOes de diversas ordens que se colocam entre o pedagogo e 0s outros
agentes institucionais que tém concepcOes diferenciadas sobre a educacéo
profissional. O pedagogo, muitas vezes, enfrenta o dilema de ter seu discurso
considerado “atrasado” e contrario a defesa do “que o mercado quer’ e com a
almejada eficiéncia e eficacia dos processos. No entanto, por ser agente
diretamente envolvido com a pratica escolar, tem a oportunidade de imprimir
direcionamentos mais decisivos na materializacdo da acédo pedagdgica, tendo em
vista que é o profissional responsavel pelo estabelecimento de diretrizes acerca do
planejamento curricular, da didatica a ser implementada, da formac&o dos
docentes, entre outros encaminhamentos que determinam a configuracdo da

pratica escolar.

Sabemos que além da invasdao de uma pedagogia do mercado, do ideario
pés-moderno e neoliberal no ambito educacional, outros determinantes das
praticas escolares, conforme assinala Burnier (2004, p. 50), vém sendo debatidos
nos ultimos anos, como o curriculo oculto, que descortina todo um universo de

aprendizagens que ocorrem ndo através dos programas e objetivos explicitos, mas



através das rotinas, das maneiras de organizar a vida escolar, dos valores e
crencas subliminares que a governam. Também, de acordo com a referida autora,
tem sido ressaltado o peso da acdo dos sujeitos sobre as estruturas escolares,
alterando-as, ressignificando-as ou até mesmo transformando-as no cotidiano
escolar, espelhando, no interior dos sistemas educativos, as contradicdes da

estrutura social.

1.2 A Educacao Profissional: entre as representacdes tedricas e a pratica

A pedagogia do trabalho se funda na relac&do trabalho e educagédo. A
abordagem dessa relagdo, com base em fundamentos historico-ontologicos,
ocorre no ambito das teorias soécio-historicas criticas. Tais fundamentos sé&o
histéricos porque o trabalho € concebido como um processo produzido e
desenvolvido ao longo do tempo pela acdo dos proprios homens. Sdo ontoldgicos
porque o produto dessa acdo, o resultado desse processo, € o proprio ser dos
homens, ou seja, na medida em que o homem age sobre a natureza
transformando-a através do seu trabalho, ele também sofre a acdo desse

processo formando-se e transformando-se.

Partindo dessa premissa, o trabalho em si se constitui num principio
educativo. Varios tém sido os estudos que elaboraram referéncias nesse
pressuposto para a pratica escolar. O trabalho como principio educativo foi, sem
davida, um dos temas mais recorrentes no Brasil, nos anos de 1980 e inicio dos
anos de 1990, entre os pensadores da educacao, sobretudo aqueles que
pertenciam ao campo do conhecimento trabalho e educacdo e que se apoiavam
num referencial tedrico-politico marxista, com enfoque em Gramsci. A partir da
segunda metade da década de 90, ao mesmo tempo em que houve um declinio
de sua discussdo no ambito académico, o trabalho como principio educativo
sofreu um grande revigoramento na medida em que passa a se constituir como

fundamento de propostas de educacdo que se pretendem inovadoras e



progressistas, tendo sido uma bandeira de luta dos educadores progressistas na

disputa pelos encaminhamentos da educacao na reforma dos anos de 1990.

A nocéo de educacéo profissional foi consagrada no Brasil a partir da Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/06 a fim de congregar um sentido mais genérico em
comparacdo ao termo formacdo profissional. Cunhar tal conceito significava,
conforme demarca Ciavatta (2005, p. 85), trazer a tona os principios da educacao
socialista que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnoldgica. Significava,
pois, imprimir & educacéo profissional uma dimensao “desinteressada”’ em relacao

aos apelos imediatos do mercado.

Apesar desse avanco conceitual e de, ultimamente, o termo tecnolégica ter
sido adjetivado ao conceito educacdo profissional no ambito dos documentos
oficiais, passando-se a denominar Educacdo Profissional Tecnoldgica,
percebemos ainda um enorme descompasso entre o0 significado atribuido ao
conceito e as praticas que se efetivam nesse ambito. Vale destacar que o termo
tecnologica expressa a indissociavel relacdo entre os fundamentos técnico-

cientificos que embasam os fazeres nas profissdes e a pratica.

Assim, mesmo que o conceito Educacao Profissional Tecnoldgica figure nos
documentos oficiais e mesmo havendo um esforco tedrico em diversas producdes
acerca da explicitacdo da diferenciagdo entre o significado conceitual das
concepcodes de qualificagdo, formacéo e educacgao profissional, essas nogoes sdo
utilizadas no ambito das praticas sociais como se expressassem o mesmo sentido.
E mais ainda, diante das transformac¢6es do mundo do trabalho surgem varias
guestbes e demandas novas a educacdo profissional, configurando uma nova
pedagogia do trabalho que, apesar de se diferenciar daquela observada na
vigéncia hegemonica do modelo taylorista fordista, se aproxima no que se refere

aos seus fins: ser organica a ordem social estabelecida.



As praticas em educacdo profissional geralmente tém seguido uma
tendéncia de subordinacdo aos interesses imediatos do mercado, expressa através
da incorporacédo da nogcao de competéncias no discurso educacional, em que as
competéncias dos trabalhadores sdo mobilizadas para a obtencdo dos resultados
produtivos compativeis com as normas de qualidade ou os critérios de
desempenho solicitados pelas areas produtivas, o que remete ao utilitarismo
estreito de uma educacdo que prioriza 0 que € util a producdo em detrimento de

conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de outras dimensdes humanas.

Eis, portanto, as significagdes diferenciadas acerca do devir da educagao
profissional que disputam o0s encaminhamentos das praticas escolares
implementadas no seu ambito. Vale dizer que essas significacdes se originam dos
diferentes interesses, expectativas e aspiracdes dos varios sujeitos coletivos que
possuem propostas e estratégias sociais diferenciadas e buscam a hegemonia de

seus projetos politicos.

Nessa disputa, em que aparece a contradi¢cao propria da luta de classes, ao
mesmo tempo em que a educacdo profissional € submetida a uma légica
mercadoldgica e utilitarista, também se colocam espacos nos quais pensamos
comportar uma pedagogia que vise ao desenvolvimento do ser humano numa
perspectiva ampliada. Assim, as duas perspectivas citadas remetem a significados
e sentidos diferenciados da praxis educativa. Se na primeira perspectiva esta
implicita uma pedagogia do adestramento e da adaptacdo, a segunda requer, no
encaminhamento concreto da praxis educativa, o trabalho de uma pedagogia que
esteja comprometida com a materializacdo de um projeto de emancipacao

humana.

Isto remete a indagacdo de como esses significados assumem um sentido
concreto na pratica escolar da educacéo profissional e de como se conduzem 0s
pedagogos imersos nessas instituicdes, cuja tarefa guarda estreita relacdo com a

explicitagdo das finalidades pretendidas a acdo educativa. Esta analise, portanto,



se situara no contexto das escolas e organiza¢cGes que lidam com a educacéo
profissional, entre as quais foi eleita uma instituicdo pertencente ao sistema S no
Ceard, de onde se extrairam os elementos de analise a partir da percepgcdo da

equipe de coordenacado pedagogica sobre a sua pratica nessas instituicoes.

Partindo-se da hip6tese de que se o pedagogo é um profissional que na sua
pratica ndo perde de vista os objetivos de formacdo humana definidos em sua
contextualizacdo histérica, o seu trabalho relaciona-se com os fins da acéo
educativa — pois decidir o que e como ensinar significa decidir que tipo de homem
e de sociedade se pretende formar. Nas préaticas da educacao profissional, cujo
significado normalmente €& atravessado por uma logica economicista e
mercantilista, e tendo em vista os fins da acdo educativa, pressupde-se que 0
pedagogo se depara com dilemas, dependendo do significado social que inspira
essa modalidade educativa, considerando que os valores mercadolégicos séo

antagonicos aos valores da emancipa¢cao humana.

Ao analisar as experiéncias desses sujeitos, baseadas em seus relatos e
suas praticas, tem-se como pano de fundo as demandas da sociedade para com
as escolas de educacao profissional, tanto as que emanam dos movimentos
sociais expressos nas teorias criticas como as dos setores empresariais e,
principalmente, as oriundas do projeto pedagdgico escolar e das concepc¢des dos

sujeitos pedagdgicos concretos que ali trabalham.

1.3 Os Objetivos do Estudo

Conforme destacado anteriormente, a escola de educacao profissional €
um campo perpassado por tensdes e conflitos acerca da disputa de sentidos da
pratica ali materializada. A atividade profissional do pedagogo nao se situa
apenas no ambito técnico instrumental, mas envolve também uma dimensé&o

ética, na medida em que lida com valores, interesses e concepc¢bes de homem e



de mundo que estdo na base dos processos de formacao realizados com o0s
jovens e adultos, tendo em vista a sua preparagao para a participacao cidada e a

insercdo no mundo do trabalho.

O pedagogo, ao definir os rumos da praxis educativa, toma decisdes, age
escolhendo entre alternativas, o que significa que as suas escolhas em relacao
aos modos e formas de conduzir sua tarefa educativa ndo sao gratuitas ou
casuais. Ao contrario, as decisfes do pedagogo, no que concerne a definicdo
dos programas e conteudos de aprendizagem, dos recursos e do material
didatico, dos procedimentos de ensino e da avaliacdo, sempre expressardo
finalidades de carater sociopolitico, as quais, explicita ou implicitamente, se
relacionam a projetos determinados de gestdo social e politica da sociedade.
Nesta perspectiva, a atuacdo do pedagogo, com as suas multiplas mediacoes,

assume grande relevancia.

O debate sobre a atuacdo do pedagogo nas diversas instancias
educativas encerra um interesse politico e uma importancia indiscutivel, dada a
funcdo que esse profissional desempenha ou pode desempenhar nos mais

diversos espacos educativos da sociedade.

Se, por um lado, existe o reconhecimento dessa importancia, por outro,
segundo o0 que apontou o recente debate acerca da definicdo das diretrizes para
a formacéo do pedagogo, ha problemas especificos em nivel dos programas de
formacao que ndo apresentam sequer um consenso sobre o perfil do profissional
a ser formado. Dessa forma, o resgate de sua propria identidade profissional se

converte numa importante contribuicdo para a categoria.

A existéncia de determinadas problematicas no processo de formacao
profissional do pedagogo, como a subsuncdo do processo de trabalho
pedagogico a docéncia, a desqualificacdo profissional, a fragmentacdo do

conhecimento, as antinomias entre as areas do conhecimento de fundamentagéo



e do conhecimento pedagogico, 0s anacronismos entre as exigéncias do tempo
presente e a proposta de formacédo, contribui para acentuar ainda mais o
descompasso entre a dimensao técnica e a dimenséao politica da atuacdo desse

profissional.

Em que pese isto na atuacdo do pedagogo, é importante salientar que tais
probleméticas acabam sendo organicas ao processo capitalista de organizacéo
do trabalho, que concentra sua expressao particularizada na escola através dos
modos como o trabalho pedagdgico é organizado e de como o conhecimento &

percebido, organizado, transmitido e avaliado.

Nessa investida é que se constrdi e se exercita a nova pedagogia do
trabalho, cuja marca principal é a vinculacdo tanto da pedagogia como do

trabalho educativo as atividades produtivas e reprodutivas do capital.

Portanto, o referencial tedrico de andlise do presente estudo esta
relacionado com a questao da pedagogia do trabalho e do trabalho da pedagogia
na escola de educacao profissional, a partir do qual estabeleceremos a relacéao
dos aspectos implicitos a pedagogia do trabalho com a pratica pedagodgica da
escola de educacdo profissional e como a acdo pedagogica se efetiva nesse

terreno carregado de ambiguidades e contradi¢cdes.

Sabemos que os estudos que analisam a formacdo e a préatica do
pedagogo ndo sdo novos e ja passaram por diversas explicacdes de variadas
correntes teoricas, todavia a analise de matriz historico-social acerca dos
determinantes da educacéo profissional traz novas possibilidades no sentido de
explicitar elementos novos advindos da préatica pedagdgica implementada na

escola de educacéo profissional.

A escola de educacgao profissional como instituicio mediadora de praticas

culturais é, no Brasil, um campo tradicionalmente ocupado pelas vertentes



tedricas que se debrucam sobre as andlises da relacao trabalho e educacéo. Essa
producdo tem primado por focalizar a escola seja sob a lente da legislagao e
organizacdo escolar, seja sob a lente das demandas produtivas da sociedade
capitalista, ou, ainda, sob a perspectiva do pensamento pedagdgico ou do ideario
do capitalismo sob uma nova ordem econémica e politica. Muito pouco se sabe,
no entanto, sobre as suas praticas: como elas se materializam, por exemplo, a
partir das mudancgas impostas pela légica de mercado? Quais as suas exigéncias
para a pratica dos agentes educativos? Como se traduzem esses movimentos de
transformacédo da sociedade no cotidiano dessas escolas? Estas questdes
crescem em importancia se considerarmos que elas operam num contexto em que
convergem varios entendimentos acerca da funcdo social dessas escolas e do
significado do que seja a educacgao profissional, impulsionando um deslocamento
de enfoque dos modelos pedagdgicos hegembnicos ou contra-hegemonicos de
ensino ali reinantes para as mdultiplas e diferenciadas préaticas de apropriacdo de

novos modelos.

Para aprofundar a compreensao da realidade da atuacdo do pedagogo na
escola de educacéo profissional, toma-se como campo de pesquisa uma escola
gue realiza cursos profissionalizantes no Ceara, levando-se em conta os seguintes
aspectos:

a) as inter-relacbes da pedagogia do trabalho, apreendida através da
relacdo trabalho e educacdo, com a pratica pedagogica na escola de
educacéao profissional enfocando os seus rebatimentos na pratica dos
pedagogos;

b) os significados sociais do conceito Educacao Profissional Tecnoldgica,
considerando que quando se associa aos fundamentos historico-
ontolégicos, tomando o trabalho como principio educativo, pressupde
um encaminhamento concreto da praxis educativa na qual o trabalho da
pedagogia esteja comprometido com a materializagdo de um projeto de
emancipacdo humana. Quando associado a nova pedagogia do
trabalho ou pedagogia toyotista," e aos interesses imediatos do

' A este respeito ver Kuenzer (2002, p. 78), onde a autora afirma que a pedagogia toyotista se
apropria, sempre do ponto de vista do capital, de concepcdes elaboradas pela pedagogia
socialista. No &mbito da pedagogia toyotista, as capacidades mudam e s&o chamadas de
‘competéncias’. Ao invés de habilidades psicofisicas, fala-se em desenvolvimento de competéncias
cognitivas complexas, mas sempre com o objetivo de atender as exigéncias do processo de
valorizagdo do capital (lbidem, p. 80) através da producdo de homens e mulheres flexiveis,



mercado, invoca o utilitarismo estreito de uma educagao que prioriza o
gue é util a producdo, em detrimento de outros conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento das mdltiplas dimensées humanas,
remetendo a ideia de uma pratica pedagogica cujo propésito principal €
0 adestramento e a adaptacao do sujeito a estrutura social.

o mergulho do pedagogo nos sentidos pessoais que constroi sobre a
sua prética, levando em conta seu processo de socializagédo, formagéo
e visdes de mundo que carrega consigo. Considera-se, pois, 0S
processos de formacdo da identidade do pedagogo, que através da
metodologia da histéria de vida permitem ao sujeito conhecer melhor os
canais do didlogo entre realidade vivida e interpretada e encarar com
objetividade os mecanismos construtores da sua pratica, o que lhe traz
a possibilidades de ressignificar a prépria pratica, tomar consciéncia
dos mecanismos conformadores de determinadas visdes e opcdes
praticas e se posicionar criticamente perante a sua realidade.

A partir desses aspectos identificam-se 0s seguintes questionamentos

considerados importantes:

a)

b)

d)

tomando-se o trabalho em seu sentido ontologico, que pedagogia
responderia ao desenvolvimento dos individuos num processo historico
e social?

gue mecanismos e que pedagogia a sociedade capitalista utiliza para
conformar o trabalho e a subjetividade do trabalhador as suas
exigéncias e como se da essa relacdo no cotidiano da escola de
educacao profissional diante dos diversos posicionamentos dos seus
agentes?

gual o lugar e a importancia do trabalho da pedagogia na escola de
educacéo profissional?

ao enfocar o pedagogo em sua atuacdo na escola de educacéo
profissional, indaga-se sobre o que da sentido a sua pratica neste
contexto, ou seja, 0 que conecta a atividade que ocorre em seu ambito
com a finalidade dessa acdo? Que significados os sujeitos pedagogos
assumem na conducdo das acOes concretas que desenvolvem no
interior da escola de educacdo profissional? Como os pedagogos se
conduzem e se percebem no contexto da nova pedagogia do trabalho?
Que posicdes assumem e que visdes de mundo informam a sua pratica
e que identidades revelam no seu agir?

Frente a estes questionamentos, propdem-se 0s seguintes objetivos

especificos:

capazes de resolver problemas novos com rapidez e eficiéncia, acompanhando as mudangas e
educando-se permanentemente (lbidem, p.93).



a) analisar as diferentes significacdes sociais da pedagogia do trabalho e
das praticas de educacao profissional no processo historico, situando a
investigacao na época atual, apreendendo os aspectos que informam a
pratica dos pedagogos, desvelando como os significados captados na
pratica social interferem nos sentidos que o pedagogo imprime a sua
pratica profissional,

b) investigar as historias de vida do pedagogo e os fatores que
contribuiram para suas opcbes, conforme suas visdes de mundo, e
apontar pistas para a formagéo desse profissional que levem em conta
o fendbmeno do trabalho e educacdo, considerando as experiéncias
desse sujeito, suas demandas, necessidades, potencialidades e
identidade profissional;

c) analisar as concepcdes, subjacentes ou explicitas, da educacdo de
uma maneira geral e de educacao profissional em particular, que
orientam as praticas desses profissionais desvelando seu potencial de
transformar ou reforcar a pedagogia que se exercita no interior da
escola de educacao profissional. Nesse enfoque, desvela-se também
como se expressam 0s saberes e conviccbes desses profissionais,
construidos em suas trajetorias de vida, de formacao profissional e de
participacdo e inser¢cdo em diferentes instituicbes da vida social.

Focando a atencdo no individuo — resultado tanto das relacdes sociais
guanto de sua subjetividade — a op¢do metodoldgica da pesquisa direcionou-se
para uma abordagem centrada na pesquisa-formacéo e nas narrativas de histéria
de vida dos entrevistados, uma vez que se assumiu, com Dubar (1997), que os
complexos processos identitarios contemporaneos implicam uma articulagdo entre
o0 processo relacional do espaco profissional e a trajetdria biografica dos

profissionais, possibilitando inimeras posturas ante o campo profissional.



2 O CAMINHAR METODOLOGICO

2.1. A Opcao Metodoldgica pela Pesquisa-Formacéo

Considerando que o objeto de investigacdo nesta tese de doutoramento
tem um forte enraizamento no cotidiano dos sujeitos pesquisados e no campo de
suas subjetividades, decidiu-se por escolher dentro das abordagens
metodoldgicas qualitativas a pesquisa-formacédo. Entende-se que essa concepcao
metodoldgica € a melhor forma de apreender a realidade, pensa-la na fluidez de
seu processo e envolver ativamente os pedagogos e pedagogas numa dinamica
gue, além de permitir um mergulho nas suas subjetividades, desvelando os
sentidos que 0s mesmos atribuem as suas praticas, também promove um
processo de envolvimento e autoconscientizagdo acerca da problematica

investigada.

A pesquisa-formacdo tem sua matriz na pesquisa-acdo, jA que busca um
efetivo envolvimento dos pesquisadores no movimento de transformacéao
individual e coletiva, trazendo uma variedade de atividades no campo empirico,
bem como colocando a possibilidade de transformacgéo social. Esta perspectiva
encontra fundamentacdo na dialética historica, no conceito de praxis, tal como
proposto por Marx, que convoca uma Filosofia que ndo apenas interprete o
mundo, mas que possa transforma-lo, por meio de uma relacdo de imbricacdo
entre pratica-teoria-pratica (JOSSO, 2004).

Além do carater de acdo dialética, de busca de transformac&o, Josso
destaca como caracteristica dessa proposta metodoldégica o sentido de
“experiéncia” — a pesquisa-acao e a pesquisa-formacdo geram uma experiéncia
gue apresenta uma natureza especifica. Se no positivismo encontramos uma
separacao entre sujeito e objeto, na perspectiva que analisamos, € no movimento
intersubjetivo, no encontro e na partilha do processo de investigacao que o

conhecimento é produzido e, assim, a pesquisa-formacdo assenta-se numa



experiéncia existencial que produz conscientizagdo. O postulado da pesquisa-
formacdo é, pois, de que a intensidade dessa experiéncia pode produzir
conscientizagdo como processo que ndo pode ser ensinado, mas que € vivido de
maneira muito pessoal pelo sujeito — um movimento que leva a busca de
transformac&o. Essa perspectiva de investigagdo ndo nega o carater cientifico,
antes busca um saber, fruto de uma objetivacdo, apresentando multiplas

dimensoes.

No que tange a escolha das técnicas de pesquisa utilizadas para apreender
a realidade, buscou-se, inspirada no conceito de “implicacdo epistemologica”
desenvolvido por Barbier (2002, p.102), utilizar técnicas que permitissem envolver
0S sujeitos da pesquisa hum processo de autoconscientizagcdo e de engajamento
no processo, de modo que eles pudessem refletir sobre sua propria pratica, os

sentidos e os significados presentes em sua acao pedagogica.

Diante disso, houve a preocupacao de escolher técnicas que contribuissem
para que as pedagogas e os pedagogos refletissem sobre suas visbes de mundo,
os significados sociais dos conceitos implicitos na sua pratica e o sentido que
constroem sobre suas acgbes - tentando, como diz Bourdieu (id.: 37),
“‘compreender por que se compreende e como se compreende” o trabalho

pedagogico desenvolvido por aquele grupo.

Nesta perspectiva, trabalhou-se num primeiro momento com a técnica de
grupos focais em encontros organizados na forma de seminarios nos quais se
desenvolveram os temas norteadores da investigagdo. Esse recurso permitiu
escutar os sujeitos da pesquisa na construcdo real do aprendizado e produzir,
junto com eles, um “novo olhar’, aquilo a que se chama de “ruptura
epistemologica” (BOURDIEU,1998a, p.49). Para nés, este movimento poderia ser
denominado de ‘“pesquisa-formacdo na andlise da pratica pedagogica’. Em

seguida a esse primeiro momento da pesquisa, utilizou-se também a técnica da



histéria de vida, a qual emergiu como possibilidade de realizar um mergulho

profundo nas nuances e particularidades que o objeto comporta.

A definicdo dos temas norteadores da pesquisa implicou um momento de
profunda reflexdo, pois, se por um lado deveriam tornar explicitos para a
pesquisadora os aspectos a serem desvelados na investigacédo, por outro lado
deveriam ser portadores do potencial de fazer o grupo viver a reflexdo, extrair dali
elementos que contribuissem com a sua formacao, provocar um olhar diferente
sobre a sua realidade e “seduzir” 0 grupo para o engajamento no processo de

analise do campo empirico da pesquisa.

A escolha dos temas norteadores, portanto, além de se preocupar com 0s
aspectos acima expostos, foi precedida da seguinte necessidade: identificar quem
eram as pedagogas e 0s pedagogos, suas identidades, suas visbes de mundo, 0
significado construido acerca de sua atuacdo na educacdo profissional, os
sentidos atribuidos a sua pratica, suas percepcdes acerca de como acontece a

sua intervencao na realidade e no cotidiano da escola de educacéao profissional.

Neste sentido, foram consideradas as seguintes proposicdes de execucao
do projeto de formacgao/acéao:

a) a necessidade de construir uma trajetéria equilibrada na selecdo dos
temas norteadores que pudessem tanto desencadear um processo de
conscientizacdo no grupo acerca de questdes subjacentes a sua pratica
guanto elucidar as questdes e o0 problema que inspirou a pesquisa,

b) a apreensdo desses temas teria de ser um dos fios condutores a
estruturar 0s encontros, aprimorando o desenvolvimento de
competéncias e saberes relativos aos processos de significacdo social
acerca da pedagogia do trabalho, da educacéo profissional e do sentido
pessoal que cada um atribui ao trabalho pedagdgico desenvolvido nas
praticas em educacdao profissional,

c) o entendimento do caminho metodolégico tracado para melhor
compreender a relacdo teoria/pratica e os tipos de conteludos que
estariam em jogo nas diferentes situagcbes de acdo/pesquisa e
aprendizagem.



Esbocadas as proposicdes, seria importante refletir até que ponto a
perspectiva da pesquisa-formacdo emanciparia as pedagogas e o pedagogo. Isso
significaria pensar nas implicacdes epistemoldgicas: como elas e ele estariam se
fortalecendo na interacdo com a pesquisa, na reciprocidade do sentir, pensar e

agir no cotidiano da escola de educagéo profissional.

Dentro dessa perspectiva, deu-se encaminhamento aos encontros do grupo
tendo em vista “conhecer a realidade do mundo tal qual nés a percebemos nas
nossas interagdes” (BARBIER, 2002, p.115). Refletiu-se coletivamente, portanto,
sobre os temas norteadores que dariam suporte ao caminho metodolégico da

pesquisa.

O interesse ndo era o de explicar/aplicar esses temas diretamente na
pesquisa, mas o0 de que eles servissem de guia, de orientacédo e discussdo da
pratica pedagogica, das visbes de mundo, dos significados e sentidos subjacentes
a essa pratica, trazendo a tona as questdes propostas de esclarecer na pesquisa
e tornar conscientes para o0s sujeitos as suas opcoes e diregcdes na conducéo de
sua propria pratica. Era preciso, entdo, escutar os sujeitos, dar-lhes voz:
compreender como eles estavam se inserindo no campo do referencial tedrico-
pratico da pesquisa-formacdo e se a reflexdo acerca desse referencial estaria

contribuindo para a ressignificacdo das suas respectivas praticas.

Definiram-se trés temas para trabalhar com o grupo e, na medida em que
os trés temas norteadores iam sendo refletidos, debatidos, esclarecidas, as
pedagogas e o pedagogo compreendiam qual o caminho que estavam tomando e

como seria possivel apostar em mudancas na realidade investigada.

Partiu-se da ideia de que era preciso “pronunciar o mundo” (FREIRE, 1997,
p.10), mas com coeréncia. Tomar posicbes e decisbes em “um sistema de
relacbes entre posicdes que conferem sua particularidade a cada posicdo e as
tomadas de posicao implicadas” (BOURDIEU,1998b, p. 190).



Assim, o primeiro encontro serviu para compartilhar as intengcoes
metodoldgicas e discutir com o grupo a pertinéncia da pesquisa-formacdo como
forma de poder realizar um trabalho mais consciente na escola de educacgdo

profissional.

As atividades tiveram inicio com a apresentacdo da proposta da pesquisa,
estabelecendo certa “contratualizacéo” (BARBIER, 2002, 118): pensar em uma
espécie de “contrato de acdo”. E assim, juntos, construiu-se um “contrato de acao”
indicando:

a) suas finalidades;

b) suas fun¢des dentro dos diferentes contextos trabalhados na pesquisa;

c) o tempo dedicado as atividades de pesquisa e formagao, a organizagao
do trabalho individual e coletivo;

d) o resgate da historia de vida através de relatos individuais, assistidos
pelo grupo, assegurando a coeréncia e a continuidade;

e) atroca de experiéncia;

f) avalidacdo de todo material produzido.

Merece destaque a riqgueza da experiéncia produzida, as formas de
participacdo e de interagdo com os temas norteadores, a qualidade das relagdes
interpessoais nas atividades com os grupos focais e, sobretudo, as historias de
vida que permitiram a imersdo na esfera da subjetividade e do simbolismo,
firmemente enraizados no contexto social do qual emerge o objeto enfocado. Foi
através dessa imersdo que se penetrou nas intencdes e motivos a partir dos quais
as acoOes e relagdes adquirem sentido no ambito da pratica dos pedagogos que

atuam na escola de educacéo profissional.

De fato, a abordagem metodologica escolhida proporciona toda essa
riqueza de relagdes e interacBes. A técnica de pesquisa com a historia de vida,
por exemplo, preocupa-se com uma realidade que ndo pode ser quantificada,
respondendo a questdes muito particulares, trabalhando um universo de

significados, crencas, valores e que correspondem a um espaco mais profundo



das relacdes, dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo

de variaveis.

Portelli (1997), discutindo a importancia da historia oral, recurso de muitas
pesquisas qualitativas, afirma que é a subjetividade do expositor que fornece as
fontes orais o elemento precioso que nenhuma outra fonte possui em medida
igual. A historia oral, mais do que eventos, fala sobre significados; nela, a

aderéncia ao fato cede passagem a imagina¢éao, ao simbolismo.

Esta possibilidade, permitida pelo recurso da historia de vida, afigurou-se
como particularmente relevante neste estudo, mesmo considerando a critica

existente a esse tipo de abordagem.

Uma critica constante a abordagem qualitativa é aquela que diz respeito ao
rigor do método utilizado, ou seja, a problematica da validade e da verificacdo nas
ciéncias sociais. Em outras palavras, a questdao da cientificidade e a suposta
fragilidade da pesquisa qualitativa nessa esfera. Embora se aceite que a producao
intelectual € sempre um ponto de vista a respeito do objeto, Demo (1986) levanta
critérios de cientificidade internos e externos para que um trabalho seja
considerado cientifico.

Os critérios internos seriam a coeréncia, a consisténcia, a originalidade e a
objetivacdo. A coeréncia significa a argumentacéo légica, concatenada, premissas
iniciais, construgao do discurso e conclusdes congruentes entre si. A consisténcia
traduz-se na capacidade de resistir a argumentacfes contrarias; refere-se a
gualidade argumentativa do discurso. A originalidade diz respeito a uma producao
inovadora, que permite o conhecimento avancar. A objetivacdo € a palavra
empregada por Demo (1986) para substituir o conceito de objetividade, uma vez
gue nao aceita a possibilidade de um conhecimento objetivo, e tem por significado
a tentativa de reproduzir a realidade o mais préximo possivel do que €, ou seja,



expressa a busca de uma aproximac¢ao cada vez maior ao objeto que se pretende

estudar e compreender.

Acredita-se, neste sentido, que o mergulho no cotidiano e no subjetivo dos

sujeitos pedagogos propiciou uma melhor aproximagcéo com o objeto estudado.

Demo (1986, p.17) aponta também como critério externo de cientificidade a
intersubjetividade, significando “a ingeréncia da opinido dominante dos cientistas
de determinada época e lugar de demarcacgéo cientifica”. Em outras palavras, a
vigéncia do argumento de autoridade em ciéncia. O autor alerta para a
necessidade de visualizar a ciéncia como produto social, histérico e em processo
de formacdo. Acrescenta, ainda, que toda discussdo aberta de demarcacéao
cientifica trara mais problemas que solucfes, uma vez que a ciéncia da solugdes

apenas a medida que levanta novos problemas.

Acredita-se, portanto, que considerar a histéria de vida dos sujeitos
pesquisados € visualizar a ciéncia como produto social e apostar na possibilidade
de captar a historicidade do fenbmeno investigado nos diferentes contextos de
suas vidas e no ponto de interseccdo que € a pratica pedagogica na escola de
educacao profissional, considerando as caracteristicas peculiares destes

contextos e o carater criativo da intera¢do social.

A histéria de vida, neste sentido, permitiu captar o que acontece na
interseccdo do individual com o social, assim como identificar os elementos do
presente que se fundam em evocacOes passadas. Pode-se dizer, assim, que a
vida olhada de forma retrospectiva faculta uma visao total de seu conjunto, e que
€ 0 tempo presente que torna possivel uma compreensdo mais aprofundada do
momento passado. E o que, em outras palavras, nos diz Soares (1994) quando
discute as articulagbes entre os conceitos vida e sentido: “somente a posteriori
podem-se imputar, aos retalhos cadticos de vivéncia, as conexdes de sentido que

0s convertem em ‘experiéncia” (SOARES, 1994, p.23).



Contudo, ficou-se atenta aos avancos e recuos da cronologia propria e da
fantasia e idealizacdo que costumam permear narrativas quando elas envolvem
lembrancas, memodrias e recordacdes. Farias (1994) adverte que as entrevistas de
histéria de vida trabalham com memoria e, portanto, com seletividade, o que faz
com que o entrevistado aprofunde determinados assuntos e afaste outros da
discussdo. Para minimizar este aspecto, os temas norteadores das discussodes
nos grupos focais também serviram como questdes norteadoras dos relatos. No
entanto, como diz Bosi (1994), o que interessa quando se trabalha com histéria de
vida é a narrativa da vida de cada um, da maneira como ele a reconstréi e do
modo como ele pretende que seja narrada. Assim, tomou-se o cuidado para que
essas questdes norteadoras fossem suficientemente amplas e abertas, de modo a

nao limitar a liberdade de reconstrucao dos sujeitos pedagogos.

Queiroz (1988) coloca a historia de vida no quadro amplo da histéria oral,
que também inclui depoimentos, entrevistas, biografias, autobiografias. Considera
gue toda historia de vida encerra um conjunto de depoimentos e, embora tenha
sido o pesquisador a escolher o tema, a formular as questdes ou a esbogar um
roteiro tematico, € o narrador quem decide o que narrar. A autora vé na historia de
vida uma ferramenta valiosa exatamente por se colocar justamente no ponto no

gual se cruzam vida individual e contexto social.

Haguette (1987) considera que a histéria de vida, mais do que qualquer
outra técnica, exceto talvez a observacdo participante, é aquela capaz de dar
sentido a nocdo de processo. Este “processo em movimento” requer uma
compreensdo intima da vida de outros, o que permite que os temas abordados
sejam estudados do ponto de vista de quem o0s vivencia, com suas suposic¢oes,

seus mundos, suas pressdes e constrangimentos.



A definicdo de historia de vida complementa os varios elementos ja
apontados pelos autores acima cotejados. Denzin (1984) acrescenta ser a historia

de vida um arquivo entrelagando o verdadeiro, o vivido, o adquirido e o imaginado.

A histéria de vida pode ser, desta forma, considerada instrumento
privilegiado para andlise e interpretacdo, na medida em que incorpora
experiéncias subjetivas mescladas a contextos sociais. Ela fornece, portanto, base
consistente para o entendimento do componente histérico dos fenémenos
individuais, assim como para a compreensdo do componente individual dos

fendbmenos historicos.

Assim, as técnicas de pesquisa com grupos focais de discussédo de temas
norteadores complementados com a técnica das histérias de vida se constituiram
em instrumentos por exceléncia de pesquisa, acdo e formacdo dos sujeitos
envolvidos no processo, possibilitando a pesquisadora uma importante imersao
nas circunstancias e contexto da pesquisa, além de um mergulho profundo nos
sentidos e emocdes. Legitimaram também o reconhecimento dos atores sociais
como sujeitos que produzem conhecimentos e praticas; os resultados da pesquisa
como fruto de um trabalho coletivo resultante da dindmica entre a pesquisadora,
as pesquisadas e o pesquisado; a aceitacdo de todos os fendmenos como
igualmente importantes e preciosos: a constancia e a ocasionalidade, a frequéncia
e a interrupcao, a fala e o siléncio, as revelacbes e 0s ocultamentos, a

continuidade e a ruptura, o significado manifesto e o que permanece oculto.

Como procedimento de coleta de dados utilizou-se a técnica de
videogravacao, tanto dos seminarios com 0s grupos focais quanto nos relatos das
histérias de vida, visando a analise e autoavaliacdo do material produzido pelos
sujeitos protagonistas acerca de seus posicionamentos nos diversos momentos da
pesquisa. Por meio da videogravacao objetivou-se apreender as posicoes ou
pontos de vistas dos atores nas diversas situacdes enfocadas no processo da

pesquisa-formacéo e devolvé-las aos mesmos para serem refletidos, discutidos e



reelaborados, propiciando, assim, um maior grau de autorreflexdo. O material
videogravado foi submetido a sessdes de andlise a posteriori por cada um dos
sujeitos, com questionamentos que o fizessem refletir, a luz dos temas
norteadores, sobre suas verbalizacBes durante os seminarios e relatos das
histérias de vida videogravadas. Essa acao imprimiu um maior potencial formativo-
reflexivo acerca das questbes trabalhadas, constituindo-se numa excelente
estratégia de formacdo e de autopercepcdo. Nos gquestionamentos teve-se 0
cuidado de nao direcionar ou tendenciar os posicionamentos, atendo-se mais a
guestionar como se chegou a determinado posicionamento e o que isso significa,
na percepcado do ator, para a sua pratica. Considerou-se, pois, a necessidade de
reconhecer e respeitar as pedagogas e o pedagogo, co-autores da investigacao,
enquanto sujeitos de sua acéo, promovendo, além da avaliagao de si, a autonomia

do seu pensar e fazer.

As estratégicas, as premissas e as diretrizes de acdo organizacional,
através da coleta de dados de diferentes fontes, j& vinham sendo observadas
desde o projeto politico pedagodgico até outros documentos que retratam as

praticas na instituicdo pesquisada.

2.2 A Composicdo da Amostra

A composicao da amostra dos co-sujeitos da pesquisa adotou como critério
basicos de escolha no universo dos(as) pedagogos(as) que compdem a equipe de
coordenacédo pedagodgica da instituicdo pesquisada, o interesse e a disponibilidade

em participar como sujeito da pesquisa.

Todos os pedagogos foram convidados a participar de uma reunido no dia
28 de marcgo de 2008, na qual foi feita a apresentacéao e discusséao do projeto de
tese para a equipe de pedagogos da instituicdo X. Na oportunidade apresentou-se
0 cronograma da pesquisa e foram respondidas diversas questdes apresentadas

pelos participantes sobre o tema. Toda a equipe se interessou em participar do



seminario de apresentacdo da pesquisa, onde se construiu 0 contrato de acgéo,

primeira atividade do cronograma.

No processo, no entanto, nem todo o grupo pdde ou quis permanecer. As
auséncias se constituiram num movimento perceptivel no espaco e extensao dos
encontros de pesquisa que ocorreram na propria instituicdo pesquisada. Pelas
suas manifestacdes reconheceram-se trés tipos: auséncias definitivas, alternadas
e silenciosas. As primeiras tornaram-se evidentes ja no primeiro encontro. Dos(as)
14 pedagogos(as) que haviam se comprometido, espontaneamente, a participar
do primeiro encontro, apenas nove compareceram, tendo outras quatro auséncias
se configurado nos encontros seguintes. Os trabalhos foram concluidos, entéo,
com um grupo de cinco componentes. Deste modo, as auséncias alternadas
diferenciaram-se das definitivas por se traduzirem naquelas em que as pedagogas
estavam presentes em alguns encontros, mas ausentes em outros, sem
caracterizar abandono. As silenciosas, por sua vez, expressaram-se pelos
siléncios e/ou intervencgdes timidas e eventuais de certas pedagogas nos

diferentes momentos dos encontros dos grupos focais.

As auséncias definitivas e alternadas foram motivadas pelas proprias
condicdes de trabalho das pedagogas que mantém um terceiro expediente de
trabalho a noite em outras escolas, o que Ihes impossibilitou a participacdo nos
seminarios, que normalmente ocorreram também a noite. Também pelas
frustracbes e desanimos produzidos pelas contradicbes entre a proposta de
estudo/reflexdo e a expectativa da pedagoga em relacdo a contribuicdo que a
pesquisa poderia trazer a sua formacgdo. Havia pedagogas que esperavam
resultado imediato para sua formacdo. Ou seja, seminarios informativos e
disseminadores de solucdes e encaminhamentos para a sua prética. A diferenca
estd em que, se para as auséncias definitivas estes fatores foram decisivos, para
as alternadas eles apenas influenciaram, ndo sendo suficientemente fortes para

gue as pedagogas abandonassem a investigacao.



Importa esclarecer que as auséncias indicadas intensificaram-se a partir do
momento em que foram iniciadas as discussbes dos temas norteadores nos
grupos focais. O esforco compreensivel demandado pela teoria e o seu confronto
com as apreensdes pessoais, exigindo elaboragdes intelectuais mais complexas
do que a pedagoga estd habituada a praticar, suscita nela, por um lado, a
sensacdo de sobrecarga e alteracdo da sua rotina de trabalho. Por outro lado, a
preocupacdo ou a timidez de se expor diante dos demais participantes da

pesquisa talvez tenha influenciado também algumas dessas auséncias.

Vale destacar também que as auséncias silenciosas, de forte teor subjetivo,

apresentaram-se, sem anuncio, nem previsibilidade, nos diferentes encontros.

Assim, no decorrer das atividades, descritas na Ultima parte deste trabalho,
dados os fatores acima apresentados, a complexidade de se trabalhar com a
pesquisa-formacdo e o tempo demandado para os relatos da histéria de vida,
fecha-se a amostra com cinco participantes, justamente os que demonstraram
mais interesse e disponibilidade em participar, os quais terdo sua identidade

preservada, sendo denominados Maria, Francisca, Silvia, Valeriana e Tiano.

Maria trabalha ha oito anos na instituicdo pesquisada e tem como
experiéncias anteriores a docéncia na educacéo infantil, na educacao religiosa e
na lingua portuguesa do ensino médio, além de experiéncia como alfabetizadora
de adultos do MST na Escola Nordeste da Central Unica de Trabalhadores — CUT,
Projeto Flor de Mandacaru. E filha de agricultores e morou no campo até os treze
anos de idade, quando se mudou para uma cidade do interior do Estado do Ceara
para estudar. Nessa cidade estudou até o nivel superior, onde se licenciou em
Pedagogia. Tem especializagdo em formacdo de formadores pela Universidade
Estadual do Ceara — UECE. Participou dos movimentos da Igreja Catolica na
Pastoral da Terra, foi vice-presidente do Sindicato dos Trabalhadores Rurais de
Tamboril - CE.



Francisca tem 18 anos de experiéncia na instituicdo de educacao
profissional e tem como experiéncias anteriores a educacao de jovens e adultos e
a docéncia no curso de Pedagogia. E filha de um casal separado, nasceu e
cresceu em Fortaleza. Fez seu curso de Pedagogia na Universidade Federal do
Ceard — UFC e especializagdo em Educacdo a Distancia. Fez parte do Centro

Académico de Pedagogia e do Movimento Estudantil na década de 80.

Silvia tem cinco anos de experiéncia na instituicdo de educacao profissional
e tem como experiéncias anteriores a docéncia na educagdo infantil. Nasceu e
cresceu em Fortaleza. Fez seu curso de Pedagogia na Universidade de Fortaleza
— UNIFOR e Mestrado em Educacao Brasileira pela Universidade Federal do
Ceara — UFC. Nao participou de movimentos sociais, mas atualmente realiza um

trabalho social voluntério na igreja do seu bairro.

Valeriana tem trés anos de experiéncia profissional na instituicdo
pesquisada, todavia tem uma experiéncia anterior no ambito da educacéo
profissional na qual fazia a supervisado de programas de treinamento de uma das
secretarias de governo do Estado do Ceara. E filha de um casal de professores,
nasceu e cresceu em Fortaleza e tem licenciatura em Pedagogia e especializacdo
em Psicopedagogia pela Universidade Vale do Acaral — UVA. N&o participou de
movimentos sociais, mas desde a adolescéncia esteve envolvida com trabalhos

sociais voluntarios da Igreja Catdlica do seu bairro.

Tiano tem 13 anos de experiéncia em educacao profissional. Toda a sua
experiéncia profissional se deu na instituicdo pesquisada, na qual foi monitor e
instrutor da area de informatica. No periodo em que foi instrutor graduou-se em
Pedagogia e participou de uma selecéo, tendo sido aprovado para exercer o cargo
de coordenador pedagdgico. No decorrer desta pesquisa, 0 mesmo foi promovido
a gerente de uma das escolas de educacao profissional da rede de escolas que
compdem a referida instituicdo. Tem especializacdo em Gestado Escolar e nunca

participou de movimentos sociais.



2.3 As Etapas de Realizacdo da Pesquisa

12 Etapa: nesta etapa foram realizados o0s seminarios de apresentacdo e
discussao do projeto de pesquisa com 0s sujeitos, a selecdo e formac¢ao do grupo
de pesquisa e a elaboracdo do cronograma de operacdes a serem realizadas.
Também foram apresentados os temas trabalhados nos seminarios, através da
técnica de grupos focais, que geraram o roteiro para os relatos das histérias de
vida. Elegeram-se trés temas no intuito de elucidar os aspectos significativos para
0 objeto enfocado, os quais foram os seguintes:

a) o que me faz interpretar o mundo da forma como eu interpreto?
(lembrando que esta primeira diretriz norteou as falas sobre a vida
como estudante, a adolescéncia, as experiéncias familiares, nos grupos
e movimentos sociais, de onde 0 grupo resgatou memorias de licdes
importantes para as suas concepc¢des de mundo);

b) qual é o trabalho do pedagogo na escola de educacdo profissional?
(nesta diretriz solicitou-se ao grupo que falasse diretamente sobre o seu
papel, sua atividade e a importancia que ele atribui & sua préatica no
universo da acao institucional do Departamento Regional do Ceara);

c) qual o significado da educacéo profissional? (solicitou-se ao grupo que
falasse da sua concepgdo de educacgdo profissional, até mesmo se
descolando um pouco dos conceitos tedricos e tentando elaborar algo
proprio, a partir do sentido que a educacéo profissional tem para cada

um).

O intuito com a realizacdo dos seminarios com 0s grupos focais sobre os
temas norteadores foi 0 de realizar uma analise primaria do grupo, de sua histéria,
do sentido que tem sobre a sua pratica com base na realidade vivida; a
identificacdo de suas posturas em relagdo com a pratica escolar vivenciada no
cotidiano da instituicdo de educagéao profissional e de seus significados; atitude de

negacdao/afirmacdo da pratica escolar; percepgdo sobre os problemas traduzidos



para a formacao do trabalhador e da trabalhadora a partir de uma concepgao cuja
caracteristica é marcada pelos valores do mercado; inventario das formas como o
ideério pedagogico da nova pedagogia do trabalho interfere na pratica escolar e
nos fazeres da equipe pedagdgica; saberes e racionalidades fundantes do seu
agir, seus fazeres, atuais ou presentes. Apds essa etapa dos seminarios passou-
se para os relatos das histérias de vida dos cinco sujeitos que compdem a

amostra.

22 Etapa: momento dos relatos das histérias de vida. O material coletado nesta
etapa deu os elementos para a analise dos discursos, 0 qual buscou levar os
sujeitos a “falarem acerca das razbes e sentidos que fundamentam suas acdes e
seus discursos; trata-se de leva-los a justificar seu agir ou desvelar os saberes
gue justificam suas falas” (THERRIEN; DAMASCENO, 2000, p.22).

Nessa fase houve maior preocupacdo com O processo de coleta do que
com o produto propriamente dito. A pesquisadora centrou o foco de atencao nos
sentidos que os sujeitos dao as coisas, a sua vida e a pratica. Desta forma, as
guestdes norteadoras que foram levantadas inicialmente nos seminéarios foram
redescobertas e ressignificadas nos relatos das histérias de vida, pois também
serviram como referéncia para delimitar os referidos relatos. Neste momento
ocorreu uma grande imersdo na realidade pesquisada, para compreender e

interpretar o cendrio onde 0s sujeitos manifestam suas acdes educativas.

Cada uma das historias de vida foi extraida de uma ou mais entrevistas
denominadas entrevistas prolongadas, nas quais a interacao entre pesquisador e
pesquisado se deu de forma continua e de modo a estimular o entrevistado a

explorar o seu universo cultural, sem questionamento for¢gado.

Os momentos das entrevistas foram concebidos como encontros do grupo
de pesquisa, cujas marcas principais foram a empatia, a intuicdo e a imaginacao.

Nos momentos das entrevistas propriamente ditas ocorria uma troca mutua de



percepcdes, sentimentos, emocfes. Todas as entrevistas se constituiram como
formas especiais de conversagdo e, neste sentido, interativas. Entrevistador e
entrevistado foram, nesse momento, co-produtores de conhecimento. A
participacdo, nesse nivel de interacdo, envolveu também todos o0s cinco
pedagogos que compdem a amostra em uma atividade de producao de sentido,
atividade na qual o processo de producao de sentido foi tdo importante para a
pesquisa como € o sentido produzido para o aprimoramento pessoal e profissional

de cada um.

32 Etapa: organizacdo e analise dos dados. A andlise das histérias de vida
implicou, inicialmente, a decomposicdo do todo (transcricdo), para, a seguir, ser
somada as outras informacdes ja colhidas referentes aos grupos focais, aos dados

institucionais extraidos da analise documental e de outras fontes.

A partir desse processo foi feita a categorizacdo dos dados por semelhanca
de conteddo. Os blocos categoriais fundamentais ou unidades de significado
definido sdo: a formacao e as concepc¢des de mundo; o cotidiano da escola de
educacao profissional — os sentidos do trabalho da pedagogia; os significados
implicitos e explicitos da educacéo profissional; e as identidades que emergem do
discurso.

Para tratar o material coletado, utilizou-se a analise da enunciacdo. De
acordo com Bardin (1997), a analise da enunciacdo parte de uma concepcao de
discurso como palavra em ato, considera a producdo da palavra como um

processo.

(...) na altura da producdo da palavra, é feito um trabalho, é
elaborado um sentido e sdo operadas transformag8es. O discurso
ndo € transposicdo transparente de opinides, de atitudes e de
representacfes que existam de modo cabal antes da passagem a
forma linguageira. O discurso ndo é um produto acabado mas um
momento num processo de elaboragdo, com tudo o que isso
comporta de contradicdes, de incoeréncias, de imperfeicdes
(BARDIN, 1997, p.170).



Ainda segundo a autora, a analise da enunciacdo leva em consideracao
gue, nas entrevistas, a producdo da palavra € ao mesmo tempo espontanea e
constrangida pela situacdo. Atenta para as condicbes de producdo da palavra
conformada pelos trés polos de um discurso - locutor, objeto do discurso e
interlocutor - apoia-se em trés niveis de aproximacgdo: as estruturas formais
gramaticais, o arranjo do discurso e os elementos formais atipicos, como os
siléncios, as omissdes, os ilogismos. A concepcao da comunicagdo como
processo e o desvio das estruturas e dos elementos formais sdo duas grandes
caracteristicas que diferenciam a andlise da enunciagdo de outras técnicas de

analise de conteudo.

Assim sendo, a entrevista aberta € o material privilegiado da analise da
enunciacdo, e essa andlise apoia-se basicamente na analise da logica do
discurso, ou seja, na dinamica da entrevista e nas figuras de retérica. Figuras de
retérica, tais como o paradoxo e a metafora, sdo indicadores preciosos para a

compreensao e interpretagdo do discurso.

Outro elemento importante nesse tipo de analise é o fato de que cada
entrevista é tomada na sua totalidade, compondo um discurso Unico e singular.
Cada entrevista € importante, diz Portelli (1997), por ser diferente de todas as

outras.

Cabe, ainda, uma observacao relacionada aos limites da transposi¢céo das
falas - perpassadas por sentimentos e emogdes - nas palavras que as
transcrevem. Este limite € apontado por Queir6z (1988) de forma muito clara
guando diz da dificuldade de transformar o “indizivel” em “dizivel’. Considera a
autora que a passagem da “obscuridade dos sentimentos para a nitidez do
vocabulo” € um primeiro enfraquecimento da narrativa, uma vez que a palavra ndo
deixa de ser um “rotulo classificatério” utilizado para descrever uma a¢ao ou uma

emocao. Lembra, ainda, que, assim como o desenho ou a palavra constituem uma



reinterpretacéo do relato oral, o entrevistador, da mesma forma, reinterpreta aquilo

gue lhe foi narrado.

Pode-se, assim, tentar fazer o discurso escrito o mais fiel possivel ao
discurso falado. Fica, no entanto, muito presente que, assim como 0S sonhos tém
a ver com o sonhador, e as narrativas nos remetem ao narrador, nelas igualmente

revela-se aquele que as interpreta e busca captar-lhes forma e sentido.

Na tentativa de minimizar a interferéncia na reinterpretacdo dos discursos a
autora fez a validacdo de todo o material interpretado. Ou seja, devolveu as
videogravacbes e o material j& transcrito e interpretado para a critica dos

entrevistados sobre os resultados analiticos da conversacgao.

Essa estratégia foi importante para que os interlocutores confirmassem sua
compreensdao a respeito dos significados das expressdes utilizadas pelo
entrevistado. Em outras palavras, foi um momento de checar se entrevistador e
entrevistado atribuiam o mesmo significado aquilo que estava sendo dito, o que
contribuiu para fortalecer a interpretacdo e dar maior sustentacdo a analise.
Constituiu-se, também, num momento de grande importancia, tanto ética quanto
formativa, pois o pesquisado teve contato com um sentido elaborado de suas
narrativas e, ao confronta-lo, isso pode ter trazido um sentido novo a sua
existéncia vivida. Nessa fase ocorreu uma tomada de consciéncia frente a

totalidade de impressdes fragmentadas de seu passado.

Somente apos a aprovacdo dos narradores (pedagogos), as sinteses finais
de cada relato de histéria de vida foram incorporadas ao texto final da tese.



3 REFERENCIAL TEORICO DE ANALISE

3.1 Pedagogia do Trabalho, Qualificacdo e Educacdo Profissional: as
abordagens dos conceitos

3.1.1 A pedagogia de trabalho

A categoria pedagogia do trabalho se apresenta como um conceito
polissémico. Encontra-se em diversas producdes teoricas e estudos o uso da
referida categoria relacionada a significados diversos. Para exemplificar, h&
referéncias a essa categoria em documentos como os do PLANFOR?, em estudos
sobre o pensamento dos pedagogos socialistas, notadamente Makarenko e
Pistrak (PARO, 2008)°%; em estudos sobre o pensamento de Freinet, em
documentos sobre a pedagogia empresarial e em alguns trabalhos dos
educadores brasileiros que se dedicam ao estudo da relacao trabalho e educacéo,
principalmente o trabalho de Kuenzer, que toma como base o pensamento de
Marx e Gramsci. Nao cabe aqui precisar cada um dos usos desse conceito, mas a
titulo de delimitacdo do recorte da pesquisa, realiza-se um breve resgate do
mesmo no pensamento de Kuenzer e Saviani no qual buscam-se as referéncias

gue embasardo a analise sobre a pedagogia do trabalho.

A Pedagogia, de acordo com a definicdo expressa no Dicionario Interativo

da Educacao Brasileira, € um campo tedrico e pratico dedicado ao estudo e a

2 O PLANFOR - Plano Nacional de Qualificagdo do Trabalhador, foi um programa nacional de
qualificagdo profissional implementado em todas as regides do Pais a partir de 1996, sob a direcao
do Ministério do Trabalho e Emprego — TEM, com recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador —
FAT.

® Paro (2008). O autor realizou uma pesquisa bibliografica que investiga os trabalhos pedagdgicos
de Moisey Mikhaylovich Pistrak na Escola Lepechinski, em Moscou - Rassia -, e Anton
Semionovitch Makarenko na Coldnia Gorki, em Poltava e Khéarkov - Ucrdnia. Ambas as
experiéncias retratam o momento histérico de construcdo da Unido Soviética, na primeira década
apés a Revolugdo de Outubro. Tanto na educagéo escolar de Pistrak como na educac¢édo néo-
escolar de Makarenko, as relagBes entre trabalho - como atividade constitutiva da condicdo
humana - e educacdo se estabeleceram de maneira muito clara, caracterizando os modelos
adotados por esses educadores como pedagogias criticas, de carater social e ligadas a realidade
dos educandos. A formacgéo de sujeitos autbnomos, criativos e integrados a uma sociedade que
valoriza o trabalho coletivo se constituiu no objetivo principal de cada um desses educadores.



concretizagcdo do processo de desenvolvimento das caracteristicas do género
humano nos individuos. A Pedagogia do Trabalho considera que a realizacao
desse objetivo passa pelo entendimento de que a formacéao do individuo resulta de
um duplo processo por ele vivido:

a) de apropriagdo das caracteristicas do género humano, as quais
resultam de um processo historico de transformacdo objetiva da
realidade natural e social, mediante a atividade vital do trabalho e

b) de objetivacdo, quando também ele participa desse processo de
transformacéo (MENEZES, 2002).

Ainda de acordo com o Dicionario da Educacéo Profissional, a pedagogia
do trabalho se refere a uma area de estudo sobre o desenvolvimento dos
individuos num processo historico e social do trabalho (FIDALGO; MACHAD),
2000).

Na verdade, as duas definicbes se ancoram na vertente do materialismo
histérico, no qual a pedagogia do trabalho se alicer¢ca na concepgéo de trabalho

como principio educativo e na concepc¢éo de educacéo politécnica.

Para compreender como se relaciona essa dialética entre apropriagdo e
objetivagdo, encontram-se nos estudos de Duarte (2003) os fundamentos
conceituais que apreendem o referido movimento. Conforme o autor citado, a
dindmica essencial do trabalho esta circunscrita na dialética entre apropriacdo e
objetivacéo situada na obra de Marx como a dinamica essencial do processo de
producdo e reproducdo da cultura humana. Seguindo essa linha de andlise feita
por Duarte (2003, p. 24):

0 processo de apropriagdo surge antes de tudo, na relacdo entre o
homem e a natureza. O ser humano através de sua atividade
transformadora, apropria-se da natureza incorporando-a a sua prética
social. Ao mesmo tempo, ocorre também o processo de objetivacdo: o
ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ser portadora de
caracteristicas humanas, pois adquire caracteristicas socioculturais,
acumulando a atividade de geracdes de seres humanos.



O trabalho é uma atividade que diferencia 0 homem dos outros animais. As
caracteristicas que o definem como atividade exclusivamente humana podem ser
apreendidas da seguinte forma: a primeira dessas caracteristicas € a de que, ao
passo que 0s animais agem para satisfazer suas necessidades, os seres humanos
agem para produzir os meios de satisfacado de suas necessidades. Exemplificando

isso, Duarte assim assinala:

Imaginemos uma situa¢éo na qual um grupo primitivo de seres humanos,
nossos ancestrais, transformou uma pedra num objeto perfurante ou
cortante e entdo usou esse objeto para cacar e, com o produto da
cacada, pbdde satisfazer a necessidade de alimento. O importante
aspecto a ser destacado é o de que, entre a necessidade de alimento
dada no ponto de partida e a satisfacdo dessa necessidade no ponto de
chegada, hd um elemento intermediério, hd uma atividade mediadora: a
producéo de instrumentos. Ndo importa quéo primitivo seja esse primeiro
instrumento, a pedra lascada. Importa que comeca ai a diferenciacéo
entre o ser humano e os animais (DUARTE, 2004a, p.49).

Essa atividade de producdo dos meios de satisfacdo das necessidades
humanas vai acarretar, também, ainda segundo Duarte (2004a), o surgimento de
novas necessidades, de um novo tipo de necessidades, ndo mais aquelas

imediatamente ligadas ao corpo humano como fome, sede etc., mas necessidades

ligadas a producdo material da vida humana.

A segunda caracteristica que define o trabalho como uma atividade humana
€ a busca incessante do homem em desenvolver novas formas de satisfazer as
suas necessidades que, por sua vez, ligam-se as producfes de sua vida material

e simbolico-cultural.

Para tanto, afirma Duarte (2004a, p. 49):

Torna-se necessario conhecer mais a natureza, desenvolver mais as
habilidades necesséarias a transformacéo de objetos naturais em objetos
sociais. E ndo nos esquecamos de algo fundamental: a atividade
humana, desde seu inicio, foi sempre coletiva. No caso da citada
atividade de caga, vdo surgindo também determinadas maneiras de os
seres humanos se organizarem para cacar. Isso quer dizer que além da
producdo de instrumentos temos também a “producéo” de relacdes
sociais. (...) Assim, tanto os instrumentos como as rela¢gées entre os



integrantes do grupo e também a linguagem foram adquirindo uma
existéncia objetiva, como resultados da atividade humana.

E justamente nessa dinamica que se localiza o processo de “objetivagio”,
por meio do qual a atividade fisica ou mental dos seres humanos € transferida
para os produtos dessa atividade. Aquilo que antes era faculdade dos seres
humanos se torna, depois do processo de objetivacdo, -caracteristicas
incorporadas ao produto dessa atividade, o qual, por sua vez, passa a ter uma
funcdo especifica no interior da pratica social. Um objeto cultural seja material ou
nao-material, tem uma fungéo social, um significado socialmente estabelecido, ou
seja, deve ser empregado de uma determinada maneira. O processo de
objetivacéo é, portanto, o processo de producédo e reproducao da cultura humana
(cultura material e ndo-material), producéo e reproducéo da vida em sociedade
(DUARTE, 2004a).

E importante notar, conforme destaca Duarte (2004a), que o processo de
objetivagdo da cultura humana ndo existe sem o0 seu oposto e a0 mesmo tempo

complemento, que € o processo de apropriacao dessa cultura pelos individuos.

O autor destaca trés caracteristicas do processo de apropriacdo. Com base
nos estudos de Leontiev, destaca como a primeira dessas caracteristicas o fato de
esse processo ser algo sempre ativo, isto €, o individuo precisa realizar uma
atividade que “reproduza os tragos essenciais da atividade acumulada no objeto”
(DUARTE, 2004a, p. 50). Em outras palavras: a atividade a ser reproduzida, em
seus tracos essenciais, pelo individuo que se apropria de um produto da histéria
humana €, no mais das vezes, a atividade de utilizacdo desse objeto, mas, em
certos casos, pode ser necessaria também a reproducéo da atividade de producéo

do objeto.

A segunda caracteristica do processo de apropriacdo destacada pelo autor
€ a de que, por meio dele, sdo reproduzidas no individuo “as aptiddes e fun¢des

humanas historicamente formadas” (DUARTE, 2004, p.50). Ou seja, a apropriagéo



da cultura € o processo mediador entre o processo histérico de formacdo do
género humano e o processo de formacdo de cada individuo como um ser
humano. Acrescenta, ainda, que também o processo de objetivacdo faz essa
mediacdo, pois ndo h& apropriacdo da cultura se néo tiver ocorrido a objetivacao
do ser humano nos produtos culturais de sua atividade social. Agrega-se a essa
caracteristica o fato de que a relacdo entre os individuos e a histéria social é
mediatizada pela apropriacdo dos fendmenos culturais resultantes da pratica

social objetivadora. Para Duarte (2004a, p. 51):

Na medida em que a atividade humana se objetiva em produtos culturais,
sejam eles materiais ou ndo, temos, como consequiéncia, que 0 processo
de objetivacdo do género humano é cumulativo. Assim, no significado de
um objeto ou fenémeno cultural estd acumulada a experiéncia histérica
de muitas geracdes (...) Portanto os produtos culturais resultantes do
processo de objetivacdo sdo sempre sinteses da atividade humana.

A terceira caracteristica do processo de apropriacdo, assinalada por Duarte
com base no pensamento de Leontiev (2004, p.51), é a de que tal processo €
sempre mediatizado pelas relagdes entre os seres humanos, sendo, portanto, um

processo de transmissdo de experiéncia social, isto €, um processo educativo, no

sentido lato do termo. O individuo forma-se, conforme Duarte (2004a, p.51):

apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-se no
interior dessa histéria, ou seja, sua formacéo realiza-se por meio da
relagdo entre objetivacdo e apropriacéo. Essa relacdo se efetiva sempre
no interior de rela¢Bes concretas com outros individuos, que atuam como
mediadores entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade humana
objetivada. A formacéo do individuo é sempre um processo educativo,
podendo este ser direto ou indireto, intencional ou n&o-intencional,
realizado por meio de atividades praticas ou de explanacdes orais etc.

A partir dessa dindamica do processo de apropriagdo e objetivagdo, Saviani

(2003) situa o trabalho como principio educativo. O autor assim resume 0s

fundamentos conceituais da proposi¢cao do trabalho como principio educativo:

Na verdade, todo sistema educacional se estrutura a partir da questdo do
trabalho, pois o trabalho é a base da existéncia humana, e os homens se
caracterizam como tais na medida em que produzem sua prépria
existéncia, a partir de suas necessidades. Trabalhar é agir sobre a



natureza, agir sobre a realidade, transformando-a em func@o dos
objetivos, das necessidades humanas. A sociedade se estrutura em
funcdo da maneira pela qual se organiza o processo de produgdo da
existéncia humana, o processo de trabalho (SAVIANI, 1989, p. 14).
Para o autor citado, se a esséncia do homem € o trabalho, essa esséncia
ndo é dada ao homem, mas sim produzida pelos proprios homens. O homem se
faz através de um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao

longo do tempo: é um processo historico. Portanto, afirma que:

O processo pelo qual o homem produz a sua existéncia é também o
trabalho que define a existéncia histérica dos homens. Através do
trabalho o homem vai produzindo as condi¢cbes de sua existéncia e vai
transformando a natureza e criando, portanto, a cultura, criando um
mundo humano. Esse mundo humano vai se ampliando
progressivamente com o passar dos tempos. Na formag&do dos homens,
hd que se levar em conta o grau atingido pelo desenvolvimento da
humanidade. Conforme se modifica 0 modo de producédo da existéncia
humana, portanto o modo como ele trabalha, produz-se a modificacdo

das formas pelas quais 0s homens existem (SAVIANI, 1989, p.17).
Saviani, em estudos publicados em 2006, demarca que o ponto de partida
da relacdo entre trabalho e educacdo é uma relacdo de identidade, pois a
producdo da existéncia implica o desenvolvimento de formas e contelddos cuja
validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo
de aprendizagem. Assim, enquanto os elementos néo validados pela experiéncia
sdo afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser
preservados e transmitidos as novas gerac¢des no interesse da continuidade da

espécie.

Estdo ai os fundamentos histérico-ontolégicos da relagdo trabalho-
educacao. Fundamentos histéricos porque referidos a um processo produzido e
desenvolvido ao longo do tempo pela acdo dos proprios homens. Fundamentos
ontolégicos porque o produto dessa acéo, o resultado desse processo é o proprio

ser dos homens.

De acordo com Manfredi (2006, p. 24-25), qualquer trabalho, como ato de

producdo e/ou construcdo de bens materiais ou simbdlicos, requer o uso de



faculdades fisicas e mentais existentes no corpo e na personalidade viva do ser
humano, resultando, para além de um produto final, na producdo de
conhecimentos. Durante o ato de trabalho, o trabalhador “néo transforma apenas o
material sobre o qual ele opera; ele imprime ao material o projeto que tinha
conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante de seu modo de

operar e ao qual tem que subordinar sua vontade”.

Assim, conforme a autora citada, durante o ato do trabalho, além da
producdo de bens materiais, h4 também a producdo de habilidades técnicas,
saberes sobre o trabalho e sobre as relacbes em que se produz o trabalho e o
trabalhador. Dessa forma, assinala Manfredi (2006), “o ato do trabalho constitui
em si uma instancia de producéo-formacao, em que o trabalhador articula o que-
fazer com o pensar, cria sistemas, técnicas, busca fundamentos praticos e

tedricos para dar sentido a sua atividade”.

Existe, assim, no trabalho uma dimensdo pedagdgica, uma pedagogia do
trabalho que perpassa as relagdes no/do trabalho e incorpora elementos materiais
e simbdlicos do modo de o homem operar sobre a natureza, pois, ao agir, 0
trabalhador utiliza o repertério de métodos, procedimentos, técnicas e saberes
acumulados em sua trajetoria profissional. Além desses conhecimentos, conforme
demarca Manfredi (2006), ha também a aprendizagem e incorporacéo de valores,
atitudes, crencas culturais que perpassam o cotidiano de trabalho e que fazem
parte da experiéncia historica dos trabalhadores, o que inclui também as suas
lutas e conquistas historicas.

Pode-se, assim, entender que as caracteristicas da pedagogia do trabalho
baseada nas concepcdes que tomam o trabalho como principio educativo estdo
circunscritas no ambito de uma abordagem histérico-social do trabalho educativo e
fundamentam-se na analise das especificidades ontolégicas do mundo social. A

pedagogia do trabalho, portanto, baseia-se em uma concepc¢ao também historico-



social do processo de producéo e reproducéo da realidade humana, ou seja, do

mundo da cultura.

No bojo desse significado da pedagogia do trabalho se insere o conceito de
politecnia que, como afirma Saviani (2003), toma como pressuposto a
possibilidade de que o processo de trabalho se desenvolva de modo a assegurar a
indissociabilidade entre atividades manuais e intelectuais. Saviani (2003) apoia-se
em Gramsci para apontar o trabalho como principio educativo e afirma nao existir,
no trabalho humano, a possibilidade de dissocia¢céo entre o trabalho manual e o
intelectual, @ medida que, mesmo no trabalho fisico mais brutal e repetitivo, o

pensamento se faz presente.

Ao encaminhar o foco dessa andlise para as relacfes capital/trabalho
contemporaneas, examinado a producdo teorica que trata da relagdo trabalho e
educacdo, é possivel apreender trés significacdes distintas da pedagogia do
trabalho. A primeira, conforme analisado no inicio deste capitulo, se deriva do
sentido ontolégico do trabalho, associada a concepg¢éo de trabalho como principio
educativo; a segunda, que se associa a reproducdo das formas de alienacdo e
divisdo do trabalho do modelo taylorista-fordista de producéo; e a outra, que
assume novas formas de alienacdo sob a égide do modelo de acumulacdo

flexivel.

No trabalho realizado por Kuenzer (1985; 1998; 1999; 2002; 2006),
especialmente na analise acerca dos requisitos que o modo de producdo
capitalista faz ao perfil do trabalhador em cada etapa de seu desenvolvimento,
capta-se a existéncia de uma dimensdo pedagdgica implicita nas relacdes
capital/trabalho que determina e orienta o tipo de trabalho educativo que a escola
deve realizar. Esta dimens&o é objeto de estudo da pedagogia do trabalho. A
pedagogia do trabalho, neste sentido, se constitui numa corrente de pensamento
gue toma por objeto os estudos das relagdes pedagdgicas que se desenvolvem no



ambito das relagdes sociais e produtivas, ou seja, nos espacos escolares, de
trabalho e sociais.

Em entrevista a Revista IHU Online, Kuenzer (2010) afirma que as
principais referéncias teodricas da pedagogia do trabalho estdo contidas no
pensamento de Marx e Gramsci, que articulam a producdo das ideias a
materialidade que lhes da origem. Assim, a concepc¢do de principio educativo
surge a partir dessa base conceitual e é compreendida como 0S processos
pedagodgicos que respondem as necessidades materiais e intelectuais de
formacé&o dos trabalhadores demandados por cada fase de desenvolvimento das

forcas produtivas.

Nesta perspectiva, encontra-se nessa categoria um excelente amparo
tedrico para realizar a andlise da relacdo entre as exigéncias feitas a educacgéo
profissional a cada fase de desenvolvimento das for¢cas produtivas e 0s processos
pedagogicos implementados na escola para a formacdo do trabalhador em
resposta a essas exigéncias. Assim, respaldando-se nos estudos de Kuenzer
para a analise dos referidos processos pedagdgicos no ambito da instituicdo
escolar, utilizam-se os conceitos de pedagogia do trabalho taylorista-fordista e a
nova pedagogia do trabalho para distingui-los do conceito que se deriva do sentido
ontolégico do trabalho. Todavia, a analise sempre terd este Ultimo como pano de
fundo que sustentara a critica desses processos pedagdgicos e, ao mesmo tempo,
se desenha como horizonte que sustenta a defesa de uma proposta pedagoégica

critica e emancipatoria dos trabalhadores e trabalhadoras.

A proposta pedagodgica defendida nessa perspectiva, ao tomar como
principio educativo o trabalho, implica desenvolver um percurso educativo em que
estejam presentes e articuladas duas dimensdes, a tedrica e a pratica, em todos
os momentos da formacgao, contemplando ao mesmo tempo uma soélida formagéo
cientifica e a formacgdo tecnologica de ponta, ambas sustentadas em um

consistente dominio das linguagens e dos conhecimentos soécio-histéricos. Isto



significa afirmar que a proposta politico-pedagdgica que se advoga ter& como
finalidade o dominio intelectual da tecnologia a partir da cultura. Equivale dizer:
contemplara, no curriculo, de forma tedrico-préatica, os fundamentos, os principios
cientificos e as linguagens das diferentes tecnologias que caracterizam o processo

de trabalho contemporaneo, tomados em sua historicidade.

Na verdade, é esse 0 embasamento que da sustentacdo tedrica as
propostas brasileiras de educacéo profissional que se inscrevem no campo critico,
gerando, assim, um significado social distinto as praticas de formacgéo. Vale dizer
gue o significado é como algo que se define para os sujeitos em acdes coletivas,

os significados sdo aprendidos, apreendidos e socializados.

Todavia, quando se situa tal significacdo no ambito das praticas que se
desenvolvem na conducdo da educacé&o profissional que se concretiza no interior
da instituicdo pesquisada, a partir do trabalho das pedagogas e do pedagogo que
compdem a amostra da pesquisa, ndo se pode esquecer que esses profissionais
sao sujeitos que sofrem as determinacdes e as influéncias da sociedade em que
atuam. Que assimilam, produzem e reproduzem as logicas da sociedade
capitalista e que também se contradizem. Muitas vezes, nas relacdes
capital/trabalho e sujeito/objeto, as relacdes postas pelo modo de producéo
capitalista, que vé a escola como mais um aparelho a seu servico, se descortina
uma série de mediacdes e determina¢gdes que desviam o foco dessas praticas de

seus significados emancipatérios e humanizatdrios.

Se é na materialidade concreta da realidade, das coisas, dos processos,
dos fendbmenos que as relacbes adquirem significado, apreende-se que a
pedagogia do trabalho se configura assumindo significados diferenciadas

conforme os estégios e caracteristicas do desenvolvimento das forcas produtivas.

Cada sociedade, cada modo de produgcéo e regime de acumulacdo, em

suas etapas historicas, dispdem de formas proprias de educacdo que



correspondem as demandas dos grupos e das fungcbes que lhes cabe
desempenhar na divisdo social e técnica do trabalho. O exercicio dessas funcdes
ndo se restringe ao carater produtivo, mas abrange todas as dimensfes
comportamentais, ideolégicas e normativas que lhes sédo proprias. A escola,
mormente a de educacao profissional, inspira-se nessas demandas para elaborar

as suas propostas pedagoégicas.

Nessa relacédo os contornos das propostas de educacéo vao se delineando
historicamente a partir das mudancas ocorridas nas formas de producéo, posto
gue em cada etapa histdrica o sistema politico-econémico-social conforma as
demandas de formacao as caracteristicas de seus patamares de desenvolvimento.
Assim, nos diferentes momentos historicos e nas diversas modificacdes ocorridas
na base técnica produtiva comparece um apelo diferenciado aos tipos de
comportamento e de saberes que se fazem necessarios aos padrdes de vivéncia
estabelecidos. Nesse movimento € possivel apreender, também, diferentes
caracteristicas dos processos pedagdgicos implementados nas varias instancias
sociais, 0 que, no modo de producdo capitalista, responde as necessidades

decorrentes da valorizagao do capital.

Gramsci, ao analisar o americanismo e o fordismo, ja demonstrava a
eficiéncia dos processos pedagdogicos no processo de valorizacdo do capital, a
medida que, a partir das relacdes de producdo e das formas de organizacéo e
gestdo do trabalho, entdo hegemodnicas, s&o concebidos e veiculados novos
modos de vida, comportamentos, atitudes e valores. O novo tipo de producéo
racionalizada, conforme o autor citado, demandava um novo tipo de homem,
capaz de ajustar-se aos novos métodos da producdo, para cuja educacdo eram
insuficientes os mecanismos de coercdo social. Tratava-se de articular novas
competéncias a novos modos de viver, pensar e sentir, adequados aos novos
métodos de trabalho caracterizados pela automacédo de base eletromecanica, que
implicava a auséncia de mobilizagdo de energias intelectuais e criativas no

desempenho do trabalho. E neste sentido que a hegemonia, além de expressar



uma reforma econdémica, assume as feicdes de uma reforma intelectual e moral
(GRAMSCI, 1978).

A escola, nesta perspectiva, se constituiu historicamente como um dos
instrumentos dessa reforma, a qual passou a se constituir como 0 espacgo por
exceléncia do acesso ao saber teorico, divorciado da praxis, representacdo
abstrata feita pelo pensamento humano, e que corresponde a uma forma peculiar
de sistematizacao, elaborada a partir da cultura de uma classe social. E, ndo por
coincidéncia, é a classe que detém o poder material e que possui também os
instrumentos materiais para a elabora¢cdo do conhecimento. Assim, a escola neste
periodo historico, fruto da pratica fragmentada, passa a expressar e a reproduzir
essa fragmentacdo através do desenvolvimento de uma pedagogia que
expressava seus conteudos, métodos e formas de organizagéo e gestdo. Esta era

a marca mais forte da pedagogia do trabalho taylorista fordista.

Atualmente assiste-se a um intenso processo de transformacdo na base
técnica e econdmica do modelo capitalista de producdo que tem impactado
fortemente a escola, principalmente a escola de educacgéo profissional, devido a
proximidade que esta mantém com o mundo produtivo, demandando, assim, uma
nova pedagogia do trabalho, diferente daquela vigente no fordismo, que foi

hegemadnica até meados da década de oitenta no Brasil.

Essa nova pedagogia do trabalho é definida por Kuenzer (2005) como uma
resultante das mudancas ocorridas no mundo do trabalho sobre a educacéo, que
passou a estabelecer uma nova mediacdo entre homem e trabalho na qual o
conhecimento € o elemento central. Para a autora, o conhecimento é
compreendido enquanto produto e processo da praxis humana, sintese entre

pensamento e acdo, conteudo e método, individual e coletivo.

Se nos processos de trabalho da fase historica anterior bastava o dominio

de habilidades manuais, agora essa exigéncia tende a ser diferente. Naquele



modelo as relagcdes entre educacdo e trabalho, de acordo com a autora
supracitada, eram mediadas por atividades operacionais. O trabalhador
considerado qualificado era aquele que executava tarefas com habilidade,
geralmente adquirida pela combinagc&do entre treinamento e experiéncia, que se
davam através da mediacdo das atividades laborais. Em decorréncia da natureza
dos processos técnicos, transparentes, rigidos e estaveis, bastavam habilidades
psicofisicas, memorizac&o e repeticdo de procedimentos para definir a capacidade
para executar determinadas tarefas, cujas variacdes pouco significativas ao longo
do tempo, permitindo uma adaptacéo quase "natural" as mudancas. A essa forma
de organizacéo do trabalho correspondiam padrfes de vida social igualmente bem

definidos e relativamente estaveis.

Desta forma, ndo se exigia do trabalhador mais do que alguns anos de
escolaridade, o suficiente para permitir o dominio de alguns conhecimentos
bésicos de leitura, de escrita, de célculo, da natureza e da sociedade. Todavia,
sentencia Kuenzer (2005, p. 33):

Com a progressiva perda de contetdo do trabalho, que vai se tornando
cada vez mais abstrato pela crescente incorporagdo de ciéncia e
tecnologia ao processo produtivo para atender aos objetivos da
acumulacéo, estas habilidades cognitivas, até entdo restritas a um
nimero reduzido de funcdes, passam a ser requeridas para o conjunto
dos postos transformados pela reestruturacéo produtiva. (...) Assim, do
homem comum de massa passou-se a exigir um aporte mais ampliado de
conhecimentos e habilidades cognitivas superiores para que pudesse
participar da vida social e produtiva. Embora os postos de trabalho
diminuam de forma acentuada como consequéncia da acumulacédo
flexivel, as mudangas ocorridas no mundo do trabalho passam a exigir
realmente uma nova relagdo com o conhecimento para que se possa
viver em sociedade, o que, para a grande maioria da populacédo, s6 pode
ocorrer através da escola.

Kuenzer (2005, p.35) destaca que dessa realidade € que se derivam as
categorias da nova pedagogia do trabalho, que difere da pedagogia
taylorista/fordista, cujo fundamento era a nitida separacdo entre as atividades
intelectuais e instrumentais, do que decorria, para a maioria, uma relagao entre

educacéao e trabalho mediada pelas formas de fazer. Isto ndo significa, contudo,

gue essas formas estejam completamente superadas; apenas que nao sao mais



hegemonicas. Ou que esteja superada a divisdo entre capital e trabalho: esta,

mais fortalecida do que nunca, apenas se realiza de outras formas.

Se é verdade que o trabalho é a base da existéncia humana, sera
necessario indagar em que medida seria possivel considerar o trabalho como
principio balizador de uma proposta emancipatéria de educacao profissional no

seio de uma sociedade capitalista.

Entende-se que a escola isoladamente n&o tem o poder de transformar a
sociedade, mas que ela € um espaco importante de se criarem as condicdes ao
guestionamento e ao enfrentamento da ordem social estabelecida e escondida

sob uma suposta naturalidade das atuais condi¢Ges sociais.

Inspirada nas reflexdes de Saviani (1989; 2003; 2006) sobre o trabalho
como principio educativo da escola unitéria, a autora acredita que essa é uma
concepcdo radicalmente oposta ao que se exercita na maioria das praticas de
ensino profissionalizante, nas quais a profissionalizacdo é entendida como um
adestramento em uma determinada habilidade sem o conhecimento dos
fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulacdo dessa habilidade
com o conjunto do processo produtivo.

Entendemos que uma pedagogia do trabalho no interior da escola que
incorpore o trabalho como diretriz orientadora deve tratar os conhecimentos
construidos historica e socialmente necessarios e importantes para compreender
o mundo em que se vive, as relagcdes que nele se estabelecem, inclusive para
entender a prépria incorporacdo pelo trabalho dos conhecimentos cientificos no
ambito da vida e da sociedade, tendo como papel preponderante a recuperagao

da relagéo entre o conhecimento e a pratica do trabalho.

A pedagogia do trabalho, numa abordagem histérico-social, ndo poderia

abarcar somente os aspectos circunscritos a cultura empresarial, mas também os



saberes dos trabalhadores e trabalhadoras construidos individual e coletivamente
e a cultura no/do trabalho. Contudo, as contradicbes postas pelo trabalho
capitalista, que o configuram como trabalho alienado, promovem rupturas e
impedem o desenvolvimento dessa relacdo, atuando através de uma pedagogia
gue apenas reproduz as dimensdes organicas ao processo de valorizagdo do

capital.

Assim, ndo se trata de reproduzir na escola de educacdo profissional a
especializagcdo que ocorre no processo produtivo. O horizonte que deve nortear a
organizacao do ensino € o de propiciar aos alunos o dominio dos conhecimentos
sécio-historicos e os fundamentos das técnicas diversificadas utlizadas na
producéo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas. Nao a formacao de
técnicos especializados, mas de politécnicos. Politecnia aqui entendida conforme
Saviani (1989), que significa dominio dos fundamentos cientificos das diferentes

técnicas utilizadas na produgdo moderna.

3.1.2 Qualificacéo, Formacéo e Educacao Profissional: disputa de sentidos

Tendo em vista que muitas vezes se fala em qualificagcdo profissional,
educacao profissional, capacitagcdo profissional, formagdo profissional como se
tais conceitos expressassem o mesmo significado, se faz necessério delimitar a
definicdo desses conceitos e tomar posicao na opcao que se faz pelo uso do
conceito de educacao profissional, enfocando os limites e possibilidades de
conduzir a pratica pedagdgica que ocorre em seu ambito com inspiracdo no

trabalho como principio educativo.

Encontramos no Dicionario da Educacdo Profissional os conceitos de
gualificacdo, formacdo profissional e educacdo profissional, como sendo,

respectivamente:

QUALIFICACAO - Entendida como relacéo social, a qualificacéo situa-se,
no ambito do mercado da forca de trabalho, como “raridade social
relativa” condicionada pelo sistema social; a nocdo de qualificacdo s6
pode ser compreendida se relacionada ao processo de trabalho. A



expressdo qualificacdo individual refere-se ao saber fazer necessario ao
trabalhador individual, para que ele ocupe “corretamente”, segundo
critérios de qualidade do capital, um determinado posto de trabalho. A
divisdo manufatureira do trabalho fez surgir, historicamente, a nocao de
qualificacdo coletiva, que se refere & soma dos processos de trabalho ou
ao conjunto das qualifica¢des individuais ou, ainda, & idéia de trabalhador
coletivo. Qualificacdo coletiva significa, portanto, o encadeamento de
saberes parciais, complementares e predeterminados em funcéo de um
resultado que excede a todos.

EDUCACAO PROFISSIONAL: Ensino Profissional/Formacao
Profissional. Relativos & profisséo e ao oficio, ttm como sentido geral a
preparacdo de especialistas, de profissionais, de diferentes campos e
niveis de atuacdo. Segundo CATTANI (1997, p. 94): “A formacéo
profissional, na sua acepcdo mais ampla, designa todos os processos
educativos que permitam ao individuo, adquirir e desenvolver
conhecimentos tedricos e operacionais relacionados a producéo de bens
e servicos quer esses processos sejam desenvolvidos nas escolas ou em
empresas”. Relacionadas a esta formacéo, estdo as instituicdes que
buscam qualificar os trabalhadores para um posto ou em conjunto de
postos de trabalho, os quais recebem o nome de ocupacéo. Vinculados a
um saber profissional, encontram-se conhecimentos, habilidades e
atitudes. Estes se transformam historicamente em decorréncia das
inovagdes tecnolégicas e de novas formas de organizacéo do trabalho.
Atualmente, no Brasil, o conceito de formacéo profissional tem sido
substituido pelo de educacao profissional. Tal flexao visa pelo menos em
tese, realcar a necessidade de substituiu a énfase no “saber fazer” e a
concepcdo subjacente de modelar individuos dando-lhes uma forma
determinada pelo objetivo fundamental de educar, de desenvolvimento
integral do profissional. O desafio est4 na efetivacdo dessa educacéo,
que possibilite equalizacdo de oportunidades, formacdo do sujeito
histérico e producéo de conhecimento (FIDALGO; MACHADO, 2000).

A qualificacéo profissional € uma constru¢éo social complexa, contraditoria
e multideterminada. Podemos conceber, conforme a definicAo acima, que a
qualificacdo € uma relagdo social que exerce uma funcdo especialmente
importante na formacéao e transformacéo cultural. A qualificagéo, neste sentido, ao
mesmo tempo em que atende aos interesses do capital sendo um principio
simbdlico-cultural da sociedade capitalista, € também um elemento fundamental
de negociacédo para a forca de trabalho. Assim sendo, funciona como mediadora

da relacéo social que se estabelece entre capital e trabalho.

Sendo a sociedade capitalista perpassada pelo antagonismo de interesses
de classes, as praticas de qualificacdo profissional também refletem essa tensdo
através da disputa de interesses e de projetos sociais distintos. Nesta relacédo, a

introducdo da nocdo de educacédo profissional no campo da qualificacdo para o



trabalho nos anos de 1990 se apresenta como avanco conceitual em relacéo ao
conceito de formacédo profissional, identificada a aprendizagem restrita de uma
tarefa especifica, em conformidade com o paradigma taylorista e fordista de

organizacao do trabalho.

A nocéo de educacéo profissional foi consagrada no Brasil a partir da Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96, a fim de congregar um sentido mais genérico em
comparacdo ao termo formacdo profissional. Cunhar tal conceito significava,
conforme demarca Ciavatta (2005, p. 85), trazer a tona os principios da educacao
socialista que pretendia ser omnilateral no sentido de formar o ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnoldgica. Significava,
pois, imprimir & educacéo profissional uma dimensao “desinteressada”’ em relacao

aos apelos imediatos do mercado.

Trata-se, na visdo da referida autora, de “superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho” entre execucéo e reflexao, direcéo
e planejamento. Portanto, visa “superar a reducao da preparagéo para o trabalho
ao seu aspecto operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que
estdo na sua génese cientifico-tecnologica e na sua apropriacdo historico-social”
(CIAVATTA, 2005, p.85).

Esse direcionamento concorre nas praticas concretas com outros
significados que tém sido dados a educacéo profissional. Embora tenha havido
uma mudanga no campo conceitual, ele necessita produzir sentido e ser
incorporado pelos sujeitos da pratica escolar para que a mudanca na realidade seja

concretizada.

Além do mais, ndo se pode desconsiderar 0 peso que as dimensdes
pedagogicas implicitas nas relacbes de producdo exercem na determinacdo das
praticas formativas para o trabalho. E comum, nesse contexto, um discurso

legitimador de processos educativos subsumidos a obtengcdo dos resultados



produtivos compativeis com as normas de qualidade ou os critérios de
desempenho solicitados pelas areas produtivas, o que remete ao utilitarismo
estreito de uma educacéo que prioriza o Gtil & produgdo em detrimento de outros

conhecimentos necessarios ao desenvolvimento de outras dimensdes humanas.

Esses processos educativos se associam a uma dimenséo ideoldgica que se
expressa através de uma retdrica muito comum nesse campo formativo que faz a
sua associacdo direta com o desenvolvimento econdémico, ao Ihe atribuir
exclusivamente a responsabilidade pela “empregabilidade” dos trabalhadores que

sao alijados do sistema de producao.

Nas praticas concretas de educacéao profissional no Brasil coexistem, de um
lado, uma pedagogia conformada aos novos mecanismos de valorizagdo do
capital; e de outro lado, o trabalho e o esforco de muitos educadores e estudiosos

gue se engajam na luta pela ampliacéo dos horizontes da educacéo profissional.

Ha, assim, uma disputa pelos significados dos conceitos que expressam a
disputa de interesses diversos que, por sua vez, se atrelam a diferentes interesses
politicos. Em busca da hegemonia de seus projetos 0s agentes sociais, como
parte da luta pelo poder politico e econdmico, estabelecem relacdes, elaboram
discursos, conceitos, instituem codigos, ou seja, instauram uma luta simbdlica
permanente. Os conceitos de qualificacdo, formacdo e educacéo profissional se
inserem nesse terreno de disputa de sentidos.

De acordo com Lima (2006), tanto o conceito qualificacdo ndo é recente
como ndo o € a polémica em torno dele. O referido conceito vem sendo
considerado, ha décadas, como chave e ponto de encontro da Economia e
Sociologia do Trabalho e da Sociologia da Educacdo. Mais recentemente, a
Pedagogia também tem se apropriado do conceito, a partir das discussdes sobre
as relacdes entre trabalho e educacdo. Desde entdo, para o referido autor, estaria

se constituindo uma Pedagogia do Trabalho, enquanto campo especifico de



conhecimento cientifico no interior da ciéncia pedagdgica, abrangendo as relacdes
entre Trabalho e Educacdo, desde a esfera produtiva até as repercussdes de
cunho educacional, sejam elas institucionais, sejam no ambito do processo
educativo concreto. Embora a intersecdo desses campos de conhecimento seja
inequivoca, afirma Lima (2006), pode-se observar uma diferenca nas abordagens
téorico-metodoldgicas, ligadas a prépria evolucdo de cada campo especifico, o
gue levou os conceitos e paradigmas gerados a serem considerados como
mutuamente excludentes, embora, muitas vezes a critica e a reflexdo os

interpe netrassem.

Para Lima (2006) a Economia do Trabalho e da Educacdo geram a “teoria
do capital humano”; a Sociologia do Trabalho se reelabora a partir do esquema
trifasico  “qualificag@o-desqualificacdo-requalificagdo”;, e uma vertente da
Sociologia da Educacédo através da Pedagogia do Trabalho se desenvolve com

base no paradigma “trabalho como principio educativo”.

Para elucidar os significados atribuidos & educacgéo para o trabalho, torna-
se necessario precisar 0s campos teoricos, analisando suas perspectivas,
concepcodes e interesses, que obviamente ndo estdo desconectadas do sentido
gue se imprime as praticas pedagodgicas de educacéao profissional.

O cenario contemporaneo atual tem sido marcado por um forte
determinismo econémico no campo educacional onde é comum atribuir a
educacéao profissional o papel de elemento primordial na composicdo dos fatores
gue regem a competitividade dos paises, das organizacdes e dos individuos. Esse
posicionamento é identificado por Frigotto (1996) como sendo uma reedi¢cdo da
teoria do capital humano e, segundo sua andlise, tem levado alguns paises a
destinarem uma parcela significativa de seu orcamento para qualificagdo e
reconversao de sua forca de trabalho e a tracarem planos e politicas educacionais

que visem capacitar os individuos para lidarem com o0s novos parametros



tecnolégicos e prepara-los para o mercado de trabalho e/ou para o

desenvolvimento de alguma atividade que Ihes possibilite subsisténcia.

Essa reedicdo da Teoria do Capital Humano, de acordo com o autor acima
citado, associa-se ao papel central do conhecimento nas organizacdes e pode ser
apreendido sob duas perspectivas: primeiro, na perspectiva de uma mao-de-obra
mais qualificada; e segundo, no autodesenvolvimento pelo trabalhador de um
capital pessoal levando a empregabilidade. Essa teoria, ressalta o autor, € uma
derivacdo da teoria econdmica neoclassica, e seu ressurgimento, em parte, se
deve a crise do modelo taylorista, e por outro lado, a redefinicdo das relacbes de
trabalho e do papel do sistema educacional. A sua critica na década de 70 ja

apontava o utilitarismo imediatista decorrente de sua aceitagao irrestrita.

De fato, a presenca desse determinismo econdmico na educacdo
profissional se expressa sob uma forte orientacdo das préaticas educativas no
mercado e no signo da inovacgéo, podendo ser definido como um momento de
redimensionamento do papel do ser humano nas organizacdes, intitulado de
“capital humano”, "capital intelectual” e "inteligéncia competitiva”. Nessa otica se
vé a organizacdo como um conjunto de individuos e grupos que tém objetivos de
autorrealizagdo. Essa perspectiva concentra-se na ligacdo do individuo com o
trabalho, ressaltando os fatores de motivacao, lideranca e demais aspectos
psicossociais, de onde se conclui que para lidar com informacé&o relevante para os

objetivos organizacionais as pessoas necessitardo de mais conhecimento.

Reconhece-se, portanto, o papel do conhecimento no trabalho, mas, ao
mesmo tampo, o papel do trabalho na vida do individuo e da sociedade € um dos

aspectos que a sociedade moderna mais escamoteia neste momento.

Para Kuenzer, este € um paradoxo que assim se coloca:

Quando finalmente as exigéncias de competitividade econdmica
reclamam o uso intensivo do conhecimento e da educacao,



estreitando as relagBes entre educacdo e trabalho, desaparece a
especificidade do vinculo formal com o emprego, transferindo-se a
tensdo para outro ponto: embora educacgéo para a cidadania e para o
trabalho se confundam, ela é para poucos; cada vez para menos
(KUENZER apud RAMOS, 20014, p. 134).
O papel central atribuido ao conhecimento ancora-se na crenga de que ele
€ fundamental para o crescimento e para a criagdo de empregos. Hoje o
conhecimento exerce um papel central no processo econdmico. Individuos com
mais conhecimento obtém empregos mais bem remunerados. Empresas com mais
conhecimento sdo mais bem-sucedidas em seus mercados. Nagcdes com mais
conhecimento sdo mais produtivas. Esse papel estratégico estaria por tras dos
investimentos crescentes em conhecimento por parte dos individuos, empresas e
paises. As economias mais desenvolvidas estariam se tornando cada vez mais

baseadas em conhecimento.

Para as empresas ditas inovadoras, o0 conhecimento coletivo ja é
reconhecido como uma competéncia fundamental para a performance
organizacional e se baseia nas habilidades e experiéncias individuais em relacdo
ao trabalho realizado. E comum encontrar, na literatura especializada, essas
guestdes associadas a organizacOes do aprendizado, reengenharia de processos,
corporacdes virtuais, universidades corporativas, novas formas de organizacéao,

educacao para o trabalho, criatividade, inovacgéo e tecnologia da informac&o.

E, portanto, nessa dinamica que se da a retomada do discurso presente na
década de 60 de que a profissionalizacdo — pela via da escolarizagcdo — garantiria
aos individuos as condicdes para competirem no mercado de trabalho e
melhorarem suas condi¢c6es econbmicas. Esse pensamento, se ja foi duramente
criticado por Frigotto (1989) ha duas décadas, mostra-se outra vez passivel de

contestacéao pelo mesmo.

Segundo o autor, para compreender a Teoria do Capital Humano faz-se
necessario ndo so apreender o seu processo de constru¢do, mas, antes, entender

como esta se articula com o desenvolvimento do sistema capitalista. Em outras



palavras, ndo é possivel apreender o seu conteudo se ndo se buscar uma
articulacdo entre o que se da no ambito da infraestrutura (economia) € no campo

superestrutural.

A Teoria do Capital Humano, de acordo com Frigotto (1996), por apresentar
um Vviés empiricista, e por sua construcdo pautar-se num referencial
epistemoldgico nitidamente positivista, constroi-se dentro de um modelo de analise
gue nao consegue visualizar a totalidade dos fatores que determinam as relagdes
sociais. Considera os fatores isoladamente e busca, na sua somatéria, a
complexidade dos fatores explicativos de uma totalidade maior. Esse tipo de
abordagem de carater marginalista baseia-se numa concep¢do de que o homo
economicus é um ser dotado de uma racionalidade tal que é capaz de escolher,
livre das pressdes externas, quais devem ser os melhores caminhos tracados para
alcancar o0 seu sucesso econOmico. Trata-se de uma teoria incapaz de fazer
algum tipo de explicacéo real do sistema capitalista, e termina por ser apologética

do mesmo. A referida teoria, prossegue o autor,

afirma que uma maior escolarizacdo contribui diretamente para a
melhoria da qualidade de vida dos individuos, em funcdo de um
aumento de renda que decorre, diretamente, da sua melhor
qualificacdo para o desempenho no mercado de trabalho. Em outras
palavras, o incremento da produtividade — decorrente do aumento da
capacitacéo — levaria a que o individuo também se beneficiasse pelo
aumento dos seus salarios. (FRIGOTTO, 1996, p.64).

Frigotto (1996, p.65) denuncia que a teoria do capital humano estrutura-se a
partir de uma leitura do sistema capitalista no qual ndo se apreende que a histéria

é feita dentro de relagBes sociais conflituosas, determinadas pela apropriacédo

desigual da riqueza.

A leitura a-histérica desenvolvida por estes tedricos ndo consegue
captar que os fatos sociais ndo ocorrem no ambito de particularidades
individuais e ndo sdo apenas expressdes de uma racionalidade
humana. A histéria humana ha de ser compreendida por uma
totalidade maior que determina o conjunto das a¢8es dos individuos.



Para Manfredi (2006, p.12), as concepc¢Oes de qualificacdo elaboradas a
partir dos enfoques da teoria do capital humano e do planejamento macrossocial
estdo ancoradas em enfoques macroecondmicos que privilegiam dimensdes
relativas ao desenvolvimento econdémico, crescimento e diversificagcdo do mercado

formal de trabalho e suas relagdes com os sistemas de educacgao escolar.

A nocdo de qualificagcdo profissional, nessa perspectiva, é fortemente
orientada pelos valores do mercado e em muitos discursos se mistura e se
confunde com categorias do mercado. Tal orientagcdo confirma a importancia que
tem a qualificagdo na conformacdo de uma nova ordem social em que o mercado

tem posicao central na regulacdo das relagcfes sociais.

Sob a odtica da Sociologia do Trabalho € possivel identificar que a
concepcao de qualificacdo se estabelece sob a égide do modelo taylorista-fordista
tendo como matriz o modelo job/skills, o qual define a qualificacdo a partir da
posicao a ser ocupada no processo de trabalho, previamente prescrita nas normas
organizacionais da empresa. Nesta otica a qualificacdo € concebida como sendo
adstrita ao posto de trabalho, e ndo a um conjunto de atributos inerentes ao

trabalhador.

A qualificagdo para o trabalho, nesta perspectiva, se resume a um
treinamento béasico, conhecimento ou formacdo escolar necessario para o
exercicio da funcéo; esse conhecimento ou formacéo pode ter sido adquirido por
instrugao formal ou por treinamento preliminar em trabalhos de menor grau, ou
pela combinacdo desses meios. A posicdo ocupada na hierarquia dos postos de

trabalho equivale também a niveis hierarquicos de escolaridade e/ou treinamento.

Cumpre observar que, no que se refere ao conteddo das praticas
educativas, o conceito de qualificacdo derivado tanto da 6tica da Economia do
Trabalho e da Teoria do Capital Humano quanto do prisma do modelo job/skills,

associa-se ao mero treinamento para realizacao de tarefas prescritas na estrutura



ocupacional do mercado de trabalho. Se estas perspectivas dos dois campos
tedricos citados obviamente ndo respondem aos ideais de formacdo do sujeito
trabalhador, também nao respondem as exigéncias dos modos de producédo
atuais, se apresentando, portanto, como um conceito anacrénico a realidade atual,
jA& que desconsidera, mesmo para satisfazer as proprias necessidades da
estrutura econdmica do capitalismo atual, os conhecimentos que embasam as

praticas de trabalho.

A referida estrutura tem colocado novos apelos a formacao para o trabalho.
De acordo com Hirata (1996), em decorréncia da implantagcdo do modelo produtivo
de acumulacéo flexivel, estd havendo uma superacdo do termo qualificacdo, que
vem sendo substituido pela nocdo de competéncias. Assim, enquanto a
gualificacdo remete ao posto de trabalho, ao salario, as tarefas, a competéncia
remete a subjetividade, a multifuncionalidade, a imprecisdo. O individuo passa a
ser remunerado por sua capacidade, por seu desempenho, e ndo pelo cargo que
ocupa. O modelo da competéncia possibilita os instrumentos necessarios para
efetuar uma ruptura com a nogéo de posto de trabalho e com o enquadramento e
a remuneragao consequentes, visto que a fragmentacao do trabalho ja ndo atende
a logica do novo padrdo produtivo, impondo um forte componente de
individualizacdo, orientado para a gratificacdo individual, pelo alcance das metas
propostas ou pelo aprofundamento de questdes e estudos compativeis com 0s

interesses e objetivos da organizacao.

Esse novo modelo de qualificacdo profissional ndo sé romperia com o
paradigma de qualificacdo anterior, que privilegiava a especializagdo, como
também com o modelo comportamental requerido ao trabalhador. O siléncio e a
fragmentacéo de tarefas d&do lugar & comunicagéo e a interatividade. Identifica-se
a definicdo de um novo patamar de qualificagdo, vinculado ao savoir-faire dos
trabalhadores e ao ambiente subjetivo do sujeito: abstracdo, criatividade,

dinamismo, comunicagao, etc.



Esta nocao exige da escola a tarefa de desenvolver no trabalhador novas
habilidades e comportamentos, tais como flexibilidade, capacidade de
comunicacdao, participacdo, como dimensdes fundamentais dentro de um modelo
de producdo que busca superar a rigidez do modelo taylorista. Espera-se da
escola de educacado profissional capacidade de garantir ao educando a
apropriacdo de novos conhecimentos e ajustar-se, da melhor forma possivel, a
flexibilidade do novo padrdo de producédo. Para Frigotto (1996), nesse campo a
relevancia da nocdo de competéncia € a expressdo de uma metamorfose do

conceito de qualificagdo na sua conotagao produtivista.

Ramos (2001a), ao fazer uma analise do modelo de competéncias, assinala
gue o referido modelo organiza os processos educativos institucionalizados atuais,
deslocando o foco de uma configuracdo socializadora que contribuia para a
construcdo de identidades individuais e sociais, para uma perspectiva individual,
uma vez que a educacgao profissional atuava na adequagédo do projeto pessoal
desejado pelos individuos a um projeto de sociedade. A tendéncia era, entao,
haver uma transicdo regulada do mundo da escola ao mundo do trabalho. A
identidade profissional podia ser vista ndo sob o angulo de uma trajetoria
individual, mas como um fenémeno estruturado socialmente, mediante politicas de
formacé&o e de emprego. Contrariamente, o0 modelo das competéncias rompe com

essa integracao, pois, para a autora:

As transformacBes econdmicas, politicas, sociais e culturais que
ocorreram a partir da década de 70, como recomposicdo da crise
capitalista, modificaram substancialmente o sentido dessa integragéo.
A escolaridade e a formacdo se transformaram, na verdade, numa
aposta incerta, em que as perspectivas de emprego ou auto-emprego
dependem, exclusivamente, de atributos individuais. Nesse sentido, a
importancia da educacdo deslocou-se do projeto de sociedade para o
projeto das pessoas (RAMOS, 2001a, p.32).

Na tese da referida autora, h4 uma apropriagdo socioecondmica da nogéo
de competéncias que, fazendo uso ideoldgico de tal nocdo, contribui para a

ocorréncia de um fendémeno por ela denominado de “psicologizacao das questdes



sociais”, cuja implicacdo, de um modo geral, seria a de transferir as
responsabilidades do emprego ou ndo emprego, por exemplo, do ambito social

para o ambito individual.

A légica que subjaz a nocao de competéncias converge para a “adequacao
das relagdes sociais de trabalho ao contexto da crise de acumulagéo capitalista”.
Tal crise, segundo a mesma autora, se expressa concretamente “pelos altos
indices de desemprego, pela fragilidade dos lacos de identidade social, pela
retracdo dos direitos sociais e outros tantos fatores que convergem para 0
individualismo” (RAMOS, 2001a, p.198).

As reflexdes anteriores evidenciam que, historicamente, nas propostas de
formac&o para o trabalho comparece um forte componente de adequacdo dos
trabalhadores ao aparato produtivo, incluindo desde as destrezas necessarias
para o desenvolvimento de fungcbes até os comportamentos adequados aos
padrbes de vivéncia que se estabelecem em cada modelo de gestdo e
organizacdo do trabalho. Todavia, ndo se pode naturalizar essa realidade no
campo da educacgéo profissional e desconsiderar a necessidade de apropriacéo de
conhecimentos cientificos, tecnolégicos e socio-histéricos por parte dos
trabalhadores. Essa perspectiva nos leva a acreditar que, mesmo reconhecendo
que as demandas de formagéao profissional hoje postas sejam estratégicas para o
capital, ndo devemos despreza-las, reconhecendo seu papel preponderante para
o trabalhador “apreender e compreender o mundo do trabalho, através da
mediacdo do conhecimento, enquanto produto e engquanto processo da praxis
humana, na perspectiva da producao material e social da existéncia” (KUENZER,
2006, p.18).

Do ponto de vista da Sociologia da Educacéo, a pedagogia do trabalho, ao
assumir o trabalho como principio educativo, coloca premissas importantes a
ressignificacdo das propostas de formagdo para o trabalho. O conceito de

educacao profissional, nesta perspectiva, parece ser mais adequado para



expressar a multiplicidade de fatores que se integram e interagem nas propostas
formativas que s&o concebidas no bojo dessa discusséao. A pedagogia do trabalho,
nesta perspectiva, parte de uma concepcao mais ampla de educacao, de modo a
incorporar todas as dimensdes educativas que ocorrem no ambito das relacdes
sociais que objetivam a formacdo humana: sociais, politicas e produtivas. Implica,
pois, adotar o trabalho como principio educativo como categoria orientadora das

politicas, projetos e praticas de educacao profissional.

Conforme Kuenzer (1985), tomar o trabalho como principio educativo, se
por um lado implica uma postura metodolégica que permite analisar os projetos
educativos a partir das demandas dos processos sociais e produtivos, os quais, no
capitalismo, implicam a exploragcao dos trabalhadores, por outro lado aponta para
a possibilidade da construcdo de projetos alternativos que atendam as
necessidades dos que vivem do trabalho; assim, busca, se ndo a superacao da
dualidade estrutural, o que demandaria a superacao do capitalismo, pelo menos o
seu enfrentamento, considerados os limites e possibilidades da escola.

E preciso, contudo, tomar alguns cuidados: tomar o trabalho como principio
educativo ndo significa sucumbir as propostas que articulam escola e mundo do
trabalho. Pelo contrario, como afirma Kuenzer, “a finalidade da escola que unifica
cultura e trabalho é a formac&o de homens desenvolvidos multilateralmente, que
articulem a sua capacidade produtiva as capacidades de pensar, de estudar, de
dirigir ou de controlar quem dirige”.

Embora a autonomia para a intervencdo politica tenha severos limites
impostos pela hegemonia do capital, esta hipétese recoloca a organizacdo da
educacéao profissional sobre outras bases, diferentes das que historicamente vém
sendo desenvolvidas, apontando para a urgéncia da disponibilizagdo de educacéo
cientifico-tecnolégica e socio-histérica, ampliada e de qualidade, para o0s

trabalhadores e as trabalhadoras.



Por outro lado, aponta também para uma pratica que se difere do que
comumente se exercita como sinbnimo de educacéo profissional, lembrando que a
educacao profissional passou a ser aditivada do termo tecnoldgica para expressar
sua associacao indissolivel com o conhecimento cientifico-tecnoldgico, o que é

radicalmente diferente do treinamento para realizagao de tarefas.

A proposito, a expressao “educacao tecnoldgica” foi cunhada a educacéo
profissional pelo fato de traduzir com mais preciséo do que o termo “politecnia” ou
“educacdo politécnica”, a concep¢do marxiana de educacdo. Conforme nos mostra
Saviani (2006), trata-se de uma mesma no¢do que concebe a unido entre
formacéo intelectual e trabalho produtivo, destacando também a omnilateralidade

gue caracteriza 0 homem.

Todavia, compreende-se que tal esforco ainda é pouco significativo na
consolidacdo de uma identidade da educacgéo profissional que lhe confira em
todos o0s espacos, publicos ou privados, um sentido ampliado que ndo se
confunda com o0 mero treinamento. Esta compreensao leva a necessidade de
substituir o termo formacg&o por educacao profissional, haja vista o primeiro estar
vinculado a uma concepcéo de qualificagdo estreita e precarizada, com foco na
ocupacao para atender os interesses imediatos do setor produtivo. O conceito de
educacao profissional integra em seu bojo educacao basica e especializada para

atender as demandas da transformacéao social a partir da perspectiva da classe.

E importante, portanto, dar novos rumos e contornos a educacgio
profissional no Brasil, seja pelo estabelecimento de um marco regulatério que lhe
confira um carater mais amplo, seja através de um enfoque mais consistente deste
tema nos cursos de licenciatura de modo que se possa ampliar as pesquisas e a
socializacdo de seus resultados, ou mesmo através de estratégias variadas que
objetivem comunicar, conscientizar e disseminar na sociedade o alargamento
conceitual desse campo formativo. Existem diversas representacdes arraigadas no

imaginario socioeducacional que precisam ser desconstruidas, como, por



exemplo, a ideia recorrente de nao considerar que a educacéo para o trabalho se
liga diretamente ndo ao mercado de trabalho, mas ao mundo do trabalho, onde se
incluem um conjunto de fatores ligados entre si e que abrangem todas as relacdes
gue determinam o modo de trabalhar e a maneira como este se organiza
socialmente. O mundo do trabalho abrange a configuragao das relagdes sociais de
trabalho e de produgcdo num dado momento historico: o ambiente de producgéo, o
mercado consumidor, a organizacao dos trabalhadores, suas lutas e conquistas,
entre outros. E preciso também imprimir a clareza necessaria que possibilite
visualizar que quando se fala de educacdo, seja ela profissional ou néo,
necessariamente se colocam apelos que emergem da propria natureza e do objeto

da educacao, cuja esséncia principal € a humanizacédo do homem.

Ao se afirmar tal esséncia na educacgédo, fala-se de um devenir para a
educacdo profissional. Tal esséncia esta subjacente & sua prépria natureza e
especificidade. A propoésito disso, a contribuicdo de Libaneo (2004) é elucidativa

do carater de humanizacéo da educacéo.

A educacao, de acordo com Libaneo (2004), associa-se a processos de
comunicacao e interacdo pelos quais os membros de uma sociedade assimilam
saberes, habilidades, técnicas, atitudes e valores existentes no meio culturalmente
organizado e, com isso, ganham o patamar necessario para produzir outros
saberes, técnicas e valores. Para o autor, € intrinseco ao ato educativo seu carater
de mediacdo que favorece o desenvolvimento dos individuos na dinamica
sociocultural de seu grupo, sendo que o conteddo dessa mediacdo sédo os saberes

e modos de acéo.

De acordo com Macéario (2002), a educacdo € uma dos mais importantes
complexos que atuam na mediac&o da realizagcdo da humanidade do homem, ou
seja, para realizar sua humanidade o individuo tem de se apropriar do patriménio

construido culturalmente, das conquistas realizadas pela humanidade tanto no



trato com a natureza como com o meio social. O referido autor assim se expressa

acerca do objeto da educacéo:

Se seu papel precipuo é colocar o individuo em relagdo ativa, consciente
com as objetivacdes genéricas do homem, para que delas se aproprie,
resta 6bvio que seu objeto constitui-se das conquistas humanas
materializadas em saberes, conhecimentos, métodos, técnicas. Educar é,
pois, colocar esse patriménio cultural & disposi¢cdo dos individuos de
modo que dele se apropriem e, assim, possam atuar na ambiéncia social
(que é sua natureza) como sujeitos livies (MACARIO, 2002, p.75).
Pode-se afirmar, portanto, que a educacdo e a escola cumprem um

importante papel no processo da reproducéo cultural e social.*

Diante de um conceito ampliado de educacéo profissional espera-se que as
praticas educativas possam ser igualmente ampliadas e que passem a considerar
gue a educacgédo para o trabalho exige a mobilizac&do de diversificados recursos
formativos na mediacdo da apropriacdo do patrimbnio cultural por parte dos
sujeitos, aos quais a escola de educacdo profissional deve propiciar condi¢cbes
para entender que o trabalho incorpora o0s conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos no ambito da vida e da sociedade.

3.2 A Educacédo Profissional sob Duas Légicas: formagdo humana e
formacgéo para o mercado

3.2.1 Formar para o mercado ou para a emancipacao?

As propostas de educacdo profissional, face as significacdes sociais que
lhes sédo conferidas, situam-se entre duas fronteiras: de um lado, a defesa dos
educadores criticos de que sua funcdo é formar o ser humano em sua
integralidade, na qual se insere o trabalho como principio educativo; e de outro
lado, a existéncia de préaticas subsumidas ao mercado, nas quais a educacao

profissional € sinbnimo de treinamento. Face ao exposto, o presente capitulo

* Cf Macario (2005). A necessidade que esta na origem da educac&o consiste em que a continuidade da
experiéncia humana exige que cada individuo singular reproduza a cultura material e intelectual objetivada
pelo trabalho e pela préaxis social. A funcéo especifica da educagéo consiste precisamente nisto: em mediar a
apropriagcdo desse patriménio pelos individuos patrticulares.



apresentard uma breve discusséo sobre essas significacfes, analisando os seus
reflexos para o sentido concreto das praticas e funcdo social da escola de

educacao profissional.

Os processos de transformacéo na base técnica e econdémica do modelo
capitalista de producdo na contemporaneidade, discutidos no item anterior, ndo so
repercutem nos modos de organizagcdo dos processos de trabalho
especificamente, mas também interferem em diferentes dimensdes da vida social,

atingindo de forma direta o Estado, as politicas sociais e o mundo do trabalho.

Os diversos contextos da sociabilidade humana passam a ser fortemente
impactados pelas forgcas econdmicas que impdem seus modelos como receitas de
sucesso a serem seguidas nas varias instancias de organizagcdo da vida social. O
mercado erige-se ao patamar de modelo ideal a ser seguido e a organizacdo
empresarial passa a ser sinbnimo de organizagao perfeita para inspirar as praticas

sociais em diversos ambitos.

A escola, principalmente a escola de educacdo profissional, devido a
proximidade que mantém com o mundo produtivo, € fortemente impactada por

essas mudancas, que passam a imprimir novos rumos as suas praticas.

Essas mudangas se expressam no interior das escolas de educacéo
profissional tanto através da adequacao das suas formas de gestdo aos requisitos
da competitividade que rege as empresas capitalistas quanto através da
aproximagdo das suas praticas formativas com as demandas e exigéncias do
mercado. Nesse movimento em que a educagao profissional tem sido valorizada
como fator de elevagdo da competitividade das organiza¢cfes e dos individuos,
tem também se intensificado o surgimento de empresas que vendem treinamento

no mercado para fazer frente a essa demanda.



Do ponto de vista dos projetos pedagdgicos implementados, ha uma
significativa diferenca entre essas empresas e as escolas das principais redes de
educacao profissional do Pais, como, por exemplo, a Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica® e o Sistema S°. Todavia, essas escolas também tém

sido fortemente impactadas pelo ideario do modelo mercadoldgico.

O Sistema S, por exemplo, sob os efeitos da reforma do Estado brasileiro
implementada a partir do Governo Collor, em meados dos anos de 1990, passou
por grandes mudancas. A ocorréncia do questionamento do chamado Custo Brasil
impulsionou alteracdes no recolhimento do imposto compulsério, que constitui 0
fundo de financiamento do referido Sistema. Para fazer frente ao encolhimento
desse recurso e a ameaca de sua possivel extingdo, o referido Sistema passou a
adotar estratégias de gestdo baseada na autossustentabilidade financeira. Isto
implicou a adogdo de praticas de gestdo que cada vez mais tendem a ocorrer

numa perspectiva alinhada ao mundo da mercadoria e dos negdcios.

°> A Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica cobre todos os estados
brasileiros, oferecendo cursos técnicos, superiores de tecnologia, licenciaturas, mestrado e
doutorado.

® O chamado sistema “S” é formado por instituicdes criadas pelos setores produtivos (industria,
comércio, agricultura, transportes e cooperativas), com a finalidade de qualificar e promover o bem-
estar social de seus trabalhadores. As instituicdes que compdem o sistema “S” sdo as seguintes:
SENAI - Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial, a quem cabe a educacao profissional e a
prestacéo de servicos de assisténcia técnica e tecnoldgica as empresas do setor industrial, SESI —
Servigo Social da Industria, que desenvolve ac¢des em educacéo, salde e lazer para o trabalhador
da industria e para os seus dependentes, SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial,
gue promove a educacao profissional para trabalhadores do setor de comércio e servigos, SESC —
Servigo Social do Comércio, que desenvolve ac¢des em educacdo, cultura, saude e lazer para o
trabalhador do comércio e servicos e para os seus dependentes, SENAR - Servico Nacional de
Aprendizagem Rural, que desenvolve educacdo profissional para trabalhadores rurais, SENAT -
Servico Nacional de Aprendizagem em Transportes, que desenvolve educacdo profissional para
trabalhadores do setor de transportes, SEST - Servico Social de Transportes, responsavel pela
promoc¢éo da qualidade de vida dos trabalhadores do setor dos transportes, SEBRAE - Servico
Brasileiro de Apoio as Pequenas e Médias Empresas, que desenvolve programas de apoio ao
desenvolvimento de pequenas e médias empresas e o0 SESCOOP - Servico Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo, que visa ao aprimoramento e desenvolvimento das
cooperativas e capacitacdo profissional dos cooperados para exercerem fungfes técnicas e
administrativas.



A partir dessa orientacdo, tanto as agdes educativas que compdem os
curriculos da educacdo profissional nessas instituicbes passam a ter uma
vinculagdo mais estreita com os fins e valores do mercado de trabalho, como a
propria forma de gerenciamento das referidas instituicbes passa a ser conformada
aos moldes de uma empresa capitalista moderna e aos critérios de produtividade,

eficacia e eficiéncia dos processos produtivos.

Da adequacédo da gestdo das instituicdes de educacéo profissional aos
padroes de eficiéncia e competitividade empresarial decorrem varias
consequéncias como, por exemplo, o aligeiramento da formacdo, uma vez que a
urgéncia e a funcionalidade da producdo capitalista contrastam com o tempo
exigido para a formagdo humana, que € um tempo de reflexdo e amadurecimento
sobre seus possiveis encaminhamentos. Decorre também um novo e sutil
exercicio linguistico que vai sendo posto em pratica para nomear e criar outra
realidade. Os termos e conceitos da Pedagogia vdo sendo substituidos pelos
termos e conceitos da retérica pragmatica do mercado, através da naturalizacao
de uns, construcao, re-significacdo, modificacdo ou substituicdo de outros, o que,
por seu turno, vai também demandando uma nova postura dos educadores, uma
vez que a incorporagdo dos novos conceitos implica condutas mais convenientes

ao postulado pedagdgico do mercado.

A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica, a partir da
implantacdo da nova legislagdo — a Lei 9.394/96 (LDB), e do Decreto 2208/97, que
regulamentava a LDB no tocante a educacgéo profissional até 2004, quando foi
substituido pelo Decreto 5.154, e a Portaria 646/97, disciplinadora do assunto no
ambito da rede federal de educacdo — também passou por profundas mudancas.
Kuenzer (2001, p.82-83), ao analisar as referidas mudancgas, tece as seguintes
consideracoes:

a) nos anos de 1990, a Secretaria do Ensino Médio e Tecnolégico do
Ministério da Educacéo e Cultura - SEMTEC/MEC adotou como meta
reduzir os custos das Escolas Técnicas Federais - ETFs e Centos
Federais de Educacdo de Educacdo Tecnolégicas — CEFETs, sob a
alegativa de que era irracional investir nos cursos que integravam



ensino médio e formacdo técnica implementados por aquelas
instituicdes, tendo em vista que tais instituicbes deveriam beneficiar
exclusivamente os que véo para o mercado de trabalho sem ingressar
na universidade. Conforme a referida autora, tal prerrogativa teve como
base uma proposta defendida por Claudio Moura Castro, consultor do
Banco Mundial, que afirmava que a existéncia de alunos que ja nascem
por efeito de alguma determinacdo biolégica, porém jamais social,
“academicamente menos dotados”, e que caminhariam mais cedo para
a preparacdo ocupacional por meio de curriculos “mais aplicados”, mais
praticos e, portanto, ndo académicos;

b) o PL 1603/96 propde o desmonte das escolas da rede federal para que
pudessem abranger parcela maior de trabalhadores,
independentemente da escolaridade, com cursos profissionais basicos
de curta duracdo ou de mddulos independentes que poderdo levar ou
ndo levar a concluséo do curso técnico de nivel médio;

c) esses cursos deveriam ser oferecidos “obedecendo a légica do
mercado (e da mercadoria, porque deveriam reverter em recursos
captados junto ao setor privado) por meio da identificacdo de perfis,
estudos de demanda e acompanhamento de egressos, bem ao gosto
da teoria do capital humano”.

Mesmo que essas determinacdes no interior dessas escolas ndo ocorram
de maneira linear, apresentando-se como contraponto, inclusive, a adocédo de
projetos pedagodgicos embasados em conceitos e categorias mais amplos de
educacao profissional e tecnoldgica, principalmente na rede federal, ndo podemos
ignorar o peso das representacfes sociais da educagdo profissional como
sinénimo de treinamento e encaminhamento de apelo mercadolégico que ocorrem
no interior dessas escolas, seja por forca do modelo de gestdo adotado que tem
como fonte inspiradora a organizagdo empresarial, seja por forca da dimenséo
pedagogica implicita nas relagbes sociais de produ¢cdo que acabam por imprimir

suas exigéncias as referidas escolas.

Os efeitos desse movimento ocorrido no interior das instituicbes de
educacéao profissional redundaram em algumas consequéncias nas suas culturas
educacionais, como, por exemplo, o enfraquecimento da identidade pedagodgica
formativa e o fortalecimento de uma identidade empresarial mercadolégica que

melhor se coaduna com a nova pedagogia do trabalho.



A compreensdo dos contornos que assume essa nova pedagogia do
trabalho que atualmente se exercita nas instituicoes de educacéo profissional
também passa pela compreenséo dos efeitos da crise da razdo sobre a atuagéo
dos educadores, o desencantamento com a politica que dai decorre e de como a
politica passa a ser, sem resisténcia, condicionada, ou mesmo determinada, pelas
forcas econdmicas globais, o que certamente traz implicacdes para a educacao do

trabalhador.

Compreender, pois, a dindmica dessa tendéncia € crucial ndo s6 para
entender como a politica esté dirigida para o0 mercado, mas também para desvelar
a sua oposicao a propostas educativas comprometidas com a verdadeira
formag¢do humana, uma vez que uma politica pedagdgica submissa aos valores do

mercado e uma politica pedagdgica emancipatoria se apoiam em légicas opostas.

Numa préatica pedagogica submissa ao postulado do mercado, como das
empresas de treinamento, os alunos sdo “clientes” de seus professores, 0s
educadores séo os facilitadores da nova pedagogia da qualidade total, a educacgao
€ o0 produto educacional, os processos de efetivacdo da educacdo séao
denominados de producédo, os administradores escolares passam a ser 0s
agentes do mercado e a escola passa a ser a empresa que deve ser regida
conforme a logica da competitividade. Tal dindmica, ao forcar as relagdes
educacionais a caberem no molde do mercado, degrada as instituicdes de ensino

gue a incorpora e rouba o significado da educacéo.

Essa dindmica que se exercita nas empresas de treinamento é copiada, em
parte, tanto por algumas escolas de educacdo profissional como modelo ideal
para atingir os niveis de eficiéncia e eficacia almejados pela organizacdo
empresarial, como muitas vezes se transfere para as politicas publicas de
formacao dos trabalhadores brasileiros, uma vez que muitas dessas empresas
sao contratadas para realizar os cursos de programas como o Programa Nacional

de Capacitacao — PNQ.



Como consequéncia, vai se conformando a pedagogia pragméatica de
inspiracdo liberal que defende a necessidade de formacdo de individuos cuja
caracteristica subjetiva principal seja a aptiddo para a competitividade da vida
urbana, do trabalho, da economia e dos demais espacos publicos. Tal pedagogia
€ regida pela légica da prestacdo de servicos, pela eficacia, pelo culto ao
irracionalismo e ao imobilismo em que o aluno recebe, também cada vez mais,
reforcos de uma educacéo funcionalista, pois € o mais bem aceito pelo mercado.
Portanto, quanto mais o mercado requer, mais reforco h4 de que o mercado € a
voz da realidade. Todavia, tal pedagogia se apresenta anacronica, inclusive em
relagdo as proprias demandas da nova pedagogia do trabalho. Como vamos
formar o sujeito polivalente, com visdo sistémica, sem os fundamentos técnico-
cientificos e socio-politico-culturais para traduzir as exigéncias do mundo
produtivo atual, por exemplo? Prepararmos um profissional "de mercado" pode
trazer obviamente o erro de um profissional feito unicamente "para o mercado”,
para atender a demanda de um funcionalismo que tudo requer, menos a razao
critica que enxerga 0 mundo como uma totalidade e a analise dos dados que esse

mercado de informagdes tao diligentemente divulga.

Com a implementacéo desse modelo pedagdgico vamos dando cabo a uma
pratica educativa que cada vez mais suprime de seu seio a capacidade de pensar
criticamente, de antecipar formas determinadas de interacdo, de manter a
independéncia social e de comparar diferentes formas de interacdo que passam a
integrar um repertorio de indicacdes disponiveis na consciéncia, estabelecimento

de comparacgdes e reconhecimento de situacodes.

Com isso evidencia-se que uma pedagogia que tem o mercado como
referéncia é vazia e ndo tem base de sustentacdo para respaldar sequer as
exigéncias desse proprio mercado e muito menos ainda para dar conta da
finalidade ética da educacdo e da fungdo social da escola. Ao contrario de uma

pedagogia que se inspira no mundo do trabalho e toma o trabalho como principio



educativo, o que por si sO corrobora para ndo se perder de vista a finalidade da

educacéao e a funcédo da escola.

Se a finalidade da educacédo é de humanizacéo e, portanto, a funcédo da
escola é de organizar e transmitir os conhecimentos, habilidades e valores
construidos histdrica e coletivamente no processo civilizatério, pode-se dizer que a
educacédo profissional € uma instancia mediadora da condicdo humana em sua
historicidade que lida com o fendbmeno educativo em suas especificidades e se

dirige para o trabalho.

Compreende-se que a educacao, particularmente a educacéo profissional,
se constroi a partir de relagdes sociais historicamente situadas. Assim como em
Manfredi (2002, p.57), considera-se que a educacdo profissional tem uma
dimensao social intrinseca que extrapola a simples preparacdo para uma ocupacao
especifica no mercado de trabalho e “postula a vinculagdo entre a formacao técnica

e uma solida base cientifica, numa perspectiva social e historico-critica”.

Assim, visualizam-se trés dimensfGes imprescindiveis a educacao
profissional, sem as quais a mesma nao se realiza em seu sentido amplo. A
dimensao técnico-cientifica, por se entender que essa modalidade de educacado
nao pode desprezar os elementos culturais que precisam ser assimilados, ou seja,
os saberes cientificos enquanto conhecimento metddico e sistematizado. Significa,
pois, colocar a disposi¢cdo dos educandos os elementos para que “cada individuo
singular realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida
historicamente” (SAVIANI, 2003, p.14).

A dimensao sécio-politico-cultural como aquela que contempla os saberes
sociais e que servem como referéncias para desvelar a realidade, entender a
esséncia e a logica dos fendmenos que hoje determinam as rela¢gfes sociais. Sem
essa dimensdo os educandos correm o risco de construirem suas visdes a partir

dos substratos tedricos hegemonicos dos quais se nutre o sistema social vigente,



gue justifica e encobre as contradicdes da sociedade capitalista, uma vez que tais
substratos, além de serem formadores de pensamento, também sdo formulados

para justificar essas contradi¢des.

Por fim, a dimenséo especifica da formacdao profissional, a que comporta o0s
saberes profissionais. Entendendo, assim como Savianni (2003), que o “habitus” &
condicdo da liberdade e que nédo € possivel ser criativo sem dominar determinados
mecanismos. O referido autor, ao se reportar ao desenvolvimento de habilidades
como, por exemplo, dirigir, ler e escrever, ressalta que isso se faz a partir da
fixacdo de certos automatismos e de sua incorporacéo, isto é, quando passam a
fazer parte do nosso corpo, de nosso organismo, s&o interiorizados em Nnosso

proprio ser para nos permitir agir com seguranca e desenvoltura.

Com isso se quer dizer que também as habilidades dos oficios sé&o
desenvolvidas através de um processo deliberado e sistemético de dominio de
mecanismos e que nem por isso essa dimensdo perde em importancia na
educacao profissional, uma vez que ela ocorre através de um processo de
superacao no sentido dialético, ou seja, 0s aspectos mecanicos sdo negados nao
por exclusdo, mas por incorporacdo, se convertendo, assim, numa espécie de
segunda natureza. Tal dimensédo certamente tem um papel preponderante na

evolucéo e transformacéo das técnicas e tecnologias do trabalho.

Contudo, nenhuma dessas dimensfes isoladamente é capaz de dar conta
da complexidade da educacéao para o trabalho, mas somente o seu conjunto pode
ser capaz de conferir uma finalidade voltada a humanizacdo do homem na

educacao profissional.

Franco (2005a), chama a atengdo para o fato de que se a educacgao € o
instrumento por exceléncia da humanizagdo dos homens em sua convivéncia
social, ocorre que dadas as condicbes sOcio-politico-culturais concretas do

momento histérico atual, impdem-se limites ao projeto humanizatério, uma vez que



nem todas as condi¢cdes educacionais conduzem a mais humanidade e mais
emancipacdo. Muitas préticas educativas ndo se concretizam como tal e
funcionam, muitas vezes, como instrumentos de desumanizacéo, de opressao e

de alienacéo.

Adorno (1995, p.21) sabiamente sentencia que “a educagao tem sentido
unicamente como educacéo dirigida a uma auto-reflexdo critica”. Ou seja, cabe a

educacéao, qualquer que seja sua modalidade, formar pessoas capazes de pensar.

3.2.2 A funcéo da escola de educacéo profissional

Conforme analisado no item anterior, parte-se do pressuposto de que a
funcdo da escola é de humanizacgéo, de organizar e transmitir os conhecimentos,
habilidades e valores construidos histérica e coletivamente no processo
civilizatorio, portanto, a escola é instancia mediadora da condigdo humana em sua

historicidade que lida com o fendmeno educativo em suas especificidades.

Em reforco a tal pressuposto, Macéario (2005, p.81) demarca que a
experiéncia humana acumulada sob a forma de cultura material e espiritual ndo se
apresenta imediatamente aos individuos singulares. Estes s6 podem se apropriar
dessa cultura material e espiritual através da sua atividade pratica que se realiza
mediante um conjunto de relagdes com outros homens. Consequentemente, todo
homem ‘aprende a ser homem’ a medida que ‘aprende a atividade adequada’.
Aprender a atividade adequada significa apropriar-se dos conhecimentos,
faculdades, habilidades relativas ao modo de producdo existente, bem como
assimilar a forma de organizacdo social prevalecente. O homem aprende a
atividade adequada atuando sobre o mundo que se lhe apresenta, fruto da
experiéncia acumulada das geracdes passadas, mas essa atuacao se processa
mediada pela ac&do de outros homens. A acao exercida pelos homens uns sobre
0S outros para que se apropriem da cultura material e espiritual da sociedade é a

educacao.



Vale ressaltar a importancia da educacdo no processo historico de
constituicdo da sociabilidade humana. Para exemplificar a necessidade da
educacdo em toda e qualquer forma de sociedade, Macario (2005, p.81) registra
uma hipétese segundo a qual se houvesse uma catastrofe que eliminasse todas
as pessoas adultas e restassem apenas as criancas, a histéria da humanidade
teria de recomecar. E conclui: “O movimento da historia s6 €, portanto, possivel
com a transmissao, as novas geracfes, das aquisi¢cdes da cultura humana, isto €,

com educacao”.

O autor citado ndo esta se reportando a educacéo escolar em especifico,
mas se refere a educagdo no seu sentido amplo, que se expressa pela acao
exercida pelos homens, uns agindo sobre os outros para que haja a apropriacio
da cultura material e espiritual da sociedade, acdo essa que afirma a educacéo
como uma mediacdo fundamental no processo de desenvolvimento do género

humano.

A educacao intencional, que compreende a educacéo formal e ndo formal
surgiu com o desenvolvimento histérico da sociedade, como consequéncia da
complexificagdo da vida social e cultural. Todavia, cabe destacar que o processo
de desenvolvimento das diversas formas de se realizar a educagao sempre esteve
em funcdo de um objeto: responder a necessidade de transmissédo da cultura
socialmente produzida para as novas geracdes através da apropriacdo de

conhecimentos, habilidades e atitudes.

Sabe-se que a forma institucionalizada da educacédo e o surgimento da
escola se dao na transicdo do comunismo primitivo para o escravismo antigo,
guando da ruptura do modo de producdo comunal e 0 consequente surgimento da
sociedade de classes. Ao longo de todo o periodo antigo e medieval, a escola
existiu como forma restrita de educacdo, somente ascendendo a condicdo de

forma principal dominante e generalizada de educagédo na época moderna.



O processo de institucionalizacdo da educacéo é correlato ao processo de
surgimento da sociedade de classes que, por sua vez, tem a ver com 0 processo
de aprofundamento da divisdo do trabalho. Nas sociedades primitivas,
caracterizadas pelo modo coletivo de producé&o da existéncia humana, a educacéao
consistia numa acdo espontanea, ndo diferenciada das outras formas de acdo
desenvolvidas pelo homem, coincidindo inteiramente com o processo de trabalho
gue era comum a todos os membros da comunidade. A partir da divisdo dos

homens em classes a educagédo também foi dividida.

Saviani (2006), ao historicizar o processo pelo qual se deu a divisdo do
trabalho e, consequentemente, da educacao e do trabalho, mostra que a divisdo
dos homens em classes provocou uma divisdo também na educacédo, e que a
partir desse fendmeno historico introduz-se uma cisdo na unidade da educacao,

antes identificada plenamente com o préprio processo de trabalho.

Essa divisdo remonta ao escravismo antigo, a partir do qual registram-se
duas modalidades distintas e separadas de educacdo: uma para a classe
proprietéria, identificada como a educacdo dos homens livres, e outra para a
classe néo proprietéria, identificada como a educagao dos escravos e servicais. A
primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios
fisicos de carater ludico ou militar. E a segunda, assimilada ao proprio processo de

trabalho.

Assim, o desenvolvimento da sociedade de classes, especificamente nas
suas formas escravista e feudal, consumou a separagdo entre educagdo e
trabalho. Contudo, Saviani (2006) alerta que nao se pode perder de vista que iSso
sO foi possivel a partir da prépria determinacdo do processo de trabalho. Com
efeito, € 0 modo como se organiza o processo de producdo — portanto, a maneira
como os homens produzem os seus meios de vida — que permitiu a organizacao
da escola como um espaco separado da producdo. Logo, a separacdo também é

uma forma de relacdo, ou seja, nas sociedades de classes a relacdo entre



trabalho e educacéo tende a se manifestar na forma de separacéo entre escola e

producao.

Essa separacao entre escola e producéao reflete, por sua vez, a divisdo que
se foi processando ao longo da historia entre trabalho manual e trabalho

intelectual.

Com o surgimento do modo de producao capitalista, a relacdo trabalho-
educacdao passa por novas determinacdes, pois a sociedade capitalista, ao
constituir a economia de mercado, inverteu os termos proprios da sociedade
feudal. Nessa forma social, inversamente ao que ocorria na sociedade feudal, é a
troca que determina o consumo. Por isso esse tipo de sociedade é também
chamado de sociedade de mercado. Nela, o eixo do processo produtivo desloca-
se do campo para a cidade e da agricultura para a indlstria, que converte o saber
de poténcia intelectual para poténcia material. E a estrutura da sociedade deixa de
se fundar em lagos naturais para se pautar por lacos propriamente sociais, isto é,
produzidos pelos préprios homens. Trata-se da sociedade contratual, cuja base é

o direito positivo, e ndo mais o direito natural ou consuetudinario.

Com isso, o dominio de uma cultura intelectual cujo componente mais
elementar é o alfabeto impbe-se como exigéncia generalizada a todos os
membros da sociedade. E a escola, sendo o instrumento por exceléncia para
viabilizar o acesso a esse tipo de cultura, é erigida na forma principal, dominante e
generalizada de educacao. Esse processo assume contornos mais nitidos com a
consolidacdo da nova ordem social propiciada pela inddstria moderna no contexto
da Revolucéo Industrial (SAVIANI, 2006, p.155).

A institucionalizacdo da educacé&o alterou profundamente a forma social de
conceber e produzir a educacéo e o ensino. A escola, como espaco destinado ao

ensino, redundou na sistematizacao do processo educativo como algo deliberado,



intencional e sistémico e na incorporacdo da importante funcdo social de ensinar

conteudos e habilidades necessarios a participacédo do individuo na sociedade.

Assim, mesmo se tratando de uma instituicdo perpassada pelas diversas
clivagens histéricas da divisdo social do trabalho e da estratificagdo da sociedade
em classes distintas, ela também cumpre um importante papel no processo
histérico de constituicdo da sociabilidade humana. Através de seu trabalho
especifico, a escola deve levar o aluno a compreender a sua prépria realidade,

situar-se nela, interpreta-la e contribuir para sua transformacao.

Mesmo reconhecendo que a escola é uma instituicdo fundamental do
sistema capitalista, Saviani (1980, p.120) situa a educacdo como atividade
mediadora no seio da préatica social global. Para o autor, as transformacgdes
sociais ocorrem a partir das contradicdes geradas pelas relagdes sociais. A
escola, através do trabalho especifico que realiza, pode contribuir para
desenvolver uma compreensdao mais conservadora ou mais critica da realidade.
Neste sentido, a pratica educativa, para ser critica, ndo pode se restringir aos
meios desvinculados dos fins sociais da educacéo escolar, uma vez que a escola
enquanto instituicdo escolar que transmite uma visdo de mundo esta inserida em
um contexto social mais amplo que interfere nas praticas humanas. Portanto,
apesar de ndo ser a escola o Unico espaco em que a educagao acontece, ela nao
deixa de ser uma instituicdo de um tipo muito particular que n&o pode ser pensada
como uma fabrica ou oficina qualquer (NOVOA, 1992).

Silva Junior e Ferretti (2004, p.54), ao realizarem uma reflexdo sobre a

identidade da escola, partem do seguinte pressuposto:

(...) uma escola, ainda que privada, é uma instituicdo escolar. Sua
organizacdo, seus conteldos, etc., sdo institucionais, por mais flexiveis
gue sejam. Vale ressaltar, no entanto, que as categorias emergem da e na
sociedade civilLb e o fazem com um objetivo determinado (lucro, —
filantropia, assistencialismo, divulgacdo ideolégica, etc.) e, findo seus
objetivos, outros sdo postos e a organizagdo altera sua identidade
segundo seus novos objetivos (...).



Trazendo esta reflexdo para o objeto desta pesquisa, observa-se uma
auséncia de clareza acerca da identidade da escola de educacédo profissional,
confirmando-se que, ao contrario do que alguns pensam, a instituicdo de educacao
profissional ndo € uma instituicdo qualquer, mas antes é uma instituicdo escolar,
uma vez que sua estrutura e organizacdo tém por finalidade a formalizagcdo de
processos sistematizados de ensino e aprendizagem. Confirma-se também que a
mudanca de um foco, por exemplo, humano societal para outro — mercadologico —
imprime alteracbes na identidade da escola, desviando-a do seu objetivo

fundamental.

A organizacdo escolar, conforme demarcam o0s autores citados, é
subsumida ao institucional, estando, portanto, no ambito da esfera politica, por ser
uma instituicdo que presta servicos de utilidade publica. Isto significa que a escola

de qualquer natureza é uma instituicao social, e ndo uma organiza¢c&o empresarial.

Chaui (2003) estabelece uma distincdo entre instituicdo e organizacdo que
permite transpor para esta analise e construir argumentos que levam a afirmar que
uma organiza¢cdo empresarial se difere de uma instituicdo escolar. A organizagao
empresarial define-se por uma pratica social diferente de uma instituicdo escolar,
qual seja a de sua instrumentalidade: estd4 referida ao conjunto de meios
particulares para obtencdo de um objetivo particular, no caso, o lucro, por
exemplo. Esta referida a operacfes definidas como estratégias balizadas pelas
ideias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados meios para alcancar
0 objetivo particular que a define. E regida pelas ideias de gestdo, planejamento,
previsdo, controle e éxito. Nao lhe compete discutir ou questionar sua prépria
existéncia, sua funcéo, seu lugar no interior da luta de classes, pois isso, que para
a instituicdo escolar € crucial, é, para a organizacdo, um dado de fato. Significa,
pois, que a instituicdo escolar tem a sociedade como seu principio e sua
referéncia normativa e valorativa, enquanto a organizagdo empresarial tem apenas
a si mesma como referéncia, num processo de competicdo com outras que

fixaram os mesmos objetivos particulares. Em outras palavras, a instituicdo



escolar sabe-se inserida na divisdo social e politica e busca definir uma finalidade
gue lhe permita responder as contradicdes impostas por essa divisdo. Ao
contrério, a organizacdo empresarial pretende gerir seu espaco e tempo
particulares aceitando como dado bruto sua insercdo num dos polos da diviséo
social, e seu alvo ndo é responder as contradi¢cdes, e sim vencer a competicdo

com seus supostos iguais.

Na linha desse raciocinio, concluimos que a escola, dada a especificidade e
a natureza da educacao, ndo cabe uma simplificacdo do humano (das suas
experiéncias, relacdes e valores) que a cultura de racionalidade empresarial
sempre transporta. Portanto, partimos do posicionamento de que a concepcao de

escola néo se coaduna com a concepcao de empresa, mesmo a escola liberal.

Silva Junior e Ferretti (2004, p.57) demarcam que a esfera puablica, na qual
se localiza a instituicdo escolar, se constitui no bojo do processo de criagdo do
pacto social e de criagdo do poder politico, instituidos no ambito do Estado
moderno. Assim, € a sociedade que outorga as instituicbes o direito de
desempenharem determinados papeéis, 0 que equivale dizer que o institucional
“teria sido produzido pelos e para os seres humanos” e que a producao histérica do
Estado moderno e de suas instituicdes voltam-se para “a construcao, regulacao e
consolidac&o do pacto social” (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004, p.53). De acordo
com os autores citados, “o ordenamento juridico-burocratico do Estado moderno
institui a escola com base no principio liberal de que a educacao é direito de todos

e dever do Estado”.

Pressupde-se, entdo, que educacao enquanto instancia de construcédo e
socializacdo do saber, da cultura e da emancipacdo humana guarda uma esséncia
gue extrapola os interesses oportunistas de classe, que em qualquer espaco, seja
publico ou privado, onde se realize, ndo cabe negar-lhe essa esséncia. Mesmo
sendo o privado circunscrito ao ambito das possibilidades de ac&o dos individuos,

ele age em conformidade com o poder publico (legislativo, por exemplo). Assim,



vale destacar que a instituicdo escolar, mesmo privada, se submete aos anseios da

sociedade e das praticas sociais globais.

Remetendo estes entendimentos também para as instituicdes de educacéao
profissional, pode-se concebé-las, tanto as publicas quanto as privadas, inseridas
na divisdo social e politica e submetidas aos anseios sociais, e com uma
identidade institucional de escola. Ao se afirmar a identidade dessas instituicbes
enquanto escolas, e ndo enquanto empresas, destaca-se que, como em qualquer
escola, a pedagogia e o pedagogo assumem um papel fundamental. Ainda mais
porque séo instituicbes educativas marcadas pela pratica de diversos profissionais

que ndo possuem formagao pedagdgica.

A propoésito dessa particularidade das instituicdes de educagéo profissional,
Kuenzer (2001, p.34) denuncia que o seu surgimento foi acontecendo em
atendimento as mudancas do sistema produtivo e foram sendo criadas de modo
caotico, sem principios claros e precisos, sem uma politica definida e sistematizada

de formacgéo de quadros, ou seja, ao sabor do movimento do mercado.

Manfredi (2002, p.57), ao analisar a funcdo e a especificidade da educacé&o
para o trabalho, chama a atencdo para a dimensdo contraditéria entre a
preparacdo para o mundo do trabalho e a relagdo capital trabalho que assim se

expressa:

(...) a0 mesmo tempo em que se passa a exigir do trabalhador uma
formacdo técnico-cientifica mais abrangente e multifacetada, as condi¢cdes
de “flexibilizacdo” (ou melhor, de precarizacdo) do emprego formal tém
gerado novas incertezas e ambiglidades, tanto para os sujeitos como
para a definicdo do papel e da funcéo da escola.
Neste sentido se faz imprescindivel a reflexdo sobre que concepc¢do de
escola se impde na conducédo da educacéao profissional e que pedagogia € possivel
se construir nesse espaco em que os valores do mercado historicamente tém

interferido intensamente na sua institucionalidade.



Conforme a andlise empreendida anteriormente, vimos que subjaz as
praticas atuais de educacdo profissional uma nova pedagogia do trabalho que
reforca a conformacdo da educacdo do trabalhador aos requisitos dos novos
padrbes produtivos e de vivéncia na sociedade atual. Todavia, ao recuperar a
nocdo de pedagogia do trabalho ancorada numa abordagem histérico-critica,
visualizamos a possibilidade de imprimir um sentido diferenciado as praticas
formativas, principalmente se tais préaticas incorporarem a dimens&o ontolégica do

trabalho como diretriz orientadora.

Tal prerrogativa sinaliza uma ruptura com as praticas educativas nos
moldes de treinamento e reproducao dos padrdes e comportamentos ditados pelo
processo produtivo, tdo comum nas escolas de educacédo profissional, e aponta
para um horizonte no qual as praticas da educacéo profissional devem primar pelo
favorecimento do dominio dos conhecimentos sécio-histéricos e dos fundamentos
das técnicas diversificadas utilizadas na producéo, e ndo o mero adestramento em

técnicas produtivas.

A incorporacédo desses pressupostos no ambito da educacéao profissional s6
€ possivel se adotado um sentido ampliado de educacédo, portanto, quando se
refere a esse conceito, esta-se falando de uma nocdo de educagdo enquanto
instrumento por exceléncia da humanizacdo dos homens através da apropriacao

de conhecimentos, habilidades e atitudes.

Diante de um conceito ampliado de educacdo, e particularmente de
educacao profissional, também se entende que as préaticas educativas que se
exercitam no seu ambito na mediacao da apropriagdo do patrimonio cultural por
parte dos sujeitos devem ser igualmente ampliadas, contribuindo, assim, para
formar pessoas capazes de pensar e agir autonomamente. Portanto, esta-se
falando de praticas educativas que ndo unicamente atendam aos interesses do
sistema produtivo, mas que estejam vinculadas aos interesses daqueles que

vivem do trabalho.



Neste contexto, entende-se que o potencial humanizador da pedagogia que
se materializa no interior das escolas de educacdao profissional dependera muito da
organizacdo das acdes na forma de projetos sociais de formacdo e de
humanizacdo dos sujeitos, destacando-se o0 papel dos agentes educativos,
principalmente do pedagogo, e da importancia de sua contribuicdo na explicitagéo
das intencionalidades presentes na pratica educativa. Em outras palavras: na
pedagogia do trabalho no interior da escola de educacdo profissional €

imprescindivel o trabalho da Pedagogia.

3.3 A Pedagogia e o Pedagogo no Cotidiano da Préaxis na Escola de
Educacéao Profissional

3.3.1 Pedagogo: saberes, identidade e socializacéo

Dedica-se este capitulo a definicdo dos pressupostos nos quais se apoia a
pesquisa para delimitar a concepcédo do pedagogo, dando énfase aos seus saberes
identidade e socializacdo para, a partir da definicAo do conceito de pedagogo,
apreender a sua pratica imersa numa instituicdo que lida com a educacado
profissional. Neste contexto, interessa arregimentar os argumentos e dados que
credenciam esse profissional, cientista da educacdo, implementar préaticas
competentes e explicitar a finalidade pretendida a educacao profissional em sua
pratica, a fim de demarcar que a pedagogia do trabalho é imprescindivel o trabalho

da Pedagogia.

Concebe-se pedagogo como o profissional que atua em varias instancias da
pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos projetos de
transmissao e assimilacdo ativa de saberes e modos de agéo, tendo em vista os
objetivos de formacdo humana definidos em sua contextualizacdo histérica. Esta
concepcao esta embasada na excelente producédo tedrica existente que analisa a
identidade do pedagogo, sua formacéo e seus saberes, explicitando os aspectos

gue contribuem na formacao de suas convic¢coes e de sua visdo de mundo.



Os estudos realizados por Libaneo (2004) e Therrien (2005) dao conta de
gue esse profissional utiliza-se de fundamentos de diversas areas do conhecimento
para construir as categorias de analise para a apreensdo e compreensdo de
diferentes préaticas pedagodgicas que se desenvolvem em diversos contextos
conforme as relacdes sociais de nossa época; entre os seus fazeres destacam-se:
transformar o conhecimento social e historicamente produzido em saber escolar,
selecionar e organizar conteudos a serem trabalhados através de estratégias
metodoldgicas adequadas; construir formas de organizacao e gestdo dos sistemas
de ensino nos varios niveis e modalidades; e, finalmente, no fazer desse processo
de producéo de conhecimento sempre coletivo, participar como um dos atores da
organizacao de projetos educativos, escolares e ndo-escolares que expressem 0s
anseios da sociedade e dos sujeitos sociais. Tais fazeres, conforme expressa
Tardif (2003), imersos na dinamica do cotidiano da instituicdo escolar, se misturam
e se confrontam com diversas concepcgdes, valores e saberes que sao plurais, pois

sua pratica integra diversos saberes com os quais mantém diferentes relacdes.

Ao analisar a base de conhecimentos do pedagogo, Therrien (2005) destaca
gue, para o exercicio de sua profissdo, esse profissional detém trés categorias de
dominio de saberes. A primeira categoria se refere a um conjunto de saberes dos
diversos campos da ciéncia, tais como da Sociologia, da Psicologia, da
Antropologia, da Filosofia, da Histéria, da Linguagem, das ciéncias exatas, da
natureza e da saude etc., que proporcionam ao pedagogo condi¢cdes de leitura do
mundo nos multiplos olhares que a ciéncia desenvolve. O campo cientifico da
Pedagogia ndo é o dominio dos conhecimentos dessas é&reas todas, adverte o
referido autor. Todavia, a partir de um embasamento nesses diversos campos de
conhecimento, o pedagogo realiza “a leitura do mundo onde se situa e atua
cotidianamente, construindo um saber situado culturalmente. Sao os saberes que o
iniciam a leitura do mundo” (THERRIEN, 2005).



A segunda categoria de dominio de saberes préprios ao pedagogo e a
profissdo que exerce, ainda conforme o autor citado acima, diz respeito as
dimensdes especificas da Pedagogia, ou da gestdo pedagdgica propriamente dita.
Além daqueles saberes que fundamentam os processos de ensino-aprendizagem
do trabalho pedagdgico e suas teorias, suas determinacdes legais, ha também,

conforme o autor citado,

0 conjunto de saberes necessarios a gestdo educacional compreendida
como a organizacao do trabalho pedagdégico em termos de planejamento,
coordenacdo, acompanhamento e avaliagcdo nos sistemas de ensino e
processos educativos escolares e ndo escolares; estudo e formulacéo de
politicas publicas na area da educac¢do (THERRIEN, 2005).

Como terceira categoria Therrien (2005) da destaque ao saber experiencial,
aquele construido no cotidiano da trajetdria pessoal de vida social e cultural, de
formacéo e particularmente de trabalho profissional, os quais moldam a identidade

e o repertorio de saberes do pedagogo.

As fontes sociais das quais provém os saberes profissionais dos pedagogos
tém origens diversas. Tardif (2002) refere-se ao pluralismo do saber desse
profissional, relacionando-o com os lugares onde atuam/trabalham, com as
organizacdes que os formam, as fontes de aquisicéo desse saber e seus modos de

integracao no seu trabalho e no projeto de educacéo que defendem.

Damasceno (2005, p. 142) chama atencao sobre a nocéo de saber social e
sobre os sentidos e significados que os atores sociais tém de sua realidade. A

autora demarca que:

E importante deixar claro o carater histérico deste saber, isto significa que
o saber trazido pelos agentes educacionais traduz-se em um saber da
pratica social, ha medida em que é apropriado e incorporado pelo grupo
social — em funcdo de sua prética social, dos seus interesses, enquanto
grupo especifico.

Conforme Therrien (2005), o pedagogo é um produtor de saber pedagdgico,

0 que exige ter competéncia profissional para a compreenséo tedrica e pratica da



gestdo pedagdgica. Tal competéncia, esclarece o autor, ultrapassa os limites da
sala de aula e da atividade meramente docente. Inclui, também, a capacidade de
através da pesquisa e da reflexdo critica na, sobre e para a agdo, desvelar as
linhas pedagdgicas subjacentes a escrita do mundo dos educandos, afirmando a
funcdo mediadora do educador. Portanto, o autor define o pedagogo como um
sujeito ético, o qual imprime suas concepc¢fes e visbes de mundo no trabalho
coletivo que desenvolve no interior da instituicdo, da escola ou do curso, o que
exige compromisso do educador.

As contribuicbes dos autores acima citados levam ao entendimento de que
0s saberes que o pedagogo mobiliza na sua atuacdo para organizar praticas
pedagodgicas traduzem-se num saber especifico, advindo da prética social e
elaborado pelo conjunto de pedagogos em funcdo de sua formacdo, suas
atividades e competéncias comuns e do projeto de mundo, sociedade e escola que
advoga, o que lhe confere uma identidade propria enquanto grupo social ou
categoria profissional especifica. Entende-se, pois, que esses saberes sao
indissociaveis do significado atribuido a educacéao, seu papel na sociedade, a partir
do que se estabelecem os limites e possibilidades de sua pratica em relacdo a
interpretacdo dos determinantes econdmico-sociais e politicos presentes em nossa

sociedade.

Quanto ao projeto de mundo, sociedade e escola que o pedagogo advoga,
acredita-se que ndo se trata de algo que se traduz num pensamento Unico
apontando para uma mesma direcdo, e que, portanto, é importante analisar os
diversos fatores que interagem na definicdo desse projeto. Para Ciavatta (2005, p.
97), a possibilidade de definicdo de projetos depende, entre outros fatores, da
consciéncia, sendo o projeto a antecipacdo do futuro na medida em que busca,
com o estabelecimento de objetivos, a organizacdo dos meios através dos quais

esses objetivos poderéo ser atingidos. Nas palavras da autora:

A sociedade fomenta uma multiplicidade de motiva¢des, produzindo a
necessidade de projetos, inclusive contraditérios ou conflitantes. O projeto



é dindmico e esta sendo elaborado permanentemente, reorganizando a
memoria do individuo, dando-lhes novos sentidos e significados, o que
repercute em sua identidade. (....) Com isso, queremos dizer que a
identidade que cada escola e seus professores, gestores, funcionérios e
alunos constroem é um processo dindmico, sujeito permanentemente a
reformulacéo relativa as novas vivéncias, as relacdes que se estabelecem.
De outra parte, esse processo esta fortemente enraizado na cultura do
tempo e do lugar onde 0s sujeitos sociais se inserem a na historia que se
produziu a partir da realidade vivenciada, que constitui ela mesma “um
lugar de meméria”.

Se é verdade que a identidade do pedagogo se revela através da trama da
sua historia de vida, através da objetivacdo da realidade vivida e interpretada por
esse sujeito, para compreender o fendmeno de sua identidade é importante buscar
apreender as multiplas interacdes que ele estabelece com o mundo e o mundo
com ele, entendendo que isso se da num processo dialético no qual ao mesmo
tempo em que o pedagogo transforma a realidade em que atua, ele também é
transformado por essa mesma realidade. Heller (1992) esclarece que a verdadeira
esséncia humana é a realizacéo gradual e continua das possibilidades imanentes a
humanidade. Desta forma o estudo da identidade pode clarificar o momento das
escolhas individuais, identificar ou chegar perto de identificar as interpretacdes que
foram feitas nesse momento, ou seja, nas condi¢cdes dadas o0 que levou a essa ou
aquela opcdo. Encontrar respostas ou pistas serd chegar préximo a uma captacao
de significados construidos pelo sujeito em sua relagdo com o mundo, abrindo-se
uma possibilidade de entender um pouco mais dos processos geradores de

transformacéao ou reposicao da identidade.

Por outro lado, langcar um olhar sobre a identidade do pedagogo permitira, ao
mesmo tempo, oportunizar a esse profissional um mergulho nos elementos
construtivos da prépria identidade, como desvelar as construgfes individuais que
se compuseram com as condi¢cbes sdécio-historico-psicolégicas geradoras dessa

identidade.

A tarefa de reconstrucao identitaria, conforme Pimenta (1997, p.42), permite
e intensifica o processo de mobilizacdo dos saberes da experiéncia, uma vez que

“uma identidade profissional constréi-se, pois, com base na identificacdo social da



profissdo;” mas constréi-se, também, “pelo significado que cada professor, como
ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano com base em seus
valores, seu modo de situar-se no mundo, sua histéria de vida, suas

representacdes, seus saberes, suas angustias e seus anseios...”

O estudo da socializacdo e da identidade é algo bastante complexo que
obrigatoriamente remete a dimensao de uma pratica psiquica dentro da abordagem

sociologica.

Partindo-se do pressuposto de que € através da imersdo na dialética do
social e convivendo no mundo que o0 sujeito vai construindo significados aos
acontecimentos objetivos de seu mundo, pode-se afirmar que € a construcdo dos
significados que lhe garante a possibilidade de apreender o mundo como realidade

social dotada de sentido.

O sentido compartilhado permite ao sujeito estabelecer relacbes com o
mundo, mundo de outros, mundo que j& existia e que agora também lhe pertence.
Sujeito e mundo passam a estabelecer entre si uma integragéo criativa e criadora,
através de um “nexo de motivagbes”, que vai permitindo, a ambos, uma continua

identificacdo mutua.

A identidade vai se compondo da articulacdo sucessiva de diversos papéis
sociais com 0s quais o sujeito se identifica ou estabelece mecanismos contrarios a

identificacao.

Os papéis definem a participacdo dos sujeitos nos processos de interacao
social. Esses papéis sao institucionalizados e legitimados pela ordem de valores
vigentes na sociedade. Desta forma, a ordem social tipifica o individuo, suas a¢des

e suas formas de agir.



O sujeito tipificado interage socialmente através do desempenho de papéis.
Esses papéis se distribuem diferentemente pela sociedade através, principalmente,
da divisdo de trabalho e distribuicdo social do conhecimento, e vado sendo

incorporados através dos processos de socializacao.

Para se compreender a identidade de um personagem, no caso de um
pedagogo, sera preciso que se estude a elaboracdo e construcdo dos papéis
sociais, ou como se expressa Batista (1992, p.14), “a identidade passa a se
compor da articulacéo de varias personagens que podem em diferentes momentos

permanecer, desaparecer, reacender, progredir ou regredir.”

Segundo Heller (1992) os papéis sao “complexos de comportamentos
cristalizados” e as estereotipias das funcdes de papel podem, segundo a autora,
impedir que o homem alcance sua missdo histérica. Neste caso, quando o
individuo passa a desempenhar “burocraticamente” um papel, haverd como

resultado a atrofia da consciéncia do individuo e a alienacéo.

Ao se estudar a identidade do pedagogo esses fatores deverdo ser
considerados, lembrando-se, no entanto, que 0s papéis, “jamais esgotam o
comportamento humano em sua totalidade” e que existe sempre a possibilidade de

recusa de papel ou outro nivel de reacdo em qualquer configuragéo social.

Desta forma, fica claro que o estudo da identidade do pedagogo néo podera
se realizar no vazio, pois as identidades individuais s6 poderdo ser compreendidas
na socializacdo, que possibilita a intercomunicagcdo com diversas instancias da
realidade social, compreendendo diversos grupos referenciais e dentro de uma
perspectiva histérica que dara alguns contornos do movimento da identidade
coletiva em questao.

A socializacdo, conforme o socidlogo francés Dubar (2005), € entendida

como o processo pelo qual um ser humano desenvolve sua maneira de estar no



mundo e de se relacionar com as pessoas e com 0 meio que o0 cercam, tornando-
se um ser social. A socializacao, portanto, é entendida como processo dinamico,

permitindo a construcéo, desconstrugéo e reconstrucdo de identidades.

Dubar (2005) entende a identidade como o resultado de um processo de
socializacdo. Em tal afirmativa esta implicita a compreenséo de que as identidades
dependem da trajetéria de vida do sujeito e da configuracdo social de cada
momento de sua vida, permitindo a existéncia de socializa¢cfes posteriores aquela

primeira socializag&o familiar.

A argumentacdo de Dubar (2005) considera a hipdtese de uma articulagao
entre condi¢bes objetivas e estruturas subjetivas na formacdo da identidade, e
considera que essa mesma identidade é caracterizada pela divisdo do eu. A
analise socioldégica em questdo permite considerar duas formas de identidades: a
identidade para si e a identidade para o outro. A referida abordagem esta ancorada
no interior do processo de socializagao a partir do qual:

a identidade nada mais é que o resultado a um s6é tempo estavel e
provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréafico e estrutural,
dos diversos processos de socializa¢do que, conjuntamente, constroem 0s

individuos e definem as instituicdes (DUBAR, 2005, p.136).

Para Dubar (2005) esse conceito traz contribuicdes tedricas que expandem
as explicacbes macrossociais (focadas no grupo, classe, categoria), e
microssociais (focadas no papel, status) da formacé&o das identidades, pois introduz

uma dimenséao subjetiva — psiquica — na analise socioldgica.

Para compor teoricamente a questdo da dualidade do social, Dubar utiliza
dois outros conceitos: atos de atribuicdo e atos de pertencimento. Atos de
atribuicdo sdo os que visam a identidade para o outro (0 que eu sou). Atos de
pertencimento exprimem a identidade para si (0 que eu quero ser). A questdo é
gue pode néo haver correspondéncia nenhuma entre o que penso de mim e o que

0s outros pensam de mim. A identidade singular, fruto de uma trajetoria de vida,



nao esta necessariamente vinculada as identidades atribuidas pelos outros.
Entretanto, sera justamente na atividade com o outro que o sujeito € identificado,
tendo, entdo, a possibilidade de aceitar ou ndo a identificacdo que recebe do outro
(outro: pessoas ou instituicdes). Ocorrem, assim, dois processos heterogéneos na
formac&o da identidade. Um processo de atribuicdo — atos de atribuicdo — e um
processo de incorporagao — atos de pertencimento. A atribuicéo traz a ideia de que
alguém atribui a outro uma condicdo, status, identidade. A atribuicdo tem que ser
analisada no interior dos sistemas de acdo onde o sujeito convive, e € resultado da
pressdo de um grupo sobre um sujeito, constituindo, todavia, uma identidade
“virtual”. A atribuicdo tem caracteristica sincrbnica. O segundo processo implica

uma interiorizacao real da identidade.

Relacionada aos processos diacrénicos — histéria de vida, trajetorias sociais
— 0 processo de interiorizagcdo permite a construcdo de identidades “reais” para si,

legitimadas pelo aspecto “subjetivo” que incorpora.

Dubar (2005) chama a atencao para o fato de que quando os processos de
atribuicdo e de interiorizacdo de identidade ndo coincidem, ocorre um desacordo
entre a identidade “virtual’ (0 que os outros dizem que sou) e a identidade “real” (o
gue eu penso que sou), que implica a adocédo de agdes que visem tornar relativa

essa diferenga.

As acbes adotadas podem ter carater externo ou interno. Transacgfes
externas: tentativa de acomodar para si a identidade para o outro (acéo objetiva).
TransagOes internas: tentativa de manter as identificacdes anteriores advindas da
trajetéria social através da incorporacdo da identidade para o outro na identidade

para si (acéo subjetiva).

A construcao das identidades sociais se fundamenta na articulacdo entre as
duas transacfes. A identidade social é resultado da interacdo entre um processo

sincrénico, relacionado as condicdes objetivas dos sistemas de acdo, e um



processo diacronico, que implica a subjetividade de estruturas internas. Segundo
Dubar (2005, p.140):

A construcdo das identidades se realiza, pois, na articulacdo entre os
sistemas de acgdo, que propdem identidades virtuais, e as trajetorias
vividas, no interior da quais se forjam as identidades “reais” as quais os
individuos aderem.

A articulacdo entre estruturas objetivas (identidade visada, virtual, que se
guer ter) e estruturas internalizadas (identidade herdada, real), pode resultar em
continuidade ou em ruptura. Na continuidade as metas coincidem e ocorre reforgo
mutuo entre as estruturas. Na ruptura, o desacordo entre o que se pensa sobre si e
0 que se almeja ser implica conversdes subjetivas que ajustam as estruturas

interiores as novas configuracdes.

Considerar que tal articulacdo consiste em aceitar o carater dindmico das
configuragdes identitarias: uma configuracdo de identidade € uma articulagao
relativamente estavel (durante certo periodo de tempo) entre essas formas de
transacdo, mas podem evoluir segundo novas articulagbes em busca de novos

reequilibrios.

Tal articulacdo consiste também em aceitar a ideia de que as negociacdes
ao redor da identidade impedem aceitar rotulagens autoritarias de identidades pré-
definidas, e que esse processo de negociacao resulta na construgdo conjunta entre
configuragdes objetivas e subjetivas. Por fim, Dubar reforca a hipdtese da
dualidade do funcionamento do social, irredutivel a classificacdes gerais advindas
ou da “comunidade” ou da “sociedade”. A identidade de uma pessoa depende de

suas estruturas internas e da relagdo com os outros.

Na perspectiva dessa analise, a no¢do de identidade é concebida como um
jogo de processos de identificacdo ou processos identitarios, sempre mutaveis,
ainda que referenciados no substrato concreto do campo de possibilidades em que

0 sujeito seleciona, ativamente, esquemas de acdo dentre as varias alternativas



que se Ihe apresentam. Vale destacar, ainda, o carater relacional da identidade, em
gue se manifesta uma tensdo permanente entre identidades para si e para o0 outro
(manifestadas em atos de pertenca e atos de atribuicdo). Outra importante tensao
Nnos processos identitarios surge entre o instituido e o instituinte, em que se pode
encontrar identificacbes momentaneas em curso, carregadas de contradicoes,
continuidades e rupturas contraditoriamente justapostas, assumidas ou
descartadas. Essa tensdo aponta para a permanente possibilidade de construcao e
reconstrucdo de novos valores, perspectivas e projetos, por processos de
reinterpretacdo de elementos oriundos de tradicdes diversas, articulados sob

determinados valores que Ihes conferem logica e coeréncia.

Transpondo a analise para o0 sujeito desta pesquisa, 0 pedagogo, €&
imperativo se considerar que a imagem que 0 mesmo constroi de si mesmo e
perante a sociedade faz parte do processo constitutivo de sua identidade
profissional. Esse processo esta em constante transformacéo, reconstruindo-se ao
longo da vida, de acordo com suas experiéncias sociais e individuais. A maneira
como o pedagogo constréi a sua imagem profissional participa na definicdo de
suas acdes com os professores, de suas relacdes no cotidiano do trabalho e do
desenvolvimento de suas atividades pedagogicas. A construgdo identitaria
subsidiara a maneira como o homem se coloca perante 0 mundo e diante das
relacdes de trabalho (GATTI, 1996).

Dubar (2005) enfatiza a identidade humana como constru¢cdo a um s6 tempo
individual e coletiva, associada ao processo de intervencao dos individuos sobre si
mesmos e a diversos fatores externos, entre eles as visdes de mundo construidas

socialmente, de acordo com a cultura em que vivem.

Neste contexto, acreditamos que o0 pedagogo constréi sua identidade
profissional criando representacdes sobre si mesmo e suas fun¢des, interligadas a

sua historia de vida, formacgao e profissionalizacéo.



Acerca da profissionalizacéo e suas implicacdes no processo de construcéo
das identidades, Burnier (2007), com base no pensamento do pesquisador francés
Kaddouri, reforca as ideias até entdo apresentadas, definindo a profissionalizac&o
Como um processo em movimento, dinAmico, que se constréi basicamente a partir
de trés projetos: institucional, coletivo e individual, que estdo mutuamente
interligados. O institucional se refere a busca de normas e valores, como uma
expressdo do projeto identitario institucional para as pessoas. A profissionalizagédo
€ caracterizada como coletiva quando reivindicada por um grupo profissional na
elaboracdo de estratégias comuns de transformacdo da pratica. O autor sugere
gue o projeto institucional, em parceria com o coletivo/individual, pode acarretar
divergéncias na relacdo entre o individuo e os responsaveis pela instituic&o.
Consequentemente, essas relacfes de tensdo conduzirdo os individuos rumo a
diferentes estratégias identitarias, nas quais o processo de construcdo da
identidade profissional ndo devera ser identificado como resultado da soma de
experiéncias individuais e coletivas, mas como um processo de reformulacdo e

tentativas sucessivas de integracao da atividade profissional.

Indmeros estudos evidenciam que a profissdo do pedagogo, assim com a
dos demais profissionais da area de educacgdo, assume hoje, de maneira geral,
sinais de precarizagdo, gerando crises de identidade profissional associadas a
péssimas condicdes de trabalho, a salarios pouco atraentes, a ndo valorizacdo do
profissional, além de outros problemas, ocasionando frustracbes diante da
atividade exercida, o que implica, certamente, impacto sobre as representacdes do

trabalho pedagdgico.

Se a construcdo da identidade profissional é também tarefa individual, ela
estd, porém, condicionada a estrutura social e histérica de cada contexto. Portanto,
a profissdo do pedagogo esta em constante transformacdo, associada aos
discursos que sédo apresentados pelo Estado, pelos movimentos sociais, pelas
politicas publicas, entre outros, e que versam sobre a qualidade da escolarizacéo,

as novas praticas de ensino, as politicas educacionais, as condi¢cdes de trabalho, a



funcdo social do educador e os programas de formacdo docente, bem como o

processo de profissionalizacdo do pedagogo e demais profissionais da educacao.

Recentemente, assistiu-se no Brasil a um vigoroso debate em torno da
definicdo das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, que ndo nos cabe
aqui reproduzi-lo, mas é importante notar que nesse debate veio a tona toda uma
auséncia de clareza sobre a profissionalidade do pedagogo, que se confunde entre
as concepcoes de pedagogo especialista ou pedagogo cientista, pedagogo escolar
ou pedagogo docente. A Pedagogia, no referido debate, estava colocada sob um

desvio conceitual subsumida a questao da docéncia.

No enfrentamento de tais questdes vale destacar a contribuicdo dada a esse
debate por diversos estudiosos, enfatizando-se a contribuicdo de Franco (2005a),
Therrien (2005), entre outros, na afirmacdo licida e pertinente do estatuto
epistemologico da Pedagogia como a ciéncia que organiza a concretizagdo dos
meios e processos educativos de uma sociedade e que ela € a base da docéncia, e
nao o contrario, que a docéncia € a base da Pedagogia. Sabe-se que esse
emaranhado de conceitos, por vezes até antagOnicos, também contribui para o

enfraquecimento da identidade profissional do pedagogo.

Portanto, ao enfocar a constru¢cao da identidade profissional do pedagogo, é
importante considerar tanto a sua agdo como sujeito construtor de saberes,
conforme as contribuicbes de Therrien (2005), quanto as circunstancias em que tal
construcdo ocorre, conforme a analise de Ciavatta (2005), Dubar (2005; 2006) e
Burnier (2007). Enfim, as convic¢gOes dos pedagogos, seus desejos, expectativas,
sentidos e significados diante da atividade profissional, o repensar sobre as
praticas pedagogicas, a sua formacdo, sua fungdo social, experiéncias pessoais,
constituem-se, também, em elementos que contribuem para a construcdo da
identidade profissional. Esses elementos da subjetividade do pedagogo, por sua
vez, estdo marcados pelas suas experiéncias ao longo de suas vidas, pelos

discursos que incorporam, pelas instituicbes e grupos aos quais tiveram acesso e



pela participacdo, também, da construcdo dos significados que esses profissionais

irdo conferir as suas experiéncias em geral e ao trabalho pedagdgico em patrticular.

Somente a analise atenta dos contextos e das questdes concretas em jogo
nas situacbes de interacdo permite desvendar a l6gica que perpassa 0s seus

processos identitarios.

As contribuicdes tedricas mencionadas servirdo como pano de fundo para
essa investigacdo sobre o trabalho do pedagogo na escola de educacgéo
profissional, na qual sera privilegiada a analise sobre as experiéncias do pedagogo,
as representacdes e identidades, explicitando valores, projetos e concepcgdes

subjacentes aos significados conferidos ao trabalho pedagodgico.

3.3.2 A explicitagéo da intencionalidade da educacéao profissional: a exigéncia de
uma pedagogia

Sendo a educacdo um fendbmeno préprio das sociedades humanas, ela esta
presente em seu ambito desde os seus primérdios. No entanto, o fenémeno da
sua formalizacdo é recente, conforme vimos no capitulo que aborda a funcéo
social da escola de educagéo profissional. Vimos que a educacao intencional, que
compreende a educacdo formal e nao-formal, surgiu como consequéncia da
complexificagdo da vida social e cultural, da modernizagc&o das instituicdes e da

emergéncia da industrializagao.

A pedagogia surgiu nesse contexto como o campo do conhecimento que se
ocupa do estudo sistematico da educacdo, isto €, do ato educativo, da pratica
educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes basicos

da configuracéo da atividade humana.

De acordo com Libaneo (2004), a Pedagogia € um campo de

conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e,



ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acdo educativa que expressa

finalidades sociopoliticas, ou seja, uma dire¢ao explicita da acédo educativa.

A educacdo se objetiva através das realizagcbes humanas materializadas
em saberes, habilidades, técnicas, atitudes e valores existentes no meio
culturalmente organizado. A pedagogia se ocupa da pratica educativa concreta e
intencional que se realiza na sociedade. Assim, tanto é a pedagogia uma ciéncia
gue tem por objeto de estudo a educacdo, como também fundamenta a

organizacao e sistematizacao da praxis educativa.

A préxis educativa, na andlise do autor acima citado, é concebida como
pratica social intencionada, onde confluem as intencionalidades e as expectativas
sociais, onde se determinam os contextos da existéncia humana num determinado
grupo social, onde se concretiza a realidade subjetivada, num processo histoérico-

social que se renova continuamente.

Concebe-se, nesta perspectiva de analise e em conformidade com o
pensamento de Saviani (2003), que a educacdo € uma atividade que é
determinada pelas transformacfes e movimentos do contexto social em que
emerge, mas essa determinacdo € relativa, o que significa que o determinado
também age sobre o determinante. Consequentemente, a educacdo também
interfere na sociedade, podendo contribuir para a sua prépria transformacao.
Portanto, entende-se ser fundamental o papel da pedagogia enquanto ciéncia que
toma a educacdo como objeto na explicitacdo da intencionalidade pretendida a
acao educativa social, sendo corre o risco de se subsumir a uma configuracao
“técnico-cientifica” de natureza meramente instrumental, tecnicista, tecnoldgica,

distanciando-se dos sentidos da intencionalidade da prética.

E precisamente neste sentido que se pretende demarcar a importancia da
pedagogia na escola de educacdo profissional. Conforme a andlise do item

anterior deste trabalho, as praticas educativas nessa escola tém sido



atravessadas por um enfoque economicista e reducionista que lhes imprime uma
l6gica do mundo da mercadoria e dos negdcios. A nova pedagogia do trabalho
tem lhe suscitado encaminhamentos conformados a nova ordem do aparato
produtivo. Em contraposicao, identifica-se um importante movimento de estudos e
reflexdes que, com base em concepc¢Oes da pedagogia socialista, recupera
principios importantes para a pedagogia do trabalho ao articular educacdo num
sentido amplo e trabalho como principio educativo. Sabe-se dos limites de tal
proposicao nos marcos da escola que se tem atualmente, todavia acredita-se nas
suas possibilidades, pois ao vincular-se a uma visédo de totalidade do mundo do
trabalho e da educacgdo, amplia o referencial de compreensdo do mundo dos

trabalhadores e certamente estara contribuindo para a sua emancipacao politica.

Se a pedagogia, para falar como Libaneo (2004), € “uma diretriz orientadora
da acdo educativa que expressa finalidades sociopoliticas, ou seja, uma direcao
explicita da a¢éo educativa”, o trabalho da pedagogia é de suma importancia para
orientar os rumos da pedagogia do trabalho. Ou seja, dependendo da pedagogia
gue se exercite no interior da escola de educacéo profissional, tem-se um maior
ou menor grau de elementos que contribuem para a alienacdo ou emancipacao do

trabalhador nas praticas educativas.

A discussdo da Pedagogia Critica Radical de Giroux (1999a) também
corrobora o reforco a exigéncia de uma pedagogia nas praticas educativas em
educacao profissional. O referido autor, ao questionar como se pode tornar a
escolarizacao significativa de forma que ela seja critica, e como se pode torna-la
critica de modo que ela seja emancipatéria, constréi um referencial para a reflexao
gue remete a uma atitude que esta para além da mera constatacdo dos danos

sociais construidos ao longo da histéria na sociedade capitalista, e incita & acao.

Para Giroux (1999a), a fungao social do trabalho educativo ultrapassa a

funcdo contemplativa e alcangca um viés de acdo educativa que € inerente ao

processo de transformacgao social:



A pedagogia e, em parte, uma tecnologia do poder, da linguagem e da
pratica que produz e legitima formas de regulamentacdo moral e politica,
gue constréi e oferece aos seres humanos visdes particulares de si
proprios e do mundo. Essas visdes jamais sdo inocentes e estdo sempre
implicadas no discurso e nas relagBes de ética e de poder. Invocar a
importancia da pedagogia é suscitar questdes ndo apenas sobre a
maneira como os alunos aprendem, mas também como os educadores
(no sentido mais amplo do termo) constroem as posi¢des ideoldgicas e
politicas a partir das quais eles falam. Estd em questdo aqui um discurso
gue ao mesmo tempo situa 0s seres humanos dentro de uma histéria e
torna visiveis os limites de suas ideologias e valores (GIROUX, 1999a,
p.98).

Giroux (1999a), em sua Pedagogia Critica Radical, chama a atencdo de
gue é necessario vislumbrar o trabalho educacional transformador a partir de duas
importantes perspectivas: a primeira, alerta para a necessidade de se perceberem
professores e alunos como intelectuais transformadores, partindo da premissa de
gue pensamento e atuacdo estdo intrinsecamente relacionados. Para tanto
oferece a reflexdo uma contraideologia para as pedagogias instrumentais e
administrativas que separam concepc¢do de execucao e ignoram a especificidade
das experiéncias e formas subjetivas que condicionam o comportamento dos
educadores e educadoras; a segunda perspectiva posta por Giroux alerta para o
fato de que o conceito de intelectual transformador traz como referéncia o0s
interesses politicos e normativos que subjazem as funcgdes sociais que se
estruturam e s&o expressas no trabalho de educadores e estudantes que devem
servir “como referéncia para que professores problematizem os interesses que
estdo inscritos nas formas institucionais e praticas cotidianas experimentadas e

reproduzidas nas escolas” (GIROUX, 1999a, p.136).

A perspectiva de analise do autor esta voltada a busca do tensionamento
entre a realidade e a reflexdo sobre a escola, pois conforme aponta, concepgao e
atuacdo sdo dimensdes indissociaveis de um mesmo processo. Partindo dessa
premissa, na qual concepcédo abarca o para qué da acéo educativa, os interesses
politicos e normativos, ndo cabe admitir praticas neutras em educagéo, lembrando

aqui Freire (1979), que afirma que o educador que se diz neutro esconde 0 seu



verdadeiro compromisso, uma vez que todo ato de educacdo é necessariamente

um ato politico, seja a favor da conservagéo ou da transformagéao social.

Uma contribuicdo importante do trabalho de Giroux (1999a) € a provocacgao
para que se avance para além do que faz boa parte das analises criticas acerca
da educacdo, as quais constatam o aparelhamento ideologico das escolas, seu
atrelamento e funcionalismo aos interesses das classes dominantes, mas se
rendem ao pressuposto de que nada se pode fazer em prol da transformacéo da

escola dentro dos marcos da sociedade capitalista.

A analise de Giroux (1999a) pressupde um trabalho para além da
constatacao dessa realidade, mas de inser¢ao e responsabilidade sobre a mesma.
Pressup0be, portanto, que a dindmica entre sujeitos e contextos, educadores e
educandos possibilitara 0 espaco educativo para o desafio da mediacdo nos
espacos de atuacdo, que residem na constatacdo de que € preciso analisar o que
estd posto, desnaturalizando a realidade, compreendendo-a como um processo

historicamente construido e passivel de transformacéo pelos seus sujeitos.

O autor citado incita a pensar o campo das possibilidades de construcéo de
um trabalho pedagdgico diferenciado do que esta posto dentro das escolas de
educacéo profissional. Todavia, € importante registrar que néo se esta creditando
aos educadores, especialmente aos pedagogos, sujeitos de analise neste
trabalho, a exclusividade de gerenciar o processo educativo de modo unilateral no
qual sé eles decidem, planejam e “educam”, mas que também s&o percebidos
como sujeitos que sofrem a intervencdo do contexto social tanto nas suas

referéncias de mundo como nas suas acoes.

Assim, compete indagar. de que forma essa intervencao interfere nos
modos de condugéo das praxis educativas no interior das instituicdes de educacéo
profissional? Como as suas visbes de mundo e compromissos assumidos com

determinados ideais se manifestam no fortalecimento ou negacdo de uma



pedagogia emancipatéria? Que concep¢des de educacdo profissional e que

saberes orientam a praxis dos pedagogos?

Roggero (2004), ao analisar as exigéncias da nova pedagogia do trabalho
para a praxis pedagégica em educacdo profissional, enfatiza que diante das
mudancas traduzidas na politica educacional vigente, as equipes escolares sao
instadas a se adequar as diretrizes normativas impostas pelo poder publico
instituido, produzindo alguns avancos, sem duvida, mas lidando com inUmeras
contradicdes que se expressam desde a propria organizacdo do trabalho docente
inadequado a implementacdo de uma pedagogia de projetos - metodologia
indicada para o trabalho pedagogico com foco em competéncias, - até a falta de
subsidios tedrico-conceituais consistentes para uma pratica pedagogica fundada
em competéncias, passando pela caréncia de recursos os mais diversos. A autora
€ enfatica ao afirmar a sua descrenca na solucéo para os problemas educacionais

através da introducdo de determinados conceitos nesse campo:

a implementacao de politicas pautadas no conceito gramsciano de escola
unitaria e na visdo da politecnia para a formacdo profissional em
substituicdo ao modelo de competéncia ndo produzirdo menores conflitos
e desafios, muito menos representardo uma solucdo magica aos
problemas do campo educacional como um todo e da formacéo
profissional em particular (ROGGERO, 2004, p. 37).

Contudo, acredita-se que a autora tem razdo em parte. Nao € por decreto
gue a pedagogia vai, como num passe de magica, transformar a realidade da
educacao profissional no Brasil. H4 varios vieses a serem considerados nesse
processo. Desses, dois sdo considerados, por esta pesquisa, fundamentais: a
clareza e o compromisso com determinada finalidade da acdo educativa, pois se
nao se tem clareza de aonde se quer chegar, fica-se a mercé de vontades alheias.
Certamente a implantac&o de tal proposta aponta, além de outros fatores, para a
necessidade de uma postura critica e autorreflexiva da parte dos agentes
escolares também. A explicitacdo da intencionalidade da pratica educativa se
efetiva na medida em que os pedagogos e 0s outros agentes educativos ampliam

sua consciéncia sobre a prépria pratica, a de sala de aula e a da escola como um



todo, sobre a pratica dos sistemas de ensino e as relagcbes sociais, como por
exemplo, a relagdo trabalho e educacdo, que interfere e influencia na sua

atividade profissional. A reflexdo de Giroux (1999a) aponta para essa direcao.

O entendimento acerca da importancia da pedagogia em qualquer espaco
formativo e da contribuicdo do pedagogo na transformacéo das escolas em termos
de sua gestdo, de seus curriculos, de sua organizacdo, de seus projetos
educacionais e de suas formas de trabalho pedagogico passa pela compreenséo
de que o trabalho pedagdgico ndo ocorre por acaso, solto no nada. Ele esta
impregnado de intencionalidade, pois visa a formacdo humana através de
contetudos e habilidades de pensamento e acao, implicando escolhas, valores e

COmpromissos éticos.

Neste ponto a contribuicio da Pedagogia Critica Radical de Giroux, da
Pedagogia do Trabalho na perspectiva critica, e das tendéncias pedagdgicas
critico-emancipatérias é de fundamental importancia para o alargamento das
referéncias conceituais dos educadores e, acima de tudo, para contribuir na
interpretacdo critica da realidade e consolidar estratégias de intervengao

diferenciadas das instituidas na realidade atual.

As tendéncias pedagogicas progressistas, também conhecidas como
tendéncias pedagogicas criticas ou pedagogia critico-emancipatéria, tém em
comum a compreensdo de que o papel meramente informativo da educacao €
insuficiente para dar conta de uma finalidade ética na educagédo. O conhecimento
ndo € suficiente se, ao lado e junto deste, os educandos ndo puderem adquirir
uma nova estrutura do conhecimento que lhes permita reelaborar e reordenar

seus proprios conhecimentos e se apropriar de outros.

Uma proposta de educagao profissional embasada nos pressupostos da
pedagogia critico-emancipatéria se converte no encaminhamento de uma pratica

educativa que, ao invés de formar um sujeito ajustavel ao padrdo de convivéncia



requerido pelo sistema capitalista, dé conta de formar o pensamento critico e
divergente capaz de captar as distorcdes e contradicbes desse sistema e de

transforma-lo.

A reflexdo ensejada a partir do pensamento dos autores enfocados nesta
andlise aponta para a importancia de se pensar no tipo de movimento que vem
sendo construido no lastro do novo projeto social que acompanha as
transformacdes operadas nos ultimos anos nas sociedades capitalistas. Esse
movimento tem convergido para fazer prevalecer a empiria e, por conseguinte,
tem marginalizado os debates tedricos sustentados numa raz&o critica no campo
educacional e tem se sustentado sob uma raz&o instrumental cuja competéncia se

esgota no ajustamento dos fins aos meios.

Mediante a invasdo de um ideério neoliberal, conservador e instrumental no
ambito da escola, as teorias da pedagogia da qualidade total tem seduzido
estudiosos e profissionais que atuam na educacdo. Nesse emaranhado de
retéricas ha uma tentativa de se forcar caber no mesmo molde os discursos da
pedagogia critica, dos empresarios e dos educadores da linha liberal. Kuenzer
(2002a, p. 78) adverte para o fato preocupante de que a pedagogia do mercado se
apropria, sempre do ponto de vista do capital, de concepg¢bes elaboradas pela
pedagogia critico-emancipatéria e, com isso, estabelece uma ambiguidade nos

discursos e nas praticas pedagogicas.

Essa apropriacdo tem levado muitos a imaginar que, a partir das novas
demandas do capital no regime de acumulagdo flexivel, as politicas e
propostas pedagdgicas de fato passaram a contemplar os interesses dos
que vivem do trabalho, do ponto de vista da democratizagdo. Assim as
categorias classicas da pedagogia (s6 possiveis de objetivacdo plena em
outro modelo de producdo) passaram a fazer parte do novo discurso
pedagoégico: formagdo do homem em todas as suas dimensdes de
integralidade com vistas a politecnia, a superacdo da fragmentacdo do
trabalho em geral, em decorréncia, do trabalho pedagdgico, o resgate da
cisdo entre teoria e pratica, a transdisciplinaridade, e assim por diante.

z

Portanto, é na sutileza desse suposto consenso que se acredita ser

necessario desvendar e fazer frente a essa nova pedagogia do trabalho, através



do resgate da importancia da Pedagogia como ciéncia que devera produzir
estudos e reflexfes tedrico-praticas do campo da educagédo, a fim de possibilitar o
estabelecimento de referéncias conceituais que poderdo redirecionar os estudos
gue procuram superar as persistentes dicotomias construidas entre teoria

educacional e pratica docente.

Essa afirmacao, no modo de ver de Kuenzer (2003), precisa ser resgatada,
dadas as atuais caracteristicas da producdo pedagdgica contemporanea, que de
modo geral tem se dividido entre aquela que vai ao mundo do trabalho e das
relacdes sociais para compreender 0os processos educativos escolares e néao-
escolares, mas nao faz o caminho de retorno, caracterizando-se por
macroandlises que, embora relevantes e necessarias, pouco contribuem para a
organizacdo de projetos e praticas pedagogicas que respondam as atuais
demandas por educacao feitas por essas mesmas relacbes perpassadas pela
contradicdo fundamental do modo capitalista de producdo de mercadorias e
aquela que nao sai do espaco restrito das organizacdes e praticas pedagogicas,
tratando-as como se fossem autbnomas e até determinantes daquelas relagdes

sociais.

Vérios estudos produzidos no Brasil sobre a problematica da pedagogia,
com destaque os realizados por Franco (2005a), tém dado destaque a uma
racionalidade instrumental predominante na pedagogia que tem servido como
reforco a fragmentagéo e empobrecimento do trabalho do pedagogo nas praticas
escolares concretas. Consequentemente, a pedagogia foi relegada a um lugar de
pouca importancia, e os pedagogos reduzidos a um papel insignificante no ambito
escolar, cedendo lugar “aos tecnologos da pratica, que foram, aos poucos,
reduzindo a educacdo em mera instrugéo; a formagédo docente em treinamento de

habilidades; os professores em ensinadores” (FRANCO, 2005a).

A Pedagogia, neste sentido, passou a ser encarada dentro de uma

racionalidade em que seu papel passa a ser apenas o de operacionalizar acdes



para qualificar a eficiéncia do ensino, na perspectiva instrumental. Os fins e os
valores educativos passaram a ser negligenciados, fazendo a Pedagogia se
distanciar de seus ideais politico-transformadores, sendo subsumida a docéncia e,
assim, como enfatiza Libaneo (2002, p.126), a formacdo pedagdgica vai
significando, cada vez mais, a preparacdo metodologica do professor, e cada vez

menos campo de investigacao sistematica da realidade educativa.

Tal abordagem desconsidera dimensdes fundamentais que afastam a
Pedagogia da reflexdo epistemoldgica do campo da educacédo ao ndo conceber os
profissionais da educagdo como sujeitos criticos que, instrumentados por
diferentes procedimentos reflexivos, se comprometem , com maior ou menor éxito,
com praticas educativas concebidas numa perspectiva politica, na busca de mais
humanidade aos homens. N&o concebe, portanto, a pedagogia como praxis

politica.

Vale destacar os estudos e analises de Saviani (2003), Libaneo (2004),
Pimenta (2002), so para citar alguns que tém se dado conta do quanto esta sendo
dificil a0 mundo educacional concretizar acbes de transformacdo da pratica
escolar, pois faltam teorias pedagdgicas consistentes que possam dar suporte as
transformacdes pretendidas. Portanto, tentar buscar reinterpretacdes de conceitos
basilares, ampliando o espaco cientifico da pedagogia, € mais que uma questao
académica, € buscar as estratégias de enfrentamento de propostas vazias de
significado ético-politico que se exercitam no interior dos espacos de formagéo

humana.

Essa situacdo, de acordo com Franco (2005a), foi, gradativamente,
produzindo um emaranhado epistemoldgico referente a construcdo do
conhecimento pedagoégico, o que foi descaracterizando seu status de ciéncia da
educacao, reforcando a ideia da sua ndo necessidade enquanto espaco cientifico

fundamentador da préxis educativa.



Por outro lado, como reforca Pimenta (2002), a descaracterizacdo do
campo tedrico-investigativo da Pedagogia e das ciéncias da educacéo, eliminando
da universidade os estudos sistematicos do campo cientifico da educacdo e a
possibilidade de pesquisa especifica e de exercicio profissional do pedagogo, tem
levado ao esvaziamento da teoria Pedagdgica, acentuando o desprestigio

académico da Pedagogia como campo cientifico.

Na contram&o dessa corrente, o trabalho desses estudiosos citados muito
tem contribuido para o esclarecimento da génese ontoldgica da educacao e do

lugar e da importancia que a Pedagogia ocupa nas praticas sociais de educacéao.

Nesse embate, recuperar 0s temas essenciais da Pedagogia € de suma
importancia para imprimir-lhe a cientificidade necesséaria que assegura a sua
afirmacdo sob uma razéo critica. Se a Pedagogia tem um objeto especifico que
lhe corresponde e que ndo é outro sendo a educacgédo tomada em sua génese
ontolégica, a educacdo é, pois, a matéria da Pedagogia. Deste entendimento
decorre reconhecer também a autonomia da Pedagogia enquanto ciéncia da
educacdo, sem desconsiderar seu carater multidisciplinar através do qual busca
contribuicdo nas outras ciéncias para dar conta da totalidade dos fendmenos

sobre os quais se debruca.

A pedagogia critico-emancipatoria, conforme Deluiz (2001, p. 22), tem seus
fundamentos tedricos no pensamento critico-dialético e concebe o processo de
educacdo como multidimensional, envolvendo facetas que vao do individual ao
sociocultural, situacional (contextual-organizacional) e processual. Por tudo isso,
concebe o0s conhecimentos produzidos pelos sujeitos como uma construgao
balizada por parametros socioculturais e historicos. O conhecimento esta, assim,

situado e referido aos contextos, espacos e tempos socioculturais.

A educacdo profissional embasada nas tendéncias critico-emancipatoérias

da educacéo, para a autora citada, ndo pode ignorar o patrimonio de experiéncias



coletivas, animada no seu interior pela consciéncia dos trabalhadores, e assim
deve valorizar a dimenséo social da constru¢do do conhecimento, entendendo a
relacéo entre os homens e dos homens com o mundo como fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem. Neste sentido, a formac¢édo do
trabalhador ndo pode perder de vista a autonomia e a emancipacao de relacdes
de trabalho alienadas e deve buscar contribuir para a compreensédo do mundo e
para a sua transformac&o. Deve, assim, buscar desenvolver uma formacéo
integral e ampliada, articulando sua dimensao profissional com a dimenséo
sociopolitica (DELUIZ, 2001, p.23).

A educacdo profissional, nesta perspectiva, ao contrario do que esta
explicito em alguns dos entendimentos acerca de sua finalidade, ndo poderia se
pautar numa légica que apenas responde as necessidades e demandas estritas
do mercado, na ética do capital, mas deveria levar em conta a dindmica e as
contradi¢cdes do mundo do trabalho, os contextos macroeconémicos e politicos, as
transformacfes técnicas e organizacionais, 0s impactos socioambientais, 0s
saberes do trabalho, os lacos coletivos e de solidariedade, os valores e as lutas

dos trabalhadores.

Comparece aqui o reforco a importancia do trabalho da Pedagogia e dos
pedagogos frente as préaticas de educacdao profissional, uma vez que o trabalho da
Pedagogia enquanto ciéncia da educacéo na escola de educacéao profissional é de
alicercar o trabalho pedagoégico de profissionais que, conforme Franco (2005), além
de outras atribuigcbes, também devem ser capazes de organizar, supervisionar e
avaliar processos institucionais de forma a transformar a pratica educativa
mecanica, alienada e técnica em praxis educativa, comprometida social e

politicamente.



3.3.3 Cotidiano: l6cus da atuacédo profissional do pedagogo

O cotidiano, enquanto l6cus da atuacéo profissional do pedagogo, ocupa um
lugar de importancia neste estudo e, por isso, langca-se um olhar sobre as
teorizacdes que tratam do cotidiano a fim de contextualizar como se apreendem
teoricamente as contradicbes espelhadas na estrutura social no cotidiano da

escola. A vida cotidiana, conforme Heller (1992, p.17) é:

a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com
todos os aspectos da sua individualidade, de sua personalidade. Nela,
colocam-se “em funcionamento” todos os seus sentidos, todas as suas
capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, idéias, ideologias. O fato de que todas as suas
capacidades se coloquem em funcionamento determina também,
naturalmente, que nenhuma delas possa realizar-se, nem de longe, em
toda a sua intensidade.
O trabalho de Heller (1992) sobre cotidianidade aponta para a necessidade
de suspensdo da vida cotidiana a fim de se atingir a genericidade, isto é, a
passagem do homem inteiro para o inteiramente homem que ocorre quando se
rompe com a cotidianidade; quando um projeto, uma obra ou um ideal convoca a
inteireza de nossas forcas e entdo suprime a heterogeneidade presente no
cotidiano, h4, nesse momento, uma objetivacdo. A autora aponta a existéncia de
guatro formas de suspensao da vida cotidiana, de passagem do meramente
singular ao humano genérico: o trabalho, a arte, a ciéncia e a moral, ou seja, 0s
valores.
Valor é tudo aquilo que favorece o desenvolvimento dessa esséncia
humana. Os valores nédo desparecem da sociedade. Eles existem, mas podem
estar abafados uns em relacdo a outros. O valor é fundamental para entender a

histéria como espaco de emergéncia do género.



A vida cotidiana, portanto, se insere na histéria, se modifica e modifica as
relacdes sociais. Mas a diregcdo dessas modificacfes depende da consciéncia que
0os homens portam de sua "esséncia” e dos valores presentes ou ndo em seu

desenvolvimento.

Segundo Falcado (1989), “a suspensao da vida cotidiana ndo € uma fuga: é
um circuito, porque se sai dela e se retorna a ela de forma modificada. A medida
gue estas suspensdes se tornam frequentes, a reapropriacdo do ser genérico é

mais profunda e a percepcéo do cotidiano fica mais enriquecida”.

Silva Janior e Ferretti (2004, p.84), dialogando nessa direcdo, afirmam ser o
cotidiano um lugar da heterogeneidade, da fragmentacédo e da impossibilidade de
nexos entre os fendmenos que estdo presentes nas praticas cotidianas.
Apreendem que a necessidade de dar respostas imediatas as demandas postas
pela objetividade social impede de assumir como critério das acdes exclusivamente
a verdade histdrica, colocando em seu lugar também a verdade pragmatica e
levando a se reproduzirem as relacfes sociais de dominacdo ao se apropriar da
objetividade social visando suas metas estabelecidas momentaneamente. Todavia,
apesar disso, dao conta também, com base no pensamento do pensador hingaro

Lukécs, de um movimento contraditorio que ai se estabelece. Conforme os autores:

Lukacs acentua a natureza Unica do trabalho humano e sua condicdo de
modelo para toda a préatica social pela existéncia do pér teleolégico, isto &,
um momento no qual a consciéncia humana pée uma finalidade a ser
realizada por meio do trabalho ou de uma prética, a partir do
conhecimento que possui dos nexos causais dos objetos na natureza e a
partir do conhecimento que adquiriu da sequéncia causal na objetividade
social, que é dotada de auto-movimento e de legalidade ontolégicos
proprios. Dessa forma, a posi¢céo teleolégica € um movimento da realidade
material, em um processo homogéneo, de dois momentos heterogéneos
(de um lado, nexos causais dos objetos na natureza e a legalidade da
objetividade social; de outro, a posicdo teleolégica, de mediacBes
categoriais entre a consciéncia e a objetividade social e/ou natureza)
(SILVA JUNIOR; FERRETTI, p.85-86).

Nessa mediacdo categorial entre a consciéncia e a objetividade social €

gue se da a ruptura com a cotidianidade, € quando se da a passagem do homem



inteiro para o inteiramente homem. Essa experiéncia de elevagédo do individuo ao
género, que a esmagadora maioria dos homens nao vivencia, € considerada por
Falcao (1989), um fato excepcional. Mesmo em situacdes historicas excepcionais
essa possibilidade atinge poucos.

No plano concreto das vivéncias e praticas que ocorrem no cotidiano

escolar, Silva Junior e Ferretti (2004, p.68) demarcam que:

As apropriacdes e objetivacdes feitas pelos sujeitos que atuam numa dada
escola, num dado momento histérico, numa dada sociedade, terdo como
base, além das contingéncias conjunturais, suas histérias pessoais,
desenvolvidas em uma ou mais ambiéncias culturais e sociais, assim com
a histéria da propria escola.

A par dessas contingéncias conjunturais, vale destacar que as propostas de
educacao emancipatoria hoje se confrontam de modo impactante com o0 conjunto
de transformacfes pelas quais passa a sociedade nos regimes capitalistas na
atualidade, o que tem interferido no ambito educacional, redefinindo os contetdos,
as formas e os fins da educacédo e colocando novos contornos a prética cotidiana
dos sujeitos concretos que nela atuam. No entanto, ndo se pode apreender essa
relacdo assim téo linear, pois os sujeitos humanos que agem nesse ambito séo
também movidos por uma consciéncia que pde uma finalidade a ser realizada por

meio do trabalho ou de uma prética (SILVA JUNIOR; FERRETTI, 2004, p. 85).

A luz desse referencial de analise, passa-se a apreender os elementos que
compdem o cotidiano da escola de educacao profissional, questionando suas
limitagcbes, mas, principalmente, sem perder de vista suas vinculagdes aos
objetivos sociopoliticos e econbmicos que o0s determinam nesse momento

histérico.

A nova pedagogia do trabalho traz implicita em si a exigéncia de um
trabalho pedagdgico diferenciado daquele exigido na vigéncia do modelo taylorista

fordista. Essa nova pedagogia sO € passivel de materializacdo mediante os

métodos e técnicas da ciéncia pedagogica, pois requer um rigoroso tratamento



didatico-metodolégico no seu encaminhamento. O que é contraditério, contudo, é
gue isso ocorre num contexto em que os valores da pedagogia e da formacéao
humana sao fortemente contestados no confronto com os valores do mercado e
do mundo dos negécios. Assim, ao se indagar sobre o tipo de trabalho pedagoégico
gue a nova pedagogia do trabalho requer no ambito das instituicdes de educacgdo
profissional, depara-se com um tipo de apelo que apenas solicita uma pedagogia
abstrata de carater administrativo e tarefeiro que parece tudo requerer, exceto a
explicitagdo das intencionalidades pretendidas a acdo educativa escolar. Ha,
assim, o reforco de apreenséao da relagcao trabalho e educacao apenas pela via do
mercado de trabalho, numa perspectiva meramente técnica da qualificag@o por si

mesma, descolada das relagdes sociais.

O ambiguo conceito das competéncias, por exemplo, se analisado somente
sob o angulo de suas determinagdes para uma nova concepg¢do pedagogica,
tendo por base um pressuposto epistemolégico que imprime uma nova relacéo
entre o sujeito e o objeto do conhecimento, como no caso da matriz construtivista,
tdo em voga nas defesas do modelo das competéncias, certamente traz algumas
positividades ao fazer pedagdgico no cotidiano da educacéao profissional, pois isso
implica uma ruptura com as tendéncias tecnicistas e seu pressuposto empirista

ainda t&do presentes nessa modalidade de ensino.

Sob o0 aspecto didatico, se a competéncia remete a articulacdo de
conhecimentos, habilidades e valores na realizacdo de uma determinada tarefa ou
atividade, isso, por sua vez, remete, n0s processos de ensino, a uma importante
valorizacdo dos conhecimentos e experiéncias ja acumulados pelos alunos, que
sdo fundamentais na construcdo de novos saberes e competéncias. Além desses
saberes, também é considerada a multiplicidade de saber fazer do sujeito, os
componentes afetivos e motivacionais de sua a¢gdo no mundo e, principalmente, a
diversidade de suas atitudes e formas de agir e reagir que podem ser transferidos
para diferentes contextos.



Todavia, a no¢cdo de competéncias ndo é um conceito exclusivo da
Pedagogia, tampouco foi forjado no ambito das teorias pedagogicas. De acordo
com Ramos (2001a, p.28), a Pedagogia da competéncia assume duas dimensdes:
uma psicolégica, em que a nocdo de competéncia € apropriada sob a otica das
teorias psicolégicas da aprendizagem; outra socioeconémica, pela qual essa

nocao adquire um significado no ambito das relagdes sociais de producao.

Decorre desse entendimento que o significado que a nocdo de
competéncias assume na dimensao socioecondmica no bojo da gestacéo
hegemobnica de um novo projeto politico, econémico e cultural e nas relagbes que
ai se travam nao se dissocia de sua significacdo no ambito pedagdgico. Assim
sendo, as analises que partem de uma perspectiva social historico-critica nédo
podem se eximir de desvelar as contradicbes que se colocam para a relacdo
capital-trabalho a partir da introdugcao de tal nog&o, sob o risco de se praticar uma

pedagogia do trabalho que so6 responda aos interesses do capital.

Sabe-se que as transformacgdes gerais pelas quais passam as instituicoes
de ensino profissional no Brasil, desde as ultimas trés décadas, séo reflexos de
dois movimentos. O primeiro decorre das transformagdes do mundo do trabalho.
Mais diretamente da implantacdo de um novo paradigma produtivo chamado
modelo de acumulacao flexivel e das novas formas de gestdo dos processos de
trabalho. O segundo é determinado pelo novo ordenamento legal pelo qual passou
todo o sistema educacional brasileiro a partir dos anos de 1990, quando a
legislagdo da educacao profissional incorporou a nog¢do de competéncias

enquanto um principio basilar para a organizacéo do trabalho pedagdgico.

Tais movimentos guardam entre si estreita relacdo, uma vez que € 0
primeiro que determina o segundo a partir da incorporagéao, por parte do Estado,

das demandas do mundo produtivo’. A nogéo das competéncias surge, assim, na

" Essa relagdo pode ser apreendida a partir do movimento em que o perfil e as qualidades
delineadas pelo discurso empresarial mundializado, referentes ao trabalhador adaptado as novas
demandas do mundo da producdo, apresentam-se também como os elementos formais



educacao profissional enquanto um principio que faz parte da l6gica do movimento

de recomposi¢cao da hegemonia capitalista num contexto de crise.

Este pressuposto é reforcado no trabalho de Deluiz (2001), no qual a autora
destaca que o modelo das competéncias faz parte do repertério de respostas do
capital a sua crise estrutural, cujas marcas principais sdo as reestruturacdes
realizadas no préprio processo produtivo através de estratégias como constituicao
das formas de producado flexivel, inovacdo cientifico-tecnologica aplicada aos
processos produtivos e de novos modos de gerenciamento da organizacdo do

trabalho e do saber dos trabalhadores.

Nas palavras da autora:

As novas concepg¢fes gerenciais que surgem no bojo desse processo de
reestruturacdo empresarial estdo ancoradas, assim, numa légica de
recomposicdo da hegemonia capitalista e das relacdes capital-trabalho e
tém como objetivos racionalizar, otimizar e adequar a for¢a de trabalho
face as demandas do sistema produtivo. Na década de 90, o
aprofundamento da globalizagcdo das atividades capitalistas e a crescente
busca de competitividade levaram ao "alinhamento definitivo das politicas
de recursos humanos as estratégias empresariais, incorporando a pratica
organizacional o conceito de competéncia, como base do modelo para se
gerenciarem pessoas”, apontando para novos elementos na gestdo do
trabalho (DELUIZ, 2001, p. 13).

Frente a esse movimento gestado no bojo da reestruturacao capitalista, a
proposta de incorporacdo do modelo das competéncias nos curriculos da
educacéao profissional tem suscitado muitas polémicas da parte dos educadores
gue, partindo de distintas concepcdes e perspectivas, situam suas andlises em

torno da seguinte controvérsia: o referido modelo nada mais € do que uma

estratégia de adaptar os trabalhadores ao novo estagio produtivo, que agora

norteadores das iniciativas do Estado no referido campo. Tais elementos vdo fazer com que as
reformas implementadas no campo educativo-formativo se realizem em conformidade tanto com as
necessidades do sistema produtivo na formacdo de uma forca de trabalho adaptada as
transformacfes ora correntes na base da producdo econbmica nacional quanto com o
estabelecimento de um novo padrédo ideal de vivéncia das rela¢cdes socioeconémicas e politicas
que estruturam a sociedade.



passa a requerer uma nova conformacao da subjetividade do trabalhador. Nesse
seu novo estagio, ao capitalismo ndo basta mais se apropriar somente das
habilidades fisico-motoras dos trabalhadores, mas também de suas capacidades
cognitivas, psicossociais e sociocomunicativas. Isso porque nas novas relacoes de
trabalho, intensivas de conhecimento, se faz necessario, além das habilidades
técnicas, a capacidade de mobilizar conhecimentos para enfrentar e resolver
situagbes imprevistas ou mesmo enfrentar as instabilidades num mundo do
trabalho altamente incerto, em que cada vez mais predominam formas de insercao
precarizadas. Por outro lado, do ponto de vista da apreensdo da nocao de
competéncias sob o viés das teorias da aprendizagem, mesmo sem desconsiderar
esses aspectos enfocados acima, ha as analises que apontam que o modelo das
competéncias incorpora novas dimensdes ao trabalho pedagdgico, inclusive
aspectos da pedagogia critico-emancipatoria, e por isso mesmo € capaz de

favorecer a autonomia do aluno trabalhador.

Os educadores que analisam a nocdo de competéncias sob a otica de seus
desdobramentos pedagdgicos no cotidiano escolar, vislumbram seu potencial de
estabelecer uma nova relacdo entre o conteido e os métodos da educacéo,

incorporando aspectos defendidos no bojo das teorias pedagdgicas criticas.

No cotidiano das instituicdes de ensino profissional, a partir da experiéncia
da autora deste trabalho como pedagoga, constata-se essa mudanca de fato, uma
vez que ndo é possivel desenvolver o ensino com foco em competéncias a partir
do paradigma de educacéao tradicional tecnicista. O modelo das competéncias
rompe radicalmente com as praticas que sustentam o referido paradigma e
direciona a acdo pedagogica para uma perspectiva mais integradora, colocando
como pressuposto epistemoldgico uma relacdo reciproca entre sujeito e objeto do

conhecimento.



Como exemplo, citam-se, tendo como base uma fala do professor Francisco

Aparecido Corddo numa palestra realizada em Fortaleza, Ceara, no ano de 2003,

0S seguintes pontos de ruptura:

a)

b)

do curriculo como fim, como conjunto regulamentado de disciplinas, ao
curriculo como conjunto integrado e articulado de situacdes-meio,
pedagogicamente concebidas e organizadas para promover
aprendizagens profissionais significativas;

do tratamento aos conteidos como conhecimento sistematizado,
organizado em disciplinas, temas programaticos e ementas, aos
conteudos significados pela pratica social dos educandos, informacdes
relacionadas, desenvolvimento de habilidades mentais, socioafetivas e
psicomotoras;

do foco nos conteutdos a serem ensinados ao foco nas
competéncias/saberes a serem desenvolvidos (saber, saber fazer e
saber ser);

do professor como aquele que sabe, fala, explica, responde, pergunta e
cobra, ao professor que problematiza, apresenta desafios, pergunta e
indica possiveis percursos para as respostas, estimula, orienta, informa,
explica;

do aluno como aquele que néo sabe, ouve, guarda, reproduz e exercita
0 que € proposto, ao aluno que age, vive 0 processo, opera, pensa e
resolve problemas.

Tal posicao também € reforcada no trabalho realizado por Markert (2000), o

gual enfoca as inovacfes pedagogicas ligadas ao conceito de qualificacdo-chave

ou competéncia profissional para acao, ocorridas no sistema educacional da

Alemanha, apontando uma nova orientacdo na construcdo de curriculos e na

teoria didatica daquele pais.

O autor demarca que a realidade pedagodgica da formacgao profissional na

Alemanha, até os anos de 1980, se caracterizava pela rigida separacédo entre as

disciplinas, inflexibilidade do plano de aula, controle excessivo sobre o educando e

utilizacdo do método de quatro niveis, que consistia nas seguintes etapas basicas:

1)
2)
3)
4)

apresentar a tarefa, explicar (instrutor);
demonstrar (instrutor);

imitar, executar (aluno);

o instrutor avalia/controla cada trabalho.



Assinala também que as novas exigéncias educacionais advindas da
introducdo do conceito de competéncia profissional para a acdo colocam para a
Pedagogia a necessidade de que se desenvolva focada na aprendizagem através
da descoberta e resolucao de problemas. Tais exigéncias, de acordo com o autor,
colocam as seguintes tarefas para a Pedagogia:

a) definir as futuras qualificacbes e capacidades (competéncias) do
homem no trabalho e no mundo vivido;

b) desenvolver novos conceitos curriculares, didaticos e metodoldgicos
para a transmissdo das novas competéncias na pratica pedagogica;

c) contribuir com novos principios pedagdgicos para a formacdo da
personalidade do sujeito.

A partir da abordagem feita pelo autor citado, percebe-se que tais
mudancas ndo sdo exclusivas do sistema educacional daquele pais, tendo em
vista que, tal como constatado a partir da pratica da autora deste trabalho, ha uma
ruptura significativa com os principios da Pedagogia tradicional nas préticas
pedagodgicas do ensino profissional com foco em competéncias. A posicdo de
Markert (2000) corrobora essa percepcédo e fornece indicios de que ha, também,
nesta perspectiva, um redimensionamento do trabalho do pedagogo que atua no
ambito da educacéo profissional. Nas palavras do autor:

Os novos principios pedagégicos surgiram, pois, da necessidade de
mudar a pratica da formacdo. A primeira decisdo, nesse sentido, ocorreu
através da criacdo dos curriculos de orientagdo (como curriculo aberto),
que fixavam uma base de conteldo para um novo regulamento da
formacdo. Com isso, o caminho didatico a ser seguido para a transmissao
das habilidades, dos conhecimentos e capacidades exigidas, fica a critério
dos pedagogos e professores. A tarefa dos pedagogos é, portanto, achar
caminhos e métodos adequados para a transmissdo das nhovas
competéncias.

As implicacbes do modelo de competéncias no trabalho cotidiano do
pedagogo que atua nas escolas de educacao profissional se expressam por meio
de novos ideérios, novos métodos e programas de ensino que trazem subjacentes
modos de pensar 0s cursos, 0s conteudos, a educacgéo, o aluno, o espago escolar,
criando novas tarefas pedagogicas. Isso passa a requerer também novas

competéncias do pedagogo, dentre as quais se destaca como mais importante a

necessidade de compreender a educacao profissional a luz das transformacdes



politico-econdmicas contemporaneas com o fim de atuar com uma visdo de
totalidade sobre os fendmenos econémicos, politicos e sociais sobre os quais se
assenta tal modalidade de educacédo na atualidade, bem como de compreender,
incorporar e disseminar os fundamentos tedricos da educacdo e praticas
pedagodgicas que sejam capazes de integrar as dimensdes cognitivas, atitudinais e

procedimentais nos processos de ensino e de aprendizagem.

Como implicacdes mais gerais para o trabalho do pedagogo, no que se
refere as dimensfes do planejamento, acompanhamento da implementacdo dos
curriculos e avaliacdo, destacamos alguns pontos gque sinalizam a ruptura com um
paradigma de educacado linear e apontam para um modelo mais circular de

curriculo.

O planejamento dos curriculos rompe com a légica da “grade curricular” e
impde uma maior articulagdo com a realidade profissional e social. A pratica de
planejar os curriculos passa a ocorrer de forma participativa e a organizacao
curricular assume uma perspectiva interdisciplinar e contextualizada. Essa nova
forma de planejar demanda que o pedagogo, ao se responsabilizar pela
coordenacdo da construgdo dos curriculos dos cursos de formagao profissional,
pesquise o0s processos de trabalho para a identificacdo dos perfis profissionais de
concluséo, considerando tanto as demandas do mundo produtivo quanto as
demandas de formacéo da cidadania. Tal pesquisa pode se realizar através de

diversas estratégias, como grupos focais, pesquisa documental e bibliografica.

A implementacdo desses curriculos passa a exigir um tratamento didatico-
metodoldgico diferenciado dos processos de ensino e de aprendizagem, o que
inclui pratica pedagodgica interdisciplinar e contextualizada, processo centrado na
aprendizagem do aluno, individualizacdo dos processos de formac¢&o, construcao
significativa de conhecimentos, selecéo de situacdes de aprendizagem adequadas
a natureza dos conteldos, utilizacdo de metodologias como a pedagogia de



projetos, estudos de casos, situacbes-problema e os processos de avaliagéo

passam a ser predominantemente formativos.

Neste sentido, o trabalho do pedagogo, que nas escolas de ensino
profissional é responséavel pela coordenagdo, acompanhamento e avaliagcdo dos
processos pedagdgicos, incorpora elementos novos e diferentes daqueles que
eram requisitados na vigéncia da pedagogia taylorista-fordista, na qual sua tarefa

era muito mais de supervisionar e fiscalizar o trabalho dos docentes.

Todavia, as contradicdes que se colocam a partir das relacdes sociais mais
amplas para o cotidiano do trabalho pedagégico, com foco nas competéncias,
mostram a importancia de o pedagogo conduzir o seu trabalho sob uma
perspectiva critica, entendendo que enquanto profissional que orienta as diretrizes
da acdo educativa no que se refere a 0 qué e como ensinar, engloba, em sua
acdo, tanto a dimensdéo técnica quanto as dimensdes éticas e politicas da pratica
educativa, uma vez que 0 “qué” e o0 “como” ensinar nao se dissociam do “para

qué” ensinar.

E exatamente nesse momento que se faz importante, conforme demarca
Hellen (1992), a ruptura com a cotidianidade para se vislumbrar o projeto de
homem e sociedade que se quer construir. E esse o momento de emergéncia dos

valores.

Assim, mesmo reconhecendo que a pedagogia das competéncias € capaz
de imprimir uma nova dinamica ao cotidiano da ac¢ao pedagoégica, na medida em
que demanda novos encaminhamentos ao trabalho pedagégico, ndo se deve
limitar apenas a dimenséao técnico-instrumental de sua pratica, mas, sobretudo, a
dimenséao sociopolitica, sob o risco de ver a sua prética se transformar meramente

num novo tecnicismo sob uma pragmatica renovada.



Na verdade, a pedagogia das competéncias encerra em si uma grande
ambiguidade, pois sendo a principal categoria da nova pedagogia do trabalho,
associa-se de forma direta aos mecanismos de adequacdo da escola as
necessidades dos processos produtivos; por outro lado, ao encerrar em Si
positividades para a praxis pedagdgica, tem confundido e unificado os discursos.
Defesas de proposta que antes eram claramente feitas pelos educadores das
tendéncias criticas agora sao incorporadas aos discursos dos empresarios e dos
educadores da linha liberal (KUENZER, 2002b, p.78).

Enfocando o cotidiano de atuacao profissional do pedagogo, Franco
(2005a) destaca que a atuacao desse profissional foi se tornando instrumental,
tecnicista, tecnoldgica, distanciando-se dos sentidos da intencionalidade da
pratica e centrando-se numa tecnologia da pratica, expressa através de um saber
fazer ndo reflexivo que destréi a imanéncia da inteligibilidade da praxis, impedindo
a interpretacdo dessas praticas e a possibilidade de integrar sujeito e a¢ao pratica,
ampliando os vacuos decorrentes da nao articulacdo de teorias com as praticas
referentes. Confirma-se aqui aquele fato observado por Silva Junior e Ferreti
(2004) de que a necessidade de dar respostas imediatas as demandas postas
pela objetividade social impede de assumir como critério das agdes
exclusivamente a verdade historica, colocando em seu lugar também a verdade

pragmatica. Contudo, Heller (1992, p.24) chama atenc¢éo para o fato de que:

A vida cotidiana est4 carregada de alternativas, de escolhas. Essas
escolhas podem ser inteiramente indiferentes do ponto de vista moral (...);
mas também podem estar moralmente motivadas (...). Quanto maior é a
importancia da moralidade, do compromisso pessoal, da individualidade e
do risco (que vao sempre juntos) na decisdo acerca de uma alternativa
dada, tanto mais faciimente essa deciséo se eleva acima da cotidianidade
e tanto menos se pode falar numa decisao cotidiana.

A afirmacdo acima chama a atencdo sobre os valores que orientam a
tomada de decisdo que ocorre no cotidiano dos pedagogos em sua atuacao nas
escolas de educacao profissional, as suas alternativas e escolhas. Portanto, ao

focar o significado atribuido a educacéao profissional pelos pedagogos, também se
estd enfocando a dimenséo ética do seu trabalho, considerando as suas opc¢des



ideoldgicas e a autoconsciéncia a respeito dos desdobramentos e implicacdes das
imposi¢cdes advindas dos movimentos de transformagcdo da sociedade e suas
escolhas para a formacdo dos trabalhadores e trabalhadoras. Portanto, se faz
necessario exercitar um movimento que sai do cotidiano para a reapropriacdo do

ser genérico e depois retornar a esse cotidiano, porém de forma modificada.

4 O CAMPO DA PESQUISA

4.1 O Departamento Regional do Ceara: o projeto politico pedagdgico e o
papel dos pedagogos

4.1.1 Os referenciais pedagogicos

A instituicdo pesquisada, que nesta pesquisa é denominada Departamento
Regional do Ceard, para preservar sua identidade, faz parte de uma rede nacional
de educacao profissional, a qual baseia a sua proposta pedagogica num referencial
geral que € comum a toda a rede a partir do qual os departamentos regionais
organizam 0S seus projetos politico-pedagdgicos, conforme apresentaremos a

seguir.

As modificacbes processadas na educacao profissional brasileira a partir
das novas diretrizes da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, em 1996,
levaram a uma reformulacéo do modelo de educacgao profissional da referida rede,
resultando na elaboracdo de um documento intitulado Referenciais para a
Educacao Profissional - 2001, o qual contém os elementos que servem de base
para a elaboracdo dos projetos pedagogicos das diferentes unidades que a

integram.

Os principios que fundamentaram o conjunto de orientacdes expressam a
versao atualizada do Projeto Pedagdgico de Educacao Profissional, e substitui o

documento que havia sido publicado pelo seu Departamento Nacional, em 1995.



Os referenciais contidos no documento de 2001, na defesa do grupo
responsavel pela sua elaboracdo, foram tracados com base em exigéncias e

necessidades apontadas por trés diferentes eixos.

O primeiro deles, de natureza normativa, se refere a nova institucionalidade
da educacao profissional garantida pela Lei 9.394/96 — Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — e sua regulamentacéo, através do Decreto Federal 2.208/97.
Desse disciplinamento juridico decorrem as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéao Profissional de Nivel Técnico, instituidas pela Camara de Educacao
Basica do Conselho Nacional de Educacao, por meio da Resolugcdo 04/99, nos

termos do Parecer 16/99.

O segundo, de natureza conjuntural, diz respeito a énfase na identidade e
utilidade dos cursos oferecidos pela rede frente ao mundo do trabalho e ao
compromisso da instituicdo com a qualificac&o do trabalhador. Sobre essa questéo
0s educadores que participaram de sua formulacdo frisam que nédo se
distanciaram do propésito de (re)significar a nocdo de educacéo profissional para
além da dimensao estritamente instrumental, de enfoque centrado exclusivamente
no desenvolvimento de competéncias técnico-operacionais. Defendem que suas
propostas educativas expressam uma preocupacdo com uma formacdo mais

abrangente, de natureza sistémica e totalizante do cidadao trabalhador.

O terceiro eixo, de natureza institucional, esté relacionado, de acordo com
seus idealizadores, ao comprometimento e empenho da rede em dar resposta ao
gue esta explicitado em sua missdo, qual seja: educar para o trabalho em

atividades do comércio de bens, servigos e turismo.

O grupo considerou que as bases conceituais que fundamentam a
concepcéo de educacao profissional proposta pela reforma educacional do MEC
encontram-se, em sua esséncia, muito afinadas com os principios filoséficos que

norteiam o projeto pedagogico em vigor na rede desde 1994. A partir de entao,



defende que a rede tem buscado formar profissionais que rednam em seu perfil,
além dos conhecimentos de natureza técnica, competéncias e valores
relacionados a dimensdo humana, essenciais a vida e a atuagdo consciente e
participativa na sociedade. No entanto, reconhece que a implantacdo do modelo
de competéncias nos moldes da legislacdo em vigor supde, sem duvida, a revisao
conceitual de algumas diretrizes pedagdgicas definidas no documento revogado.
Essa revisdo remeteu a necessidade de realizagcdo de um duplo movimento que, a
um sO tempo, implicou continuidade e aprofundamento das concepcdes
defendidas naquela ocasido. Continuou, portanto, a defender uma proposta
pedagogica que, fundamentada numa concepc¢ao critica das relacbes existentes
entre educagdo, sociedade e trabalho, inspirasse a implementacdo de uma pratica
educativa transformadora e participativa, centrada na constru¢ao do conhecimento
e na aprendizagem critica e ativa de contetdos vivos, significativos e atualizados.
Neste sentido, o grupo entendeu que poderiam ficar inalterados os pressupostos
tedricos anteriormente definidos em relacdo aos conceitos de aprendizagem e de

ensino.

Permanecem, portanto, atuais, as recomendacdes de, ao selecionar os
contetdos de ensino, levar em consideragdo as seguintes dimensfes: as teorias
da aprendizagem, a realidade social e o estagio de desenvolvimento cognitivo dos
alunos; o carater cientifico e sistematico das informacgdes transmitidas; o carater
histérico dos fenbmenos e processos estudados, além, € claro, de privilegiar
nessa escolha aspectos relevantes para a vida social e para a pratica profissional

dos alunos.

Para fazer frente a adocdo do modelo de competéncias, naquele momento
visualizava-se a necessidade de introduzir mudancas no plano da organizagcao
curricular e da préatica docente. Nesses referenciais construidos em 2000 e
publicados em 2001, interessa analisar aqui 0s que estdo relacionados a

organizacdo curricular e a selecdo de conteudos. Isso porque aqui se situa

concretamente a intencionalidade da acdo pedagdgica e, portanto, permite



esclarecer o objeto de andlise desta pesquisa para depois remeté-lo aos contextos
de intervencdo dos pedagogos, identificando como se manifestam o0s seus
saberes e que sentidos e valores orientam a sua tomada de decisdo neste

aspecto.

No documento que contém as referéncias para a organizacédo da educacédo
profissional estdo colocados 0s seguintes pressupostos para a organizagao
curricular no modelo baseado em competéncias:

a) a formacdo dos trabalhadores passa a ter como objetivo o
desenvolvimento de competéncias;

b) na perspectiva das competéncias, a formagdo assume como
finalidade capacitar individuos para que tenham condi¢cdes de
disponibilizar, durante seu desempenho profissional, os atributos
adquiridos na vida social, escolar, pessoal e laboral, preparando-os
para lidar com a incerteza, com a flexibilidade e a rapidez na
resolucéo de problemas;

c) considerando que a Lei focaliza a dimensdo da competéncia quando
diz que “ndo se limita ao conhecer, vai mais além, porque envolve o
agir numa determinada situag&o”, conclui que as competéncias sao,
assim, as capacidades ou o0s saberes em uso que envolvem
conhecimentos, habilidades e valores;

d) assinala que a LDB explicita que alguém é competente quando
“constitui, articula, mobiliza valores, conhecimentos e habilidades
para a resolucdo de problemas ndo sé rotineiros, mas também
inusitados em seu campo de atuacao”.

Sendo assim, o individuo competente seria aquele que age com eficacia
diante do inesperado, superando a experiéncia acumulada e partindo para uma
atuacao transformadora e criadora. Dai, conclui que o planejamento curricular
baseado no modelo de competéncias deve ser um espelho do projeto pedagodgico
da escola, fruto de um esforgo sistematizado, com a efetiva participagcéo de todos
os docentes. Deve incidir, mais particularmente, sobre alguns componentes
pedagdgicos, tais como: a identificacdo e a definicdo dos blocos de competéncias,
associados ao itinerario profissional, e a selecdo de situagdes de aprendizagem
(projetos, situacbes-problema), previstas nos modulos, e/ou nas etapas de
formacé&o que tém as disciplinas como suporte.



Isso implica, de acordo com o0 que estd definido no documento, que o
planejamento deve ter como ponto de partida a definigao do perfil de concluséo da
habilitacdo ou da qualificacdo prefigurada. Os perfis sao definidos a partir da
analise das ocupacdes que compdem as areas profissionais (ou de grupos de
ocupacOes afins a um processo ou atividade produtiva) e das competéncias gerais
dos profissionais da area. Deve atender as demandas do cidadao, do mercado e
da sociedade, além de levar em conta as condi¢des locais e regionais, a voca¢éo
e a capacidade de atendimento da instituicdo. Na definicdo do perfil deve-se
considerar também que o profissional, além do dominio operacional de um
determinado fazer e do saber tecnoldgico, precisa ter uma compreensao global do
processo de trabalho, ser capaz de transitar com desenvoltura em uma area
profissional, atendendo a varias demandas dessa area. Nessa perspectiva, ele
nao fica restrito a uma qualificagao/habilitacdo vinculada especificamente a um

posto de trabalho.

Faz mencé&o que na definicdo do perfil profissional de concluséo dos cursos
de nivel técnico deve-se, por exigéncia legal, considerar tanto as competéncias
profissionais gerais estabelecidas nas diretrizes curriculares por area profissional,
anexas a Resolucéo 04/99 da Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional
de Educacdo, como as competéncias especificas da habilitacdo profissional.
Enquanto as competéncias especificas definem a identidade do curso, as
competéncias gerais garantem a polivaléncia do profissional. Deve-se, ainda,
buscar responder as seguintes questdes: 0 que esse profissional precisa saber
(que conhecimentos s&o fundamentais?), o que ele precisa saber fazer (que
habilidades sdo necessérias para o desempenho de sua pratica de trabalho?), o
gue ele precisa saber ser (que valores, atitudes, ele deve desenvolver?), o que ele

precisa saber para agir (Que atributos sao indispensaveis a tomada de decisfes?).

Assim, defende que a educacdo profissional deve, entdo, propiciar ao
trabalhador:



o fomento da criatividade, da iniciativa, da autonomia e da liberdade
de expressao, abrindo espacos para incorporacéo de atributos como o
respeito pela vida, a postura ética nas relacdes humanas e a
valorizac&o da convivéncia em sociedade e nas rela¢des profissionais,
contribuindo para a percepcdo de seu trabalho como uma forma
concreta de cidadania.

Acredita-se que para dar conta da gama de atributos necessarios ao perfil
desse trabalhador que se pretende formar, as escolas da rede deverao estruturar
e agrupar em quatro tipos as competéncias profissionais:

1) competéncias bésicas: constiiuem o foco da educagdo basica
(Resolucédo CNE/CEB n.° 03/98), como a capacidade de expresséo, de
compreensao do que se Ié, de interpretacdo de representacOes e de
realizacdo de operacdes l6gico-matematicas;

2) competéncias interprofissionais: necessarias a qualquer trabalhador.
Estao relacionadas com as questdes e desafios do mundo do trabalho,
a pesquisa de dados, a utilizacdo dos recursos tecnologicos, a
preservacdo do meio ambiente, a ética das relagdes humanas, a saude
e seguranca no trabalho, o direito individual e o dever para com o
coletivo;

3) competéncias gerais: sdo aquelas comuns a uma area profissional.
Para os cursos técnicos elas estdo definidas na Resolucdo CNE/CEB
n.° 04/99;

4) competéncias especificas: relativas a preparagdo para o exercicio de
atividades profissionais préprias a um segmento profissional. S&o
definidas pela instituicdo formadora (no caso pelas escolas que
compdem a rede), de acordo com a identidade da qualificacdo ou
habilitacdo e com base nos referenciais curriculares por area
profissional, publicados pelo MEC.

Os cursos de capacitacdo profissional oferecidos por essa rede serao
estruturados pelas respectivas escolas de educacao profissional em cada estado
brasileiro, com base nos referenciais definidos nos documentos norteadores das

areas.

Quanto ao sistema modular, o documento destaca que a nova legislacdo
para a educacgdo profissional prevé que os curriculos dos cursos devem ser
construidos pela propria escola, em torno de competéncias gerais por éarea,

acrescidos de competéncias especificas para cada habilitacdo. Essa estrutura



implica uma permanente atualizagdo do curriculo de acordo com as

transformacdes que vao se processando no mercado de trabalho.

Esse modelo, por sua vez, também supfe a ado¢do de um novo paradigma
pedagogico no qual a atencdo se desloca do ensino para o processo de
aprendizagem. A pratica pedagogica orientadora desse paradigma deve se pautar
na valorizagao das experiéncias pessoais do aluno, sejam elas académicas ou de
vida. Nesse sentido, a responsabilidade das instituicdes de educacéo profissional
se ampliaria, pois esse modelo exige novas formas de organizacao curricular,
novos conteudos e metodologias que coloquem o aluno como sujeito ativo do

processo de aprendizagem.

A modularizacdo, de acordo com a defesa apresentada no documento, €
uma das formas de flexibilizar e organizar um curriculo centrado na aprendizagem
do aluno e na ampliagdo de competéncias. Os modulos podem ser entendidos
como um conjunto de conhecimentos profissionais que, estruturados
pedagogicamente, respondem a uma etapa do processo de formacdo. Eles
representam uma fase significativa do processo de aprendizagem e/ou constituem

unidades bésicas para a avaliagao.

4.1.2 O projeto politico pedagdgico do Departamento Regional do Ceara

O projeto politico-pedagdgico do Departamento Regional do Ceara € fruto
de uma reflexéo coletiva dos agentes de educacédo profissional desta instituicdo e
esta estruturado a partir dos eixos: identidade institucional, educagéo profissional

e organizacao escolar de ensino.

O referido projeto politico-pedagogico se orienta pelos pressupostos dos
referenciais curriculares profissionais da rede e defende, no fazer pedagdgico,
“duas dimensfes fundamentais: a qualidade formal e a politica, pois assim,

teremos condicdes de, além de preparar para o dominio dos fundamentos



tecnolégicos e das habilidades técnicas necessérias ao fazer das profissoes,

cuidar do desenvolvimento de competéncias genéricas, que assegurem a

compreensdo  desse fazer, a autonomia, a critica, a criatividade, elementos

fundamentais ao exercicio da cidadania, da participacdo politica e, portanto, da

intervencao nos destinos da sociedade futura”.

Quanto aos objetivos e finalidade do Departamento Regional do Ceara, o

documento expressa o seguinte:

O Departamento Regional do Ceard, através de seus centros de formagéo

profissional, tem por objetivos:

a)

b)

d)

desenvolver acdes de educacao profissional por meios de cursos e
programas de formacdao inicial e continuada de trabalhadores, educacao
profissional de nivel médio e educacdo superior, conforme Decreto
Presidencial n® 5.154, de 23 de julho de 2004;

desenvolver acbes educacionais que visem a construcdo de
competéncias necessdrias a insercdo e permanéncia das pessoas na
vida produtiva, a partir de perfis profissionais de concluséo, tendo como
premissas a organizacdo, por areas profissionais, em funcdo da
estrutura soécio-ocupacional e tecnoldgica e a articulagcdo de esforgos
das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e
tecnologia;

assegurar a sua clientela os perfis profissionais de concluséo, bem
como a aquisicdo de competéncias gerais e especificas, conforme as
modalidades de ensino: formacgéo inicial e continuada de trabalhadores;
educacao profissional de nivel médio e educacao superior;

atender as necessidades da clientela constituida por individuos,
empresas e comunidade através de acles extensivas a educacdo
profissional.

Os Centros de Educagéo Profissional - CEPs do Departamento Regional do

Ceara tém por finalidade o desenvolvimento de a¢Bes de educacdo profissional

conforme as modalidades, subdivididas nos tipos de cursos relacionados abaixo:

FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE TRABALHADORES

a)

Aprendizagem: cursos destinados a proporcionar o desenvolvimento

das competéncias necessarias ao exercicio profissional, na forma da



b)

d)

Lei n° 10.097/00, a menores entre 14 anos completos e 24 anos
incompletos — JOVEM APRENDIZ;

Capacitacdo: cursos que propiciam o desenvolvimento de
competéncias necessarias ao exercicio de uma profissdo, com
identidade reconhecida pelo mercado de trabalho e destinados a
pessoas com escolaridade variavel;

Aperfeicoamento: cursos destinados a  profissionais para
complementacdo, atualizagc&do ou aprofundamento de competéncias que
visam ao seu desenvolvimento frente as mudancas em curso do mundo
do trabalho;

Programas Socioprofissionais e Culturais: cursos e programas com
caracteristicas variadas destinados ao desenvolvimento de
competéncias relacionadas tanto ao aprimoramento pessoal e exercicio
da cidadania quanto a realizacéo de atividades geradoras de renda;
Programas Compensatérios de Educagdo Basica: cursos e
programas que permitem suprir a caréncia nas competéncias
desenvolvidas, no ambito da educacdo basica, que sejam requisitos

para a educagdao profissional.

EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO

a)

b)

Qualificacdo Técnica: cursos destinados a propiciar o desenvolvimento
de competéncias necessarias ao exercicio de uma profissdo
reconhecida no mercado de trabalho. Integra a organizagao curricular de
uma habilitacdo profissional técnica de nivel médio, compondo o
itinerario formativo do técnico e, de acordo com a legislacdo da
educacédo profissional vigente, cuja implementacdo se da a partir da
aprovacao no Conselho de Educacéao do Cear§;

Habilitacdo Técnica de Nivel Médio: cursos aprovados pelo Conselho
de Educacéo do Cearé voltados para a conclusdo da profissionalizagéo

do técnico de nivel médio e destinados a pessoas que estejam cursando



ou sejam egressas do ensino médio, conforme Decreto n° 5.154 — art.
40;

c) Especializacdo: cursos vinculados a uma habilitagcdo técnica de nivel
médio aprovados pelo Conselho de Educacdo do Ceara, destinados
aqueles que ja séo habilitados e que desejam se especializar em um
determinado segmento profissional, de acordo com a legislacdo da

educacao profissional vigente.

EDUCACAO SUPERIOR

a) Graduacdo: cursos oferecidos a profissionais que tenham concluido o
ensino médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo
seletivo. Propiciam educacédo profissional de nivel superior e sua
realizacdo depende de aprovacédo do Conselho Nacional de Educacéao
e, em alguns casos, dos 0rgaos representativos das respectivas areas
profissionais;

b) PoOs-Graduacdo: Cursos oferecidos para profissionais diplomados em
cursos de graduacdo, de acordo com as instituicdes de ensino. A pos-
graduacao realiza-se em convénio com instituicbes de nivel superior,
cumprindo as exigéncias legais deste nivel de ensino e através de uma
rede de educacdo a distancia da qual participam diversos
departamentos regionais. Compreende cursos de especializacdo e
aperfeicoamento de nivel superior. Sua estrutura curricular é definida a
partir das competéncias a serem desenvolvidas e de acordo com a

legislacdo que dispde sobre o assunto.

Os Centros de Educagéo Profissional - CEPs do Departamento Regional do
Ceard, no desenvolvimento de suas ac¢des educacionais, enfocardo as seguintes
areas profissionais:

a) Artes: compreende atividades de criacdo, desenvolvimento, difuséo e

conservacao de bens culturais, de ideias e entretenimento. A producao

artistica caracteriza-se pela organizacdo, formatacdo, criacdo de



b)

d)

linguagens (sonora, cénica, plastica), bem como pela sua preservacao,
interpretacdo e utilizacdo eficaz e estética. Os processos de produgao
na area estdo voltados para a geracdo de produtos visuais, Sonoros,
audiovisuais, impressos, verbais e ndo-verbais. Destinam-se a informar
e a promover a cultura e o lazer pelo teatro, musica, danc¢a, escultura,
pintura, arquitetura, circo, cinema e outros;

Comércio: compreende atividades de planejamento, de operagéo e de
controle da comercializagcdo (compra e venda) de bens e servigos. O
planejamento inclui: estudos, projetos, operacdo e controle. A operacao
inclui: comunicacdo com o publico, aquisicdo de bens ou servigos,
armazenamento e distribuicdo fisica de mercadorias, venda,
intermediacdo e atracdo de clientes, pés-venda em nivel nacional e
internacional. O controle consiste no acompanhamento das operacdes
de venda, de armazenamento, de distribuicdo e de pés-venda;
Comunicagéo: compreende atividades de produgéo, armazenamento e
distribuicdo ou difusdo, em multimeios ou multimidia, de informacdes,
de ideias e entretenimento, em trabalhos realizados em radio, televisao,
cinema, video, fotografia, editoracdo e publicidade. A producédo define-
se pela organizagdo e formatagdo de mensagens a partir da andlise de
suas caracteristicas frente as do publico a ser atingido, em diferentes
propostas comunicativas, envolvendo a utilizagédo eficaz e estética das
linguagens sonoras, imagética ou impressa, de forma isolada ou
integrada,;

Conservacédo e Zeladoria: compreende atividades de prestacdo de
servicos em operacao de equipamentos, manutengdo, conservacao e
vigilancia de ambientes internos e externos. A operacado de
equipamentos inclui o manejo de elevadores em edificios publicos e
privados. Manutencdo e conservagao consistem nas atividades de
limpeza de edificios, residéncias, escritorios, lojas, oficinas e demais

empresas. As acles de vigilancia destinam-se a observar, controlar e



9)

proteger é&reas internas e externas de edificios, condominios,
residéncias e empresas;

Design: compreende o desenvolvimento de projetos de produtos, de
servicos, de ambientes internos e externos, de maneira criativa e
inovadora, otimizando o0s aspectos estéticos, formais e funcionais,
adequando-os aos conceitos de informagcao e comunicacao vigentes, e
ajustando-os aos apelos mercadolégicos e as necessidades do usuario.
O desenvolvimento de projetos implica a criagcdo (pesquisa de
linguagem, estilos, ergonomia, materiais, processos e meios de
representacdo visual); no planejamento (identificacdo da viabilidade
técnica, econdbmica e funcional, com definicdo de especificidades e
caracteristicas) e na execucdo (confeccdo de desenhos, leiautes,
maquetes e prototipos, embalagens, gestao da producao e implantacdo
do projeto);

Gestao: compreende atividades de administracdo e de suporte logistico
a producéo e a prestacdo de servicos em qualquer setor econdémico e
em todas as organizacdes, publicas ou privadas, de todos os portes e
ramos de atuagcdo. As atividades de gestdo caracterizam-se pelo
planejamento, operagdo, controle e avaliacdo dos processos que se
referem aos recursos humanos, aos recursos materiais, ao patriménio,
a producdo, aos sistemas de informagdes, aos tributos, as financas e a
contabilidade;

Idiomas: compreende programacOes destinadas ao ensino-
aprendizagem de idiomas, visando ao desenvolvimento da capacidade
de compreenséo e constru¢cdo de mensagens em lingua estrangeira a
serem utilizadas em contextos sociais e profissionais, de maneira
fluente e eficaz. Caracteriza-se, também, pela organizacdo e
formatagcdo do conhecimento do idioma em &reas diversificadas,
visando a atualizacdo continua, a fim de superar o desafio de um

mercado competitivo;



h)

)

K)

Imagem Pessoal e Moda: compreende a concepg¢éao, o planejamento,
a execugdo e a gestdao de servicos de embelezamento pessoal e de
moda. No caso do embelezamento pessoal, inclui os servicos prestados
por cabeleireiros, maquiadores, manicuros e pedicuros, em institutos ou
em centros de beleza. No caso da moda, inclui a criacéo e execucao de
pecas de vestuario e acessorios, a organizacado de eventos, a gestédo e
a comercializacdo de moda,;

Informéatica: compreende atividades de concepcédo, especificacao,
projeto, implementac¢éo, avaliagdo, suporte e manutengao de sistemas
e de tecnologias de processamento e transmissdo de dados e
informacgdes, incluindo hardware, software, aspectos organizacionais e
humanos, visando a aplicacdo na producdo de bens, servicos e
conhecimentos;

Lazer e desenvolvimento social: compreende atividades visando ao
aproveitamento do tempo livre e ao desenvolvimento pessoal, grupal e
comunitario. As atividades de lazer incluem, entre outras, as de
esportes, recreagdo, entretenimento, folclore, arte e cultura. As de
desenvolvimento social incluem as atividades voltadas para a
reintegracdo e inclusdo social, para a participacdo em grupos e na
comunidade, e para a melhoria da qualidade de vida nas coletividades.
A gestdo de programas desta area € planejada, promovida e executada
de forma participativa e mobilizadora, com enfoque educativo e
solidario. Concretiza-se em torno de questbes sociais estratégicas,
como as de praticas fisico-desportivas, de fruicdo artistico-cultural, de
recreacdo, de qualidade da vida urbana, de educagdo ambiental, de
infancia e juventude, de terceira idade, de consumo e consumidor, de
oferta de servicos publicos, de trabalho e profissionalizacao, de geracéo
de emprego e renda, de formacéo de associacdes e de cooperativas e
de voluntariado;

Meio Ambiente: compreende acOes de preservacdo dos recursos

naturais, com controle e avaliagdo dos fatores que causam impacto nos



ciclos de matéria e energia, diminuindo os efeitos causados na natureza
(solo, &gua e ar). Compreende, igualmente, atividades de prevenc¢éo da
poluicdo por meio da educacdo ambiental ndo escolar, da tecnologia
ambiental e da gestdo ambiental;

Saude: compreende as acOes integradas de protecdo e prevencao,
educacdo, recuperacdo e reabilitagcdo referentes as necessidades
individuais e coletivas, visando a promocao da saude com base em
modelo que ultrapasse a énfase na assisténcia médico-hospitalar. A
atencdo e a assisténcia a saude abrangem todas as dimensdes do ser
humano — bioldgica, psicoldgica, social, espiritual, ecolégica — e sdo
desenvolvidas por meio de atividades diversificadas, dentre as quais
biodiagnoésticos, enfermagem, estética, farmacia, nutricdo, radiologia e
diagnostico por imagem, saude, reabilitacdo, saude bucal, saude e
seguranca no trabalho, saude visual e vigilancia sanitaria. As acdes
integradas de saude sé&o realizadas em estabelecimentos especificos
de assisténcia a saulde, tais como: postos, centros, hospitais,
laboratorios e consultérios profissionais, e em outros ambientes como
domicilios, escolas, creches, centros comunitarios, empresas e demais
locais de trabalho;

Tecnologia educacional: compreende as ac¢bes de planejamento,
implementacdo e avaliagdo dos processos e produtos de ensino
referentes a prestacdo dos servicos educacionais e a sua gestao,
apoiando-se nos avancos cientificos da comunicacdo, da informatica,
da teoria do conhecimento, das ciéncias sociais com énfase na
Pedagogia e na psicologia da aprendizagem e nas modernas técnicas
da administracdo e gestdo do conhecimento;

Telecomunicacdes: compreende atividades referentes a projetos,
producdo, comercializagdo, implantacdo, operagcdo e manutencdo de
sistemas de telecomunicacbes — comunicacdo de dados digitais e
analdgicos, comutacdo, transmissao, recepcdo, redes e protocolos,

telefonia;



0)

Turismo e Hospitalidade: compreende atividades, inter-relacionadas
ou nao, referentes a oferta de produtos e a prestacdo de servicos
turisticos e de hospitalidade. Os servicos turisticos incluem o
agenciamento e operagdo, o guiamento, a promoc¢édo do turismo, a
organizagao e realizagcdo de eventos de diferentes tipos e portes. Os
servigos de hospitalidade incluem os de hospedagem e alimentac&o. Os
de hospedagem sdo prestados em hotéis e outros meios, como
colénias de férias, albergues, condominios residenciais e de lazer,
instituicbes esportivas, escolares, militares, de salude, acampamentos,
navios, coletividades, abrigos para grupos especiais. Os servi¢cos de
alimentacdo séo prestados em restaurantes, bares e outros meios,
como empresas, escolas, clubes, parques, avibes, navios, trens, ou,
ainda, em servicos de bufés, “caterings”, entregas diretas, distribuicéo
em pontos de venda. Essas atividades sao desenvolvidas num
processo que inclui o planejamento, a promoc¢&do, a venda e o

gerenciamento da execucéao.

Para desenvolver suas programacdes o Departamento Regional do Ceara

dispbe da seguinte estrutura pedagodgica para melhor atender as necessidades e

conveniéncias de sua clientela:

a)

b)

Centros de Educacao Profissional: laboratérios de ensino com salas-
ambiente e mobilidrio préprio, realizam em cinco diferentes turnos
(manh@, intermediario da manha@, tarde, intermediario da tarde e noite) o
conjunto das programacoes oferecidas pela Instituicao;

Unidades Moveis: equipes técnicas com recursos especializados que
se deslocam para a periferia das grandes cidades e regides do interior.
Em locais cedidos por prefeituras, igrejas, escolas, centros comunitarios
etc. desenvolvem atividades de formacao profissional. Aperfeicoando
esta modalidade de ensino, a escola movel (carretas), proporciona aos
alunos do interior a oportunidade de estudar em ambientes
pedagodgicos  especialmente concebidos para 0SS  CUrsos
profissionalizantes da escola;

Educacdo a Distancia - EAD: educacao a distancia € uma alternativa
de profissionalizacédo sem a frequéncia em sala de aula. A EAD utiliza-
se de diversas tecnologias e midias para desenvolver sua programacao
de cursos profissionalizantes. Nesta perspectiva, o Departamento
Regional do Ceara conta também com Séries Radiofonicas — que se



d)

f)

9)

h)

)

K)

tratam de programas de cunho informativo para formag¢éo da cidadania,
veiculados em radios, onde sdo abordados temas relacionados a
preservacdo do meio ambiente, a qualidade de vida, aos direitos do
consumidor, a saude, entre outros, além de formacado profissional.
Também integra a Rede EAD e oferta cursos de pdés-graduacao tais
como Especializacdo em Educacdo a Distancia, Especializagcdo em
Educacdo Ambiental, Especializacdo em Gestdo Educacional e
Especializagdo em Artes e Criacéao;

Empresa Pedagogica: unidade de ensino que opera ao mesmo tempo
como empresa e como escola, realizando aprendizagem em situagéo
real de trabalho. O Departamento Regional do Ceara mantém um salédo
escola de beleza e um hotel-escola em que seus alunos atuam de
forma pratica, supervisionada pelos professores. Esses espacos
funcionam como uma empresa. Nela os novos profissionais adquirem
as habilidades necessérias para se colocarem no mercado de trabalho;

Capacitacdo na Empresa (cursos in company): o0s nlcleos
especializados do Departamento Regional do Ceara atendem também
as necessidades das empresas através de programacdes
personalizadas, com a finalidade de capacitar, aperfeigoar, sensibilizar
e despertar para o autodesenvolvimento das pessoas que integram a
forca de trabalho das organizacdes;

Escola Aberta de Informatica: laboratério de autoinstrucdo onde o
usuario tem um computador (a disposicdo), material didatico produzido
pelo Departamento Regional do Ceard e um professor para orienta-lo,
guando necessario;

Colocacdo no Mercado de Trabalho: servico de agenciamento de
empregos que, conforme solicitacdo de empregadores, encaminha para
o trabalho e acompanha ex-alunos na empresa através da “pesquisa
de acompanhamento dos egressos”.

Campanhas e Eventos Socioculturais: iniciativas que visam a
disseminacdo de mensagens educativas voltadas para o exercicio
consciente da cidadania, ecologia e outros temas de carater
sociocultural;

Orientacdo Profissional: servico de informacdo e orientagdo aos
alunos, sobre o mercado de trabalho, suas tendéncias e
comportamento profissional;

Teleconferéncias: difusdo e/ou compartilhamento de informacdes,
informes comparativos e conteddos institucionais, exposicao e
esclarecimentos de diretrizes técnicas, disseminacdo de conteddos em
projetos de desenvolvimento de recursos humanos com interacdo em
tempo real utilizando 4udio, video e texto, estando os participantes em
ambientes fisicamente distintos;

Biblioteca: acervo diversificado nas areas de comércio de bens e
servicos, disponiveis para pesquisa no local e empréstimos;

Multimeios - a tecnologia educacional, mais do que nunca, tem sido
uma ferramenta indispensavel ao desenvolvimento das metodologias de
educacao profissional, facilitando o acesso e a disseminacdo do



conhecimento, a formacao das competéncias profissionais exigidas pelo
mercado de trabalho. O Departamento Regional do Ceara, visando
melhorar a qualidade das suas programacodes disponibiliza aos seus
instrutores um acervo de livros, fitas, softwares e periddicos, além de
equipamentos como DVD, projetor de slides e projetor de multimidia.

m) Videoteca: € um espaco técnico-pedagdgico motivador e enriquecedor
no processo ensino-aprendizagem. Dotada de videos com visual
atraente, com linguagem acessivel e temas atuais, ampliando as
possibilidades como recursos educacionais.

Quanto ao desenvolvimento e implementacdo da proposta pedagdgica,
atualmente o Departamento Regional do Ceard fez uma revisdo no seu modelo
curricular na perspectiva de contemplar uma proposta de curriculo interdisciplinar

(por oposicédo a uma proposta de organizacéao linear-disciplinar).

A partir de 2006, foram realizados varios encontros e oficinas com
instrutores, coordenadores e supervisores pedagodgicos, empresarios e
profissionais de referéncia do mercado de trabalho para a elaboracdo de

trajetérias de profissionalizacao flexiveis, denominados de Itinerarios Formativos.

Definido como o conjunto de etapas que compdem a organizacdo da
educacdo profissional em determinada é&rea, possibilitando o aproveitamento
continuo e articulado dos estudos, o Itinerario Formativo constitui-se na
organizacdo de uma trajetéria de educacdo permanente cujos programas de
formacdo sdo organizados em arvores do conhecimento de forma curricular

flexivel e modularizado.

No desenho dos itinerarios profissionais — sequéncia de médulos ordenada
pedagogicamente, cujo fim é capacitar para o desempenho de uma ocupacgéo — ha
a definicho de moédulos em que se desenvolvem o0s seguintes tipos de
competéncias: socioprofissionais gerais; profissionais especificas de uma
ocupacao, assim como as relacionadas aos processos de trabalho e aquelas

trazidas da educacao basica.



A duracdo dos modulos depende da natureza das competéncias que se
pretende desenvolver. Os modulos devem permitir a construcdo de itinerarios
diversificados, tanto na formacdo inicial quanto nos processos de educacao
continuada. Essa nova proposta de formacédo profissional comecou a ser

implementada em 2007, e se baseia nos seguintes pressupostos:

Formacdo Continua

O intenso processo de producdo e incorporagcao de novos conhecimentos
aos processos produtivos coloca como imperativa a necessidade permanente de
atualizacao profissional. Isso exige que as instituicdes formadoras organizem suas
propostas de modo a possibilitar a formagdo continua, que deve estar baseada
numa leitura atualizada das demandas do mundo do trabalho. Essas demandas,

por sua vez, exigem atualizagdo permanente do portfolio de cursos.

Flexibilizagao Curricular
A metodologia de organizacdo da oferta de cursos, sob a forma de
itinerarios formativos, pressupfe a flexibilizacdo curricular fundamentada nas

seguintes premissas:

z

a) um curso é uma etapa de um percurso de formacado, ou seja, deve
haver alternativas de trajetérias;

b) o aluno terd um grau de liberdade relativamente amplo para definir o
seu percurso (cursos);

c) a possibilidade de contemplar, além da formacdo em uma area
especifica do saber, uma formacdo complementar em outra area,

d) o curriculo deve ser entendido como um instrumento que propicia a
aquisicao do saber de forma articulada.

A flexibilidade deve se refletir na constru¢do dos curriculos em diferentes
perspectivas:

a) na oferta dos cursos;

b) na organizac&o de contetdos por médulos;

€) naorganizacdo dos blocos e unidades teméticas;
d) em atividades integradoras entre areas;

e) no desenvolvimento de projetos interdisciplinares.



Sistema Modular

A modularizagdo é uma das formas de flexibilizar e organizar um curriculo
centrado na aprendizagem do aluno e na ampliacdo de competéncias. Os médulos
podem ser entendidos como um conjunto de conhecimentos profissionais que,
estruturados pedagogicamente, respondem a uma etapa do processo de

formacéo.

A estruturacdo modular deve garantir a relagcdo entre os conhecimentos

tedricos e praticos, necessarios ao desempenho competente da ocupacéo.

Os modulos que compdem os diferentes itinerarios profissionais podem ter
as seguintes caracteristicas:

a) Mddulos com terminalidade: preparam o aluno para exercer algum tipo
de atividade profissional, para ocupar uma funcdo reconhecidamente
existente no mercado de trabalho.

b) Modulos sem terminalidade: desenvolvem competéncias de caréater
geral, que fundamentam o processo de trabalho e permitem a
“navegabilidade” na area profissional.

A atribuicdo de terminalidade ao mddulo é possivel quando em uma etapa
do curso o aluno é habilitado para exercer uma atividade profissional identificada
no mercado de trabalho, conferindo-lhe certificado de qualificacdo profissional
correspondente aquela habilitac&o.

A modularizagcao facilita a flexibilidade curricular e permite aos alunos
construir itinerarios diversificados segundo seus interesses e possibilidades, ndo
sO para fases circunscritas de formacdo como também com vistas a educacéao

continuada, simultanea ou alternadamente a fases do exercicio profissional.

A flexibilizacdo nos curriculos dos cursos do Departamento Regional do

Cearéd se expressa nas seguintes estratégias de modularizac¢éo:



a) Mddulo Integrador: compreende as competéncias gerais de carater
técnico-cientifico e socioecondémico-cultural que fundamentam a éarea
de formagdo. E um mddulo sem terminalidade profissional;

b) Modulos Especificos da Formacdo Profissional: congregam as
competéncias técnico-operacionais especificas da ocupacdo. Sé&o
moddulos com terminalidade profissional;

c) Maodulo Complementar: obrigatério quando fizer parte da contabilizacdo
curricular do curso, cujo objetivo é complementar a formacdo do
profissional (0 aluno faz opcdo por cursar modulos de informética,
idiomas, portugués etc.);

d) Modulo de Enriquecimento Curricular: sdo indicacdes de acdes que o
Departamento Regional do Ceara faz a titulo de sugestdo para
enriquecer a formacgao do profissional. Nao contabiliza na carga horaria
do curriculo.

Os modulos, por sua vez, sdo organizados com base em competéncias e
de modo flexivel, seguindo a seguinte estruturacao:

a) Bloco Tematico: agrupamento de unidades teméaticas articuladas entre si
gue convergem para a construcdo de um conjunto de competéncias
afins;

b) Unidade Tematica: € um componente curricular que agrega as bases
tecnoldgicas relacionadas a uma determinada competéncia;

c) Unidade Tematica Aberta: sdo unidades teméticas que despertam
grandes interesses aos profissionais de determinada &area e que
poderdo ser ofertadas em forma de seminarios abertos ao publico-alvo.

Desenvolvimento de Competéncias

A modularizagdo é uma das formas de flexibilizar e organizar um curriculo
centrado na aprendizagem do aluno e na ampliacdo de competéncias. Os médulos
podem ser entendidos como um conjunto de conhecimentos profissionais que,
estruturados pedagogicamente, respondem a uma etapa do processo de
formacao. Eles representam uma fase significativa do processo de aprendizagem

e/ou constituem unidades béasicas para a avaliacao.

A Resolucado de n° 04/99, que institui as diretrizes curriculares nacionais
para a educacdo profissional de nivel técnico, estabelece que os programas de
educacéao profissional devem estar aliados ao contexto das necessidades postas
pelo movimento de reestruturagdo produtiva que vem se expandindo no ambito do

setor produtivo brasileiro nos ultimos anos. No que se refere ao perfil da forgca de



trabalho adequada as caracteristicas gestionarias e tecnoldgicas que conformam
aquele movimento, define no seu Art. 3.° que o0s principios norteadores da
educacdo profissional de nivel técnico, entre outros, deve voltar-se ao
desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade; se pautar pela
flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacéo e pela identidade dos perfis

profissionais de conclusao de curso.

Para o Departamento Regional do Ceara, a estruturacdo modular, neste
sentido, deve garantir a relagdo entre os conhecimentos teodricos e praticos
necessarios ao desempenho competente da ocupacdo e que o movimento de
adequacdo estrutural do curriculo por competéncias e a concepc¢ao dos médulos
devem perseguir os trés principios propostos na Resolucdo de n° 04/99:
flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizagao.

Segundo o exposto, o principio da flexibilidade deve se refletir na
construcdo dos curriculos em diferentes perspectivas: na oferta dos cursos, na
organizacdo de conteudos por modulos, disciplinas, atividades nucleadoras e
projetos. A flexibilidade curricular permite que os alunos construam itinerarios
diversificados, segundo seus interesses e possibilidades, ndo s6 para fases
circunscritas de formac&o, como também com vistas a educacdo continuada,

simultdnea ou alternadamente a fases do exercicio profissional.

O principio da interdisciplinaridade ja estd implicito no primeiro principio,
uma vez que se afirma a organizacdo curricular flexivel trazer em sua raiz a
interdisciplinaridade, proposta que pretende romper com a fragmentacdo do
conhecimento e a segmentacdo presentes na organizagdo linear-disciplinar

adotada anteriormente.

O principio da contextualizacdo, por sua vez, garante estratégias favoraveis
a construcédo de significacbes. Um plano de curso elaborado em consonancia com

0 contexto, com a realidade do aluno e do mundo do trabalho possibilita a



realizacdo de aprendizagens que facam sentido para o aluno. Essa
contextualizacdo deveria ocorrer, também, no proprio processo de aprendizagem,

integrando a teoria a vivéncia do aluno e a sua pratica profissional.

Para a obtencdo dos resultados desejados no processo ensino-
aprendizagem, sugere-se a adogéo, entre outras, das seguintes estratégias:

a) aperfeicoar as aulas expositivas, demonstrativas e 0s materiais
didaticos, buscando-se integrar os conhecimentos técnico-cientificos a
serem aprendidos com as experiéncias e conhecimentos anteriores dos
alunos;

b) facilitar a aprendizagem, levando o aluno a participar de forma efetiva e
responsavel do seu processo de construcdo do conhecimento, seja
presencial ou a distancia;

c) utilizar a problematizacdo e o questionamento como estratégia para
mobilizar e motivar os alunos a aprender;

d) usar métodos e técnicas que proporcionem o desenvolvimento da
iniciativa, autonomia, espirito de equipe e socializacao do individuo;

e) dar énfase a distribuicdo, acompanhamento e avaliagdo das tarefas,
permitindo aos alunos assumir a lideranca na execucdo de
determinadas atividades, estimulando a criatividade e inovacgao;

f) prever situac6es em que o aluno evidencie a capacidade de organizagéo
e trabalhe os aspectos referentes a postura profissional;

g) utilizar estratégias metacognitivas, desenvolvendo a compreensao sobre
0S proprios processos de aprendizagem.

Acredita-se que esse modo de conceber e realizar a formacao pode trazer
novas possibilidades para o trabalhador. Atuar criticamente, tomar decisdes, ser
autébnomo, criativo e responsavel sdo aprendizagens que extrapolam o espaco de
trabalho e podem ser ampliadas para todas as esferas sociais em que 0 sujeito
atua como cidadao. Assim, no documento é feita a afirmacdo de que, ao romper
com as delimitacdes impostas pelo mero fazer, “estamos formando ndo sé um
trabalhador de um novo tipo, mas também tornando possivel a formacédo de um

cidadado mais atuante”.

O trabalho analitico empreendido a partir dos documentos permite
identificar que a proposta pedagodgica do Departamento Regional do Ceara se

pauta nas necessidades e expectativas tanto do mercado de trabalho quanto da



sociedade, tomando como indicador a Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Brasileira, que prevé uma educagcdo profissional que articule

conhecimento, técnica e cultura.

A proposta pedagdgica do Departamento Regional do Ceara apresenta
dados que indicam a perspectiva de uma formacdo ampla do educando para além

do treinamento especifico para um posto de trabalho no mercado.

Encontramos nos planos de cursos indicativos de uma proposta ampliada

de educacao para responder as demandas sociais.

A proposta pedagdgica do Departamento Regional do Ceard, em seu
capitulo sobre os desenhos dos curriculos, reforca esta questdo quando

apresenta:

Na selecdo das competéncias relacionadas aos componentes
curriculares, nessa concep¢do, € necessario ir além de preparar bem
para o dominio das competéncias técnicas necessarias ao “fazer” das
profissdes. E preciso cuidar do desenvolvimento de competéncias de
gestdo, que favorecam o empreendedorismo, e de competéncias
genéricas que assegurem a compreensdo desse fazer. E preciso
desenvolver a capacidade de andlise para gerir a variabilidade e os
imprevistos. Educar para o trabalho em equipe, a autonomia, a critica, a
criatividade, a ética, a consciéncia ecolédgica, elementos fundamentais a
sobrevivéncia em um mundo em constante transformacdo, ao exercicio
da cidadania e da responsabilidade social e, portanto, para a intervencéo
nos destinos da sociedade futura.

Apesar de se encontrarem indicios de que o Departamento Regional do
Ceara tem como proposta uma educacao profissional que forme ndo somente
para o mercado de trabalho, mas também para a vida cidada, entendemos que
para a materializacdo de tal proposta se faz necessario um comprometimento dos
educadores com a construcdo cotidiana de praticas pedagodgicas politicamente

conscientes, eticamente comprometidas e tecnicamente competentes.

Trata-se, portanto, dos significados conscientemente assumidos e das

direcGes impressas as questdes que emergem no cotidiano escolar, no qual se



apresentam diversas dificuldades. Estas podem ser apresentadas tanto pelo corpo
docente, de ordem institucional, quanto pelos préprios limites da formacédo da
equipe pedagdgica em avancar para além da fragmentacao do cotidiano e se alcar
a uma andlise mais totalizante dos fenémenos que determinam as praticas sociais

em educacao profissional.

Quando os pedagogos e docentes se apropriam da capacidade reflexiva,
acredita-se que surge a construcdo coletiva onde tanto docentes quanto
pedagogos participam do processo trocando opinides, ouvindo e compartilhando.
O resultado final surge como um projeto direcionado a uma finalidade

conscientemente assumida por todos.

4.1.3 A equipe pedagdgica e o papel dos seus agentes

Os agentes que estdao diretamente envolvidos no planejamento,
acompanhamento e avaliacdo dos cursos sdo os(as) coordenadores(as)
pedagogicos(as) e o0s instrutores, sob a coordenacdo dos referidos
coordenadores(as). Cada centro de educacao profissional tem o0 seu gerente e
uma equipe de coordenacdo pedagdgica. Além da equipe de coordenacdo, ha
também a equipe de consultoria técnico-pedagodgica que coordena a construcao
dos curriculos e a execuc¢dao do trabalho pedagdgico em todo o regional.

As equipes de consultoria e coordenacédo pedagogica tém como missao
garantir a materializagcdo do projeto politico-pedagogico da instituicAo num
contexto marcado por ambiguidades. Em nossa pratica imersa no Departamento
Regional do Ceara, temos presenciado um movimento em que ao mesmo tempo
em que as escolas da rede tentam consolidar a marca de sua atuacado atraves
de projetos politico-pedagdgicos embasados em um referencial teérico comum
ao sistema em todo o territério nacional, de uma forma geral, todas essas
escolas também adotam uma politica de flexibilidade na contratacdo de docentes
por meio de contratos de prestacdo de servicos e por tempo determinado.

Decorre, dai, que grande parte dos docentes ndo possui formacdo pedagodgica



nem € conhecedora dos principios e diretrizes que embasam a proposta

pedagogica da instituicao.

A equipe pedagodgica, dessa forma, passa a ser o elo entre o projeto
politico-pedagdgico e o docente, de modo que € essa equipe que orienta a
materializacdo desse projeto nas agdes concretas de sala de aula. Sua agao
deve abranger trés etapas estruturadoras da ag¢ao docente: planejamento,
acompanhamento e avaliagdo. Na verdade, nas trés etapas deve ocorrer a

formac&o do docente em servico, de forma continua.

Além das diversas atribuicdes de carater pedagdgico, a equipe também
é responsavel pela realizacdo de varias tarefas de cunho administrativo, o que
gera uma grande sobrecarga de trabalho e, muitas vezes, divide a equipe em
grupos de afinidades: ha uma parte da equipe que se dedica mais ao trabalho
pedagogico e outra se dedica mais as tarefas administrativas, deixando a

desejar nos aspectos qualitativos do seu trabalho.

A atuacao do pedagogo, no ambito das instituicdes da rede localizada
em nivel nacional, vem passando por profundas modificacBes situadas no

plano politico pedagdgico e administrativo-organizacional.

Ha alguns departamentos regionais que praticamente ndo detém mais
em seu quadro a figura do coordenador pedagdgico, sob a alegativa de nao
haver a necessidade de pedagogos cumprindo as atribuices descritas acima.
O Departamento Regional do Ceara, bem como outros departamentos
regionais, ainda mantém a estrutura pedagodgica descrita, todavia o papel dos

agentes sofreu profundas modificagoes.

Quanto aos fatores que motivaram essas modificagdes, cabe citar, como
mais significativos, a adogdo de uma orientagcdo curricular com foco em

competéncias, conforme explicitado na apresentacdo dos referenciais



pedagogicos, e de um modelo de administracdo institucional baseado em

critérios de competitividade comuns as organiza¢cdes empresariais capitalistas.

A introducdo dessa nog¢do nos curriculos inaugura uma nova fase na
educacéao profissional e expressa novos sentidos sociais da esfera do trabalho
e da educacédo, materializando, assim, as exigéncias da nova pedagogia do
trabalho. Como uma das consequéncias imediatas advindas da nova
pedagogia do trabalho para a praxis pedagodgica temos observado o
fortalecimento de uma pedagogia cientifica, de natureza dogmética e positivista
gue legitima um discurso identificado como instrumental, em que o problema da
formacédo socioprofissional (e educacional) é cada vez mais identificado com
um tipo de raciocinio funcional que tende a supervalorizar o papel dos meios e

das metodologias em detrimento dos fins da a¢ao educativa.

As alteracbes no plano organizativo decorrem da prépria forma de
gerenciamento da instituicdo aos moldes de uma empresa capitalista moderna.
Essas alteragcGes colocam conflitos e contradigcbes de diversas ordens entre o
pedagogo e os outros agentes da instituicdo que tém concepc¢oOes diferenciadas

sobre os encaminhamentos a serem dados a agao institucional.

Uma parte dos pedagogos, nesse embate, ndo se sente participe desse
projeto, uma vez que ndo consegue afirmar a importancia do seu papel numa
instituicdo perpassada por valores de mercado que, em sua maioria, Sao
contrérios aos principios e encaminhamentos de uma pratica educativa que
seja a favor dos interesses dos trabalhadores. Também enfrentam o dilema de
ter sua imagem associada a um tempo ultrapassado, tempo em que a
educacdo e os educadores tinham um papel de destaque na gestdao da
instituicdo. As vezes seu discurso em defesa da educac&o profissional é pouco
ou mal entendido e se choca com a defesa do “que o mercado quer’ e com a

almejada racionalizacao de custos.



Neste sentido, temos assistido em nossa vivéncia profissional que cada
vez mais a opinido desse profissional é desvalorizada nos processos de
tomada de decisdo acerca das diretrizes politicas para as acdes institucionais,

tendo em vista que se mostra contrario a légica da maioria.

Decorre dai que tal légica acaba se sobrepondo as opinides e
entendimentos da equipe pedagodgica, conformando alguns, silenciando
praticas criativas de outros e sufocando as discordancias. Por outro lado, h&
também divergéncias nas formas como o0s pedagogos percebem essa
realidade. Uns se sentem incomodados, uns se adaptam a situacdo por
consentimento e outros assumem uma pseudoneutralidade, ficando
indiferentes a realidade. Felizmente essa realidade ndo é igual em todos os
departamentos regionais da rede, havendo muitas variagdes entre os diversos

estados.

No caso da equipe pedagoégica do Departamento Regional do Ceara, 0
impacto desses movimentos se expressa de forma mais acentuada através das
alteracbes do modelo pedagdgico que se apresenta por meio de novos
idearios, novos métodos e programas de ensino, que trazem subjacentes
modos de pensar 0s cursos, 0s conteudos, a educagdo, 0 aluno, 0 espaco
escolar, criando novas demandas para a atuacdo do coordenador pedagdgico,
gue deve orientar o docente a construir a sua pratica. Isso passa a requerer
novas “competéncias” do coordenador pedagodgico, revelando os impactos da
nova pedagogia do trabalho também nas formas de gestdo e organizacdo do

trabalho pedagogico no interior dessas instituigdes.

Se neste ponto se coloca um potencial de ressignificacédo e definicao de
novos rumos para a educacao profissional, inclusive diferentes dos instituidos
oficialmente, deve-se reconhecer, também, que essa possibilidade depende,
em parte, da capacidade de transgressao da equipe pedagodgica nos modos de

pensar/fazer a educagdo, no estabelecimento de outros padrdes de



comportamento. Aqui ndo se pode deixar de registrar uma série de caréncias e
de fragilidades da formacao do pedagogo que denunciam o esvaziamento de
reflexdo teodrica, epistemoldgica e profissional do campo da educacdo nas
licenciaturas em Pedagogia. Isso se reflete, conforme temos observado na
pratica desses profissionais, numa fragil intervencdo no seu metier principal —
as acOes pedagoOgicas e o0 consciente encaminhamento das questdes
educativas — e numa forte tendéncia a priorizar agbes burocratico-

administrativas no seu fazer cotidiano. Com razdo, Pimenta adverte:

(...) ha um contingente macico de egressos dos cursos de pedagogia
que, curiosamente, ndo estudaram pedagogia (sua teoria e sua
pratica), pois esses cursos, de modo geral, oferecem estudos
disciplinares das ciéncias da educacdo que, na maioria das vezes, ao
partirem dos campos disciplinares das ciéncias-mé&e para falar sobre
educacdo, o fazem sem dar conta da especificidade do fendmeno
educativo e, tampouco, sem toma-lo nas suas realidades historico-
sociais e na sua multiplicidade — 0 que apontaria para uma perspectiva
interdisciplinar e multirreferencial.

Reconhece-se que os determinantes da acdo do pedagogo sdo de
varias ordens e que muitas vezes extrapolam o seu controle, mas pensa-se
também que uma acdo consistente e consciente dos fins da acdo educativa,
alinhada entre toda a equipe de educadores, seria bem mais consequente no

sentido de disputar os encaminhamentos da educacé&o profissional.

No que tange ao plano administrativo organizacional na nova
configuracdo gerencial do Departamento Regional do Ceara, foram definidas
competéncias para a equipe de coordenacdo pedagodgica conformadas ao
alinhamento estratégico da instituicdo. A definicAo das competéncias do
coordenador pedagdgico no Departamento Regional do Ceard, de acordo com
a gerente de Recursos Humanos, “se deu através do processo de busca para
realinhamento de estratégias num momento em que a instituicdo se depara
com um novo cendario e o préprio contexto atual cobra o dominio de novas

competéncias que garantam a exceléncia em educacéao profissional”.



Para a gerente de Recursos Humanos, a construcdo de um novo perfil
do coordenador pedagdgico no Departamento Regional do Ceara teve como
premissas basicas: conscientizacdo de que a implementacdo do projeto
politico-pedagégico exige da equipe de suporte pedagdgico um perfil
especifico; conviccdo de que o coordenador pedagogico no Departamento
Regional do Ceard tem caracteristicas proprias e deve ser ocupado por
profissionais que apresentem um perfil de competéncia diferenciado;
reconhecimento de que aqueles que ocupam a funcdo de coordenador
pedagogico devem garantir o cumprimento da missdo do Departamento
Regional do Ceara como instituicdo de educacdo profissional, bem como a

implementacao do projeto politico-pedagogico.

As competéncias foram definidas num processo de discussao coletiva
incluindo os coordenadores pedagdgicos e sao as seguintes:

a) Visdo Sistémica: compreender a educacgdo profissional a luz das
transformacdes politico-econdmicas contemporaneas com o fim de
atuar com uma viséo de totalidade sobre os fenébmenos econdmicos e
politico-sociais sobre os quais se assenta tal modalidade de educacéao
na atualidade;

b) Negociagdo: alcancar acordos através do dialogo, encontrando e
constituindo objetivos comuns para garantir ambiente de alto
desempenho;

c) Orientacdo para o Cliente: aplicar principios basicos de qualidade na
prestacdo de servicos tendo o cliente como o foco principal da
atuacéao institucional;

d) Orientacdo para Resultados: assegurar a efetividade de suas acbes
gerindo eficazmente os recursos financeiros e humanos para alcancar
os objetivos almejados pelo Departamento Regional do Cearg;

e) Trabalho em Equipe: colaborar e cooperar com outras pessoas e
unidades para atingir um objetivo comum, compartilhando
informacdes e conhecimentos relevantes;

f) Gestdo de Pessoas: desenvolver os docentes, realizando diagnosticos
do seu desempenho pedagdgico, promovendo a sua formacao
continua em servico, atuando em nivel estratégico da organizacdo e
sustentando processos que promovam o aprendizado organizacional,

g) Gestdao do Conhecimento: compreender, incorporar e disseminar 0s
fundamentos e préaticas da educacédo profissional, visando adequar o
pensar e o fazer do Senac ao seu projeto politico-pedagadgico.



h) Tomada de Decisé&o: decidir com maior autonomia e delegacéo diante
de situacdes inesperadas e adversas, demonstrando flexibilidade e
buscando alternativas para a tomada de deciséo.

i) Gestdo de Projetos: demonstrar capacidade de propor novas
estratégias, acdes e projetos para a educacdo profissional,
articulando-os as novas necessidades e demandas do mundo da
educacdao e do trabalho.

A redefinicdo do papel do coordenador pedagogico no interior dos novos
processos de gestao de recursos humanos € vista de forma positiva pela equipe,
gue considera ter havido um alargamento de sua intervencéo profissional dentro

do Departamento Regional do Ceara.

Percebe-se que no Departamento Regional do Ceara, ao contrario do que
tem ocorrido em muitos outros departamentos regionais da rede, tem havido um
reconhecimento da importancia do trabalho pedagdgico, assim como da
necessidade da reconfiguracdo da atuacdo do pedagogo em outras bases,
conformada a nova pedagogia do trabalho. Todavia, as mudancas ocorridas no
ambito institucional correm o risco de promover o reducionismo dessa atuacao a
uma dimensdo meramente instrumental, limitando a préatica educativa ao mero

exercicio “técnico” de saberes e a énfase exclusiva no “saber-fazer” pratico.

A definicdo das novas competéncias do coordenador pedagdgico sugere
gue a atuacao deste profissional se encaminha para uma dimensao que tende a
privilegiar o prético, o simplista e o prescritivo, cuja énfase recai sobre o dominio

de procedimentos a serem desempenhados.

Reconhece-se que a dimensao ético-politica da atuacdo do pedagogo ndo
poderia estar prescrita nas normas e comportamentos institucionais desejaveis,
pois a mesma dimensao se inscreve a partir das suas formas de ver e
interpretar o agir no mundo. Assim, serd a partir da observacao de seu agir que
se pode abarcar tal dimensdo. O pedagogo, ao definir os rumos da praxis

educativa, toma decisfes, age escolhendo entre alternativas, o que significa que



as suas escolhas em relacdo aos modos e formas de conduzir sua tarefa

educativa ndo sao gratuitas ou casuais.

Se a prescricdo do exercicio profissional do coordenador pedagdgico do
Departamento Regional do Ceard se define exclusivamente pelo desempenho
técnico de papéis e funcdes delimitados onde o utilitarismo, o aplicacionismo e o
imediatismo constituem as racionalidades orientadoras do trabalho educativo,

nao se pode limitar a este parametro para apreender o seu carater ético-politico.

Uma significativa parcela da equipe pedagdgica do Departamento
Regional do Ceara tem revelado um importante protagonismo nas discussdes e
definicdo do curriculo da instituicdo, revelando, assim, um entendimento comum
acerca das concepcfes de homem e de mundo que estdo na base dos
processos de formacao realizados com o0s jovens e adultos na educacéo
profissional @ um compromisso com sua preparagao para a participacdo cidada e

insercédo no mundo do trabalho.

Prova disso € o modelo adotado para garantir a inser¢cao dos fundamentos
sociopoliticos- culturais nas praticas formativas. Todos os cursos partem de um
modulo inicial, o qual é denominado de modulo integrador e funciona como um
tronco comum a todos os cursos dentro de uma mesma area. Enfoca, de forma
mais acentuada, o0s saberes sociais, 0s quais se desenrolam no
desenvolvimento dos médulos seguintes em abordagens transversais ancoradas

nas situacdes especificas do contexto profissional.

As abordagens de tematicas de meio ambiente, como desperdicio e
consumismo, por exemplo, sdo retomados na hora da préatica supervisionada
como reforco a atitudes e condutas a serem incorporadas pelos alunos no
exercicio da profissdo e da cidadania. Sdo abordados também temas sobre a
dindmica do mundo do trabalho na area em que o curso se localiza, enfatizando

assuntos como organizacdo dos processos de trabalho na area, novas



tecnologias e formas de gestdo incorporadas ao trabalho, dinamica dos
empregos, empreendedorismo, entre outros, de modo a contextualizar o aluno no

cenario profissional no qual ird atuar.

Nesta perspectiva, a dinamica observada no interior do Departamento
Regional do Ceara revela, de um lado, que subjaz na prescricdo das tarefas e
competéncias do pedagogo uma direcéo para a praxis pedagogica cujo objetivo é
a producdo de aprendizagens Uteis a adaptacéo e ao ajustamento do individuo, a
eficacia do processo educativo, fundado nos principios da racionalizacdo e da
produtividade e o atendimento as necessidades do mercado. Por outro lado,
revela um enorme campo de possibilidades, inscritos a partir do protagonismo dos

sujeitos que ali interagem.

Todavia, nem toda a equipe se encontra engajada em tais atividades, ou
nao participa com o mesmo nivel de compromisso, 0 que incita a captar os
sentidos que esses sujeitos tém da sua propria realidade, como se movem nesta
realidade, que significados atribuem a educacado profissional, como produzem
suas concepcdes de mundo, desvelando, assim, sua mentalidade, suas novas
direcdes e perspectivas. Nesse enfoque, estaremos desvelando também como se
expressam 0s saberes e conviccOes desses profissionais, construidos em suas
trajetérias de vida, de formacdo profissional e de participacdo em diferentes

instituicdes da vida social.



5 OS SENTIDOS DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO COTIDIANO ESCOLAR:
OS SIGNIFICADOS ASSUMIDOS PELOS SUJEITOS PEDAGOGOS NA
CONDUGAO DAS SUAS PRATICAS

5.1 Sentido e Significado: definindo os conceitos

Na tentativa de desvendamento das questbes cotejadas no
desenvolvimento deste trabalho buscam-se no campo empirico os elementos para
compreender o significado social da educacéao profissional, ou seja, 0 que conecta
a atividade que ocorre em seu ambito com a finalidade dessa pratica social? Que
sentidos os sujeitos pedagogos assumem na conducdo das suas atividades no
interior da escola de educacé&o profissional? Como os pedagogos se conduzem e
se percebem no contexto da nova pedagogia do trabalho? Que posi¢coes

assumem, que visbes de mundo e que saberes informam a sua pratica?

De acordo com Asbahr (2005), o homem se apropria das significacdes
sociais expressas pela linguagem e Ihes confere um sentido proprio, um sentido
pessoal vinculado diretamente a sua vida concreta, as suas necessidades,

motivos e sentimentos.

A relacdo entre a significacdo social, o sentido pessoal e o conteudo
sensivel e emocional, conforme a autora, € o principal componente da estrutura
interna da consciéncia. Enquanto a significacdo pertence ao mundo dos
fenbmenos objetivamente historicos ou fendmenos da consciéncia social, 0
sentido se ancora da consciéncia individual. A apropriagdo, por parte do sujeito,
do sistema de significacbes depende da producéo do sentido pessoal. O sentido

pessoal € engendrado, produzido na vida do sujeito, em sua atividade.

Asbahr (2005) mostra que sentido pessoal e motivo estdo intimamente
relacionados. Para que se possa encontrar o sentido deve-se descobrir seu motivo
correspondente. O sentido pessoal indica, portanto, a relagcdo do sujeito com o0s

fendbmenos objetivos conscientizados. O sentido, afirma a autora, ndo é algo puro,



uma criacdo metafisica da mente dos homens. Ao contrario, todo sentido é sentido
de algo, € sentido de uma significagdo. Embora sentido e significagdo ndo sejam
coincidentes, estdo ligados um ao outro na medida em que o sentido exprime uma

significagao.

O conceito de significado, na perspectiva histérico-social, exige que se
entenda a diferenciacdo entre atividade e ac&o. A atividade humana, segundo
Leontiev (1978), constitui-se de um conjunto de acdes. A necessidade objetiva ou
o motivo pelo qual o individuo age ndo coincide com o fim ou o resultado imediato
de cada uma das ac¢des constitutivas da atividade. E somente através de suas
relagdes com o todo da atividade, isto €, com as demais acdes que a compdem,
gue o resultado imediato de uma acao se relaciona com o motivo da atividade.
Nao é, portanto, cada acao por si que se justifica pelo motivo da atividade, mas o
conjunto delas que precisa manter coeréncia com o motivo. Por exemplo, a acao
do pedagogo em reunir os professores de um mesmo curso de modo a favorecer
a interacdo, a troca de ideias entre eles e o desenvolvimento de projetos
integradores pode parecer uma acdo contraria ao trabalho de professores de
disciplinas que aparentemente nao interagem entre si, mas guarda coeréncia com
a interdisciplinaridade, onde os professores vao discutir o tema, a forma de
desenvolvé-lo a partir de sua disciplina. No entanto, se o professor ndo entender
gue estd sendo estimulado a desenvolver um tema comum entre os demais a
partir da abordagem de sua disciplina, isto é, se ndo captar a relagdo entre essa
acdo e o motivo da atividade global, o mais provavel é que se estabeleca uma
confusdo, e o bom andamento do trabalho docente seja comprometido. Assim,
somente quando o significado das a¢6es de todos os individuos que participam da
atividade é apropriado por eles é que ocorre 0 sentido correspondente ao seu
significado. O significado da agao de planejar coletivamente seria justamente
romper com a fragmentac&o que o curriculo disciplinar traduz e dar a possibilidade
de os alunos construirem uma visdo totalizadora da realidade social através da
inter-relagdo existente entre os diversos campos das ciéncias. Para se atingir tal

finalidade se faz necessaria a implementacdo de varias acbes no ambito da



atividade pedagogica. Estas acdes, isoladamente, ndo d&do conta da finalidade

pretendida a atividade.

No curso da experiéncia social o0 homem vai acumulando e fixando formas
de realizar determinadas atividades, de entender essa realidade, de se comunicar
e expressar seus sentimentos. Dessa forma, vai criando e fixando modos de agir,
pensar, falar, escrever e sentir. Portanto, a experiéncia social cria produtos
culturais e as significagdes sociais expressam as sinteses histéricas dos produtos
culturais, sejam eles palavras, objetos, conceitos ou o conhecimento de forma
geral. As significacdes ndo séo eternas, sdo produto da histéria humana e, como
tal, transformam-se com as mudancas da lingua, dos valores, da politica e da

sociedade como um todo. Expressam, portanto, a ideologia que as produziu.

O significado €, entdo, a generalizacdo e a fixacdo da prética social
humana, sintetizada em instrumentos, objetos, técnicas, linguagem, relacdes

sociais e outras formas de objetivacbes como arte e ciéncia:

A significacdo é o reflexo da realidade independentemente da relacdo
individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de
significagdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele, tal como
se apropria de um instrumento (...) (LEONTIEV, 1978, p.96).

A educacdo profissional enquanto pratica social que € histdrica, portanto
produto da pratica social humana, guarda em si um forte componente politico e
uma relacdo imediata com o mundo produtivo. Seu conceito tanto expressa as
mudancas das praticas produtivas no decorrer do tempo, e estas variam de
acordo com o momento histdrico, politico e econdmico em que a educacdo
profissional esta sendo engendrada, como seu significado difere conforme as
diversas concepgdes filosoficas de homem e de mundo, de acordo com as
gestdes educacionais representantes de um ou outro ideario pedagogico. De
acordo com a analise que se vem construindo neste trabalho, evidencia-se que a

concepcéao de educagédo profissional submissa aos valores do mercado difere da



concepcdo que se volta ao horizonte da emancipagdo humana e aponta para

praticas totalmente opostas entre si.

Isto leva a eleger que o significado atribuido a educacéo profissional no
ambito da pratica escolar como um elemento importante na elucidacao do tipo de
pedagogia que se consolida na escola de educacdo profissional, € também
elemento fundamental para a compreenséo do que motiva a atividade pedagdgica
neste ambito, isto é, o sentido pessoal atribuido a essa atividade, j& que o sentido

relaciona-se diretamente com a significagao social.

A significacdo social do trabalho do pedagogo na escola de educacéao
profissional € coordenar junto ao docente o planejamento de condi¢cfes para que
os alunos aprendam, ou melhor, que construam sua aprendizagem, acompanhar o
desenvolvimento do planejamento do docente, apoiando no que se fizer
necessario e avaliando se o trabalho pedagdgico realizado se apresenta efetivo no
atendimento dos objetivos pretendidos. Para tanto, o pedagogo é responsavel por
propor e organizar, juntamente com o docente, situacbes propiciadoras da
aprendizagem, levando em conta os contetudos a serem transmitidos e a melhor
maneira de fazé-lo. Todavia, essa acdo deve guardar coeréncia com o todo da

atividade em educacéo profissional, com o seu motivo.

Para se compreender, de modo efetivo, o significado do trabalho do
pedagogo, € preciso destacar a acdo mediadora realizada por outros individuos no
processo de apropriacdo dos resultados da prética social.

A atividade do pedagogo tem uma relagdo intrinseca com a formagéo
humana. De um modo geral, sabe-se que o individuo se forma apropriando-se dos
resultados da historia social e se objetivando no interior dessa histéria, ou seja,
sua formacéo se realiza através da relag@o entre objetivacéo e apropriacdo. Essa
relagdo se efetiva sempre no interior de relagdes concretas com outros individuos

gue atuam como mediadores entre ele e 0 mundo humano, o mundo da atividade



humana objetivada. A formacé&o do individuo é, portanto, um processo educativo,
mesmo quando ndo ha uma relagdo consciente tanto da parte de quem se educa
guanto da parte de quem age como mediador do processo educativo que esta se
efetivando no interior de uma determinada pratica social (DUARTE, 1993, p.47-
48).

De um modo particular, quando a apropriagdo se realiza na escola, isto €,
de forma institucionalizada, o pedagogo desempenha um importante papel na
mediacdo necessaria entre o professor e as formas consideradas mais adequadas
ao desenvolvimento do trabalho docente. Tanto Leontiev (1978, p.271-273) quanto
Vygotsky (1991b, p.97-101) apontam essa acdo mediadora dos homens no
processo de apropriacdo e objetivacdo. Esse conceito de mediacdo dos outros
individuos do grupo social entre o individuo que se forma e o mundo cultural,
desenvolvido por Vigotski, é de suma importancia para a compreenséo do trabalho

gue se realiza na escola.

A mediacao realizada pelo pedagogo entre o professor e as formas de
conducao pedagdgica para a sua pratica na escola de educacado profissional
guarda especificidades, ou seja, a educacdo profissional € qualitativamente
diferente por ter como finalidade especifica propiciar a apropriacdo de
instrumentos culturais basicos que permitam elaboracdo de entendimento da
realidade social e promoc¢éo do desenvolvimento individual e profissional do aluno.
Assim, a atividade que o pedagogo realiza neste ambito é um conjunto de agdes

intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico.

No capitulo anterior, quando foram analisados o papel dos agentes do
Departamento Regional do Ceara e o cotidiano da préatica escolar, evidenciou-se
o postulado da nova pedagogia do trabalho que reina naquele espaco e que tem
definido uma dire¢c&o nova para a pratica pedagogica cuja caracteristica principal

€ a conformacdo de aprendizagens Uteis a adaptacdo e ao ajustamento do

individuo, a eficacia do processo produtivo, fundado nos principios da



racionalizagcdo e da produtividade, e o atendimento as necessidades do
mercado. Por outro lado, evidenciaram-se também o tensionamento das
relacbes e a geracdo de possibilidades de ampliacdo do foco da formacéo
inscritos a partir do protagonismo de boa parte dos sujeitos pedagogos que ali
interagem. Todavia, deu-se conta, também, de que ha parte da equipe de
pedagogos que ndo se engaja nesse movimento, priorizando a realizacdo das
tarefas praticas prescritas das suas atribuicdes, o que redunda num trabalho

pedagdgico alienado.

Leontiev (1978) aponta que na sociedade de classes ha uma ruptura entre
a significacdo social e o sentido pessoal, 0 que caracteriza a consciéncia
humana, nessa particularidade, como alienada. Transferindo essa anélise para o
trabalho do pedagogo, podemos apreender que a atividade pedagodgica sera
alienada sempre que o sentido pessoal ndo corresponder ao significado social

da pratica pedagogica.

Para Vasconcellos (1999, p.25), a alienacdo docente engloba varios

aspectos da atividade educativa:

A situacdo de alienacdo se caracteriza pela falta de compreensdo e
dominio nos vérios aspectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que
ao educador falta clareza com relacéo a realidade em que ele vive, ndo
dominando, por exemplo, como os fatos e fenémenos chegaram ao ponto
em que estdo hoje (dimensdo sociolégica, histérico- processual); falta
clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educacao para qué, a favor
de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar etc.
(dimenséo politica, filosofica), e, finalmente, falta clareza & sua agédo mais
especifica em sala de aula (dimens&o pedagdgica).

Percebe-se que a andlise do autor acima citado sobre a situacdo de
alienacdo da atividade educativa aponta para elementos engendrados nas
condicdes objetivas e subjetivas de vida e inser¢cao social do educador, e em
especifico, do pedagogo. Como condicdo objetiva, sé para exemplificar, vale

lembrar a propria dinAmica intensa do trabalho que é exigido desse profissional no

interior do Departamento Regional do Ceara, entre outros aspectos que emergem



naquele ambiente. Como condicdo subjetiva, entre outros fatores, esta a formacéao
tedrica e académica do pedagogo que, conforme apontado na producdo tedrica
analisada anteriormente, vem se apresentando insuficiente para dar conta da

complexidade do fenbmeno educativo na sociedade atual.

Considerados 0s conceitos de significacdo social e sentido pessoal, a
introducdo de um novo postulado no ideario pedagogico da educacao profissional
e 0 objetivo do trabalho do pedagogo, ou seja, o significado da sua prética, é
preciso descobrir o que motiva, o que incita o pedagogo a realiza-la. Em outras

palavras, qual o sentido dessa atividade para o pedagogo?

Conforme Duarte (2004b), a acéo individual adquire um sentido racional
somente como parte do conjunto da atividade social. A acdo humana individual,
portanto, ndo ocorre desconectada das demais a¢cdes que compdem o conjunto da
atividade social. O autor afirma que a relagcdo mediatizada, indireta, entre a agdo e
0 seu motivo como um todo precisa ser devidamente traduzida no ambito
subjetivo, ou seja, na consciéncia dos individuos, tanto em termos cognitivos

como em termos afetivos.

Na mente humana hé, portanto, uma relacdo indireta mediatizada entre o
conteudo da acdo e o motivo desta, ou seja, entre o conteldo e o significado da
acao. Assim, o significado da acdo € aquilo que o sujeito faz, € a resposta a

pergunta: o que o individuo esté fazendo?

A consciéncia humana trabalha com as relagcbes entre o significado e o
sentido da agdo. O que seria 0 sentido da acdo? Para o autor mencionado, o
sentido da acdo € dado por aquilo que liga, na consciéncia do sujeito, o objeto de

sua acéo (seu contetdo) ao motivo dessa acao.

Essa andlise da relacéo entre significado e sentido das a¢cdes humanas tem

uma relevancia preponderante no desvelamento das acdes que hoje ocorrem no



interior das escolas de educacdo profissional, haja vista que conforme o
significado social a ela atribuido, e sendo os agentes educativos conscientes
deste significado, eles se posicionardo dando sentidos diversos a sua acao
conforme suas opcbes e visbes de mundo. Um dos grandes desafios da
educacao profissional que postula o trabalho com principio educativo ndo seria
justamente o de fazer com que o objeto ou conteldo dessa formacao possua um
determinado sentido consciente para 0s sujeitos protagonistas de sua pratica?
Uma das armadilhas contidas em boa parte das propostas de educacao para o
trabalho em voga né&o seria justamente a de postular uma relagédo imediatista e
pragmatica entre o significado e o sentido das ac¢fes formativas, atrelando essas
acOes ao utilitarismo tdo forte no alienante cotidiano da sociedade capitalista
contemporanea? A reflexdo sobre essas perguntas requer uma analise do
processo de alienacéo na sociedade capitalista como um processo que ocorre de
duas maneiras: pela dissociacdo entre o significado e o sentido das acdes
humanas e pela impossibilidade existente, para a maioria dos seres humanos, de
apropriacdo das grandes riquezas materiais e ndo materiais ja existentes

socialmente.

O que nos propomos, portanto, é fazer a interpretacdo dos sentidos
atribuidos pelos sujeitos (pedagogos) e suas acdes (pratica pedagdgica), as quais
estdo contidas em um contexto particular (escola de educacao profissional) onde

ocorrem os fatos.

5.2 O Trabalho a partir dos Temas Norteadores com os Grupos Focais

No seminario de apresentacdo da pesquisa falou-se sobre a abordagem
gualitativa, sua ruptura com o0s parametros epistemologicos do paradigma
positivista, e da possibilidade de incorporar no seu bojo o sujeito e sua
subjetividade; de valorizar a construcdo peculiar das praticas cotidianas que
passam a ser vistas ndo por seus produtos palpaveis, objetivados, quantitativos,

mas pelo processo significativo de sua construgcdo, onde se incorporam as



representacdes, os significados, o sentido existencial elaborado. Chamou-se a

atencdo para 0 espaco em que 0 sujeito se coloca como ator/co-autor da cena

investigada.

Na apresentacdo da proposta de utilizacdo da técnica da histéria de vida,

deu-se destaque ao seu carater formativo, construindo a argumentagdo que alia

pesquisa e formacao baseada nas seguintes possibilidades:

a)

b)

Ressignificacdo da pratica pedagogica: pela oportunidade de um
mergulho retrospectivo sobre a pratica onde cada sujeito reconstréi sua
trajetdria externalizando de que forma percebe a sua pratica, reflete
coletivamente com seus pares sobre a mesma, tentando apreender
como cada um, de forma singular, constréi suas visées de mundo,
percepcdes, concepcdes. Isso possibilita os sujeitos perceberem como
se formam suas identidades e particularidades em relacdo aos outros, o
gue podera desvelar uma nova realidade, criar outros instrumentos de
leitura dessa realidade e permitir formas diferentes de adentrar,
perceber e significar essa mesma realidade;

Pedagogia da formacgédo continua: ao mesmo tempo em que a pesquisa
permite aos sujeitos uma reflexdo sobre o fazer nos processos de
trabalho, permitira, também, através dessa reflexdo, uma introspecc¢ao
na qual o pensamento volta-se a si mesmo, examinando a natureza de
sua propria atividade e estabelecendo os principios que a
fundamentam. Ou seja, uma imersdo no mundo de sua prépria
experiéncia, de seus valores, significados e representacdes. Trata-se
de um processo repleto de emocionalidade que coloca o sujeito em
contato com seus contornos socio-histéricos. Neste sentido, a formacéo
continua do sujeito pedagogo se dard através da reflexdo, que
possibilitard o conhecimento critico de sua a¢éo, podendo, a partir dai,
reconstruir os condicionantes de sua acéo, 0s pressupostos de suas
escolhas cotidianas, bem como reconstruir-se como pessoa, cComo
identidade;

Praticas cotidianas: a partir do cotidiano, enguanto l6cus onde o sujeito
se revela com toda a sua inteireza, onde o sujeito se da a conhecer
pelo outro, com suas representacfes, tendo como pano de fundo a
trama do cotidiano, permitird visualizar as praxis e as possibilidades de
0 sujeito se formar através da reflexao.

Conclui-se reforcando que o0 sujeito pedagogo sera concebido como

ator/co-autor da cena investigada, onde sera considerada, ao mesmo tempo, a

sua identidade coletiva, a sua subjetividade e o sentido por ele atribuido a sua



praxis. Enfim, o pedagogo sera concebido como um profissional autdnomo,

reflexivo, que investiga a partir e sobre a sua propria pratica.

O seminario de apresentacao ocorreu conforme descrito a seguir:

| Seminario — O Contrato de Acéo

Nesse primeiro seminario o objetivo foi apresentar os principais aspectos da
pesquisa e as concepc¢des que a fundamentaram, bem como conseguir a adeséo
do grupo para integrar a pesquisa como sujeito de investigagao. Observa-se nas
praticas do Departamento Regional do Ceard, conforme j& demarcado neste
trabalho, certa indefinicdo sobre a sua natureza. Em algumas vezes é entendida
como escola e em outras vezes como empresa. Dado o conflito de légicas entre a
racionalidade que rege a escola e a que rege a empresa, por diversos momentos,
sao gerados questionamentos sobre o papel do educador, seu discurso e seu agir.
Em face desse contexto, preferiu-se iniciar o seminario esclarecendo que se
partiria do pressuposto de que a escola, independentemente de sua modalidade
de atuacéo, realiza processos de educacéo, e que, portanto, seria encarada como
escola. Consequentemente, os sujeitos que ali atuam seriam concebidos como
educadores. Destacou-se que sua atuacao pressupde a mobilizacdo de saberes e
valores adquiridos na pratica social. Situou-se o objeto enfocado na pesquisa no
entrelacamento dessas questbes, destacando que na pesquisa se partia da
premissa de que o trabalho realizado pelo pedagogo dentro da escola de

educacao profissional é de fundamental importancia.

Enfatizaram-se as contribuicbes que a pesquisa qualitativa, como a
abordagem da histéria de vida, tem para dar a luz deste trabalho, chamando a
atencdo para dois momentos fundamentais da pesquisa. Primeiro, ha um
momento de ressignificacdo da pratica pedagdgica, que é exatamente o que uma
pesquisa desse tipo propicia, pois além de ser um momento de levantamento de
dados, é também um momento de formacdo. Segundo, h4 um momento de

mergulho na Pedagogia enquanto ciéncia que fundamenta a nossa formacéo.



Apresentaram-se as principais categorias de analise afirmando a crenca da
autora na riqueza da vivéncia proposta para revisitar a Pedagogia e seu proprio
fazer em cada sujeito pedagogo que constréi sua identidade profissional a partir
da formacdo em Pedagogia. Neste sentido, destacaram-se trés categorias que
subjazem a analise do pedagogo: pedagogo, pratica pedagdgica e cotidiano
escolar. Justificaram-se seus usos, esclarecendo que ndo se pode cair no
equivoco de achar que ha uma construcdo social que esta apartada do sujeito e
da sua subjetividade, uma vez que o sujeito interfere no ambiente onde atua,
assim como esse mesmo ambiente interfere na construgdo da sua subjetividade.
Assim, ao mesmo tempo em que o sujeito transforma aquela circunstancia em que

ele atua, essa circunstancia também transforma o sujeito.

Na perspectiva da andlise a partir da categoria cotidiano escolar, explicou-
se ao grupo que se enfocaria 0 sujeito pedagogo em suas praticas cotidianas
tendo em vista ser o cotidiano o I6cus em que 0s sujeitos se revelam com toda a
sua inteireza, ndo sendo possivel manter nesse I6cus um falso discurso ou uma
encenacao de algo que se gostaria de aparentar ser, pois “no cotidiano a gente se
revela com todas as nossas idiossincrasias, com toda a nossa inteireza, com todo
0 nosso subjetivo, com todas as nossas crengas, 0S Nossos valores, as nossas

normas morais”. (Fala literal da pesquisadora).

Ainda sobre o cotidiano escolar da educacéo profissional, afirmou-se que se
partiria do pressuposto de que ele € um espaco em que 0s saberes do pedagogo
se misturam e se confundem com diversas concepc¢des dos diferentes sujeitos que
interagem nesse espaco, com diversos saberes e valores que séo plurais entre 0s
pedagogos enquanto grupo que compartilha uma identidade profissional, da
mesma forma que sao plurais entre os diferentes grupos dos outros profissionais
da instituicdo. Partiu-se, entdo, do pressuposto de que ha um confronto de
saberes, existem perspectivas e concepc¢des diferenciadas. Entende-se que é no

cotidiano que se manifestam os desejos, as paixdes e os ideais, mas também as



determinacbes do campo social. Frisou-se que, certamente, nem as
determinacOes do campo social podem se materializar em toda a sua intensidade,
tampouco a nossa vontade. Na verdade existe, no cotidiano, de forma latente,

uma correlacdo de forgas.

Situou-se o problema a partir dessa fala, indagando ao grupo se para fazer
a opcao por uma determinada concepcéo de educacado profissional ele (grupo),
percebia que os valores dos sujeitos que atuam na escola de educacéo
profissional interferem nas tomadas de decisdo. Se quando o sujeito decide
implementar sua pratica, optando por um conceito ou por outro, até que ponto as
subjetividades se manifestam, em que medida comparecem as visfes de mundo,

0s saberes e os valores.

Explicitou-se que se estava partindo do pressuposto que concebe o
pedagogo como um sujeito que age escolhendo entre alternativas, sejam elas
conscientes ou ndo, mas a realidade sempre apresenta alternativas para o agir.
Naturalmente que se compreende que o contexto dessa acdo também define,
limita e interfere nas alternativas, mas existe um campo em que as alternativas
estdo dadas. Mesmo que essas alternativas ndo sejam, na perspectiva de quem
escolhe, digamos assim, a melhor alternativa. Mas elas sempre estdo postas.
Chamou-se a atencdo para o fato de que a pratica pedagdgica tem duas
dimensdes que se consideram basilares: a dimensao técnica e a dimensao ética.
Reconhece-se que essas duas dimens0es se misturam, interagem entre si, se
confrontam e se complementam. Destacou-se que o fazer da educacédo é um ato
de profundas consequéncias. Numa metéfora: fazer educacédo ndo é o mesmo que
fazer uma blusa, por exemplo, sem refletir sobre qual vai ser a consequéncia
social e politica de usa-la. Mas agir em educacéo é diferente. Quando se atua na
educacéao, isso remete a uma tomada de decisdo sobre o que fazer, o tipo de
homem que se quer formar, a direcdo e o sentido se quer ao andar e “guiar” 0s

alunos a partir dessa dire¢céo ou desse sentido.



Transpondo essa reflexdo para uma pratica pedagdgica que congrega
essas duas dimensdes, e partindo do pressuposto de que o pedagogo € o sujeito
gue age a partir de “escolhas” entre alternativas para organizar oS projetos
educativos e explicitar a sua intencionalidade, afirmou-se que quando ele organiza
0s processos educativos comparece nesse momento uma dimensao técnica e
uma dimensdo ética. Quando ele explicita sua intencionalidade, seja ela
consciente ou nao, seja ela a favor de determinados interesses existentes na
dindmica social ou ndo, comparece ali uma dimensé&o ético-politica da formacéo.
Dependendo do projeto de mundo, de sociedade e de escola desse mundo aos
quais se vincula a intencionalidade educativa, aqui também se colocam os limites

e as possibilidades da pratica pedagogica.

Quanto a identidade profissional do pedagogo, levantaram-se alguns
guestionamentos para reflexdo do grupo: o que é que lhe da uma singularidade e
uma identidade enquanto coletivo? O que € que une, que faz com que no
momento em que um colega pedagogo fale exista uma identificacao imediata com
a fala dele? Indagou-se ao grupo o que € ser pedagogo, sobre a sua identidade.
Questionou-se também sobre o sentido da praxis pedagodgica: a praxis possibilita
que o pedagogo pense sobre o que faz? E o movimento que vai do ideal para o
mundo real, que une o pensamento com a acéo? Qual o significado dessa préaxis
para ele? Qual o sentido que se atribui a essa praxis? Com o intuito de confirmar a
aguiescéncia do grupo para com a proposta, ao finalizar essa abordagem inicial,

indagou-se: a proposta atrai vVOcés?

A intervencdo do grupo e suas manifestagcbes expressas na falas
convergiram para varios pontos da abordagem realizada. Foi possivel perceber
nesse momento um profundo interesse do grupo pelo trabalho a ser realizado. Tal
interesse tanto se evidenciou nas falas quanto na disposicdo de ouvir
atentamente, no olhar, nas expressdes corporais e faciais. Falas como essas

justificam nossa impresséo:



“Gosto muito da proposta. Até porque quando leva a gente a refletir sobre
a nossa identidade, poderd estar também legitimando e mostrando,
fazendo com que as pessoas reconhecam a nossa identidade e passe
até, de certa forma, a compreender melhor, a dar mais credibilidade para
a equipe e entender realmente o papel dessa instituicdo enquanto
escola”. (Pedagoga Mafalda).

“Me fez recordar um professor que tive que trabalhava muito essa
questdo de “qual é o nosso papel, né?” do pedagogo, assim, j& que
muitas vezes ndo temos tempo de fazer essa reflexdo”. (Pedagoga
Santana).

“Engracado, até agora eu ndo tinha me reportado a questdo da minha
formacdo, ndo na escola formal, mas nos movimentos sociais. E vocé
comeca trabalhando dentro de um contexto, e vocé é cobrado por saber
qual é o teu papel mesmo, quais sdo as tuas crencas, a partir dessa
realidade que tu quer defender e tu quer levar como um caminho para a
tua vida. E eu viajei aqui pros anos 80... [risos”] (Pedagoga Maria).

“Aqui eu acho que, assim, a supervisdo pedagdgica € de um jeito e sera
de outro apéds a conclusdo dessa pesquisa”. (Pedagoga Mafalda).

A primeira impressao que ficou foi de que o grupo se sentiu extremamente
contemplado nas questbes abordadas na pesquisa. Esse momento funcionou
como um descortinamento de aspectos que ficam apenas nos bastidores, nas
percepcbes e comentarios reservados entre os pares. Os pontos que mais
despertaram a atencdo foram os referentes a identidade do pedagogo, ao

mergulho no cotidiano e aos aspectos formativos implicitos na pesquisa.

Acredita-se que a questdo da identidade se constitui num elemento
significativo para o grupo, tendo em vista todas as transformacdes que ocorreram
na estrutura organizacional e os diversos questionamentos sobre o papel do
educador. Inclusive, na descricdo de suas atribuicdes tem-se notado mudancas
substanciais, conforme ja demarcado nos capitulos anteriores deste trabalho.
Algumas falam revelam uma preocupacédo direta com a questdo da credibilidade
do trabalho da equipe, como essa em que a pedagoga afirma que a pesquisa,

além de provocar uma reflexdo sobre a identidade, podera também

“estar legitimando e mostrando, fazendo com que as pessoas
reconhegam a nossa identidade e passe até, de certa forma, a
compreender melhor, a dar mais credibilidade para a equipe e entender
realmente o papel dessa instituicAo enquanto escola” (Pedagoga
Mafalda).



Nessa outra fala, a pedagoga credita a pesquisa a possibilidade de resgate
da atuacdo do pedagogo e remete ao processo social de desvalorizagcéo e
desqualificagéo da categoria profissional:

“Muito interessante essa sua forma de abordar o nosso trabalho, que
seria eu acredito, o proprio resgate da atuacéo do pedagogo. Porque nés
tivemos nos anos 80, realmente, com o pessoal da pedagogia l4 na UFC,
um bom resgate do papel do pedagogo e da pedagogia com alguns
professores, com algumas tendéncias, com algumas teorias, e depois,
com o tempo, ele foi se desqualificando. A funcdo, ela foi saindo, se
perdendo. N&o existe mais supervisdo nem no Estado, muito menos
agora no Municipio. N&do saiu nos “Planos de Cargos e Carreiras”
justamente por essa falta de crenca na identidade desse curso. E todo
mundo ta entrando em tudo, ndo vé nexo e ai th se acabando. Eu acho
que esse seu trabalho € um resgate histérico inclusive da nossa atuacao.
(Pedagoga Francisca).

Outra pedagoga resgatou a questéo da falta de clareza sobre a identidade
profissional do pedagogo manifestada na definicdo das diretrizes curriculares para
o curso de Pedagogia. Nesse momento ndo resisti a tentacdo de tecer uma

consideracéo acerca do assunto:

“Pois é, a propésito, antes da aprovacao das diretrizes para a formacéo
do pedagogo havia uma grande articulacdo das IES para assumir de uma
forma intensa os cursos de formacao de pedagogo, de modo que ja havia
enormes prédios construidos, esperando que essa diretriz fosse
aprovada para que se formassem os tecnélogos da préatica. Pela proposta
defendida por essas IES a formacgdo pedagogo teria um esvaziamento
significativo da dimensdo reflexiva, do cientifico e da pesquisa,
concebendo-se assim o pedagogo como um profissional eminentemente
tarefeiro. Dai entéo, gragcas a Deus a gente ainda tem uma massa critica
de educadores que pesquisa nessa area, inclusive na linha de formacéo
do pedagogo, podendo ser lembrado nomes como o da educadora Maria
Amélia Franco, da qual vocés receberam o texto para esse nosso
encontro, o nosso professor Jacques Therrien, da UFC, a Selma Garrido
Pimenta, o Libaneo. Foram esses educadores, entre outros tantos que
assumiram uma luta e uma defesa séria e exigente acerca do verdadeiro
papel do pedagogo. Acho que foram defesas como essa que fizeram a
diferenca na construcao da nova referéncia de formacao do pedagogo.
Todavia, infelizmente a gente percebe uma grave falta de clareza sobre a
nossa identidade profissional, a nossa formacdo carrega muito disso,
carrega muito também de uma razdo extremamente pragmatica, e
extremamente desprovida de uma reflexdo. Eu acho que essa pesquisa
tem a pretensdo também de mostrar que a nossa pratica prescinde da
reflexdo, ela é gravida de reflexdo, ela necessita de reflexdo sobre ela.
Porque se ndo, ela vira pura tarefa que qualquer pessoa faria”. (
Pesquisadora).



Outro aspecto que também se evidenciou foi o esforco do resgate de
memoarias ja nesse momento inicial. A pesquisadora ficou bastante satisfeita pelo
fato de a proposta, desde essa fase preliminar, haver provocado algumas
evocagles a fatos e momentos significativos na historia dos sujeitos que ali
estavam. Algumas das pedagogas logo se remeteram aos anos 80, talvez pelo
fato de essa década ter sido marcada pela intensidade dos movimentos sociais de
contestacdo ao modelo social capitalista no Brasil, a transicdo da ditadura para a
abertura politica, e por ter propiciado um engajamento maior dos sujeitos nas lutas
sociais. Inclusive, na época tanto os curriculos dos cursos de formacdo nas
ciéncias humanas tinham uma abordagem mais politizada e critica quanto se
demarcou uma forte presenca do movimento estudantil dentro das universidades.
Percebeu-se também uma boa expectativa do grupo em relagédo a possibilidade de

formacé&o que a pesquisa trazia.

As diversas manifestagbes, portanto, estiveram mais atreladas aos
interesses pessoais de cada um em relacdo a pesquisa, a possibilidade de
formacéo, de resgate da identidade e de memorias. Todavia, houve uma pequena

manifestacdo voltada a dimensao técnica do trabalho pedagdgico:

“S6 um “parentesinho”, nessa parte em que vocé coloca que o pedagogo
organiza 0s projetos educativos e explicita a sua intencionalidade, eu
acrescentaria também que ele avalia. Na verdade, a gente organiza o
projeto, a gente explicita a nossa intencionalidade e no final a gente
também faz essa avaliagdo pra saber se o que a gente organizou,
planejou, estad sendo cumprindo” (Pedagoga Mafalda).

Considerando-se que a avaliacao realizada pela equipe de coordenacéo
pedagogica no Departamento Regional do Ceara € eminentemente técnica, pois
contempla os aspectos processuais ligados a satisfacdo do aluno com a atuacao
do professor nos aspectos de assiduidade, pontualidade, relacionamento etc., com
a estrutura fisica e as instalacbes, e com a organizacdo didatico-pedagogica,

percebeu-se que nao tinha ficado claro o significado da expressao explicitacéo da



intencionalidade da pratica educativa. Entdo foram acrescentadas outras

consideracdes para clarificar o conceito:

“Claro. E isso faria parte da dimensdo técnica da organizacdo dos
projetos educativos, que faz parte dos eixos técnicos da gestdo do
trabalho pedagdgico. A questdo da explicitagdo da intencionalidade, ela
se inscreve num terreno ético de tomada de decisdo mesmo. Porque,
quando por exemplo, eu escolho uma abordagem sobre a forma a partir
da qual vou abordar no médulo integrador a disciplina “Mercado de
Trabalho” e eu escolho uma perspectiva que diz que a terceirizacdo ndo
€ uma coisa boa para o trabalhador, porque o trabalhador agora passa a
ser livre e ser o proprio gestor da sua forca de trabalho, eu tenho uma
perspectiva diferente daquela que diz que hoje a terceirizacdo tem uma
consequéncia ruim para os trabalhadores, porque dilapida os seus
direitos, desorganiza a categoria, descaracteriza o seu coletivo como
trabalhador.

Entdo quando falo das alternativas, seria mais ou menos ai nesse campo
de decisdo, inclusive sobre as abordagens dos materiais, as
transposicBes didaticas que estaria inscrita essa questdo da explicitacdo
da intencionalidade. Quando eu opto pela primeira abordagem,
certamente eu explicito uma intencionalidade de reforco a sociedade
estabelecida, instituida, quando eu opto, por exemplo, pelo outro recorte
que trata a questdo de uma forma mais critica, mais analitica, eu estou
entdo partindo de outra perspectiva que, de certa forma, se compromete
com a formacéo de uma consciéncia mais esclarecida. Entao é por ai que
a gente coloca a explicitacdo da intencionalidade. E ai se coloca também
uma dimenséo que é ética, que é valorativa, e isso esta muito de acordo
com os seus valores, suas crengas, suas visées de mundo. Se vocé,
como sujeito, acredita que a terceirizacdo é uma coisa boa,
conscientemente ou inconscientemente vocé também esté reforcando um
determinado projeto social” (Pesquisadora).

A partir dessa explicagcdo, o conceito foi entendido. A fala do pedagogo,

Gnico homem da equipe, o qual integra a amostra da pesquisa sob o nome de

Tiano, revela a compreenséo do referido conceito:

“Isso é fato. Porque por mais que o sujeito ndo diga naquele momento
qual é a sua posi¢cdo, mas a partir de sua acéo, ele revela sua concepcao
de mundo” (Pedagogo Tiano).

Enfim, todas essas manifestacbes foram reveladoras de que o grupo
aprovara a proposta e estava disposto a se integrar no trabalho movido pelo
desejo de fortalecer uma representacgédo institucional positiva acerca do papel do
pedagogo no fazer educacional, de se autoperceber e refletir sobre sua pratica,

suas direcOes e opgdes no cotidiano da escola.



Il Seminario — Trabalhando os temas norteadores

O segundo seminario teve como propdésito apresentar as grandes questdes
gue nortearam os debates a partir dos quais se promoveu a autoreflexdo sobre a
pratica pedagodgica na educacéo profissional, extraindo os elementos de analise
da realidade investigada: o que me faz interpretar o mundo da forma como eu
interpreto; qual é o trabalho do pedagogo na escola de educacao profissional; qual
o0 significado da educacéo profissional. O primeiro tema trabalhado nesse encontro
foii 0 que me faz interpretar o mundo da forma como eu interpreto?
(Lembrando que esta primeira diretriz norteou as falas sobre a vida como
estudante, a adolescéncia, as experiéncias familiares, a vivéncia nos grupos e
movimentos sociais, de onde se extraem importantes licbes e concepcodes para
consolidar as visées de mundo). Foi selecionado um pequeno video de Paulo
Freire®, no qual ele tem uma fala muito interessante sobre a leitura da palavra e
afirma que tal leitura vem sempre precedida da leitura de mundo. A partir dessa
reflexdo, tentou-se resgatar memorias sobre a nossa forma de ler o mundo, como

cada um de nds constréi a sua maneira de ver o mundo.

O trabalho no grupo focal foi iniciado apresentando-se as trés questdes
norteadoras do debate. Foi feita menc&o aos aspectos abordados no encontro
anterior para situar o trabalho daquele segundo encontro, destacando que dentro
das trés categorias que norteiam a delimitacdo do problema (pedagogo, pratica
pedagogica e cotidiano escolar) seriam enfatizadas as questdes sobre as visdes
de mundo, os saberes e valores do pedagogo, sua identidade, tudo isso
interagindo na praxis pedagogica.

Para provocar algumas reflexdes iniciais no grupo e para sondar os seus
saberes e concepcbes sobre o assunto, a pesquisadora colocou as seguintes
indagacgdes: Por que a minha forma de interpretar um fato, de assumir uma

posicdo diante de um acontecimento, de defender uma concepg¢ao de mundo, uma

8 Video capturado na internet no endereco http://www.youtube.com/watch?v=CN_gKPWyGVA.



concepcao de homem, por exemplo, € diferente da forma como age a Maria? O
gue nos diferencia e em que momentos da nossa construcao enquanto sujeitos e
enquanto pedagogos, a gente se diferencia e em que momentos a gente se

aproxima?

Relembrando alguns momentos ocorridos no primeiro encontro, destaca-se
gue os momentos de aproximagao sdo muito importantes porque eles demarcam a
identidade do pedagogo, uma vez que todos no grupo partem de um ponto de
convergéncia: ser pedagogo e pedagogas. Todos passaram por um curriculo de
formacédo que ocasionou, mais ou menos, reflexées idénticas. Todavia, ha também
os pontos de divergéncias. Cada um tem a sua singularidade, a sua vivéncia, as
suas perspectivas, as suas insercbes no mundo que o particularizam e o

singularizam.

Demarcou-se que existem nessa relagcdo pontos de convergéncia e
divergéncia entre a identidade coletiva do profissional pedagogo e a subjetividade
de cada um que provém de diversas fontes de socializagdo nas quais cada um se
formou. Dai é que se pretendeu compreender como é que essas fontes
comparecem na tomada de posi¢des na pratica pedagodgica, na implementacao de
atividades pedagdgicas de uma forma ou de outra, nas dimensdes técnicas e nas

dimensdes ético-politicas.

A partir dessa contextualizagdo situou-se a primeira grande pergunta, na
certeza de que muitas outras reflexdes poderiam sair do grupo: o que me faz
interpretar o mundo da forma como eu interpreto? Antes de exibir o pequeno video
de Paulo Freire no qual ele se reporta a questao da leitura de mundo, disse ao
grupo: eu gostaria de ouvir de vocés comentarios sobre o assunto, quem se

habilita? [risos]

Foi muito oportuno abrir esse momento inicial para a manifestacdo do

grupo, pois o que ocorreu a partir dali foi extremamente revelador das concepcgdes



gue o grupo trazia, da interpretacdo de cada um sobre as leituras da obra de
Paulo Freire, das formas como se apropriam do legado de Freire para construir
suas visdes de educacéao, de mundo e de sociedade. Inclusive, 0 momento mexeu
com memorias e sentimentos de educadoras que haviam vivenciado a
metodologia antropoldgica de Paulo Freire em passagens anteriores da sua
atuacgéao profissional. Houve, assim, uma fala carregada de emoc¢des, como a fala

de Maria, que integra a amostra desta pesquisa:

“J& captei os links que tem a sua pergunta com o video. De um fato com
outro, da histéria da vida do sujeito com a histdria da cultura, como é que
durante a vida toda, o sujeito nunca se percebeu um fazedor de cultura e
de repente o Paulo Freire, através de excelentes mecanismos que ele
trazia pra levar as salas de aula, e acima de tudo, através de um método
extremamente dialdgico, ele, de repente, fazia com que aquilo surgisse
na consciéncia da pessoa, aquilo sempre existia, mas nédo existia ainda
para o sujeito, porque ndo estava ainda em seu repertdrio consciente.

A partir do momento que aquilo passava a fazer sentido e a fazer parte
do repertério de interpretacdo do sujeito, entdo ai o sujeito comecava a
ler o mundo a partir daqueles elementos entdo novos, daquelas novas
incorporagfes. O que era mais fantastico, sobretudo, era que o Paulo

Freire associava isso a leitura da palavra. Entéo ele dizia: ndo se pode ler
a palavra sem antes ler o mundo. E ai dessa forma ele ia introduzindo as
pessoas nessa leitura de mundo e era fabulosa. Cada vez que eu escuto
aqueles relatos, inclusive eu tinha um video que ficou muito velhinho e
mofou, e ndo prestou mais, em que os lavradores faziam um relato de
como foi a descoberta do mundo e a descoberta da palavra e tinha um
que dizia que enlouqueceu. Ele disse que em quarenta dias, todo o
mundo que ele até entdo nunca tinha visto comecou a ir surgindo na
frente dele. E ele dizia que o mundo ia surgindo na frente dele e, ao
mesmo tempo, que ele ficava encantado, deslumbrado, ele né&o
conseguia compreender aquilo tudo. Aquilo tudo era demais pra ele. Ai
ele dizia: eu enlouqueci, eu enlouqueci porque era como se eu estivesse
cego até entdo. Eu estava cego, a realidade estava ali, eu néo via a
realidade. E de repente, a partir dessa reflexdo, eu comecei a enxergar
essa realidade, e foi demais para mim. Eu ndo consegui, de certa forma,
conviver com essa hova “realidade” (Pedagoga Maria).

Ao fim da intervencdo, que a autora preferiu reproduzir na integra, Maria
estava visivelmente emocionada, e mais adiante se perceberia o sentido pessoal
gue esse relato tem para a mesma. A intervencao de Maria serviu para reforgar
gue para Paulo Freire a leitura significava o ato de um sujeito poder se apropriar
de uma realidade e interpreta-la. As leituras de mundo sé&o variadas, ndo se trata
de uma Unica leitura de mundo, e exatamente por isso havia escolhido iniciar o

seminario com uma reflexdo sobre as diversas leituras de mundo, para que no



relato da histéria de vida houvesse um resgate do que contribuiu ou dos
elementos que convergiram para que a historia de cada um, a leitura de mundo de
cada um fosse dessa forma, e ndo daquela. Naturalmente a andlise da forma de
cada um atuar na educacdo profissional estaria condicionada aos limites da
analise possivel dentro do marco da pesquisa. Em seguida, provocou-se o0 grupo a
falar mais colocando a seguinte pergunta: o que € que tem a ver a forma como eu

leio o mundo e a forma sobre a qual eu atuo no mundo? Tem alguma relagéao?

Em resposta a essa pergunta surgiram diversas falas e posicionamentos.
Alguns extremamente criticos e reveladores de uma compreensdo ampliada da
educacdo e do papel do educador na sociedade, como é o caso da fala da

pedagoga Francisca, que compde a amostra dessa pesquisa:

“Direta e literalmente” (Pedagoga Francisca).

“Depende” (Pedagoga Josélia).

“Como assim, depende como?” (Pedagoga Francisca).

“Mesmo sendo inconsciente, se revela no agir, mesmo ndo querendo
explicitar, se revela (...) e realmente a visdo de mundo, as nossas ac¢oes,
elas sdo muitas, elas estdo totalmente de acordo com o que a gente
pensa, com 0 que a gente acredita, S80 0s nossos valores, 0S NOSS0OS
principios. O que a gente acredita, a gente comeca a fazer, colocar nossa
acao em pratica em cima daquilo que a gente acredita. E, as vezes, por
mais que a gente diga: bom, mas eu sou dessa maneira, dentro de vocé,
0 que vocé é se manifesta de alguma maneira (... ) Mas em algum
momento se manifesta mesmo o autoritario que estd & dentro
adormecido, embora ele diga que ndo. Ai digo: depende... Depende
mesmo, as vezes a pessoa tenta maquiar, talvez, alguma coisa. Mas
termina fazendo. E como a pessoa que diz que da uma aula, que trabalha
de uma maneira, e na hora que ela estd em sala de aula, ela fere
totalmente o que ela diz que acredita. Na verdade, ela diz que acredita e
age de outra maneira, mas o que esta dentro dela é o que realmente
aparece” (Pedagoga Josélia).

“E ai parte do universo da pessoa, incluindo a pessoa. Porque a partir do
momento que esse trabalhador tinha essa visdo limitada, que ele vai
ampliando o seu olhar, ele t4 se incluindo em novas ac¢bes. E ai ele vai
vendo até que ponto ele participa ou ele ndo participa. Ele é sujeito ou
ndo é sujeito. E ai entra a questdo da politica que o Paulo Freire tanto
aprofunda, que é a questdo do incluir’ (Pedagoga Tereza).

“Acho que tem a ver e se revela na tomada de posicdo. Na realidade, a
individuacédo ela t4 no sentido de se compreender o processo, fazer a
leitura, interpretar o que esta vendo e, ao mesmo tempo, se somar com
outras pessoas que compreendem esse processo e, numa perspectiva
coletiva, tentar transformar. Porque, na realidade, assim, desde a vez
passada, Mazza, eu tava me lembrando do nosso tempo la da
pedagogia. Na pedagogia, nés come¢amos a estudar (...) o Paulo Freire,
e a gente discutia as suas ideias até no corredor. Entdo a linha de



curriculo que nés tinhamos na pedagogia, ajudou a gente a buscar outra
forma de ver este mundo. Mas n&o é qualquer mundo, é o mundo que a
gente estava, 0 mundo que nos rodeava, a interpretar esse mundo no
sentido que: o que que ele ta fazendo de nés, o qué que nés podemos
fazer dele. E a partir dai, quer dizer, a partir dessa compreenséo, que ai
Paulo Freire nos ajudou mesmo a ver o mundo, um mundo dividido em
classe social que nés, enquanto educadores, tihhamos que conhecer de
que forma esse mundo tava sendo organizado, qual era 0 mecanismo e
situar o papel do pedagogo, e a postura do cidaddo pedagogo, no
desenvolvimento dessa a¢do. Entdo, assim, eu me lembro muito bem que
nés tinhamos esse curriculo mas em alguns momentos, a gente negou o
curriculo no préprio curriculo, negou o curriculo na propria acéo. Porque
qgquando a gente estudava a histéria da pedagogia ou a histéria da
educacdo brasileira, a gente se comportava como se estivesse lendo
uma outra histdria, como se ndo houvesse uma relacdo dessa histdria
com a leitura atual de mundo. Mas fora do espaco de sala de aula, a
gente fazia a leitura do mundo, ai a gente se organizava no Centro
Académico, que por um acaso era C. A. Paulo Freire, e a gente fazia os
movimentos e participava dos movimentos que contestavam as
irregularidades ou a nossa forma de contestar o mundo que estava posto
e tentar anunciar outro mundo. Isso no corredor e fazendo junto. (...) E
qguando a gente comecou a estudar a didatica com a professora que eu
esqueci o nome dela, muito boa, ela dizia assim: de que nada adianta
vocé desenvolver uma técnica pela técnica, mas pra onde é que vocé vai
estar desenvolvendo? Que tipo de pessoas vocé quer formar? Entdo na
época ela dizia assim: bom, vocé precisa saber fazer, mas vocé precisa
saber pra qué que vocé quer fazer, e o qué que vocé quer fazer com isso.
Entdo assim, as nossas leituras, a forma como a gente foi buscar para
compreender o mundo capitalista, como é que ele tava organizado, quais
eram as consequéncias, o0 qué que a gente teria que fazer enquanto
coletivo no plano individual, isso foi dando mais solidez & nossa postura
enquanto educador. Ai, a partir dai, sabendo que eu estou situada neste
mundo e o que eu quero transformar, que eu quero fazer diferente, ai
entdo vamos pra didatica, vamos pra metodologia, vamos trabalhar em
funcdo desse anuncio. Entdo (...) eu acho que isso tem a ver com a
minha histéria inicial. Tem a ver com a minha histéria de vida (...) os
movimentos onde eu estava, nos movimentos que a gente comegou a
fazer na alfabetizac@o de adultos, que a gente comegou a sentir como é
qgue se organizavam e a ver que tipo de pedagogia a gente teria que se
preparar ou organizar pra que a gente pudesse desenvolver para
possibilitar que essas pessoas fizessem essa leitura, assumissem uma
posicéo inclusive de modificagdo” (Pedagoga Francisca).

A fala da pedagoga Francisca, neste préximo trecho, é bastante elucidativa
da compreensédo de que o compromisso do educador ndo se restringe somente a
dimensédo técnica do seu trabalho, mas também a uma dimensé&o ética. Os
espacos de formagcdo sdo os mais diversos de insercdo e engajamento do
educador. Interessante também perceber a clara consciéncia da importancia do
curso de Pedagogia para a consolidacao de concepcgdes e visbes de mundo e de

educacao. Na continuidade de sua fala ela revela o entusiasmo de participar da



pesquisa e a0 mesmo tempo a sua militancia e paixao pela educacao, o desejo de

inserir a sua pratica na perspectiva coletiva de transformacao social:

“Entédo é assim, quando vocé coloca essa perspectiva de a gente pegar
cada histdria de vida e compreender essa histéria como individual e
coletiva, que ndo é s6 a gente compreender como meras vivéncias
individuais, mas a gente compreender para melhorar a nossa pratica,
para intervir na nossa realidade, inclusive de atuacéo pedagdgica, achei
assim, demais. Achei demais porque eu acho que a gente precisa
mesmo, a gente precisa partir desse sujeito individual. Eu sou individual
porque eu tenho as minhas caracteristicas fisicas, biolégicas, porque eu
penso, eu sou. Eu sou este ponto de partida, mas 0 que eu sou enquanto
o profissional, na perspectiva do coletivo, ele transcende do que eu sou,
do que eu quero, do que eu vislumbro. Entdo eu sou um ponto de partida
individual, mas eu n&o sou, na minha acgdo profissional, na minha acéo
enquanto pedagoga, eu sou um sujeito coletivo que vai possibilitar varios
eus, pra que essas pessoas se coletivizem, pra possibilitar outros
desenvolvimentos e ai as pessoas se transformem. Entdo, essa é a
perspectiva que me encanta, que é a nossa compreensdo do fazer
pedagégico. Entdo eu acho que a exigéncia inicial € a gente
compreender esse mundo. E uma exigéncia, a gente tem que fazer essa
andlise, a gente tem que enxergar porque as coisas acontecem de um
jeito pra uns e de outro jeito pra outros. E fundamental que a gente tenha
essa concepcdo e dizer assim: a gente esta em mundos fisicamente
iguais, mas estamos em mundos diferentes, temos formas de ver
diferente, forma de agir diferente, mas que nés temos um horizonte. E
este horizonte é um horizonte de possibilidades para todos. Ai de repente
essa possibilidade para todos se individualiza novamente no
desenvolvimento da capacidade individual de cada um. E mais ou menos
assim que eu percebo, que eu acho que é importante sim que nés, que a
gente tenha consciéncia dessa visdo de mundo. E um ponto inicial, € um
elemento para nés pensarmos. (...) e a partir dai sim, vislumbrar entre
uma postura politica nossa, mas numa perspectiva ndo individual, mas
coletiva” (Pedagoga Francisca).

A manifestagdo da pedagoga Francisca, que foi bastante rica em reflexdes
para 0 grupo, como sempre acontece nos espagos em que a referida pedagoga

fala, o grupo ouviu atentamente, interveio e concordou. Em seguida, teve inicio a

exibicdo do video “Paulo Freire vive!”.

Apds esse momento chamou-se a atencdo do grupo para 0s aspectos
enfocados no video, presentes anteriormente nas falas das colegas que se
pronunciaram, aproveitando o gancho para introduzir algumas reflexdes sobre as
referéncias que embasaram as visfes de mundo a partir da formac¢éo nos cursos

de Pedagogia. Ressaltaram-se as referéncias que balizaram a formag¢&o nos anos



de 1980 e 1990, reconhecendo que havia, de certa forma hegemdnica, uma
vertente que orientava a leitura sociolégica de mundo, leitura essa também
filosofica, que tinha como matriz tedrica a vertente marxista, e que atualmente
coabitam nos espacos académicos outras matrizes teéricas. Habermas, por

exemplo, tem sido uma grande referéncia.

Afirmou-se saber que essa € mais uma leitura de mundo dentre as muitas
outras vertentes tedricas que postulam formas diferenciadas de se compreender a
realidade. Ha, assim, diversas matrizes epistemolégicas que embasam as
pesquisas em educacao. Umas estdo fundamentadas num viés ou na questdo da
linguagem, que € a principal caracteristica da hermenéutica, e tem Habermas
como um dos representantes, ou na questdo mesmo do pds-modernismo ou em
varias outras vertentes que hoje interagem nos espacos académicos. Sao leituras
de mundo que hoje também referenciam a interpretacdo de mundo no espaco

académico.

O materialismo histérico, por exemplo, constroi uma referéncia que toma a
categoria trabalho como basilar das relagBes sociais. Essa referéncia tedrica
assume que o mundo s6 se constréi a partir da acdo objetiva do homem sobre a
natureza. E essa acdo objetiva se d& através do trabalho. Ao mesmo tempo em
que o homem transforma a natureza a partir do seu trabalho, ele também se
transforma. E é exatamente isso, nessa vertente, que funda a constituicdo
ontologica do homem. Todavia, essa ndo € a mesma interpretacdo, por exemplo,
para as teorias comunicativas ou para a hermenéutica. A hermenéutica vai dizer
gue o mundo s6 passou a ser compreendido, a ser, de certa forma, objetivado,
guando se construiu uma representacao dele, uma representacéo ideal. Quando
se consegue expressar essa representacdo e fazer, inclusive, com que esse
cbdigo sobre o qual se expressa que isso € uma mesa faca sentido para todo
mundo e seja dominado por todos. Se alguém compreende que isso é uma pedra,
mas outras pessoas compreendem que iSSo € uma mesa, ndo ha comunicacao,

ndo ha compreensao, ndo ha forma de se representar e compreender o mundo.



Explicou-se que isso que se estava afirmando tratava-se apenas de um pequeno
foco dessas abordagens que sao extremamente complexas, mas 0 que se estava
tentando mostrar € que esses embasamentos remetem a interpretacdes
diferenciadas da realidade, colocam panos de fundo distintos para a leitura do

mundo.

Dizendo isso, destacou-se que aos cursos de formagéo do professor, do
pedagogo, do educador como um todo, € imprescindivel uma referéncia teérica
capaz de dar a base interpretativa do mundo. Pode ser a hermenéutica, o
marxismo, mas o que é importante € que se consiga avancar da perspectiva do
individual, do sujeito, do erético, do corpo malhado, enfim, dessas coisas que hoje
estdo tdo em voga no mundo. Provocou-se o grupo a se posicionar: nao €

verdade?

A pedagoga F fez uma intervencdo que fechou de uma forma muito
pertinente a reflexdo ocasionada pelo primeiro tema norteador, revelando uma
compreensao muito clara do lugar que ocupam as visdes e leituras de mundo para

0 encaminhamento da pratica educativa:

“Um tanto até meio confltivo, ndo € Mazza? A gente parte do
pressuposto do trabalho do pedagogo, e esse estar e o saber por que
estava, na realidade, porque ele se identifica é conflituoso e ao mesmo
tempo é como se vocé dissesse: eu me comprometo com essa causa
aqui e aonde eu for vou defendé-la. Porque vocé ir pra uma sala de aula,
nunca em nenhum momento a tua fala vai estar desconectada daquilo
que tu acreditas, da leitura de mundo que vocé faz. Mas é uma briga
meio que pesada, como vocé mesma esta dizendo, com o mundo
moderno, com os estudiosos que buscam “n” formas de fazer leitura de
mundo. E ai é preciso vocé ter muita firmeza no que vocé ta fazendo, eu
digo firmeza, justamente, porque o teu fazer, vocé precisa estar se
identificando, se realizando naquilo que vocé esta fazendo, para ndo se
transformar numa mera atividade, numa coisa que ta fora de ti. Que néo
te faz ser humano, nao te faz gente, nao te faz ser um cidadao que ta ali,
se realizando no momento em que vocé ta fazendo aquilo ali. Entdo t4
mais pra um compromisso muito mais politico, ele é extremamente
politico, porque eu estou ali, eu defendo, tenho toda essa visdo do
mundo, eu acredito nesse mundo, eu faco a leitura, critico, e afi eu
preciso, em sala de aula, no momento em que eu td trabalhando com os
meus professores, com 0s meus alunos ou no meu cotidiano, isso eu vou
ta defendendo constantemente. Por mais simples que seja o contexto, 0s
espacos que tenho. Na minha fala, nas minhas atitudes, vai saindo aos



poucos. Isso quando realmente eu me comprometo com essa pedagogia
que faz com que o ponto de partida seja eu, que me conheco, me situo
dentro desse espaco no qual eu estou e fagco minha acéo, pra que
caminho, ou fazendo a leitura desse mundo, desse percurso que eu
faco”. (Pedagoga Santana).

Encerrou-se o primeiro ciclo de reflexdes do dia nesse ponto e se introduziu
0 tema norteador seguinte, o qual enfoca o trabalho do pedagogo na escola de
educacao profissional, através da pergunta: qual € o trabalho do pedagogo na
escola de educacao profissional? Explicou-se que essa pergunta contempla a
outra questdo escolhida como tema norteador e para discussdo no seminario, o
gue, de certa forma, vai estruturando, vai criando o esqueleto da construcao das

histérias de vida.

Relembrou-se que h& formas distintas de se conceber o trabalho do
pedagogo. Ha aquelas que partem da premissa de que o0 pedagogo € um
tecnélogo da pratica, outras concebem seu papel, como no Departamento
Regional do Ceara, como o de alguém que da as diretrizes para a pratica do
professor, principalmente na questdo das metodologias, da didatica. E ha as
vertentes criticas que defendem que além da dimenséo técnica, o pedagogo,
antes de tudo, deve explicitar o significado da préatica educativa. Ou seja, ele deve
saber e ter muito claro que tipo de homem ele quer formar, que tipo de sociedade
ele quer construir, com qual projeto se identifica e qual € o projeto que defende.

Entdo com base nestas diferentes abordagens, colocou-se a pergunta:
afinal de contas, na pratica concreta da escola de educacéao profissional, qual é o
trabalho do pedagogo? E mais especificamente, que trabalho é esse? Para ajudar
nessa discussdo e reflexdo exibiu-se mais um video intitulado “O trabalho do
pedagogo®. Trata-se de um video curtinho também, mas que d& uma nocdo e
uma ideia bem concreta dessas diversas concepgdes que interpretam o trabalho

do pedagogo e o que ele significa segundo depoimentos de varios pedagogos.

°Video capturado na internet no endereco http://www.youtube.com/watch?v=TJkekblquwM.



Apds a exibicdo do video foram feitas umas consideragcdes preliminares
chamando-se a atencdo para o sentido atribuido ao trabalho pedagdgico pelos
pedagogos no video, suas falas, suas autorrepresentacfes sobre o que é o
trabalho do pedagogo, o campo de atuacéo profissional. Perguntou-se ao grupo:
como é gue vocés percebem, enquanto pedagogos, a importancia do trabalho que
realizam? O que vocés acham que € a esséncia do trabalho do pedagogo? Acima
de tudo, se a gente tivesse que definir o que é mais forte no exercicio profissional,

0 que é que vocés diriam? Nao numa palavra, mas em poucas palavras?

Nesse primeiro momento as falas ja foram reveladoras do sentido que
permeia a representacdo do trabalho do pedagogo entre os participantes da
pesquisa. H& bastante convergéncia nos sentidos de reflexdo, mudanca e
transformacao. Associam o trabalho do pedagogo com mediacdo e, a seguir,

como algo que transforma.

“Investigacdo”. (Pedagoga Josélia).

“Mudanca. Acho que a gente transforma, sim. A gente tem esse poder de
transformar” (Pedagoga Silvia).

“Compreensdo”. (Pedagogo Tiano).

“Eu acho que ele é o profissional da mediacdo. Ele é um grande
articulador, um grande mediador de diversos contextos, e vocé acabou
de falar. Que ele hoje, mais do que nunca, penetra em &reas que até bem
pouco tempo eram muito fechadas. E hoje a gente percebe que a
educacdo é bem vinda e ela é necessaria em qualquer uma das
atividades onde haja relacionamento humano, onde o trabalho esteja
inserido. Entdo por isso é que eu acho que a mediagdo, ela é uma
palavra que pode ser que daqui pra frente eu goste mais de outra
dimensédo do trabalho educativo, mas hoje eu gosto muito dela. Porque
eu acho que ela revela toda essa dinamicidade com a qual o pedagogo
tem que lidar”. (Pedagoga Francisca).

“Desculpa. Eu falo transformac¢@o porque assim, aqui nessa escola
muitas vezes eu vejo quando a gente tA acompanhando os professores,
aquele professor que t4 precisando... (ta precisando alcangar aquilo que
a gente definiu como meta, objetivo), ai vocé senta, planeja, assiste uma
aula e, de repente, de uma hora pra outra vocé comeca a transformar
aquela realidade daquele professor e ele comega a se interessar mais e
ver que, realmente, ele tem uma capacidade maior. Entdo eu acho que,
realmente, o ato de educar pro pedagogo tem esse papel de
transformacdo. Eu vejo dessa forma. Vejo que essa palavra define o
nosso papel, que tem muitas outras palavras, mas eu acho que a
transformacdo... eu ja vi coisas que assim, os professores que tdo assim,
“perdidos”, e vocé vai & e vocé orienta. Sabe, e eu me sinto muito feliz
quando eu vejo isso acontecer. Eu me sinto realmente importante, porque



faco uma diferenca... € por isso que eu acho que é a transformacao”.
(Pedagoga Silvia).

A prépria transposicdo, né? Ela se torna mais dificil e acaba que os
sujeitos, os agentes de educacdo profissional, eles vdo estar mais
dependentes ainda do trabalho desse pedagogo, pelo fato dele ter essa
formac&o e achar que, ndo, eu tenho que correr atras. E o educador que
tem que me dizer, na verdade, a gente vai ter que construir, transpor isso
pra realidade e tentar construir com ele. (Pedagogo Tiano)

Mazza, e eu acho assim que uma das diferencas que a Pedagoga Silvia
frisou bem é isso mesmo, é transformac@o complexa em relacéo a gente
pegar um técnico para trabalhar como docente. Ou seja, uma pessoa que
ndo tem licenciatura, ndo tem didética, diferentemente do supervisor
pedagdgico numa educacéo formal, sem ser a educacéo profissional, que
ja tem uma bagagem de didatica, de licenciatura, que é bem mais facil de
se trabalhar, do que com uma pessoa que tem apenas uma visdo técnica,
que é como a Pedagoga E falou, que a gente tem que conversar com 0
professor pra poder fazer essa transformacgédo. (Pedagoga Valeriana).
Houve até uma suspeita que todas as escolas de educacéo profissional
teriam que contratar sé pedagogos. Houve até rumores dentro dessa
escola: vixe, vou ser demitido, ndo sei o qué... Mas na verdade, o
entendimento de um pedagogo, de uma pessoa que estudou a ciéncia da
educacdo, com certeza a concep¢do dele na hora da didatica, da
metodologia, da concep¢do de mundo, de trabalhador e até mesmo de
educacdo pra transformar, porque sem ela, ndo acontece nada, imagine
se a gente ndo conseguisse colocar em pratica esses principios, com
certeza é muito melhor do que a pessoa que vem s6 dar a técnica pela
técnica. (Pedagoga Joselia).

Observa-se que o sentido das expressfes mudanca e transformacao se
associa diretamente a mudanca na pratica dos docentes, 0s quais séo orientados
pelo pedagogo. Mudanca no sentido de tornar o profissional que vai atuar como
docente, e que na maioria das vezes é apenas um técnico, um professor que
domina a didatica, as metodologias de ensino e as formas de avaliagdo. Ao notar
gue o grupo estava se reportando a esse fato, provocou-se o grupo a falar mais de
sua pratica no contexto da escola de educacao profissional fazendo as seguintes
indagacdes: o que, a mais, € necessario ao perfil do pedagogo da educacado
profissional? Tem alguma diferenca, por exemplo, entre o pedagogo que € o
coordenador pedagogico da escola de educacdo infanti e o coordenador
pedagogico da educacgdo profissional? Desses elementos diferenciadores, qual é o
mais forte e mais exigente na nossa pratica dentro da escola de educacado
profissional? Nas respostas as questdes levantadas houve uma convergéncia no
reconhecimento de que a aproximagéo da educacéo profissional com o mundo do

trabalho se constitui num elemento diferenciador do trabalho do pedagogo. Outro



sentido que aparece para o conceito de transformacdo e de mudanca esta
relacionado a transformac&o da pessoa, no caso o aluno que se qualifica para
uma ocupacao, um posto de trabalho nos cursos. Isso fica bastante claro na fala

da pedagoga F, que integra a amostra dessa pesquisa com o0 home de Silvia:

A transformacgdo mesmo. Porque ai a gente vai ver que na interagdo com
o aluno e com o professor, e que a partir dali, daquele momento, que
vocé vai th com o professor, refletindo, fazendo o feedback, observando a
aula, planejando, vocé vai ver toda a constru¢do que ele vai fazer com os
alunos, a questao do trabalho docente. Porque tem muita gente aqui que
ndo tem ainda uma profissdo e vem em busca de um sonho, quer um
emprego, mas ndo tem uma base, no caso das meninas da manicura, a
questdo do proprio ensino delas mesmo. E tem toda uma transformacéo
principalmente da forma como nés atuamos. E ai vocé vé toda uma
transformacdo de uma pessoa que chega sem postura e que depois ela
vai ter essa postura profissional ao sair daqui, realmente, nas avalia¢es,
€ 0 momento que a gente fica mais feliz, quando elas dizem: Esse curso
mudou a minha vida. Eu acho que é por isso que, eu ia falando
transformacdo, ai a Pedagoga Silvia falou e entdo eu fiquei calada,
porque foi a primeira palavra que me veio & mente. Entdo eu acho que a
diferenca do pedagogo na educacdo profissional é essa questdo do
mundo do trabalho e da transformacdo de uma pessoa que quer trabalhar
e ndo tem essa base e aos poucos vai construindo (Pedagoga
Valeriana).

Em outras falas o conceito de transformacdo aparece como uma
possibilidade que pode surgir a partir da visao critica e contextual que o curso
proporciona. Nessas falas ha referéncias as contradicdes sociais e 0 conceito se

relaciona a transformagao social.

Eu acho, Mazza, que todas as palavras que foram levantadas aqui sdo
muito representativas, a questdo da transformacdo, da mediacdo, da
reflexdo, mas eu acho que o que diferencia a gente € a questdo da
categoria trabalho. Como a Pedagoga Francisca colocou, que a gente t4
formando uma pessoa, um profissional ou aperfeicoando este profissional
para atuar de imediato neste mundo do trabalho, a partir da categoria
trabalho. Que ai a gente vai ver que é uma categoria conflituosa, com
forcas antagbnicas. Diferente do pedagogo |4 da escola convencional,
gque mesmo que a gente tenha essas caracteristicas, mas ela ta um
pouco adiante. E aqui eu acho que o que nos diferencia mesmo é essa
questdo de vocé ter que entender este mundo e as suas exigéncias que
séo tdo grandes. E quando a gente diz transformacg&o, que o aluno diz
que essa escola mudou a sua vida, a gente fica assim, a gente... ndo &
que essa escola tenha mudado a vida, essa escola contribuiu para que
ele refletisse um pouco mais, para que ele se colocasse nesse mundo
formal e dai muita coisa vai acontecer, muitas transformagfes vao
acontecer ainda. E que aqui nessa escola a gente ndo tem esse poder,
né Mazza? A educacdo, por si s6, ndo se basta. O papel do pedagogo,



por si sé, ndo se basta, mas é um elemento muito importante. Eu acho
que o que diferencia a gente é essa questdo do imediatismo mesmo. A
gente ta numa luta de elementos bem contrastantes. A gente quer formar
um cidaddo com essa visdo mais integral, que tenha participacdo, mas,
ao mesmo tempo, ele ta nesse mercado que é contraditério. Que ao
mesmo tempo que diz que quer um profissional critico, criativo...
Criticidade até que ponto? Criatividade até que ponto? Entdo sédo essas
contradices que estdo mais diretamente ligadas ao pedagogo que atua
na area profissional, na formagdo profissional. Que é o nosso caso.
(Pedagoga Santana).

Eu acho que o nosso diferencial também, ele parte do pressuposto que
nés também estamos lidando diretamente com o concreto. NOs estamos
dentro da realidade muito concreta. Nés enquanto pedagogos dentro da
educacédo profissional. Entdo parte também de uma desconstrucdo. Acho
que quando 0s nossos alunos buscam essa escola, eles j& vem com uma
meta em mente, com uma opinido formada a partir de uma visdo que eles
tém da televisdo, do cotidiano deles. Entdo quando eles chegam nessa
escola, que eles se deparam com os pedagogos, com o seu olhar da
educacdo profissional, a gente parte de uma desconstrucdo. E a gente
possibilita esse educando a ver esse mundo com outro olhar. Vem ali
com a esperanca de conseguir algo diferente pra vida dele porque, até
entdo, ele traz uma imagem do mercado de trabalho ou do mundo do
trabalho. E quando ele chega aqui ele desconstréi essa imagem e ele
comeca a lidar com o concreto, que é justamente a contradicdo que
existe mesmo do mercado de trabalho, que exige que o perfil desse
profissional é esse aqui, mas, por outro lado, tem as suas limitaces. E
isto na sala de aula, ela € muito rica nessas reflexes, e vocé comeca a
fazer com que esse aluno, ele se situe. Na verdade o estudante, ele se
situa. Quando ele diz em algumas avaliacdes que diz: eu agradeco a
mudanc¢a na minha vida a essa escola. Quer dizer, quando ele diz isso, €
porque essa escola possibilitou, enquanto esse olhar de educacéo
profissional, esse proprio trabalhador, que ele percebesse o mundo com
outro olhar também e com outras possibilidades. (Pedagoga Maria).

A mudanca... a responsabilidade do pedagogo, ela se d& dentro da sala
de aula, ela se d4 nédo sé na construcéo do aluno, mas em cima também
da formacé&o do ator que vai ta 4. Do sujeito que vai t4 I& construindo um
determinado conhecimento dentro da sala de aula, junto com o aluno. Vai
ta articulando, vai ta fazendo com que o aluno possa ter uma visao de
constru¢do de mundo. (Pedagogo Tiano).

Quando as meninas falam em transformacgdo, desconstrugdo, porque
assim, o cliente dessa escola, 0 aluno que vem pra essa escola, ele ja
vem com aquela formacgdo que o Pedagogo falou. E a gente desconstroi,
mas, assim, muita coisa nele ndo vai mudar de imediato ainda, de
imediato a gente tem que fazer aquela investigacdo do que ele acha, da
visdo dele, pra depois ter essa transformacgdo. Mas, assim, ndo se muda
por completo. Ele transforma muitas coisas que ele traz, mas o intimo
dele, aquela esséncia dele ndo vai ser transformada. Ele vai abrir novas
visBes a partir de algo mais imediato que se trabalha, que de imediato a
gente tem que fazer, tanto com os alunos como com os instrutores, que
ndo tém essa formacgdo pedagdgica da gente, que €, tem que fazer essa
transposicédo, td sempre com os instrutores fazendo essa tentativa de
mudanc¢a. Porque eu acho que ndo é uma mudanca de uma hora pra
outra também. Aos poucos transpondo tudo assim, pra ter essa
mudanca. (Pedagoga Tereza).

Na verdade, Mazza, quando eu falo da compreensédo, na verdade é que
as palavras, elas acabam se articulando entre si, na concepcdo do



trabalho do pedagogo porque, a partir do momento... eu até lembrei do
video do Paulo Freire, quando ele diz que vocé leu o mundo, mas vocé
leu 0 mundo pra que vocé possa ter uma compreensdo, pra que vocé
possa entender. Eu s6 vou conseguir modificar alguma coisa, transformar
alguma coisa, a partir de uma leitura do mundo e a partir da
compreensdo. E dessa compreensdo, quando a gente traz essa
desconstrucdo que a Pedagoga Maria coloca, dentro dessa construcéo
gue vocé cria, vocé desconstréi pra reconstruir de novo, é a partir de uma
compreensdo, a partir de uma nova visdo de mundo que vocé cria diante
do aluno. E eu acho que esse é um desses papéis diferenciais, um dos
papéis fundamentais do pedagogo, dentro dessa concepcdo. Quando eu
t6 1a na educacdo infantil, eu to formando o aluno pra um futuro bem mais
distante, e na educacdo profissional, ndo. As coisas sdo bem mais
imediatistas. Ela € muito mais agora e é por isso que eu tenho que
mexer. Eu tenho que procurar trazer isso pra dentro da sala de aula, pra
que eu possa fazer, criar essa compreensdo. Primeiro de tudo é criar
essa compreensao e criar uma visdo de mundo acerca do trabalho do
cidaddo, do papel dele dentro da sociedade, do poder de transformacéo
que ele tem. (Pedagogo Tiano).

Houve também uma fala da Pedagoga Francisca se reportando a ampliagéo
do trabalho do pedagogo para além do trabalho técnico de orientagcdo do professor

para o trabalho de sala de aula:

Mazza, s6 passando um pouco a experiéncia de ter trabalhando com a
Secretaria de Educa¢do do Municipio, quando nés pedagogos éramos
procurados por gestores de educacdo profissional, era sempre pra dar
aquele apoio de acompanhamento curricular ou do acompanhamento do
professor em sala de aula. Entdo assim, era como se fosse um pedagogo
consultor. Eles ndo abriam muito o leque pra que o pedagogo fosse ativo
dentro daquela grande possibilidade de atividades que ele podia
desenvolver. Porque os gestores da educacédo profissional, muitas vezes,
tinham essa visdo limitada de que o pedagogo era pra td ensinando
praticas, metodologias de sala de aula e ndo podia muito inovar. E foi até
uma questdo que eu bati muito em cima na secretaria, de que a gente
precisava ampliar essas visfes, precisava revolucionar mais e utilizar
melhor o pedagogo dentro da educacdo profissional. N&o fechar,
simplesmente achar que ele era a pessoa que contribuia somente na
hora de definir metodologias, e sim que ele podia construir esse processo
junto com os professores, mas que poderia contribuir mais em outros
processos e projetos educativos (Pedagoga Francisca).

Encerrou-se o0 segundo seminario com a pesquisadora agradecendo a
participacdo do grupo e declarando que estava muito satisfeita pelo fato de essas
reflexdes estarem acontecendo, embora de uma forma mais lenta do que o
planejado, mas pelo fato de expressarem uma riqueza tao grande de percepcdes,

era natural que se desse de forma mais demorada. Disse que considerava



fundamental para a pesquisa haver um alinhamento conceitual das categorias que

iriam ser trabalhadas mais adiante.

Tendo em vista as duas questdes norteadoras trabalhadas nesse seminario
de preparacdo para os relatos das histérias de vida, naturalmente as mesmas se
constituiram como pano de fundo para as discussées geradas. E importante frisar
gue o grupo evidencia um alto nivel de consciéncia critica, inclusive demonstra
uma leitura sociolégica muito pertinente a atuacdo profissional. Percebeu-se que a
reflexdo sobre as visées de mundo, desencadeadas a partir do video de Paulo
Freire, foi muito oportuna para propiciar ao grupo um momento rico de debate e de
significagéo acerca de conceitos presentes nos discursos dos educadores, como
consciéncia critica, visdo de mundo, entre outras. Os resultados do seminario
favoreceram ao grupo, no momento dos relatos das historias de vida, a olhar as
suas histérias com um foco mais atento aos seus valores, conceitos e
concepgdes. A escolha dessa questdo como tema norteador dos relatos se
ancora, principalmente, na tentativa de desvelar para o proprio pedagogo quais
sdo as suas concepcdes e, acima de tudo, leva-lo a refletir por que as suas
concepcdes sdo diferentes de outras presentes no grupo. Propiciar também a
realizacdo de uma contextualizacdo destas dentro das intera¢cfes sociais que

convergem para solidificar essas visoes, valores e concepcgoes.

A outra questdo sobre o trabalho do pedagogo na escola de educacéo
profissional propiciou, nesse momento, a coleta de depoimentos muito
interessantes para elucidar um elemento especifico na pratica pedagdgica da
educacao profissional, embora, de uma forma geral, existam muitos pontos que
sdo comuns a pratica em toda e qualquer escola. Mas, quando se fala da
educacdo profissional existem alguns pontos que particularizam a pratica

pedagdgica, conforme se percebe nos diversos posicionamentos.

As escolas e instituicbes que lidam com a educacéo profissional encerram

caracteristicas que diferem da escola de ensino regular e que as tornam



especificas, as quais, de um modo geral, dizem respeito imediato a estreita
vinculacdo com o mundo do trabalho. Os saberes do pedagogo nessa escola
assumem um sentido especial no encaminhamento de uma praxis que, ao se
vincular a uma viséo de totalidade do mundo do trabalho e da educacéo, amplia
o referencial de compreensdo de mundo dos educadores que atuam nesse

espaco.

Na andlise dos pedagogos acerca dos aspectos que diferenciam sua préatica
na educacdo profissional, um dos fatos que mais chamou a atencdo da
pesquisadora foi a afirmagdo de que existe o elemento mundo do trabalho que
particulariza sua pratica nesse espaco. Isso leva a pensar no quanto que é
importante que a formacéo inicial do pedagogo se amplie abarcando uma gama
maior de saberes especializados que ele mobiliza nos diversos espacos escolares
e extraescolares em que atua. Logico que sem deixar de considerar a necessidade
precipua da educacdo continuada. Contudo, entende-se que essa formacéo deve
avancar para além de um foco exclusivo em determinadas tarefas pedagdgicas
para uma concep¢do mais ampla que apreenda, de forma critica, as
transformacdes que estdo ocorrendo no mundo do trabalho, nas instituicbes
educacionais, no pais e no mundo. Isso implica uma abordagem mais focada nos
conhecimentos do campo da educacao que devera ocorrer a partir da indissociavel
articulacéo teoria-pratica, tendo a pesquisa como um principio estruturante dos

saberes a serem construidos.

Il Seminéario — Trabalhando os temas norteadores

O terceiro encontro teve como objetivo identificar a representacéo do grupo
sobre o conceito de educacéo profissional, seu significado e sentido na prética
concreta do pedagogo. Para esse momento foram selecionados dois videos para
promover uma sessao de video-debate, cuja conducao procurou evidenciar que
existem formas diferenciadas de se conceber a educacgao profissional, e que

essas concepcdes conduzem a praticas sociais diferenciadas.



Com esse momento fechou-se o ciclo de seminarios nos quais se vinha
discutindo as trés questdes basilares que iriam nortear as narrativas. A primeira “o
gue nos faz interpretar o mundo da forma que eu interpreto”; a segunda “qual é o
trabalho do pedagogo na escola de educacdo profissional?”, lembrando que a
primeira questdo é transversal a todas as outras; a terceira “0 que significa

educacao profissional para vocé?”.

Introduziu-se o assunto do dia anunciando que se iria trabalhar o significado
da educacéo profissional. Fez-se uma sintese das reflexdes anteriores acerca dos
dois primeiros temas norteadores, principalmente sobre o trabalho do pedagogo.
Foi colocada a pergunta norteadora do debate: o que significa educacéo

profissional para vocé?

Para promover o video-debate do dia a pesquisadora levou dois videos das
diferenciadas representacdes do que seja educacao profissional, uma vez que,
conforme evidenciado na analise sobre a significacdo social da educacédo
profissional, dependendo da concepc¢do que orienta o trabalho pedagdgico, h4 a
promocdao de préticas distintas nas instituicdes e escolas de educacao profissional.
A intencdo foi confrontar as ideias dos videos com o conceito do que seja a

educacao profissional para o grupo.

A primeira exibicdo foi de um video institucional de uma central de cursos
profissionalizantes’®, o qual revela uma visdo de formagéo profissional atrelada a
estratégia competitiva das organizagcdes empresariais (exceléncia operacional
através da competicdo com base no custo, inovacdo no produto, orientacdo para
servicos aos clientes). No video, fica explicito que o "capital humano" das
empresas precisa ser constantemente mobilizado e atualizado para garantir o
diferencial ou a "vantagem competitiva" necessario a desenfreada concorréncia na

economia internacionalizada. O significado da educacdo profissional volta-se

% video capturado na internet, no endereco http://www.youtube.com/watch?v=TJkekblquwM.



prioritariamente para a adequacdo da formagdo ao mercado de trabalho,
compreendendo a educacdo profissional como um treinamento com foco na
empregabilidade, entendida ndo apenas como capacidade de obter um emprego,
mas, sobretudo, de se manter em um mercado de trabalho em constante mutacao.
Encerra com uma apelagcdo marqueteira que diz “faca parte de um futuro melhor”,
se referindo aos seus cursos como uma prerrogativa indispensavel ao propalado

futuro melhor.

Solicitei ao grupo que “guardasse” os principais flashes que nos dao a idéia
do conceito do que é educacao profissional segundo a concepc¢ao da central de
cursos e anunciei que passaria logo para o segundo video, para que ja
comecassemos fazendo a comparacdo entre os dois significados explicitados. A
pedagoga A se pronunciou afirmando:

Chamou bastante minha atencdo a idéia de franquia na educacdo e
outras coisas bem caracteristicas do mundo dos negécios. (Pedagoga
Josélia).

O segundo video' trata de uma discussdo da Politca de Educacdo
Profissional do MEC que objetiva "promover a transi¢c&o entre a escola e o mundo
do trabalho, capacitando jovens e adultos com conhecimentos e habilidades gerais
e especificas para o exercicio de atividades produtivas". Afirma que a referida
politica entende "a educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, (com o objetivo de) ...garantir ao
cidadao o direito a permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva
e social". Declara que o foco da educacéo profissional sdo as novas exigéncias do
mundo do trabalho, explicitadas de acordo com as areas profissionais e os perfis
de competéncias estabelecidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo

Profissional de Nivel Técnico.

' Ciclo de Seminarios: A Educagéo no Século XX, realizado pela Camara dos Deputados
Federais. Seminario Fronteiras do Ensino Profissional. Brasilia, 10/11/08



Feitas essas afirmacgfes, entra um reporter que faz a seguinte entrevista a

um especialista do MEC:

Repérter:

O jovem deve ser preparado para ingressar na faculdade ou no mercado
de trabalho. A questdo centralizou o debate entre professores
especialistas e membros da comissédo de educagdo da Cémara dos
Deputados. Para o presidente da comissdo, é preciso oferecer
alternativas para o aluno.

Entrevistado:

O Brasil tem o ensino médio extremamente complicado, e todos s&o
preparados, e eu direi assumindo a responsabilidade, mal preparados
para entrarem no ensino superior.

Repérter:

O professor Claudio de Moreira Castro lembrou que na década de 90,
junto com a expansao do ensino médio, houve uma queda na qualidade
da educacdo, qualidade que agora precisa ser priorizada.

Entrevistado:

NGs temos hoje um grande descompasso entre uma as demandas por
educacéo e o tipo de oportunidades que se oferece ao jovem brasileiro.
Repérter:

O ministro da educacdo esta empenhando na expansdo das escolas
profissionalizantes e afirmou que o governo pretende aumentar o numero
dessas unidades em todo o pais. Em 2003, segundo Fernando Haddad,
eram 140 escolas, o objetivo é chegar a 2010 com 354 unidades.
Entrevistado:

Se nds combinarmos as disciplinas tradicionais com mais educacéo
cientifica, porque esti faltando educacgdo cientifica no ensino médio,
devido a falta de professores, e uma conexado com o mundo do trabalho,
mas o mundo do trabalho moderno, aquele que incorporou a ciéncia
como fator de producdo, aquele que ta aberto para as novas
possibilidades de formacdo que a globalizacéo e a revolug¢éo tecnoldgica
abrem em termo de perspectivas, nés vamos ter itinerarios formativos
muito mais interessantes.

No final do video indaguei se d& para perceber uma diferenciacao de visdes
entre os dois videos. Sugeri que poderiamos iniciar com a analise partindo do
primeiro video, destacando os elementos que mais nos chamaram a atencéo e o
conceito passado sobre a educagéo profissional. As intervencdes do grupo foram
categoricas no reconhecimento de que o significado da educacéo profissional no

z

primeiro video é algo mercadolégico, um produto a ser vendido através de
campanhas de marketing e que esse é um significado estreito de educacédo
profissional, que se constréi a partir de uma visdo individualista, apelativa,
alienadora, desfocada do contexto social, cujo objetivo principal € de adaptacdo

das pessoas. O pedagogo Tiano, inclusive colocou uma contribuicdo maior, por ja



ter trabalhado numa dessas empresas que se organiza sob a forma de franquia

para vender treinamento:

“Eu percebo uma visdo extremamente comercial, mercadoldgica, €
bastante utilitarista da educagdo profissional. A visédo € voltada para os
produtos que eles oferecem e ndo é voltada com o foco para a
qualificagdo do aluno. Ou entdo é assim, ele mostra entre aspas a
qualificagdo, mas a qualificacdo a partir daquele produto maravilhoso que
ele vende. E uma visdo bem mercadoldgica. A impressdo que eu senti foi
essa. Uma coisa que me chamou atencdo, no final, foi a frase que diz
assim “faca parte de um futuro melhor”. O fato de vocé estar vinculado a
um curso dessa central, vai fazer com que vocé interfira na perspectiva
de futuro, como se isso por si s6 fosse promover uma mudanca estrutural
e a gente sabe que ndo é bem assim, ndo é o fato de fazer um curso que
vai fazer com que a pessoa promova essa mudanga na estrutura
mercadolégica na estrutura de mercado mesmo. A gente sempre fala que
o Departamento Regional do Ceara é uma escola que vai fomentando as
ferramentas, desenvolvendo as capacidades das pessoas. Na verdade, a
gente sabe que ndo tem o poder de dizer “faca 0 curso nessa escola e
garanta seu emprego”, a gente ndo pode dizer isso. Isso seria uma
campanha marqueteira vazia e mentiroso, pois desconsidera a
complexidade da realidade social’. (Pedagogo Tiano)

“Pelo video a gente vé a preocupac¢do deles com a tecnologia e com a
informac&o. O aluno fica (“livre”) pra tomar conhecimento de que isso
tudo ta acontecendo, tecnologia e informac&o, e ele apenas tem que ta
apenas antenado com o que esta acontecendo, mas da a entender néo
esta preocupado com a formagdo, o que ele vai fazer com essa
tecnologia, o que ele vai fazer com essa informacéo, d4 a entender que é
uma sala com computadores top de linha, mas e a formac¢&o do aluno
aonde fica?” (Pedagoga Damiana)

“Eu percebo muito fortemente como se fosse o mundo se sobrepondo
aos sujeitos, as pessoas. Ali esta apresentado um cardépio de coisas que
insinua que pra vocé poder viver, vocé tem que escolher, vocé tem que
mergulhar, teu futuro depende se tu entrar e tem que correr atras”.
(Pedagoga Maria)

“E uma forma de adaptacéo?” (Pedagoga Santana)

“Isso, € uma forma de adaptacdo mesmo, € como se apresentasse “tu
ndo tem alternativas, tua saida é isso aqui’. J& no segundo video, tem
uma diferenca porque na primeira parte ele ja diz “a educacdo tem que
trazer alternativas para os jovens, entdo vocé percebe que antes de se
preocupar com essa proposta mercadolégica mesmo, j& se preocupa com
o ser trabalhador que busca um caminho nesse mundo do trabalho. Ele
até usa o exemplo dos itinerarios formativos. Entdo o que importa é isso,
€ muito diferente, ai ele esti4 buscando a proposta da educacéo que faca
esse link: educacé@o do ensino médio com educacéo profissional, ou seja
uma educacdo cientifica que o jovem comece a entender e até mesmo a
guestionar esse mundo que se apresenta pra ele”. (Pedagoga Maria)

“Eu percebo uma visdo até que alienadora da coisa, alias, bem
alienadora porque essa visdo mercadoldgica se a gente... eu confesso
que fiquei surpreso com o que eu vi, a quantidade de informagfes. Essas
franquias sé@o recheadas de marketing, de coisas que eles impdem como
servigos, como coisas que vao ser muito boas, muito Gteis. Em parte sao,
muitas coisas s&o realmente muito boas, mas eles estdo muito mais
preocupados na vendagem dos servicos do que com a propria formacgdo



do sujeito. E o treinar, da visdo de botar o individuo ali e se a gente for
analisar a realidade, algumas pesquisas que fiz com esse sujeito ai, ele
ndo passa muito essa imagem, nem da forma como esti dito ai”.
(Pedagogo Tiano)

“E um apelo”. (Pedagoga Maria)

“E um apelo mesmo. As franquias infelizmente trabalham na vis&o
apelativa da coisa mesmo. Dentro dessa visédo é que eu acho a coisa
meio alienadora”. (Pedagogo Tiano)

“Educagdo no primeiro video é como mercadoria, como um produto
chulo, fragil demais porque ndo tem nexo, propaganda publica
descartavel’. (Pedagoga Francisca)

“Se a pergunta é limpa e seca sobre 0 que é conceito, o conceito de
educacdo profissional que tem no video? Eu diria é preparar a pessoa
para o posto ou ocupacgdo pra atender o mercado de trabalho. Este é o
conceito que eles colocaram e se auto-anunciaram com competéncia pra
desenvolver esse conceito de preparar para o posto de trabalho, esse
negocio todo. E o primeiro conceito”. (Pedagoga Santana)

Percebendo que o grupo rechacava a visdo apresentada no primeiro video,
0 que é um indicador de que had uma negacdo desse significado entre os
participantes, e no intuito de fazé-los refletir mais sobre o significado dessa visao
na préatica social concreta, provoquei o grupo com a seguinte pergunta: Ja ocorreu
pra vocés que quando se fala em educacao profissional muita gente imagina que a
educacao profissional seja exatamente como o conceito que se trabalhou no
primeiro video? Se a presenca da negacdo sobressaiu-se entre as falas
observadas como um significado ndo recomendado, mas também como uma
forma de indicacdo de outro significado para a educacédo profissional, eu
pressupus que esse seria 0 momento de incentivar 0 grupo a expor as suas

concepcoes:

“Até porque € um conceito pulverizado, utilitarista, s6 mesmo o foco no
treinamento. Eu to lembrando que algum tempo atrés, eu era meninona e
0 papai recebia o material do Instituto Universal Brasileiro. Quem néo fez
um curso a distancia? E era profissionalizante. Entdo até que ponto a
concepcdo de educacdo profissional que naquela época tava em voga,
de uma forma ainda ta permanente hoje na cabeca das pessoas? E
formar somente para o mercado? Vocé viu que no segundo video ele
disse “formar o cidad&@o profissional’. Na verdade trata-se de ampliar o
foco da formacdo para além do saber fazer. A Central de Cursos
Profissionalizantes é uma instituicdo entre outras que tem um conceito
limitado do que seja a formacdo, porque existem muitas. Naquela
pesquisa que nds vimos agora tem instituicdes de formacéo em Fortaleza
qgue a gente nunca nem tinha ouvido falar. Até tem uma dessas empresas
que ta pulverizando varios cursinhos de poucas horas e diz que ta
fazendo educacéo profissional. Escolas que eram apenas de informética
hoje ja estdo como escolas de ensino profissional e ensino superior.



Entdo a concepg¢do de educacdo profissional talvez ainda esteja
equivocada para o que de fato seja essa modalidade de educacéo.
Parece que h& uma lacuna de regulacéo, a gente sabe que pra colocar
uma empresa dessa passa por uma legislacdo de autorizagcdo, mas que
ndo consegue assegurar uma identidade clara do que entendemos como
educacdo profissional. Pulverizar cursos ta acontecendo e de forma
equivocada. Essa questio que foi colocada no segundo video, que até o
ministro tava comentando das franquias, entdo a franquia é preocupada
mesmo com a meta financeira, ela quer atingir a meta, ndo importa se o
trabalhador aprende ou ndo. Entdo sera que a educacdo profissional é
pra formar o cidaddo? Ou o profissional que tem s6 essa visdo
mercadolégica de atingir metas, nimeros. Na verdade ali eu sou um
numero, meu crachad € um numero e eu N30 SOU uma pessoa, Nao sou
aquele profissional que tem sentimentos, emocdes e tudo. Entdo é tudo
meio paradoxo”. (Pedagoga Francisca)

Notei que o grupo nao tinha ainda se remetido aos desdobramentos de uma
nog¢do como a do primeiro video na préatica pedagdgica, entdo resolvi intervir mais
uma vez através de uma analogia: digamos que para mim isto aqui € um éculo e
ele pra mim serve pra ampliar minha acuidade visual. Mas digamos que isso seja
sO pra mim, que pra todos vocés isso aqui seja um chinelo, que vocés vao usar no
pé. Fazendo a analogia dessa representacédo do sentido e do significado, eu trago
isso pra educacao profissional. Digamos que pra gente a educacao profissional
seja uma pratica educativa e que como tal, também se volta a humanizacao do
homem, entédo o significado dela pra gente tem uma dimenséo, inclusive, a nossa
pratica imbuida deste conceito tem uma determinacdo clara e definida. Mas se
pros demais, se eles estdo compreendendo a coisa em outro conceito, iSso vai ter
outro sentido e outro uso. Isso pode ser muito bem associado com as

significagcbes sociais que existem acerca da educacéao profissional.

Perguntei se o grupo percebe, nos diversos féruns em que se discute a
educacao profissional nos quais ele participa, se a compreensdo do conceito €
hegemonica, se parte do pressuposto de que a educacdo profissional é isso
mesmo que a Pedagoga F fala, preparacao para o mercado de trabalho, ou seja,
gue é sO preparacao e treinamento ou se percebe uma compreensao ampliada do
conceito. Afirmei que a partir deste ou daquele conceito, h4 uma série de
afirmacodes e propostas que se diferenciam entre si, situando nessa relagcdo uma

guestédo que considero extremamente complexa: A partir do momento em que na



reforma da educacg&o dos anos 90 houve uma ampliacdo conceitual do que seja
educacéao profissional, formalmente essa modalidade passou a ser embasada por
um conceito mais amplo. Relembrei que nos documentos da reforma isto é claro,
atualmente a educacao profissional vem aditivada do termo tecnoldgica no sentido
de expressar a relacao indissociavel existente entre essa modalidade, a ciéncia e
a tecnologia. Além disso, frisei que se antes era utilizado o conceito de formacéo
profissional como referéncia a essa modalidade, na reforma, se migrou para o
conceito de educacéao profissional incorporando a ela o significado de educacéo.
Educacdo tem um sentido amplo, um sentido que esta refletido inclusive na
propria esséncia humana e quando enxergamos este viés, esta representacao,
certamente sentimos que ha um conflito no confronto com as praticas como a que
estamos a analisar e que nem sempre encontraremos ressonancia na sociedade

pra essas concepc¢des a partir das praticas sociais em educacao profissional.

Indaguei aos participantes se as pessoas que propdem a educacao
profissional daquela forma representada no primeiro video estdo inspiradas num
conceito como da formac¢&o humana, da emancipacdo? Afirmei reconhecer que ha
na realidade, um avanco conceitual do ponto de vista formal, mas do ponto de
vista prético, do ponto de vista das representacdes, nem tanto. Dito isso, solicitei
gue o grupo refletisse também sobre como é que a percebem o conceito de

educacao profissional no segundo video.

Eu gostaria de complementar um pouco mais o anterior, quando ele fala
nicho de mercado. Normalmente eles observam... essas franquias elas
séo algo que enxergam a educacéo profissional como nicho de mercado
e ndo, no conceito da sua esséncia, como elemento de transformacéo do
sujeito. Entdo, por isso, pra ser franqueado basta vocé ser alguém que
possa bancar. (Pedagogo Tiano)

A gente poderia identificar nessa proposta uma preocupag¢do com a
educacdo em sua dimensao mais ampla? (Pesquisadora)

De jeito nenhum. E nicho de mercado, € a visdo empresarial,
mercadolégica. (Pedagogo Tiano)

Entdo a gente poderia dizer que as referéncias sdo outras, eles estéo
embasados em outros referenciais. (Pesquisadora)

E um produto como outro qualquer, € um sapato, é algo que se consome.
Vem tudo pronto. A pessoa que recebe a escola tem tudo prontinho pra
funcionar com projeto. Entdo nem se preocupam com a mola-mestre da
escola, que é o projeto da escola. Eles devem ter |14 que é pra constar,



pra ter um credenciamento, mas aquilo dali e nada ndo fazem nenhum
efeito. A gente sabe disso. (Pedagogo Tiano)

E no segundo video? (Pesquisadora)

No segundo video a gente vé uma preocupacédo do governo, no caso do
ministro da educac¢do, em discutir a educacgdo profissional como um
resgate social da formacdo béasica do cidaddo. A Lei de Diretrizes e
Bases entendeu que precisava recuperar parte do déficit de educacéo do
povo brasileiro. O povo quer a formagéo bésica, mas era sé a formacéo
geral. Essa concepc¢éo hoje, a formacao basica passa também pra formar
o cidadao para o mundo do trabalho. Esse resgate, essa corrida pra
poder pagar o que se deve ainda em termo de desenvolvimento do povo
e isso ndo é porque é mera questdo de consciéncia, porque o que se
percebe hoje com o avanco tecnoldgico € que ndo existe escola de
formacao para o povo na perspectiva que o avango da tecnologia requer.
(...) Aquele Estado que tem um avan¢go um pouco maior dessa
perspectiva, propde, como é o caso do Ceara, algo interessante como 0s
CVTs- que foram criados, mas ndo para atender a dimensdo da
realidade do local, pois infelizmente gastou-se muito dinheiro e néo tinha
gente nem pra implantar. Entdo assim, quando se tem essa concepcao,
guando se tem esta necessidade de se preparar tecnologicamente pra
atender o mundo da atualidade, ndo se tem as condi¢Bes. Ai eu vejo que
hd uma boa vontade do governo de tentar reparar as falhas com a
educacdo do povo, mas a0 mesmo tempo a concepcao que ainda esta
colocada hoje ndo é a concepg¢éo para a busca da emancipa¢do humana.
Hoje se fala muito da preparacéo para o mercado de trabalho, de vez em
qguando se fala mundo do trabalho, mas nas argumenta¢fes que a gente
ouve por ai, a coisa sempre vem para o mercado de trabalho e é uma
diferenca muito grande porque quando a gente diz... (...) se € preparar
para o mundo do trabalho, é outro processo, € um processo longo, de
mudanca de postura dentro do projeto, do curriculo de modo a aliar, a
juntar aquilo que a prépria lei diz que ta juntando, o que tava separado.
Quer dizer, a teoria a prética, é buscar a historia e a préaxis e dentro da
objetivacdo dessa intencionalidade, mas isso se vai embora porque nédo
tem uma concretude para objetivar, pra preparar o sujeito para a sua
emancipacdo, dando pra ele uma formag¢édo que abarque a plenitude
humana, ndo tem de jeito nenhum. Oh coisa pra desandar! A gente tava
trabalhando ontem com os professores um texto base, que é 0 nosso
Projeto Politico Pedagégico, e perguntdvamos se € isso que a gente
quer, se é formar para o mercado ou para o mundo do trabalho? (...)
Essa discusséo saiu ontem com vinte e poucos professores. Teve uma
que disse “eu estou desconfiando, mas esse texto aqui... tem certeza
que é isso que vocés estdo trabalhando mesmo assim? Achei téo
estranho, até comentei com meu marido, o Departamento Regional do
Ceara ta discutindo essas questdes?” &, é isso mesmo? E n&o é privado?
O Departamento Regional do Cear4d é privado discutindo essas
questbes? (Pedagoga Valeriana)

Acho que nés j& tivemos muitos exemplos aqui dentro dessa escola do
que é educacéo profissional a partir dos depoimentos dos nossos alunos
quando eles saem daqui, acho que a educacdo profissional pode ser
vista enquanto transformacéo do sujeito. Aquela coisa interna que muda,
que vocé chega aqui sem nenhuma perspectiva muitas vezes e nesse
caminhar, nessa construcéo, nessa base que a gente comeca a construir
no sujeito, ela passa, é aquele momento de transformacdo, de
construgdo, de significado, de dar uma nova visdo, de dar um olhar
melhor, de dar uma visdo de mundo, de sociedade, pra que a gente
possa... de resgate mesmo. A gente vé muito isso e eu acho que é nesse



ponto quando a gente comega a pensar nossa pratica mesmo, nossa
visdo de educacdo profissional aonde a gente realmente consegue
atingir, comeca a ver a concretiza¢do da nossa pratica nessa questdo da
mudanca do sujeito. (Pedagoga Maria)

Muitas vezes até da um sentido na aptiddo que a pessoa ja traz e ndo
sabe como trabalhar aquilo e muitas vezes dentro da educacao
profissional ela consegue encontrar um norte praquilo que ela ja tem uma
proximidade, mas ndo sabia. Dentro do histérico do conhecimento da
educacdo profissional ja vi varios casos assim de pessoas que entram e
ndo sabem o que seguir, ndo se encontram e algumas pessoas que ja
tem uma nocdo do que gostam e ali ddo continuidade a um grande
trabalho. A educacdo profissional faz toda essa mudanc¢a na vida da
pessoa. Diferente da questdo, s6 pra relembrar aqui quando ele falou “o
jovem deve ser preparado para ingressar na faculdade ou no mercado de
trabalho”, eu vejo que essa € uma questdo que vem sendo alertada por
todos porque as vezes a gente ta olhando as escolas trabalhando,
escolas particulares na maioria, pra voltar o aluno pra passar no
vestibular e muitas vezes aquele aluno vai fazer o vestibular e ndo sabe
nem se é aquilo que ele quer pra vida dele. As vezes ele faz porque a
mé&e o obrigou ou porque é a carreira do momento, mas ele ndo tem
reconhecido dentro dele que aquilo € uma aptiddo ou uma coisa que ele
vai se realizar profissionalmente. A educacdo profissional, as vezes eu
sinto ela tdo préxima da nossa vida, que € uma oportunidade de vocé
galgar um degrau profissional e ser bem-sucedido tanto quanto aquele
que estudou 10, 20, 30 anos e ainda ta sem gostar da profissdo que
assumiu. Entdo eu acho que a educacdo é bem proxima da nossa
realidade, da nossa vida e ela tem essa conducédo facil no sentido da
realizacdo. (Pedagoga Silvia)

As falas apontam que, para o grupo, a educacao profissional tem uma
esséncia principal que seria a transformacéo da pessoa no sentido da realizagéo
pessoal e profissional. Entdo a pesquisadora quis destrinchar mais essa
compreensdo perguntando: ela transforma a pessoa, mas ela tem um objeto
especifico? Quais sdo as direcdes da educacdo profissional? Quais sdo as
referéncias? Transforma em que sentido? Que referéncias s&o mais fortes para
essa transformacéo e que horizonte dessa transformacao vocés vislumbram, que
horizonte vocés poderiam mapear, pontuar? Ela oferece uma possibilidade de
transformacédo do individuo, como vocés disseram, mas qual é a dimensédo
especifica dessa transformacdo que a educacado profissional proporciona? Vocés

j& pensaram nisso?

A nossa competéncia, la no nosso plano de curso, quando ele sai com a
competéncia construida, desenvolvida pra ele € uma vitoria. O fato de
vocé poder conhecer algo e colocar em prética aquilo que vocé
conheceu, aquilo que vocé construiu. (Pedagogo Tiano).

Eu queria s6 pegar o gancho da pedagoga Valeriana, que quando ele
fala... a lei de diretrizes e bases veio no momento certo porque nos anos



90 a gente percebe que a coisa tava se voltando muito pra questdo do
vestibular e as fichas comegaram a cair em termo das escolas, das
perspectivas de governo de ter outra reforma do ensino médio. Até
porque estava se criando um distanciamento muito grande em termos da
educacdo profissional e eu acho que isso cria falsas expectativas nos
formandos. A gente sabe disso porque a gente estudou... (Pedagoga
Francisca).

Quem ndo passava vestibular, coitadinho, ia fazer educacéo profissional.
(Pedagogo Tiano).

Na verdade, eu nem sei se a gente tinha essa oportunidade, mas eu vejo
que nessa perspectiva de transformacéo do sujeito, eu acredito que a
visdo dessa escola, dos educadores de transformar, de pensar em algo
mais significativo, de dar, fazer com que o sujeito reconheca a sua
posicdo dentro do mercado e que ele pode ta contribuindo com a
sociedade de alguma forma e que ele possa enxergar que ele tem um
papel importante que é fundamental. Isso é o que talvez a gente... seja
um dos nossos bracos para que ele possa despertar e ter essa
transformacéo. Muitas vezes a gente ndo tem essa perspectiva mesmo
“ah, eu vou fazer por fazer”. (Pedagoga Maria).

Quando questionados sobre o horizonte da transformacdo, que é dita
repetidas vezes, em varios momentos, alguns participantes, como € o caso do
pedagogo Tiano, aponta que esse horizonte esta na construcdo da competéncia
definida no plano de curso. Para outros, o horizonte através do qual ou para o qual
aponta a educacéo profissional estd na possibilidade de a pessoa se “reconhecer”
dentro do mercado, ou seja, que situe a sua atuagdo no mercado a partir de uma
leitura mais critica de mundo. Mas ha outros participantes que questionam

também a estrutura social, a falta de oportunidades, conforme as falas a seguir:

Quando a pedagoga Francisca tava falando na questdo da transformacéo
do sujeito, o que eu consegui entender, dimensionar da questdo da
transformacdo do sujeito € no sentido de que, através da educacéo
profissional h4 uma perspectiva que a pessoa tem de refletir sobre as
suas possibilidades, sobre o seu potencial e ai se descobrir, se
transformar nesse sentido porque as vezes a pessoa vem pra ca pra
fazer um curso e ndo tem muita no¢éo do que seja, do que vai fazer, ndo
tem muita perspectiva, mas eu acho que sé esse reconhecimento ndo da
a oportunidade dele se transformar. A minha transformacdo enquanto
pessoa, enquanto profissional precisa de outras categorias, de outros
avancos, de outras superagBes que ndo apenas eu me reconhecer
enquanto pessoa capaz de fazer algo. E ai? Eu me reconheci até aqui, eu
caminhei até daqui, mas, e as barreiras que eu vou ter pra frente? Eu
acho que a gente ainda tem muito na educacéo profissional hoje, com o
avanco da LDB, com o avanco de alguns educadores, inclusive nossos, a
gente ainda tem muito aquela questdo que tinha antigamente, a
educacdo € uma coisa de segundo plano para a classe dos trabalhadores
€ que vai pra ela... (Pedagoga Santana).

Os desvalidos da sorte. (Pedagoga Josélia)



Os desvalidos da sorte como era no comeco. Mas a gente tem avangos,
eu ndo quero ser tdo pessimista. Eu vejo que ainda tem esperanca, tanto
€ que a classe média ta la na escola particular, e 0 que a escola
particular preza? Formar para o vestibular, ensinar para passar no
vestibular. E ai eu fico me perguntando até que ponto a educacdo
profissional hoje, século XXI, ano 2008, com todos 0s avancos legais que
a gente ta tendo, contribui realmente para a superagdo, para a
transformacdo do ser humano na sociedade nas relagBes sociais,
trabalhistas e mercadolégicas? (Pedagoga Santana).

Esta é a pergunta da Mazza. (Pedagoga Francisca).

Essas intervencdes, apesar de criticas e colocarem em guestionamento a
esséncia transformadora do sujeito colocado por alguns dos participantes, e 0
poder de transformar que tem a educacdo em face de toda a complexidade social,
continuavam sem se referir a questéo central que a pesquisa insistia em abordar.
Entdo se voltou a perguntar: o que, afinal, significa a educacdo profissional?
Lembrou-se que alguém havia dito, num dos videos, que é para o mercado de
trabalho, outra pessoa, em outro video, que o ministro da educacgéo disse que é
para o mundo do trabalho. Afinal de contas, é para qué? Se for para o mercado
de trabalho, o que significa isso concretamente? Se for para o mundo do trabalho,
0 que significa isso concretamente? Quais sdo as dire¢cdes praticas que cada um
imprime ao seu trabalho se for para o mercado de trabalho? Quais séo as diregdes
praticas se for para o mundo do trabalho? Ou sera que tanto faz como tanto fez?
Na secdo seguinte de pronunciamentos, a pesquisadora fez varias intervencdes

no sentido de direcionar a discussao:

A pergunta primeira, o que significa educagéo profissional? Na verdade é
a discussdo conceitual de cada um porque a gente tem da nossa
concepcdo institucional e do que a legislacdo vem nos trazendo, mas pra
mim eu coloquei assim “educar a pessoa para humanizacdo do mercado
de trabalho”. Eu trouxe essas duas palavras, humanizacéo e trabalho. O
que eu pensei quando eu falo em humanizacdo? Eu pensei em
cidadania, em valores humanos e liberdade de escolhas e reflex&o. E no
trabalho? Eu joguei oportunidade, oficio, profissionalizacdo e o fazer.
Tudo isso levando para uma palavra que eu acho que nés nascemos pra
isso, talvez seja utdpico, mas a gente busca a felicidade pessoal e
profissional. Entdo eu acho que é essa jun¢éo do eu, do pessoal, que tem
a transformacao, que me leva a alguma coisa, mas principalmente se eu
juntar esse pessoal com o profissional que vai dar a pessoa a dignidade
humana, sendo que é o trabalho que dignifica 0 homem. Colocando a
segunda, que dire¢Bes praticas? Eu acho que dire¢Bes praticas seriam
essas palavras que eu coloquei aqui, essa oportunidade que eu, no
mundo do trabalho, vou ter pra escolher realmente aonde eu vou poder



ser inserido. Porque a oportunidade pode chegar pra mim, como também
eu posso dizer ndo pra elas, ndo perceber que ela ta chegando pra mim e
eu achar que é concepcdo de mercado € sé do mercado em si e ndo do
mundo. (Pedagoga Maria.

Vocé permite uma intervencé@o? (Pesquisadora)

Permito. (Pedagoga Maria).

E o mundo do trabalho? O que tem la dentro do mundo do trabalho,
vamos refletir. E muito interessante a gente significar cada um dos
conceitos porque vai deixando mais claro pra gente os seus sentidos. O
mundo do trabalho abrange o qué? Envolve o qué? (Pesquisadora).

As relacdes na sociedade e no trabalho. (Pedagoga Maria).

E as relacdes de producdo? (Pesquisadora).

O que vocé falou, as representa¢des de trabalho, de pessoa, de cidadao.
(Pedagoga Maria).

Essas representa¢gbes sdo iguais da perspectiva do trabalhador e da
empresa, ou a empresa tem representacéo diferenciada do trabalhador?
(Pesquisadora)

Com certeza. Os conflitos, as contradiges. (Pedagoga Maria).

Entdo se a proposta abrange tudo isso, se a proposta que se vincula ao
mundo do trabalho abrange todas essas relaces, entdo naturalmente a
gente poderia dizer que a cultura do trabalho, no trabalho, para o trabalho
ta incluida ai? As relagbes sociais entre as pessoas, principalmente as
relagBes sociais de producdo, os valores da empresa e os valores das
pessoas, dos trabalhadores estdo ai também. As lutas dos trabalhadores
fazem parte da cultura do trabalho? (Pesquisadora).

Claro. (Pedagoga Maria).

Estéo ai também, né? Isso nos leva a pensar em que referéncia? Quando
eu falo em mercado de trabalho, eu estou considerando apenas uma
dimensdo mercadolégica de venda e troca, que é uma relacéo propria da
sociedade capitalista. O que eu considero nessa relacdo € eu chegar e
vender a minha forca de trabalho como se fosse mercadoria e o
comprador, que é o empregador, comprar. A relagdo é essa: de compra e
venda, de oferta e de demanda, e de procura. Quando eu falo de mundo
do trabalho, que a Pedagoga Francisca muito bem ja introduz aqui na
nossa reflexdo, quando eu estou considerando que as relacdes de
trabalho como um todo se incluem nas relagdes sociais, se incluem a
cultura no e para o trabalho, os valores do trabalhador, suas lutas, os
valores do empresério, suas defesas. Tudo isso esta convergindo nesse
conceito. Vocés percebem que ele é mais ampliado? (Pesquisadora).

E a precarizacao do trabalho? (Pedagoga Francisca).

Isso também faz parte do mundo do trabalho. A globalizagdo, a
precarizacdo do trabalho, o desmantelamento das relagbes do trabalho.
Tudo isso faz parte do mundo do trabalho. A cultura, os valores, as lutas,
os conflitos, as tensdes que estdo presentes no mundo do trabalho. Se
eu digo que eu tomo como uma referéncia balizadora para a pratica da
educacdo profissional o mundo do trabalho, eu estou dizendo que eu vou
ter uma abordagem muito mais abrangente dentro do curriculo, ndo é?
(Pesquisadora).

Discutir inclusive essas relagcdes para que o sujeito possa entender e
possa desmistificar no sentido de traduzi-las para o seu proprio
desenvolvimento ndo enquanto ser individual, mas enquanto coletivo
porque na realidade, quando vocé diz que valores estdo sendo
colocados... os valores tém cunho individual, mas tem cunho social, quer
dizer, estou desenvolvendo esses valores. Entdo nessa perspectiva o
mundo do trabalho discute as rela¢des, que € isso que a gente ta
buscando no médulo integrador. Quais s@o as relagfes interpessoais,



que relacdes interpessoais sdo fundamentais para as relagfes entre as
pessoas no e do trabalho? Ja na perspectiva do mercado, sdo as
relagfes interpessoais adequadas para atender aquele processo, para
objetivar naquele produto. (Pedagoga Francisca).

Também existem as relacdes interpessoais que sdo funcionais aos,
digamos assim, valores empresariais. Tudo isso faz parte.
(Pesquisadora).

E esses sdo bem mais faceis de ser direcionados porque j& tem um
objetivo. Olha sé que dinamicidade, vocé vai ter que trabalhar, aprender,
0S mecanismos, a esséncia dessas relacdes para que vocé possa, ndo
ditar, mas em conjunto reconstruir. A possibilidade da escola de formar
para o mundo do trabalho é muito abrangente e tem que objetivar, porque
vocé pergunta qual o objetivo, tem que ser mais objetivo possivel para
que as pessoas possam enxergar, possam discutir, um exemplo, as
relagBes interpessoais, elas proporcionam sua propria emancipacao,
proporciona o desenvolvimento da sua forma de pensar, de se relacionar,
de se organizar e principalmente de se reconstruir. E a possibilidade de
reconstrucdo de outro mundo diferente daquele em que a gente esta. E
isso ndo ta previsto na legislacédo, ndo ta previsto nessas discussdes, 0
que ta previsto é que a tecnologia, quer dizer, o avango tecnolégico ta ao
alcance das maos das pessoas, mas s6 0 avan¢o tecnolégico, as
relagbes de trabalho, as relagdes no trabalho isso néo interessa para as
propostas que visam unicamente o mercado de trabalho. (Pedagoga
Francisca).

Até porque essa possibilidade de transgressdo ou de transformacao néo
€ prescrita, esta implicita, ela se inscreve inclusive no fenbmeno da
autonomia dos sujeitos, nas opg¢des. E ai eu volto mais uma vez a uma
fala que nds tivemos na abertura dos seminarios: “Todo ser humano age
escolhendo entre alternativas, sejam essas escolhas conscientes ou
nado”. Entdo quanto maior é meu repertorio de entendimento, mais eu vou
pensar antes de escolher entre uma das alternativas. Pode até ser que
meu repertdrio seja limitado e eu s6 consiga enxergar um, mas se a
escola me oferece condicdes de compreender, de ter um olhar mais
amplo, de compreender a totalidade das relacdes sociais e de como
essas questfes se manifestam nas microrrelacdes que eu travo no meu
cotidiano, compreendendo que elas estdo articuladas com outras
questBes muito mais macro, eu vou ter um campo de olhar muito mais
abrangente pra poder escolher uma das alternativas que se apresentam
na minha realidade. (Pesquisadora).

Vai lhe dar mais seguranca, mais alternativa, mais clareza... (Pedagoga
Francisca).

Parece que as alternativas estdo para o sujeito de acordo com sua
capacidade de enxerga-las, ndo é verdade? (Pesquisadora).

Eu sempre digo, Mazza, por exemplo, quando vocé fez a primeira
pergunta eu tava formatando aqui o conceito pra mim durante esse
tempo. Quando eu cheguei aqui nessa escola, eu entrei na Unidade
Mével, entdo o primeiro conceito de educacao profissional que eu tive era
busca de melhoria de alternativa de vida. Eu ia pras comunidades, é essa
coisa que se coloca, as pessoas aprendiam, eu via no olhar das pessoas,
elas aprendiam fazer uma coisa e objetivando, era um curso de
cozinheiro, era um curso pequeninho, era um bolos e tortas, era uma
parte de artes, até os primeiros socorros. A gente via mudanca, quer
dizer, é possivel mudar a vida dessas pessoas. Esse era o0 primeiro
momento quando eu cheguei por isso tenho tanto amor pela Unidade
Mével, primeiro por encontrar as pessoas nos seus locais, segundo por
enxergar que através desse instrumento eu podia modificar um pouco. E



ai eu ndo pensava no curriculo, eu pensava na possibilidade de fazer
chegar até elas essa oportunidade. Esse era o primeiro momento do
conceito de educacao profissional. (Pedagoga Silvia).

O curriculo era 0 meio, e 0 meio era importante? ( Pesquisadora).
Fazendo esse elo da discussdo, do desenvolvimento de habilidades
técnicas. Quando se comecou a discutir habilidade técnica, ela ndo é s6
o fazer mas aprender sobre o fazer. E agora que entra aliando a
perspectiva, que é uma questdo individual, de possibilidade de
emancipa¢do humana onde a gente tenta trazer para perto aquilo que ta
separado, trazer para perto, mas ainda ta distante. Quer dizer trabalhar
teoria e pratica hoje ainda ta distante na concepc¢éo da teoria e prética,
mas a possibilidade que vocé vai, abrangendo um pouco essa
compreensao, de que, ai sim, aquela poiesis que dizia 0 nosso autor que
a gente gostava de ler... (Pedagoga Francisca).

Qual? O Nosela? (Pesquisadora).

E, pois agora fica muito mais clara no sentido de trazer pra nés o que é
educacdo profissional, é a possibilidade de desenvolvimento humano na
sua plenitude, no sentido da poiesis que eu ndo sei dizer e o Nosela sabe
dizer muito bem. Esse é o conceito que a gente tem que objetivar e a
gente ta buscando esse caminho, a gente ta buscando na medida em
que a gente j& comecga a citar algumas palavras que a gente ndo citava
antes, o0s saberes sociais e 0s saberes profissionais. Ndo sabiamos disso
ndo, ndo sabiamos mesmo porque a gente no maximo colocava rela¢gées
interpessoais, no¢des de higiene e seguranca no trabalho e ainda
fazemos melhor que todo mundo. Entdo hoje a exigéncia pra nés é que
ela se amplie no sentido de que a gente precisa compreender que
preparar para o mundo do trabalho € uma perspectiva de preparar o
sujeito para buscar a sua emancipacdo, buscar a alternativa do seu
desenvolvimento na plenitude que muitos teéricos vém dizendo. Mas
objetivando mesmo, trazendo esses elementos que hoje eles precisam.
(Pedagoga Francisca).

Pedagoga E deixa s6 eu falar, vou servir aqui como advogado do diabo,
duas coisas: a gente falou que educacéo profissional é transformacéo, é
mudanca e reconhecer de que o ser humano é capaz, de que eu sou
capaz, que eu tenho aptiddes, habilidades. Ok. Ai eu vou, estou
vivenciando uma situacdo bem real, sala de aula e mercado de trabalho.
Vou até falar uma frase que um aluno colocou “na hora que eu
reconhec¢o, diante do mercado de trabalho que nés estamos hoje, o
profissional que eu sou, a capacidade que eu tenho, eu ndo me frustro?
Nao se tem uma frustracdo? Sera que nds estamos preparando para o
mundo de trabalho, mas o mundo de trabalho é o mercado de trabalho?
(Pedagogo Tiano).

Em que sentido da frustracdo? (Pedagoga Francisca).

No sentido tipo... um aluno nosso fez a avaliagdo semana passada do
curso de cozinheiro, eu achei bem interessante, ele colocou a
importancia que teve o modulo integrador que foi capacitar mesmo o
profissional, em totalidade, saberes sociais, valores humanos, e ele disse
que depois do médulo ele passou, nos locais que ele ia, a observar o
mercado de trabalho. E um deles foi um mercanti e o saldo do
restaurante, que o caixa sO passava as mercadorias, era bom dia, bom
tarde, e sO passava as mercadorias; se desse qualquer erro ele parava e
esperava uma pessoa vir resolver. S6 podia recomecar quando essa
pessoa fazia a reparacdo do erro. E quando ele foi passar, na vez dele,
ele perguntou qual era a formac&o do caixa, que curso ele tinha feito e foi
comecando a conversar dentro da nossa perspectiva de educacgéo. Ele
disse que tinha feito véarios cursos. Foi uma conversa bem interessante. E



ele foi embora. Ele ndo faz nada além de manipular a maquina. E depois
ele (o aluno) disse que ficou refletindo, que capacidade essa pessoa tem,
ele j4 fez vérios cursos, ta numa faculdade e ta aqui? O que ele ta
desenvolvendo? Que relacdes ele ta tendo? E s6 pra no final do més ele
ter um salério? Esse nosso aluno comentou que ficou observando o
trabalho dele e comparando com o que ele iria fazer na sua profisséo, ele
como pessoa, a mudanga que ele tava tendo como pessoa, como
profissional, o crescimento que ele tava tendo e ficou a refletir se quando
ele chegasse diante da situacdo de trabalho concreto, se vivenciaria uma
situagdo de trabalho semelhante ao do caixa do mercantil. Ele continuava
0 mesmo profissional porque a empresa ndo tava preparada para receber
o tipo de profissional com uma formagdo como a dele. Por isso que eu t
colocando, serd que o mercado de trabalho ta preparado pra receber o
profissional que nés estamos formando? Isso ficou na minha cabeca
muitos dias. (Pedagogo Tiano).

Finalmente a pesquisadora conseguira extrair do grupo algumas reflexdes
sobre a sua prética. Elucidativo disso foi a referéncia ao modulo integrador
enquanto uma das estratégias que ampliaram a capacidade de visdo e a
capacidade analitica do aluno. O exercicio de levar os participantes a buscar na
sua prépria pratica os elementos que efetivamente contribuem para a
materializac&o da reiterada referéncia a mudanca e transformacgéo, fez com que o
seu olhar se voltasse mais sobre sua pratica e ao mesmo tempo contribuiu para

dar um significado concreto a esses conceitos nessa mesma pratica.

Ao promover os videos-debates desse encontro buscou-se trazer as
reflexdes o mais préximo possivel da pratica pedagodgica dos sujeitos que ali
estavam participando na tentativa de extrair, desde esse momento dos seminarios,

os sentidos que atribuem ao seu trabalho.

De um modo geral pode-se afirmar que foi um momento muito rico em
ideias e afirmacOes de posicionamentos, mesmo que em algumas vezes 0S
discursos tenham aparentado ser meio reproduzidos sem necessariamente
assumir um significado concreto nas praticas sociais dos sujeitos que 0s
reproduzem. Em diversos momentos notou-se que as afirmacdes e o0s
posicionamentos acerca de conceitos como transformac¢&o social, transformacéao
do sujeito, formacgao aparecem de uma forma muito abstrata, sem a devida clareza

de como isso se objetiva numa proposta de formacéo.



Por outro lado, houve posicionamentos que demarcam na pratica o

momento de concretizagédo da propalada transformacao do sujeito, como:

acho que a educacdo profissional pode ser vista enquanto
transformacdo do sujeito. Aquela coisa interna que muda, que vocé
chega aqui sem nenhuma perspectiva muitas vezes é nesse caminhar,
nessa construgcdo, nessa base que a gente comega a construir no
sujeito, ela passa, é aquele momento de transformacéo, de construgéo,
de significado, de dar uma nova visdo, de dar um olhar melhor, de dar
uma visdo de mundo, de sociedade, pra que a gente possa... de resgate
mesmo. (....)" (Pedagoga Silvia).

Mesmo que nao haja referéncia a imersao desse sujeito no contexto social,
a posicdo assumida nessa fala ndo deixa de ter certo sentido. Todavia, o
reconhecimento da complexidade da mudanca social também é importante para
ndo se cair na postura ingénua de creditar a educacdo unicamente a
responsabilidade pela mudancga social, estabelecendo, assim, um discurso vazio,
que nao tem concretude na pratica. Mas também é igualmente importante
perceber que a contribuicdo da educacédo no processo de mudanca social se
ancora principalmente na visdo de que € capaz de ajudar a construir, por parte dos
seus educandos e educadores, porque se a educagéo nao contribuir minimamente
para ampliar os horizontes e as percepcdes dos sujeitos, ela deixa de cumprir em
parte o seu papel. Nesse ponto, boa parte do grupo atribui essa responsabilidade
a educacéo profissional numa perspectiva de ampliagdo de visdo e construcao do
senso critico pelos educandos, o que implicitamente revela uma concepcao de
homem como um sujeito histérico que transforma a sua realidade.

Essa concepcdo € muito importante na educacdo profissional. Sabemos
gue a sociedade em que se vive hoje s6 chegou ao patamar de desenvolvimento
atual gracas ao trabalho. Esse nivel de desenvolvimento ndo aconteceu do nada,
ele foi sendo construido historicamente através de uma objetivagdo do homem,
que transformou a natureza e a0 mesmo tempo a natureza agiu sobre esse
mesmo homem, transformando-o também. Se o trabalho é a categoria fundante

das relacdes soOcio-histérico-culturais, e se a gente tem uma pratica de educacéo



gue se associa ao trabalho, certamente as relacdes culturais que se desenvolvem
em torno do trabalho sdo muito importantes. Naturalmente a partir do momento
em que o homem aprendeu a polir uma pedra e amarrar num pedaco de pau e fez
dali um instrumento de trabalho, ali comecou a transformar a natureza e a produzir
a cultura humana. E essa cultura foi socializada para outro homem, que também
aprendeu a usar esse instrumento e o aprimorou. Com isso ele também
transformou as relacbes socioculturais. Hoje o computador € exatamente um
processo de cultura que historicamente vem se construindo e se aprimorando pela
acdo do homem sobre a natureza. Entdo o trabalho estd imerso no universo
cultural do homem. Os nossos modos de agir sobre a natureza se inscrevem no
universo cultural das relacdes que se travam na sociedade. Portanto, € importante
reconhecer o educando como um sujeito histérico de transformac¢éo, bem como
incluir a abordagem das relagbes sociais de trabalho no curriculo da educacéo
profissional para que se possa alargar as bases de visao dos educandos, para que

esse educando possa de autoperceber como agente de transformacao.

Em outras falas se percebe claramente uma visao simplista do conceito de
transformacdo, como nessa, por exemplo, de quando os participantes foram
guestionados sobre como essa transformacao se concretiza na pratica: “A nossa
competéncia, la no nosso plano de curso, quando ele sai com a competéncia
construida, desenvolvida pra ele é uma vitoria. O fato de vocé poder conhecer

algo e colocar em pratica aquilo que vocé conheceu, aquilo que vocé construiu”.

No Departamento Regional do Ceara a nocdo de competéncia esta
ancorada em uma concepc¢ao construtivista, pela qual se da énfase aos esquemas
operatérios mentais e aos dominios cognitivos superiores na mobilizacdo dos
saberes. Operacionalmente ela se funda em uma perspectiva funcionalista, ao
traduzir as competéncias nos perfis de competéncias que descrevem as atividades
requeridas pela natureza do trabalho. Assim, a atrelacdo imediata do conceito de

transformacédo ao atingimento das referidas competéncias pode redundar numa



visdo simplista que restringe essa nocdo ao ato de mobilizar saberes numa

ocupacao no mercado de trabalho.

Houve, também, falas que evidenciam uma crengca na transformacdo do

sujeito a partir de um autorreconhecimento de sua posi¢cao no mercado:

“(...) mas eu vejo que nessa perspectiva de transformacéo do sujeito, eu
acredito que a visdo dessa escola, dos educadores de transformar, de
pensar em algo mais significativo, de dar, fazer com que o sujeito
reconheca a sua posicdo dentro do mercado e que ele pode ta
contribuindo com a sociedade de alguma forma e que ele possa
enxergar que ele tem um papel importante que é fundamental. Isso é o
que talvez a gente (...) seja um dos nossos bragos para que ele possa
despertar e ter essa transformacéo(...)” (Pedagoga Maria).

Talvez o posicionamento deste participante esteja ancorado no fato de que
atualmente os processos de formacdo, até mesmo daqueles que atendem as
demandas do mercado de trabalho, exigem conhecimento cientifico e dominio de
linguagens sofisticadas que antes sequer se imaginava que pudessem existir.
Exigem, também, uma postura ativa diante do mundo. O préprio mercado de
trabalho rejeita o trabalhador que é limitado, que somente faz tarefas rotineiras. O
trabalhador precisa compreender o contexto em que atua. Naturalmente, na
perspectiva do mundo produtivo refere-se a uma compreenséo estrita do processo
de producéo de mercadorias, dos seus mecanismos de funcionamento. Entende-
se gue uma proposta ampliada de educacédo profissional e tecnoldgica precisa ir
além. Precisa também contemplar nos curriculos de formagdo, além dos
conhecimentos cientificos e profissionais, os conhecimentos sociopoliticos, pois
isso amplia os horizontes de intervencao do trabalhador na realidade. Inclusive
porque o homem sé pode interferir numa realidade quando compreende, e quanto

mais compreende maior € o seu nivel de intervencéo.

Houve, também, posicionamentos que demonstraram uma visdo mais
abrangente da totalidade de aspectos que determinam a insercdo dos sujeitos
trabalhadores no mundo do trabalho, suas possibilidades e limites, como esta:



“(...) A minha transformag¢do enquanto pessoa, enquanto profissional
precisa de outras categorias, de outros avancos, de outras superagdes
gue ndo apenas eu me reconhecer enquanto pessoa capaz de fazer
algo. E ai? Eu me reconheci até aqui, eu caminhei até aqui, mas, e as
barreiras que eu vou ter pra frente? (...)". (Pedagoga Francisca)

Esta interrogagao aponta para o reconhecimento de que um processo de
mudanca social ndo pode ser concebido numa visdo simplista, que pensar em
mudanca a partir da educacgao implica reconhecer as dificuldades dessa mudanca,
os limites e as deficiéncias da escola. Porém, convém destacar que a mudanca
social também necessita de um processo de mudanca pessoal, de mudanca de
perspectiva diante do mundo. Acima de tudo, mudar implica o reconhecimento de
que é necessario mudar, reconhecimento esse que vai dar origem ao desejo de
mudar, que vai desembocar na busca de condicGes para se poder mudar. Essa
busca s6 se da no coletivo, portanto as mudangas s6 podem ocorrer quando o

coletivo social assumir compromissos com a mudanca.

No que se refere a capacidade de identificar as diferencas existentes entre

as propostas de formacdo que se voltam para o simples treinamento, e as

bY

propostas que visam a formacdo ampliada, alguns dos participantes
demonstraram uma visdo bastante critica acerca das distintas propostas,

conforme se pode verificar em diversas falas, tais como:

“(...) eu trouxe essas duas palavras, humanizagéo e trabalho. O que eu
pensei quando eu falo em humaniza¢do? Eu pensei em cidadania, em
valores humanos e liberdade de escolhas e reflexdo (...)” “(...)Discutir
inclusive estas relagbes para que o0 sujeito possa entender e possa
desmistificar no sentido de traduzi-las para o seu préprio
desenvolvimento ndo enquanto ser individual, mas enquanto coletivo
(..)"; “(...) A possibilidade da escola de formar para o mundo do trabalho
€ muito abrangente e tem que objetivar, porque vocé pergunta qual o
objetivo, tem que ser o mais objetivo possivel para que as pessoas
possam enxergar, possam discutir, (...). (Pedagoga Francisca).

No que se refere a significagcdo social sobre o conceito de educacao
profissional, conforme a analise empreendida neste trabalho, sob a configuracao
da nova pedagogia do trabalho ele adquire, neste contexto, um novo sentido

diante da necessidade de conformar o perfil do trabalhador ao novo padrdo



cultural das relagbes de producdo. A educacdo profissional tem, entretanto,
ocorrido de forma diferenciada em funcéo de varios fatores: da énfase atribuida ao
foco no mercado de trabalho ou no individuo; da articulacdo ou desarticulagédo
entre formacéo geral e formacéao profissional; da énfase conferida aos fatores que

compdem o mundo do trabalho, ampliando seu foco.

Nota-se, portanto, que ha uma dificuldade da maioria dos pedagogos em
perceber essa diferenciagdo. Ha& mencdes a fatores como mudanca,
transformacdo social, visdo de mundo critica, todavia boa parte dos participantes
nao conseguiu identificar os fatores convergentes para a formagcao ampliada dos
sujeitos, que inclui a dimensé&o sociopolitica. Isso ndo é detalhado e especificado

na maioria das falas.

No fechamento do ciclo de seminarios colocaram-se algumas questdes que
sintetizam 0s pressupostos epistemoldgicos que embasam a pesquisa. Percebeu-
se que o0 grupo nao apresentou divergéncias em relagdo aos principios
apresentados, pelo contrario, notou-se tanto em suas expressdes de
consentimento quanto em diversas falas a coincidéncia de vis6es. Por outro lado,
pdde-se perceber também que os temas norteadores escolhidos para conduzir as
atividades nos grupos focais foram muito importantes para estabelecer a relacéo

dos referidos temas com aspectos enfocados nas narrativas das historias de vida.

6 FRAGMENTOS DAS HISTORIAS DE CINCO VIDAS

Partindo do pressuposto que a finalidade pretendida a acdo pedagdgica no
interior do Departamento Regional do Ceard pelos pedagogos, ou seja, a
construcdo de sentidos que cada pedagogo atribui a sua acdo constréi-se no
cotidiano da trama social com base em seus valores, seu modo de situar-se no
mundo, sua histéria de vida, suas representacdes, seus saberes, suas angustias e

seus anseios, 0 primeiro tépico desta analise enfocara a sua formacéo e as suas



visdes de mundo. Busca-se entender a imersao dos sujeitos na dialética do social
e a sua convivéncia no mundo a fim de compreender como foi que os pedagogos
entrevistados foram construindo significados aos acontecimentos objetivos de seu
mundo. Isso porque entendemos que € a constru¢do dos significados que lhes
garante a possibilidade de apreender o mundo como realidade social dotada de
sentido.

Os papéis que cada um assume para si, ou aqueles que lhe sdo atribuidos,
definem a participacdo dos sujeitos nos processos de interagdo social. Esses
papéis sdo institucionalizados e legitimados pela ordem de valores vigentes na
sociedade. Desta forma, a ordem social tipifica o individuo, suas acfes e suas

formas de agir.

O sujeito tipificado interage socialmente através do desempenho de papéis.
Esses papéis se distribuem diferentemente pela sociedade através, principalmente,
da estratificacdo social e distribuicdo social do conhecimento, e vao sendo

incorporados a sua conduta através dos processos de socializacao.

6.1 A Formacéao e as Concepc¢des de Mundo

Narrativa | — Silvia

A primeira entrevistada é Silvia, a qual tem cinco anos de experiéncia no
Departamento Regional do Cear4. Como experiéncia anterior tem a docéncia na
educacéao infantil. Nasceu e cresceu em Fortaleza. Fez seu curso de Pedagogia
na Universidade de Fortaleza — UNIFOR e Mestrado em Educacgédo Brasileira pela
Universidade Federal do Cearda — UFC. Nao participou de movimentos sociais,
mas atualmente realiza um trabalho social voluntario na Igreja Catdlica do seu

bairro.

O relato de Silvia sobre o seu contexto familiar, sua formacéao, suas lutas,

deixa perceber que se trata de um contexto comum e peculiar a muitas familias na



nossa sociedade. Percebe-se em seu relato um acentuado enfoque no
protagonismo e disposi¢do da sua familia de vencer as adversidades e, acima de
tudo, a explicitacdo de um grande espirito de cooperacdo e solidariedade entre

seus membros, conforme se apreende no seguinte relato:

“Meus pais tiveram trés criangcas, sendo dois filhos (Rocharlio e
Rondiney) e eu, a filha mais velha, que ao nascer, papai que sempre
trabalhou em movelaria se desempregou, e foi um ano muito dificil, muito
complicado. Eu ndo lembro muito, mas mamé&e dizia que foi um ano cheio
de provacbes, como era bebé e tinha que tomar leite constantemente,
guem ajudava realmente era vovd e outras pessoas colaboravam muito.
Esse periodo foi um marco, papai desempregado, e em meio a tantas
coisas parece que uma chuva de coisas boas viriam”.

Em varias passagens do relato de Silvia, a mesma se revela uma pessoa
gue tem uma forte crenca em Deus, no sobrenatural, e em fatores como sorte,

conforme se pode perceber, por exemplo, no seguinte trecho e em muitos outros

mais adiante:

“Um momento interessante foi quando um senhor que morava perto da
minha v Luiza, que bebia a vida toda, disse para minha mée, “Mundinha
qguando essa ai nascer eu vou deixar de beber” e ai a mamée disse
assim “rapaz, olhe que promessa € divida’; todos animados com a
decisdo dele, ficava sempre o conduzindo para o comprimento da
promessa.

Isso aconteceu justamente no dia 27 de setembro, o Senhor Romualdo
parou de beber, e para ele eu era como uma afilhada que veio trazer
nova forma de viver, novos horizontes, entdo boas novas pra vida dele e
também para a familia dele. Hoje tanto a filha dele como a minha mée
sd0 muito amigas, e todos me tem muito carinho, até sou muito amiga da
outra filha".

Nota-se, nesse trecho do discurso, que Silvia atribui a si mesma uma

autorrepresentacao positiva de prenunciar sorte e boas coisas para 0s outros.

A histéria de vida de Silvia, imersa num contexto familiar de pessoas com
baixa escolaridade, revela muito bem a visdo da educacdo enquanto elemento
impulsionador de mudanca na vida das pessoas. Nota-se, também, uma pratica
comum na qual um dos filhos é depositario da esperanca de mudar a situacéo de

vida familiar através dos estudos, do esforco e da dedicacdo a um projeto de vida



diferente do projeto empreendido pelos familiares, da incorporagcdo de um papel

social diferenciado:

“Entdo esse ano de 1976 foi uma enxurrada de muitos acontecimentos na
minha familia. Nascia a terceira neta, todavia, ninguém esperava as
dificuldades econémicas que papai passaria, sem contar que mamae nao
podia costurar pois estava de resguardo. Entdo veja como estava a
situagdo, pai operario, marceneiro, mae costureira, e que estudaram até
0 5° ano. Com essa realidade, os dois depositaram em mim uma chance
de melhoria para o futuro da familia, e por isso eu sempre dediquei-me
aos estudos, e 0s meus pais sempre diziam, “eu parei no 5° ano, agora
vamos ver se ela faz até o médio”, essa era a perspectiva dos meus pais.
Entdo, com o passar dos anos assumia em muitas vezes as
responsabilidades de ajudar minha mée. Os olhares sempre se voltavam
para mim, por ser dita a que gostava mais de estudar, a mais organizada
dos trés e assim foram colocando alguns valores, alguns “rétulos”, que a
gente vai carregando ao longo do tempo, as vezes, rétulos positivos que
a gente tem que levar no ombro, outros ndo, que deixam marcas
mesmo”.

Transparece na narrativa de Silvia que a incorporacdo desse papel também
se ampliava para outras esferas sociais além da familiar, para a escola, por
exemplo, na qual a mesma assume responsabilidades extras em relacdo aos

outros:

“Estudei nove anos na Escola Frei Jodo Pedro de Sexto, escola de
freira, fiz o ensino fundamental e tive muitas experiéncias, dentre elas de
lideranca, sendo lider de classe em varias séries no 4°, no 5°, no 6° no
8%, e no 8°, onde levava o peso da turma, era aquele neg6cio de trabalhar
para a festa de encerramento, de conclusdo do curso. E em 2008
relembrando os momentos do passado numa conversa com as colegas
de trabalho, comentamos quem iria se candidatar a vereador daqui a
alguns anos. Entdo disse que ndo tenho essa tendéncia, apesar de
alguns momentos na vida escolar, eu tinha uma lideranca, um jeito
simples de falar e de orientar as coisas, muita gente se conduzia nas
minhas argumentacgdes e isso eu levei para o ensino médio, onde cursei
na Colégio Nossa Sra. de Lourdes, escola em que também nosso amigo
Tiano estudou”.

Outra marca bastante presente no relato de Silvia € a sua religiosidade, a
formacéao de fortes valores baseados na filosofia crista:

“Outro aspecto importante para minha formacado foi o contexto religioso
que as duas escolas proporcionaram, bem como minha familia. Nossa
diretora do ensino Fundamental que era freira, que Deus a tenha, Irma
Stella, era uma pessoa de muita fibra, muito guerreira, corajosa e isso era



internalizado por cada aluna, até que uma colega deu a ela o apelido
carinhoso de Irmd Coroca, tinha hora que ela saia do eixo. Essa
experiéncia de estudar em duas escolas catdlicas orientou-me e formou
meus principios cristdos, que até hoje norteiam minha conduta, meu
comportamento, a vida pessoal, l6gico que com um olhar mais maduro,
com discernimento, sabedoria e ponderamento”.

H& momentos do relato em que Silvia revela o gosto pela lideranca e
engajamento em atividades sociais enquanto estratégia de pertencimento a
comunidade e de ser (til nos grupos dos quais participa. Revela, assim, um gosto

em servir e ser voluntaria:

“Além dos movimentos religiosos, estava inserida nas atividades sociais
da escola, gincanas, festa junina, rainha da festa junina, lider de sala,
movimentos que na adolescéncia muitos jovens gostam de participar.
Esse jeito de participar dos eventos estudantis levou-me a agregar valor
aos atributos artisticos e educacionais nas atividades da minha
comunidade. Meu pai era presidente da Associacdo N. Sra. da Conceicdo
da Comunidade do Sitio Séo José, por volta dos anos 87 e 89, e para
somar as atividades da entidade, um dos projetos criados foi fundar uma
escola de pré-escolar, uma escola comunitaria que ajudasse as criancas
a terem novas possibilidades. Os professores eram formados no
pedagdgico, a antiga escola normal, e foram amadurecendo a semente
da educacédo que iniciou com a ajuda da comunidade e com apenas uma
sala de aula, com 20 criang¢as de 03 anos”.

Silvia teve a sua primeira experiéncia profissional na escola de educacéo
infantil e sua fala a respeito disso tanto demarca seu gosto pelo magistério como a

sua representacdo do que é ser “professorinha”, como aquela que é portadora de
habilidades como ter caligrafia bonita, falar bem, ser organizada:

“A escola Integral Nossa da Conceicdo foi crescendo e animada pela
ideia de uma escola, fui ser auxiliar, ajudar a sala dos pequenos. Essa
experiéncia foi muito marcante, pois a escola tornou-se minha vida, uma
paixdo, meu projeto também, que aos poucos amadurecia junto com a
idade. Na época tinha 12 anos, 13 anos; tal iniciativa encaminhou-me de
fato a tornar-me a professorinha da familia, pela letra arredondada que
eu tinha, o caderno muito organizado, o jeito de falar, até mesmo realizar
o sonho da minha mée que desejava ser professora.”

No momento da escolha da profissdo de Silvia, naturalmente interferiram as
experiéncias anteriores, os valores religiosos e familiares e, principalmente, a

vontade de cumprir o desejo dos pais, de corresponder a expectativa da familia

em relagcdo a sua formacao:



"Essa conquista de terminar o Ensino Médio, haja vista a tristeza de
meus pais ndo ter concluido nem o fundamental, trazia o orgulho e
incentivo deles em ver sua querida filha formada, entdo todos jogavam as
fichas de que eu poderia chegar mais longe. Com o exemplo de meus
pais, avés e tios de pessoas honestas, corajosas e batalhadoras para o
trabalho, os desejos, gracas e objetivos tracados, mesmo que
imaturamente foram se efetivando, principalmente ter a primeira pessoa
da familia (ambas as familias) a passar no vestibular e
consequentemente ter nivel superior. Esse passo de incentivo dos meus
pais e também de motivacdo foram cruciais para decisdo do curso e na
profissdo. Como qualquer jovem, surge a escolha da profisséo, do curso
de graduacgdo. Entdo fiz o meu primeiro vestibular para teologia no
Seminario da Prainha (ICRE), visto o contexto religioso, e o gosto em ler
a biblia e desde entdo desejar aprofundar-me melhor sobre os aspectos
teol6gicos. No mesmo ano (1996) prestei vestibular para Pedagogia tanto
na UFC como na Unifor; na federal fiquei na 22 fase por uma questdo e
havia passado na UNIFOR. Surgiu o dilema: como pagar? Papai ainda
estava na Jacalna, empresa de moveis, muito conhecida hoje, todavia
seu salario ndo dava para manter a familia de 05 membros e uma
faculdade particular. Mesmo assim resolvemos encarar o investimento e
fazer todo esforco para pagar a matricula e o valor das mensalidades.
Esse ano de 1996 o primeiro ano de faculdade foi complicado, nos
aguentamos apertando aqui, apertando ali e com o que eu ganhava na
escolinha ajudava. Surge entdo o crédito educativo, e com muita
perseveranca, inscrevi-me e foi contemplada com a bolsa, que hoje é o
ICS. Foi uma graca receber esse crédito, pois favoreceu-me a terminar os
quatro anos de Pedagogia com habilitagdo em administragédo escolar. Foi
uma trajetéria muito suada, de rendncias, de amizades, de vinculos, de
possibilidades nesse mundo de intelectuais.”

Aqui mais uma vez comparece na narrativa de Silvia a sua crenca na sorte,

a sua autorrepresentacao de pessoa sortuda:

“Outra conquista, foi em 97 quando conheci uma pessoa chamada Cleide
que compartilhou uma boa ideia, e na Pedagogia a gente tinha uma
forma muito legal de compartilhar os projetos, enfim, nossa turma era
generosa. Entdo ela disse: Silvia, olha isso aqui, vai ser muito bom pra ti,
era a venda de um titulo de capitalizacdo do Banco Real, eu disse, ndo
mulher, ndo quero saber disso agora ndo. Mas com toda sua
argumentacéo, comprei o titulo. (...)

E como as coisas de Deus sao perfeitas, tive a Graga de ser sorteada em
98 com o titulo de capitalizagdo, e ai a menina que ndo acreditava
nessas coisas foi agraciada no dia 7 de janeiro de 98 com um prémio de
27 mil e uns quebrados isso naquele tempo. Entdo esse ano foi um ano
de muitas coisas, foi um ano, assim, eu estava na Pedagogia, e fui me
estabelecendo dentro da faculdade que eu tinha escolhido, ganhei esse
prémio, comprei um carro (imagina sé vocé ir & concessionaria e comprar
um carro a vista, eu disse assim, s6 pode ser coisa de Deus, por isso que
eu ndo me desfago dele, porque digo que é vindo dos céus). (...) Além
desse prémio, casei em julho de 98, e fui construir planos a dois.
Continuei com a faculdade e com os trabalhos na escola, s6 que agora



sendo titular de uma sala de aula, haja vista que em 1996, tinha
concluido o pedagdgico e ja poderia ensinar. A conciliacdo do trabalho
com a faculdade foi bastante complicada, visto os trés expedientes
ocupados e assim gerar sobrecarga. Mas o esfor¢o e dedicacéo foram
mais fortes e impulsionaram o desejo de concluir o curso”.

Ha& momentos em que no relato de Silvia se evidencia a crenca de que para
vencer na vida se faz necesséario um forte ingrediente de determinacdo pessoal,
de aceitagcdo de desafios. Acima de tudo evidencia-se também uma personalidade

muito sensivel as criticas e aos juizos de valores que os outros possam fazer dela:

“Conclui o curso de Pedagogia em 2000, e ndo me esqueco desse fato.
Cursando a ultima disciplina de Educacdo de Jovens e Adultos, com o
professor Casimiro Campos, pessoa estudiosa, porém muito rigida, no
sentido de exigir estudo, entdo estavamos todos na sala e o assunto era
pauta dos trabalhos finais, como ninguém gostava muito dele, por ser
autoritario nesta disciplina, ficavamos todos comportados. Entdo peguei o
livro do meu trabalho e bem baixinho conversando com uma colega sobre
a monografia que a gente tinha que fazer, ele disse: Silvia, feche o livro
porque alfabetizar é possivel, isso na frente de todo mundo. Vocés néo
sabem como fiquei chateada, me senti desafiada. Respirei fundo e
pensei, espera ai que eu pego esse neguinho. Desse fato reflito que os
desafios que me colocam sou instigada a resolver, vou buscar a solucéo
positiva e também testar minhas possibilidades e potenciais. (...) Entdo
assim o desafio que me colocaram foi buscar e mostrar que ndo é aquilo,
na frente de todo mundo ele mandou eu calar a boca, e foi isso que eu
entendi, (...) Todas as aulas, gente, eu entrava muda e safa calada, eu s6
falava o que ele perguntava. Mas também fui a melhor aluna na turma
dele. Entdo esse fato fez com que acreditasse mais em meu potencial e
assim ele disse que eu deveria investir na pds-graduacdo. Eu disse
assim: ndo, professor, eu nem terminei a graduacéo. Ele disse que seria
uma Otima oportunidade, nada de perder tempo com especializacéo,
entdo orientou-me no tema e arranjou uma professora da Unifor que nédo
lembro o nome para ajudar a montar a bibliografia de estudo e o projeto.
Com todo esse apoio, incentivo, estudei alguns livros que ele me indicou
e que a professora também sugeriu e em setembro estaria participando
da selecdo de mestrado, mesmo sendo concludente em 11 de julho de
2000. Fui aprovada no mestrado e agradeco demais ao professor
Casimiro, por acreditar em mim, e fazer enxergar o longe. Primeiro o
desafio, depois a busca de perceber as mensagens, tudo que estudamos,
vivenciamos servira futuramente. Foi uma forma de olhar o horizonte, que
ate entdo eu estava olhando s6 ali no trabalho, na preocupacéo do ultimo
semestre. Ele foi muito importante pra mim por isso, porque ele me
conduziu para o horizonte que eu nem tinha perspectiva de ir, meu intuito
era terminar a faculdade arranjar um bom emprego, ter meus filhos, ter
minha vidinha. E ele foi esse divisor que possibilitou ter visdo de 4guia.

A experiéncia de Silvia no programa de mestrado em educacdo da UFC

aparece como um momento muito rico de sua formacdo, de desafios,



estranhamentos, revisdo de preconceitos e, acima de tudo, de um mergulho mais

z

aprofundado na reflexdo do que é ser professora da educacédo infantil,
principalmente porque a sua pesquisa enfocou o0 aspecto dos conflitos

interpessoais do professor da educacéao infantil na conducao de sua praxis:

“Quando passei no mestrado da UFC, tive outros desafios, encarar o
preconceito de ter vindo de uma escola particular, e muitos perguntavam
qguem tinha me indicado, entdo era a primeira coisa a resolver, que tinha
sido selecionada por varios elementos e ndo porque alguém indicou. (...).
Quando eu cheguei a UFC senti um contexto muito chocante, primeiro as
condi¢des fisicas de abandono, depois vocé vai vendo que o grau de
intelectualidade, de informacdo que os professores tém, sobressai
qualquer conceito de estrutura fisica, e que me deixou encantada pela
federal, a forma de dedicacé@o que os professores tinham pra o estudo e
isso eu incorporei, principalmente com a minha orientadora, (...). Entdo
eu fui pra um congresso em 2002 no Ponta mar, e conheci a professora
Isabel Galvdo da USP na palestra sobre conflitos interpessoais na
educacdo infantil, linha de pesquisa de seu mestrado ... Entdo apaixonei-
me por esse tema, e resolvi trocar o foco de pesquisa, e ler outros
autores como Wallon, Bactin para fundamentar meu trabalho. Para minha
felicidade minha orientadora foi a professora Fatima Sampaio que iniciou
as leituras e estudos comigo e se apaixonou pelo tema, e até hoje ela
pesquisa e se dedica a pesquisar esse assunto conflitos interpessoais na
educacdo infantil e a acdo mediadora das professoras.

(...) Essa escola Integral Nossa Sra. da Concei¢do teve e tem uma
referéncia muito importante na minha vida. Primeiro porque ela deu-me
condicbes de vivenciar as teorias da pedagogia, depois porque ela
possibilitou-me fazer o mestrado, flexibilidade de horéario, porque eu via a
angustia dos meus colegas de ndo ter tempo para estudar, nem
disponibilidade do trabalho, pessoas que estavam no estado e néo
tinham licenca. Eu tinha toda a disponibilidade, a minha diretora na época
de forma amigével reduziu a minha carga horaria. Essa escola nédo sai da
minha vida, até hoje cuido dela como posso, sou diretora pedagdgica
voluntaria, faco de tudo para que ela cresca e se torne mais ainda um
espaco de referéncia no bairro.”

Fica explicito e implicito no discurso de Silvia que suas concepcbes de
mundo tém um forte enraizamento nos valores familiares, principalmente no valor
atribuido a formacdo como sindnimo de ascensao social, nos valores da Igreja
Catdlica expressos através de varios posicionamentos em que ela atribui a Deus a
responsabilidade e o auxilio as suas conquistas, e na crengca no voluntariado
enquanto opgcao de participacdo na sociedade como forma de retribuicdo das
coisas boas que conquistou na vida, e que essas conquistas se associam a fatores

como sorte e determinacao.



Narrativa Il — Valeriana

Valeriana tem trés anos de experiéncia profissional na instituicdo
pesquisada, todavia tem uma experiéncia anterior no ambito da educacéo
profissional na qual fazia a supervisado de programas de treinamento de uma das
secretarias de governo do Estado do Ceara. E filha de um casal de professores,
nasceu e cresceu em Fortaleza e tem licenciatura em Pedagogia e especializacdo
em psicopedagogia pela Universidade Vale do Acaralu — UVA. Nao participou de
movimentos sociais, mas desde a adolescéncia esteve envolvida com trabalhos

sociais voluntarios da Igreja Catolica do seu bairro.

Valeriana é a Unica entrevistada que provém de um contexto familiar
diferenciado. Seus pais tém nivel superior e a escola é um elemento comum no

seu universo: é filha de professores:

“Eu nasci em 1979, sou filha de dois professores, um professor de
matematica e uma professora de portugués. Sou a filha do meio do casal
que sobreviveu, porque eu tive um irmdo mais velho que morreu novinho
aos dois meses vitima de infeccdo hospitalar e depois quando eu estava
com trés anos minha mae engravidou novamente e perdeu. Ela teve um
cancer de mama, fez uma mastectomia engravidou depois, mas perdeu o
bebé. Em 1982 aos trés anos foi 0 meu primeiro ano na escola e eu
tenho uma lembranca muito marcante desse primeiro ano na escola”.

Talvez por ter a escola e a educagéo tao presentes em sua vida, Valeriana

tem uma memdria muito viva do seu processo de formacéo desde a tenra idade:

“Engracado como os fatos me sdo bem claros e nitidos. Eu lembro das
brincadeiras, gostava de ir para escola e isso foi uma reflexdo muito boa
na minha vida, no primeiro ano escolar gostar de ir & escola. Em 1985
aos seis anos eu me alfabetizei e para mim foi uma maravilha descobrir
as letras, entdo eu passava a conseguir ler as frases, foi como se eu
tivesse saido da “cegueira” para comecar a descobrir o mundo e foi uma
fase muito legal na minha vida, essa fase da descoberta da leitura. Eu
lembro que na época alguns alunos s6 conseguiram comecar a ler no
final do ano, no primeiro semestre eu ja lia e ja tinha compreenséo e
aquilo me fazia muito bem por ndo mais precisar de um “tradutor”. Eu
lembro que antes, ainda pequena, quando eu comecava a “ver” as letras
eu ficava perguntando: pai me explica aquilo? M&e que nome é aquele?
E quando eu comecei a ndo mais pedir auxilio dos meus pais para ter
aqueles esclarecimentos, aquilo para mim foi uma grande vitéria”.



As brincadeiras refletiam o contexto escolar, o que certamente interferiu no
seu gosto pela educacao, tendo em vista que esse universo fazia parte do seu

processo de socializag&o:

“De 1986 a 1990, foi dos meus seis aos dez anos. Eu tinha uma vida
familiar bem tranquila, uma vida escolar também muito legal porque eu
estudava nessa escolinha que era no bairro do Carlito Pamplona, que era
mais conhecida como “Escola da Tia Débora” — Instituto Pedagdgico
Robert Kalley. Minha m&e trabalhava na escola como bibliotecaria e
professora e minha vida era la eu s6 ia para casa para dormir. Chegava
na escola as sete da manhd e saia oito da noite. At¢é as minhas
brincadeiras era brincar de escola e de professora. No periodo da tarde
quando a escola funciona s6 para o turno de primeira a quarta série, nés
pegavamos as salas de educacao infantil e famos brincar de professora,
entdo foi 0 meu primeiro contato com educacao entre sete e dez anos de
idade. A minha mée no planejamento na sala do professores e eu na sala
do maternal com os alunos brincando de professora. Entdo algumas
“provinhas” que ela tinha de pintura e colagem eu sempre pedia para
aplicar a prova com as criangas, foi 0 meu primeiro contato coma a
educacdo e eu comecei a gostar daquilo. Aquele primeiro momento ja me
encantou. Eu ndo sei se pelo fato de sempre ver minha mae fazer
planejamento, meu pai falando em prova e em trabalhos na escola eu me
interessava por aquilo, eu gostava daquilo. E foi muito legal essa minha
brincadeira e essa minha descoberta da educac¢édo brincando”.

O universo das brincadeiras e a vivéncia no contexto escolar se ampliaram
para outras esferas sociais como a igreja, o trabalho voluntario. Todavia, essas
atividades que Valeriana passou a experienciar tinham como fio condutor a
educacdo. Era como se constituissem o prolongamento de experiéncias familiares

fortemente marcadas pela presenca da educacao e do trabalho escolar:

“E também aos dez anos de idade eu tive outra descoberta que foi de um
grupo religioso que tinha proximo a minha casa. Era uma instituicdo
religiosa que fazia trabalho com criancas e com idosos e eu comecei a
conhecer mais, entdo dos meus onze anos até os catorze eu comecei a
participar daquela instituicdo como professora de refor¢o escolar para as
criancas. Eu me propus a ir para ajudar, quer dizer nada formal, eu
simplesmente via a necessidade daquelas criangas que estavam ali e por
entender um pouco de portugués e matemética de forma que facilitava a
conducdo das outras criancas, eu gostei muito da ideia e perguntei se
poderia ficar auxiliando naquele grupo. A diretora da instituicdo disse que
concordava, mas que realmente vocé vem por vontade propria porque eu
ndo tenho como lhe empregar e nem l|he pagar € um trabalho
extremamente por amor. Entdo eu comecei aos doze anos de idade a
ajudar as criancas desta instituicdo no reforco escolar. E ai dos doze aos
catorze anos eu me engajei no trabalho com idosos que também era
nesta mesma instituicdo, de manhé& eu estudava e & tarde ficava com as



criancas de uma até as trés e até aos dezessete trabalhando com os
idosos com o trabalho de laborterapia, onde os idosos faziam pintura,
bordado, entre outros trabalhos”.

H& momentos do relato de Valeriana em que se explicita de forma muito
clara a sua visao positiva sobre a questao da doacao aos outros, a solidariedade e
o voluntariado como formas de ser util, de participacao ativa no meio social, o que
a mesma define como “missédo de vida”. Inclusive, ela manifesta essa visdo até

mesmo no desejo de conciliar a referida missao com a escolha profissional:

“Nesse mesmo periodo eu também comecei a participar de trabalhos em
hospitais, orfanatos e asilos e uma das coisas que eu observava durante
as visitas era caréncia das pessoas por uma palavra amiga e de conforto.
Minha mée possuia uma pequena biblioteca em casa e comecei a levar
alguns livros para fazer contagéo de historias no hospital. Eu ficava muito
feliz em realizar aquela atividade, pois aqueles momentos eram de
extrema alegria para as criangas do hospital. A imagem que ficava era de
esperanca. Porque muitas vezes acontecia daquela crianca que a gente
leu a historinha para ela na semana passada ndo estava mais la
(falecimento). Em seguida eu comecei a identificar qual seria a minha
missdo de vida porque até aquele momento as atividades realizadas na
instituicdo filantrépica eram feitas nas horas de folga, por doacéo (amor),
para ajudar as pessoas que estavam precisando de amparo. Mas eu
queria que, além do prazer de ajudar outras pessoas, a minha profisséo
tivesse algo relacionado aquela situacdo. Na época fiquei na davida
sobre o que eu iria fazer profissionalmente: sera que eu vou ser
professora, serda que eu vou ser psic6loga? Eu gostava muito de
conversar e de orientar; muitas vezes eu ndo tinha orientacdo para mim
mesma, mas todo mundo que chegava procurando uma palavra de
conforto, eu sempre estava ali pronta para ajudar. Os meus primeiro
starts profissionais surgiram a partir dai”.

Uma gravidez precoce. Um fato que viria quebrar um pouco o ritmo do
processo de formac&o de Valeriana e trazer muitos conflitos familiares. Todavia,
tal fato acelerou o seu processo de escolha profissional que estava também ligado
ao seu precoce processo de amadurecimento devido aos problemas e tensdes

gue uma gravidez na adolescéncia traz:

“Em 1994, aos quinze anos eu tive uma mudanca radical na minha vida:
engravidei. Conheci um rapaz, ha época meu namorado, que é o pai do
meu filho. Aquela fase urea da garota que estuda se diverte e ajuda as
pessoas teve uma pausa, porque a noticia da gravidez foi um “estouro”
na minha familia. Ninguém jamais imaginou que eu, uma menina téo
cheia de conhecimentos, fosse ter uma gravidez precoce. A partir dai
comecei a ter muitos problemas com a minha mée e ainda hoje, depois
de quinze anos, ela ndo aceita bem a gravidez; é como se essa historia



ainda “martelasse” a cabeca dela. Infelizmente, desde aquela época o
nosso relacionamento ndo é tdo bom como eu gostaria que fosse. Ao
contrario do que eu pensava, o meu pai foi quem me deu mais apoio para
superar esse momento, alertando sobre a responsabilidade de ter um
filho e que isso ndo seria empecilho para que eu continuasse 0s meus
estudos. Ele falou que sempre estaria ao meu lado e o que dependesse
dele ele faria o que fosse possivel para me ajudar a superar esse
momento dificil. (...) No ano de 1996, retornei aos estudos para finalizar o
2° Grau, sem deixar apagar a chama de ser educadora, ficando mais
claro a cada ano que passava”.

E interessante notar que no trecho do relato em que Valeriana fala sobre a

sua decisdo em ser professora, ela também enfatiza uma representagdo social

z

gue € muito comum acerca do que é ser professor, aquela imagem de uma
profissdo desvalorizada, de baixa remuneracdo e que 0s pais, mesmo sendo
professores, ndo desejam essa profissao para seus filhos. Ao mesmo tempo,
também, fica implicito que Valeriana faz uma associacdo dessa escolha a sua

“missao de vida”, ou seja, se sacrificar em fung&o de servir aos outros:

“Era exatamente o0 que eu queria, apesar de escutar muito a minha mée
quando ela dizia que educagdo era para quem gostava e que o trabalho
do professor era desvalorizado e mal remunerado, ja que minha méae era
funcionéria pablica municipal, e presenciava os atrasos de salario, e ela
me bombardeava de questionamentos que me soavam como desespero
de mae que ndo queria o “pior’ para a filha. E eu sempre convicta de
minha escolha ndo me deixei abalar pelas adversidades da profissdo que
escolhera para mim”.

Valeriana evidencia em sua fala que se julga com uma grande capacidade
de abracar véarios desafios ao mesmo tempo e uma persisténcia bastante

acentuada em perseguir 0s seus ideais. Isso fica muito claro nesse depoimento:

“Aos 19 anos decidi fazer vestibular, mas me surgiu um grande
qguestionamento: qual universidade deveria optar? Procurei os horarios do
curso de Pedagogia na UECE e na UFC, mas nenhum dos horéarios me
era favoravel devido a situacéo de ter um filho e néo ter com quem deixa-
lo, haja vista minha mée também trabalhava e ndo podia parar sua vida
para cuidar do neto, além de que eu ndo queria abrir mdo do meu filho
bem como das atividades de que participava com as criancas e com 0s
idosos. Foi, entdo, que apareceu a oportunidade de prestar vestibular
para Universidade Vale do Acarad (UVA). O curso foi feito em regime
especial em que as aulas aconteciam nos finais de semana e diariamente
no periodo de férias. Quando comecei a participar das aulas, percebi que
havia um preconceito com relagdo a faculdade, que até aquele momento
eu desconhecia; algumas pessoas diziam que eu n&o faria um bom curso



de Pedagogia. E a realidade que eu presenciei me fez descobrir o motivo
das criticas: 80% dos alunos da sala de aula eram professores que
estavam fazendo o curso por imposi¢do da legislacdo que previa uma
data limite para que estes tivessem o certificado de nivel superior de
pedagogia. Eles se preocupavam tanto com a certificacdo que esqueciam
de dar atencdo aos ensinamento que eram repassados na sala de aula.
Todos os nossos professores, sem excecdo de nenhum, eram da UECE
e da UFC: Profa. Amelinha, Prof. Enéas Arraes, Profa. Angélica Russo,
Profa. Cristiane Arraes, entre outros, o que fortalecia a qualidade do que
nés aprendiamos. Assim, comecei a perceber que quem fazia a
qualidade do curso era o aluno. N&o adianta ter os melhores professores
e a melhor grade curricular se eu ndo tenho compromisso com a
aprendizagem. Eu faco o diferencial. Ndo me arrependi, em nenhum
momento, pela escolha da universidade. Conclui meu curso com uma
grande bagagem de aprendizagem”.

Uma marca muito clara das concep¢des de mundo subjacentes na narrativa
de Valeriana € o voluntariado, a disposi¢céo de ajudar, a solidariedade, a crenca de
gue o0 magistério deve ser encarado como uma missdo de vida, uma forma de
ajudar os outros. Fica implicita, no seu discurso, a crenca na solidariedade como
fator de transformacdo social. Sua autoimagem é bastante positiva, de uma

pessoa de forte presenca diante dos outros.

Narrativa Ill — Tiano

Tiano tem 13 anos de experiéncia na educacédo profissional. Toda sua
experiéncia profissional se deu na instituicdo pesquisada na qual foi monitor e
instrutor da area de informatica. No periodo em que era instrutor fez sua
graduacdo em Pedagogia e participou de uma sele¢éo tendo sido aprovado para
exercer 0 cargo de coordenador pedagdgico. No decorrer desta pesquisa, 0
mesmo foi promovido a gerente de uma das escolas de educagao profissional da
rede de escolas que compdem a referida instituicAo. Tem especializagdo em

gestao escolar e nunca participou de movimentos sociais.

Tiano provém de uma familia de origem muito humilde e viveu a fase de
formacé&o escolar com muitas dificuldades financeiras. O seu relato mescla o tempo
inteiro trabalho e formacé&o, pois desde muito cedo teve que trabalhar para garantir
0 seu proprio sustento:



“Eu nasci em 1977, morei no Mucuripe bairro praiano da capital Fortaleza,
meu avb era pescador e morava na faixa de praia onde hoje é a beira mar,
por desapropriacdo foram morar em outra localidade préxima a praia, local
que eu buscava muito para brincar. Aos quatro anos de idade comecei a
estudar e com a pouca lembranca que tenho, ainda lembro que passei um
periodo de adaptacdo, era um mundo novo pra mim. Meus dois primeiros
foram o Jardim | e Il, passei para a primeira série fundamental que
funcionava como se fosse uma alfabetizacéo, apés esses trés anos tive uma
mudanca de bairro e consequentemente da escola Hilza Diogo. Cheguei
para cursar a segunda série, onde eu ndo sabia ler ainda. Como era de se
esperar, tive uma dificuldade de leitura, pois estava em época de
alfabetizacéo”.

A alfabetizacdo de Tiano foi um processo traumatico, as suas memorias
enfatizam uma certa falta de preparacdo de seus professores para ajuda-lo na
superacao de suas dificuldades, bem como pela postura autoritaria e equivocada

que 0S mesmos assumiram para com ele:

“Nessa segunda série tive alguns “traumas”, tive uma professora que néo
me deixa esquecer, pois a mesma queria que eu lesse a todo custo,
nessa época eu olhava para as figuras e lia apenas o que via nas figuras
e 0 que vinha na minha imaginacao. Certo dia... levei um pux&o de orelha
dessa professora e ao chegar em casa, contei para meu pai, ho dia
seguinte foi tomar satisfacdo, foi nesse dia que vi ndo estar de todo
errado, senti-me apoiado, foi nesse dia que meu pai tomou a decisédo e
tirou-me da escola, o restante do ano fiquei em casa estudando com a
minha irma, a qual era muito paciente mas também me dava puxdes de
orelha. Enfim com muita dificuldade e custa dos puxfes de orelha,
chegou o dia em que descobri a leitura e lia tudo que via, foi nesse dia
gue recuperei um pouco o trauma da alfabetizagdo”.

O relato de Tiano explicita que a mudanca constante de escolas pode ter
sido um dos fatores de sua dificuldade, culminando, inclusive, numa repeténcia de

ano:

“O meu retorno as aulas foi para uma nova escol, o Educandario, foi la
onde tive uma professora maravilhosa que me deu toda assisténcia que
ndo havia tido na anterior, estudei 14 por dois anos. Concomitante ao meu
tempo de aprendizagem, a familia ndo andava bem, minha mae passava
por uma depresséo e iniciou-se um processo de separacdo dos meus
pais. Nesse periodo as crises financeiras passam a dificultar nossa
situacdo e volto a estudar no colégio Hilza Diogo para cursar a quarta
série, sempre fui incentivado pela minha mde para estudar. O lanche
dessa escola era algo importante para mim. No ano seguinte, voltei para
o Educandario novamente, minha vida escolar foi muito conturbada, pois
ja no ano seguinte fui estudar no Colégio Nossa Senhora de Lourdes
onde estudei até o 2° ano do 2° Grau, onde tive uma dificuldade em



idiomas e tive uma reprovacado e cursei novamente o 2° ano na mesma
escola.”

No trecho seguinte do relato, inico momento em que Tiano faz mencéo a

sua interacdo social no ambito escolar, sua fala é reveladora da importancia que

tem a aceitacdo dos outros em relac&do a si, para 0s seus processos de insercao

NOS grupos:

“Nesse ultimo ano foi muito marcante, pois eu era muito conhecido, fui
bem recebido pela nova turma, fui lider de sala, ganhamos todos os jogos
no interclasse, foi 0 ano onde eu me dediquei mais em idiomas, que era
meu ponto fraco, o restante do tempo era para cuidar da turma, para ir a
coordenacéo reclamar, lutar por algo melhor, ajudava aos colegas que
tinham dificuldade”.

Apesar do relato de Tiano ser revelador de que os pequenos negdécios no

ramo do comércio era algo extremamente presente em seu contexto de vida,

evidenciando em alguns momentos, inclusive, uma certa aptidao para isso, a area

de informética lhe despertou grande interesse, vindo depois a se constituir na area

de sua primeira experiéncia profissional fora do ambiente do negécio da familia:

“Anos noventa surgem o0s primeiros cursos de informética, algo
extremamente inacessivel para meu poder aquisitivo na época. Na escola
ficava s6 escutando as pessoas falar em computador. Nesse periodo
estudava pela manha e trabalhava a tarde em um mercantil junto com a
minha irma. Algum tempo depois, deixamos de trabalhar nesse mercantil
por um desentendimento de meu pai com minha irma e nos afastamos.
Tempo depois a pedido do pai, voltamos a trabalhar no mercantil
novamente onde ele dizia ser meu e da minha irma e nos convenceu a
recomecar. Colocamos o0 negdcio pra frente, cresceu e um nhovo
desentendimento da minha irma com meu pai, que resolvemos acabar
com o neg6cio. Ficamos sem renda e sem ter de onde tirar 0 nosso
sustento. Pouco tempo depois a gente aluga um ponto e coloca uma loja
de moveis novos e usados, eu continuava estudando pela manhd e
trabalhando a tarde, minha mde conseguia os fregueses e nds éramos 0s
vendedores. O negécio comecou a crescer e 0s clientes ja estavam
querendo coisas novas e foi quando a gente resolveu abrir firma e
mudamos para um prédio maior com o nome fantasia “loja de moéveis
novos e usados irmaos Saraiva”. O tempo passa e ja ndo sdo moveis
velhos, s6 novos, trabalhei por um certo tempo, até que um dia me
aborreci trabalhando com familia e sai da loja. Como o negdcio era dos
dois, sai e recebi dela uma certa quantia em dinheiro como se fosse a
minha indenizagdo. Com esse dinheiro eu fui fazer um curso de
informética, onde me dei superbem no curso e me identifiquei muito. O
restante do dinheiro foi comprado dois videogames e montei um pequeno
negdcio proximo a loja de minha irma, fui ganhando dinheiro com isso.



Ap6s um tempo recebi um convite para fazer uma sele¢do para a dominio
de informatica e fui trabalhar na Coelce, nesse ano eu fazia o 3° Ano do
2° Grau no Colégio Tiradentes e passei a trabalhar como digitador por
seis horas no periodo da tarde de janeiro de 1996 até janeiro de 1997".

Seu primeiro contato com o Departamento Regional do Ceara foi decisivo
para consolidar sua permanéncia como profissional da area de informatica, bem

como para despertar seu gosto pela docéncia e pela pedagogia:

“Conclui o ensino médio e estava sem trabalhar, fiquei em casa num
certo periodo, e uma colega chegou pra mim e disse, Tiano esta tendo
curso de programador de graca l& no Departamento Regional do Ceara,
eu corri e fui fazer a minha inscricdo. Chegando |4 ndo tinha mais vaga
para programador, mas tinha para operador de computador e a atendente
me perguntou: vocé quer? Eu disse quero, embora tendo ja um
embasamento em virtude do curso anterior e as experiéncias do trabalho,
resolvi fazer para aprimorar meus conhecimentos, e realmente foi nesse
curso onde eu ampliei meus horizontes, foi ali onde me destacava,
ajudava os colegas, em paralelo eu estudava no cursinho para tentar
vestibular, tentei duas vezes para geografia na UECE, uma vez para
informética na Unifor, nem podia pagar, mas tentei. O curso nho
Departamento Regional do Ceara era financiando pelo FAT, tinha o vale
transporte e um lanche bésico, durante o curso apareceu mais uma
oportunidade de trabalho na Dominio Informética, era mais um contrato
de 3 meses e chocou com o horario do curso. Procurei a coordenacéo
pedagdgica, informei da situagdo e conseguiram uma transferéncia para
outro horario, de forma que eu consegui permanecer no curso e
trabalhar. Esse periodo que vivi no curso foi um grande marco, assim
como o vale transporte o lanche, além disso foi onde eu adquiri uma
experiéncia muito maior e realmente aprendi a utilizar as ferramentas de
operacdo do computador, j& me sentia seguro e fui realmente
descobrindo gosto para ensinar os colegas, assim como a metodologia
dos professores me inspirava”.

Tiano também deixa transparecer em sua narrativa a crenca de ser detentor
de uma grande capacidade de superar obstaculos e limites. Acredita que valores
como a persisténcia, a forca de vontade e o esforco pessoal foram fundamentais
para a superacdo das adversidades no contexto familiar e das dificuldades de
aprendizagem. Nesta primeira parte do relato ndo explicita claramente seus valores
e convicgOes, mas implicitamente fica evidente a crenca nos estudos e no trabalho
como fatores de transformacédo e de promocgéao social. De um modo implicito, atribui

a esses fatores uma grande importancia para vencer na vida.

Narrativa IV — Maria



Maria trabalha ha oito anos na instituicdo pesquisada e tem como
experiéncias anteriores a docéncia na educacéao infantil, docéncia de educacéo
religiosa e de lingua portuguesa no ensino meédio e experiéncia como
alfabetizadora de adultos do MST na Escola Nordeste da Central Unica de
Trabalhadores — CUT, Projeto Flor de Mandacaru. E filha de agricultores e morou
no campo até os treze anos de idade, quando se mudou para uma cidade do
interior do Estado do Ceara para estudar. Nessa cidade estudou até o nivel
superior, onde se licenciou em Pedagogia. Tem especializacdo em formacao de
formadores pela Universidade Estadual do Ceara — UECE. Participou dos
movimentos da Igreja na Pastoral da Terra, foi vice-presidente do Sindicato dos

Trabalhadores Rurais de Tamboril - CE.

O relato da histéria de vida de Maria acrescenta diversos aspectos
diferentes dos de seus colegas anteriormente aqui analisados, principalmente no
gue tange aos processos de socializagcdo no campo e numa cidade de interior, as
particularidades de sua escolarizacdo, da constituicdo de uma familia de
agricultores que tem um numero elevado de filhos, as escolhas que os pais sédo
levados a fazer para educar seus filhos num contexto marcado pela auséncia de
oportunidades, os principios e valores que norteiam a educacdo e a convivéncia
familiar. Nesse trecho do relato de Maria esses fatores s&o evidenciados do seu

ponto de vista, suas percepcdes e sentimentos em relacdo a essa circunstancia:

“Meu nome é Maria. Eu venho de uma familia numerosa, |4 em casa nés
éramos 17 e se criaram 12 filhos. Meus pais eram analfabetos, néo
sabiam ler nem escrever, apenas desenhavam o nome. O meu pai era
agricultor. O pai e a mae tinham uma linha de pensamento que nos
orienta até hoje. A minha formacdo veio muito da filosofia religiosa,
lembro-me muito bem de algumas frases biblicas que minha usava para
nos ensinar os principios da dignidade humana, da igualdade e da
verdade.

Com o passar do tempo, a gente morava no interior, ndo tinhamos
escola. Ninguém frequentava a escola enquanto pequenos, mas na
medida em que foram aparecendo os projetos de alfabetizacdo das
prefeituras, minha mée tentava descobrir a casa de amigas que abrigava
a escola e acabou descobrindo a casa de uma amiga e nos colocou para
estudar 14. Dos doze filhos, teve dois irmdos que se destacaram,
mostraram-se mais interessados e habeis para estudar e sempre que
tinha uma chance minha mée investia mais nesses dois. Colocava eles



na escola particular e os demais ficavam nos projetos que iam
aparecendo. A vida de todos era de trabalho na rog¢a, mas eu sentia o
desejo de aprender mais. Olhava o caderno do meu irméo, via a escrita
dos algarismos romanos e pensava: Puxa vida, quando € que vou
escrever estes pauzinhos? Mas na medida em que o tempo passava,
cada vez mais ia se tornando mais dificil a vida de agricultores, pois
houve secas muito grandes.”

Nessa fase do relato, Maria traz a memdria o processo de migracdo do
campo para a cidade. Essa mudanca, conforme fica evidente na sua fala,
constituiu um marco na sua vida e na dos seus irmaos. Todavia, fica evidente
também que esse processo de mudanca provocou rupturas e conflitos, mas ao
mesmo tempo apontou para a perspectiva de novos horizontes. Para além da
mudanca espacial, sua fala explicita outras mudangas relacionadas as novas
dindmicas sociais, diferengas culturais e alteracdo de habitos no cotidiano,
mudancas que também ocorrem na esfera das relacfes interpessoais, além dos

rompimentos, distanciamentos e traumas decorrentes de situacdes desse tipo.

“Os irmdos mais velhos tiveram que ir tentar a vida em Sdo Paulo e
minha mde e meu pai resolveram se mudar para a cidade. Minha méae
tinha como propésito que todos nés fossemos para a escola. Entdo a
primeira vez que eu fui para uma escola de verdade, com cadeira, lousa,
salas, eu tinha treze anos. Os coleguinhas pequeninhos e eu bem
grandona, morrendo de vergonha. Eu era uma mocinha e sentia muita
vergonha de estar estudando no meio das criangas. Muito matuta
também, chorava de vergonha. Mas, no entanto, uma coisa eu trazia
fortemente. NGs tinhamos aquele habito de todos os domingos ir para a
reunido na comunidade. E isso me trazia grandes ensinamentos. Eu ndo
sabia ler nem escrever, mas se eu fosse para a igreja, eu tinha a
obrigacdo de decorar o evangelho e quando chegava em casa, eu tinha
de repetir para minha mae. A minha mae nos ensinava a interpretar o que
era que aquele evangelho tinha a ver com a nossa vida. Ela dizia: (eu
lembro como fosse hoje) — qual é a mensagem de vida que esse
evangelista fala através de Deus para ti? Ela dizia: O evangelho s6 tem
sentido pra vida da gente se a gente pde em prética. E isso era pesado
pra mim. Isso me dava uma consciéncia de procurar encontrar um
significado naquilo e ndo apenas ouvir por ouvir. Isso também eu levava
para a escola, procurava entender o significado de tudo que me
ensinavam. Entdo eu ndo tinha caderno, ndo tinha lapis, eu néo tinha
fardamento e dividia com minhas outras trés irmds o mesmo sapato
“conga”. O numero era diferente, os dedos ficavam enrolados dentro do
sapato, mas ndo tinha outro jeito.”

Maria relata a forma como se posicionava dentro da escola, como foi se

dando seu processo de socializacdo e de tomada de consciéncia do seu lugar e



papel naguele espaco e na estrutura social. Enfoca os aspectos ora especulativos,
ora cognitivos, que se iam construindo nas relacbes e interagdes sociais

estabelecidas naquele espaco:

“Minha mé&e sempre dava o jeito de nos manter na escola, pois acreditava
que aprendendo a ler e escrever a gente daria um rumo na nossa vida,
porque nao tinha mais jeito da gente voltar para trabalhar na terra. Nao
tinha mais casa pra morar |4, porque nds construimos em mutirdo uma
casa na cidade.

E assim eu ia levando a vida na escola. Tinha um Unico caderno pequeno
que era dividido com as outras irmas. Eu era questionadora, lembro que
a professora colocava frases pra gente copiar, e eu questionava o que
significava aquilo. Assim foi indo, pulei algumas séries pelo desempenho
que eu apresentava, até que cheguei a 52 série. Entéo eu sai do grupinho
pequeninho e fui para o colégio. L4 eu comecei a participar do grémio
estudantil, fortaleci minha participacdo nos grupos da igreja, fui lider do
grupo de jovens, coordenadora do coral da igreja e passei a me envolver
nos grupos de evangelizacéo e liturgia da igreja. Isso por volta de 1985,
pois em 1981 e 1982 nés chegamos a cidade. Aquela participacdo
nesses movimentos me dava a sensacéo de que eu agora interagia com
0 mundo, pois la no sertdo, uma casa ho meio da mata, a gente sO
interagia entre n6s mesmos.

A participagdo como presidente do grémio estudanti me deu a
oportunidade de estar a frente da organizacdo de varios movimentos,
pois eu comecara a desenvolver uma consciéncia sobre 0 meu processo
de excluséo, dai, eu comecava também a querer mudar algumas coisas
que pudessem me incluir na sociedade. Nos movimentos brigava pela
escola que eu queria que existisse. Eu comegava a questionar na escola
porque que eu ndo tinha livios nem caderno. Que escola é essa?
Algumas pessoas compravam livros e eu me questionava: por que eu
também nado posso ter um livro? Por que uns tém e outros ndo tém? Por
que eu ndo tenho acesso e outros tém? Eu via também que outros iguais
a mim eram inseridos aos poucos, isso foi me fortalecendo a esperanca
de que a coisa ndo ia permanecer daquele jeito e que cada vez mais eu
tinha que interagir com os grupos buscando aquilo que era direito meu,
para que 0s outros enxergassem isso, foi ai que eu entrei para o
movimento sindical, dada a caracteristca que eu tinha de ser
camponesa. Para entrar no movimento do sindicato rural, vocé tinha que
ser do campo, mesmo morando na cidade eu poderia me inscrever, eu
me inscrevi, e na primeira eleicdo eu consegui ser a vice-presidente. Ai
nés comecamos a fazer estudos sobre a realidade da juventude, os
sonhos da juventude por um mundo melhor, e eu sempre puxando essas
discussbes nessa perspectiva porque eu percebia que a gente precisava
fazer alguma coisa para mudar e era justamente a partir das discussdes,
quanto mais se reunia mais os grupos iam se multiplicando no municipio
ai uma coisa forte que bateu foi a necessidade de sobrevivéncia, e eu
tive que mudar para Sdo Paulo, eu deixei de estudar na sexta serie, abri
mao de tudo e fui-me embora”.

Maria prossegue seu relato descrevendo como se deu seu processo de

mudanca para Sao Paulo, o emprego conseguido numa metallUrgica, o processo



de estranhamento com aquele trabalho realizado e a decisdo tomada de que iria
ser professora. Relata, também, suas primeiras experiéncias como professora, a

paixao pela profissao:

“Fui para l& em 1986 e arrumei emprego em uma metallrgica, entrava as
5 da manhd e saia as 7 da noite entdo ndo consegui mais estudar. Abri
médo de tudo, e fiquei 14 ate o més de agosto de 1988, trabalhava
montando tomadas, s6 apertava parafuso o dia inteiro, (...) trabalho
automatizado. (...) S6 que o tempo foi passando e eu comecei a ver que
tudo aquilo estava me matando, ndo estava fazendo sentido para a
minha vida. Aquele dinheiro que eu estava ganhando néo ia fazer eu ser
aquilo que eu era l4& em Tamboril, mas resolvi aguentar mais. (...) fiquei
doente com alergia e resolvi voltar com a convic¢do de que ndo mais
voltaria para S&o Paulo. Vou estudar, fazer faculdade quero ser
professora, pois sentia a necessidade de ser aquilo que faltou para mim,
que era uma pessoa que me ensinasse quando tinha meus 6, 7 anos.
Resolvi que iria ajudar jovens daquela idade a ndo abandonarem os
estudos e nem ir para Sdo Paulo ou para a ro¢a tdo cedo como eu fui.
Entéo foi isso que me fascinou, todos nés somos capazes, mas eu nado
tive oportunidade, fui vitima desse sistema, da desigualdade social que
faz com que alguns tenham acesso a escola e outros ndo. Eu fui vitima
disso, entédo eu voltei e fui batalhar contra isso, ai voltei e mergulhei de
cabeca. Fiz o ensino fundamental e o ensino médio.i como eu era
coordenadora da pastoral, a professora Graca Farias me indicou e eu
peguei garotos de 15, 16 anos. As turmas de terceira, quarta e quinta
séries ate a oitava. Ai eu comecei a trabalhar varios temas. Na verdade
eu trazia a formacdo ensinada pela minha mae, que dizia, leia o
evangelho e interprete o que pode ser bom para sua vida. (...) Entdo
comecei a me apaixonar cada vez mais por aquilo que estava fazendo.
Depois que montei uma escolinha, eu passei a dar sentido a minha vida,
(...) me encontrei e comecei a construir caminhos”.

Maria revela um sentido muito pessoal para a sua atividade no magistério,
um compromisso com a educacdo enquanto oportunidade que deve abranger
todas as criangas e jovens. Declara que a sua deciséo de ser professora tem este
aspecto como o ponto decisivo. Essa mesma motivacdo aparece na continuidade
do seu relato como fator impulsionador para buscar o ensino superior, sua luta para

passar no vestibular, as dificuldades e a superacao dos obstaculos:

“Fui para Fortaleza com minha amiga e estudamos juntas para o
vestibular, ficamos na casa do padre e também amigo que nos deu o
maior apoio.

Prestei o vestibular da UECE, mas fiquei no primeiro lugar dos
classificaveis, e minha amiga passou, falei para meu irmao, que disse: se
vocés estudaram juntas e vocé ndo passou, entdo vocé é analfabeta. (...)
Tinha consciéncia de que eu ndo tinha sido alfabetizada devidamente,



pois minha caneta sempre foi a enxada, mas nédo desisti e prometi pra
mim mesma: no ano que vem presto novamente e passo.

(...) passei a estudar para o proximo vestibular, fiquei seis meses assim:
de manhd dava aula para meus alunos, a tarde ia para a turma da
alfabetizac&o e a noite ficava estudando sozinha. Quase desanimei, mas
em junho apareceu a oportunidade de fazer vestibular (...) era na minha
cidade e ndo precisava sair, (...) fiz o vestibular na FAEC e tirei o décimo
lugar e na UVA passei em primeiro lugar. Porém na UVA era pago e
como eu ndo era concursada na prefeitura ndo tinha direito a bolsa, mas
resolvi ficar na UVA que era na minha cidade mesmo e néo teria que
pagar passagem, tinha alimentacéo, pois, estava em minha casa e tentar
uma bolsa pela prefeitura.

Mas ainda tinha um problema, a prefeitura disse que s6 iria pagar a
escola para os 18 alunos concursados, os demais ndo teriam direito a
bolsa. Me juntei aos outros dezoito que ndo tinham direito a bolsa, pois
nossa turma era de 36 alunos, e fomos falar com o prefeito, pois todos ja
eram professores do municipio e mesmo ndo concursados estavam
compromissados com 0 ensino ho municipio, € a nosso ver tinhamos
direito também. Colocamos a situacdo e o prefeito me mandou calar a
boca que eu n&o tinha direito algum, entdo fomos a Sobral falar com o
reitor que recebeu apenas duas das dezoito pessoas e eu era uma das
duas.

Explicamos para o reitor 0 que acontecia e o reitor prometeu conversar
com o prefeito e ndo permitiu que nés acompanhassemos a conversa,
mas na segunda feira vimos que ndo estdvamos matriculados,
qguestionamos por que ndo poderiamos fazer parte desse curso de
pedagogia, responderam que era porque faziamos parte de outro partido
politico. Mesmo assim entramos ha sala, no final daquela semana
recebemos uma carta da reitoria que nosso grupo fazia parte daquele
curso, com os mesmos direitos dos demais. Comemoramos com o canto
de libertagdo, e entdo apo6s essa batalha comecei a tornar realidade tudo
0 que idealizava e vivia sonhando.”

NarrativaV — Francisca

Francisca tem 18 anos de experiéncia na instituicdo de educacao
profissional e tem como experiéncias anteriores a educacao de jovens e adultos e
a docéncia no curso de Pedagogia. E filha de um casal separado, nasceu e
cresceu em Fortaleza. Fez seu curso de Pedagogia na Universidade Federal do
Ceara — UFC e especializacdo em Educacdo a Distancia. Fez parte do Centro

Académico de Pedagogia e do Movimento Estudantil na década de 80.

O relato da histéria de vida de Francisca revela uma relagcdo familiar
bastante complexa, com varias dificuldades. Tinha o sonho de fazer o curso de
medicina, influenciada pela figura do pai, que era funcionario da Faculdade de

Medicina. A fase de sua escolarizacdo foi entrecortada de episédios como



mudanca de escola, participagdo no centro civico, interacdo com 0S grupos
organizados da escola, como é o caso da turma do handebol. Francisca constroi
uma analise muito interessante de como era seu posicionamento a frente de fatos
histéricos e sociais da época, como a ditadura militar, por exemplo. Ela revela uma
total falta de consciéncia acerca dos sentidos daquela trama histérica, coisa que
era muito comum entre os jovens na fase escolar, seja por forca da ideologia

dominante ou da coercao reinante naquele periodo:

“Entédo assim, la em casa a mamae era casada e o papai trabalhava na
universidade que era bem pertinho, ele era eletricista. Entdo até nove
anos (idade) a gente vivia muito bem, até quando o papai resolveu ir
embora sem dizer que tinha deixado a mamde, simplesmente n&o
apareceu mais. A questio era que a maméae semianalfabeta e néo tinha
emprego, o Juanior tinha um més de nascido, a Tania com quatro anos e
eu com oito anos mais ou menos, e como ele foi embora (...) passamos a
viver, a sobreviver af vai para casa de um, vai para casa de outro, vai ndo
sei para onde, fomos para o interior. (...) Depois voltamos pra Fortaleza
(...) a gente localizou o pai e ele disse bom, mas ndo vamos mais ficar
aqui no Porangabussu ndo, vou tirar uma casa pra vocés no Conjunto
José Walter, que era o nascimento desse conjunto, pra ficar bem distante
até né? E ai nés fomos pra l4, eu estudava na escola Felix de Azevedo,
(...) como eu vivia muito na faculdade, eu ia para as festas de finais de
ano, e a gente esperava pela festa de final de ano porque cada filho de
funcionério ganhava uma caixa de chocolate (...) eu j& queria ser médica
também, (...) e ela (mae) dizia: tem que estudar e eu estudava mesmo.
Sai do Felix de Azevedo e fui para |a, conjunto novo, (Conjunto Prefeito
José Walter) distante, era a terceira etapa sendo entregue e ai apareceu
a escola Polivalente Modelo de Fortaleza, entdo a mamée correu. A
gente passava assim dias e noites para conseguir a vaga da escola
Polivalente de Fortaleza, mas ela ficou insistindo e de tanto ela ficar eu
entrei 14 né! Al eu fiquei, a Tania ndo estudou, nds juntamos todos, a
vovo ia pra |4 e pra ca e nos passamos a viver... Hoje eu ndo sei como,
sinceramente ela vivia (mae) entrava numa casa saia da casa, ajudava a
fazer uma coisa, trazia um negdcio pra isso, parecia assim a galinha que
junta os seus filhos, traz a sua alimentacao dividia e a gente ia pra o lado,
ajudava na casa de tal, (...) e 0 pai sumido quando o pai se lembrava ele
trazia o dinheiro (...).

Quando sai do Polivalente eu vim aqui pro Castelo Branco aqui na ltaoca
(...) no Castelo Branco eu comecei a ficar perto da turma que jogava
handebol, eu ndo jogava coisa nenhuma, mas eu gostava muito e tinha
aquele pessoal e tudo (...) Mas, mesmo assim eu entrei no Centro
Civico, e no Centro Civico eu achava muito legal porque a turma do
Centro Civico era a turma do handebol. O ano era 1979 (...) eu me
lembro muito bem que me marcou, que a gente fazia umas poesias e no
dia la da apresentacdo nés fomos & pro Imparh que era outro nome,
Fundesp e la fomos apresentar um jogral e este jogral valorizava a
revolucdo de 64, rapaz ai eu fiquei assim, eu ndo entendia... como eu
tinha uma leitura muito boa e tinha uma voz consistente, e declamava
bem, era eu e a Lucinha. (...) o grupo, preparava outras coisas, e s era
no Centro Civico mesmo ( ..) datas comemorativas e a questdo da



revolugcdo que eu ndo entendia nada, coisa nenhuma, inclusive no tempo
como eu estudava saia do José Walter e ia pro Castelo Branco teve um
tempo que n&o deixavam a gente sair, eu me lembro muito bem, porque
0S comunistas estavam matando as criancas, e a mde ndo deixou eu
sair, faltei uma semana por conta disso. Acredito hoje que era um
movimento que tava nos embate e a gente ndo podia sair porque 0s
comunistas podiam matar e eu me lembro muito bem que ela dizia assim
ndo sai daqui que td havendo confusdo revolucdo e os comunistas véo
acabar pegando vocés.”

Ao concluir a educacédo bésica, Francisca entdo comega a pensar no
vestibular. Vem a tona novamente seu sonho de fazer o curso de medicina, porém
0 embasamento do 2° grau, na época profissionalizante, ndo daria condicdes para
a sua aprovacao. Entdo a opcéo pela Pedagogia surgiu por acaso, inconsciente,
apenas sob a influéncia de uma amiga. Francisca revela neste fragmento do seu
relato a sua insercdo no centro académico, o curriculo de Pedagogia como

momentos mais importantes da sua formacao e socializagao.

Seu relato leva a compreensao do seu processo de tomada de consciéncia
acerca do fenbmeno social através de sua inser¢do na luta do movimento
estudantil e da prépria énfase era dada a politizagdo no curriculo do curso de
Pedagogia. A fase de sua permanéncia no ensino superior foi marcada pela
presenca constante em todos 0s espacos criados e recriados no processo de luta
pela transformacgdo social situada a partir da educacdo e de outras bandeiras
empunhadas no referido movimento, o que da elementos de compreenséao acerca
de como € vivenciar, dentro de um movimento social, as especificidades do
periodo da juventude, o processo de desenvolvimento das concep¢des de mundo,
0S espacos socializatérios, as mudltiplas formas de se expressar e significar o

mundo que tomam forma nas produg¢des da cultura estudantil no ensino superior:

“(...) quando a gente terminou o terceiro ano a gente resolveu fazer
vestibular, a turma do jogo, eu queria medicina como sempre quis assim,
apaixonada ndo tinha outra coisa a ndo ser medicina, mas eu tinha
certeza também que eu ndo sabia de nada, ndo sabia fisica, quimica,
biologia, matemética, coisa nenhuma e assim no Castelo Branco eu fiz o
auxiliar administrativo, de administragcdo, e ndo tinha nada (...) como eu
queria medicina e eu ndo sabia nada, eu pensei assim eu vou terminar o
terceiro ano e vou arranjar dinheiro pra poder fazer um cursinho entdo
pra mim tanto faz fazer qualquer coisa, (...). Quando a gente foi fazer a
matricula, (...) Cleide, (...) que era a grande jogadora e tudo... que



ensinava os vizinhos, era muito dada com essas coisas, disse: Francisca,
vamos fazer para Pedagogia. Eu juro que eu ndo sabia o que era
Pedagogia, e s6 soube o que era pedagogia no dia da prova, na
realidade eu nem queria ser professora, eu detestava, nem queria fazer
esse negécio. (...) Al eu comecei na UFC, (...) e tive um choque muito
grande! Por qué? A minha primeira aula de filosofia foi com a professora
Rute Amorim que é a Rute da filosofia, que era maravilhosa, entdo foi a
professora Rute que me apresentou Paulo Freire, j& discutia Paulo Freire.
(...) Ai quando a Rute comecava a discutir, trabalhava muito com trabalho
de grupo. (...) foi bom porque esse grupo tinha um pessoal que j& tava
terminando (...) e nés fizemos o primeiro trabalho sobre conscientizacao,
eu nao tinha assim nocéo ainda porque eu sé vim conhecer Paulo Freire
por consciéncia na parte especifica, comecei a parte especifica ja em
outro movimento, mas la trabalhamos conscientiza¢do (...). Af fui me
ajustando de forma que depois do terceiro semestre, eu nao sabia nem o
que era, nem onde era a faculdade de Medicina, j& tinha me decidido
mesmo, ja tinha... e ai comecei a me envolver com o centro académico
que ja foi a primeira reabertura depois da ditadura (...) nos organizamos
na mesma turma e comecamos a nos organizar para abrir o Centro
Académico Paulo Freire. (...) entdo a gente se juntava mesmo, e quando
comecaram as reunibes a gente se legalizou enquanto Centro
Académico, a gente comecou a compreender todos 0s processos, 0S
professores davam assim, uma atencdo pra gente, sugeriam outras
leituras e a gente comecgou a conhecer Paulo Freire no corredor porque a
gente discutia a questdo do curriculo, entdo nés tinhamos o pessoal de
fundamento que trabalhava estrutura e funcionamento de ensino de 1°
grau com algumas pessoas, a gente chamava era de pessoal sem
fundamento porque ndo tinham sentido do que era escola. Do jeito da
escola, a estrutura da escola. (...) entdo comecdvamos a questionar a
estrutura e funcionamento... O Centro Académico ficou mais solido, mais
reconhecido, Paulo Freire veio para o nosso Centro Académico,
conheceu as pessoas, deu palestra e tudo entdo a gente ficou bem
famoso porque a gente também era estudiosa, tem esse detalhe também.
Eles tinham muito respeito por esse grupo que estava nesse movimento,
ele foi renovando e eu fui ficando na verdade quando eu me apaixono eu
fico mesmo, e eu fui ficando e n&do queria terminar o curso de pedagogia
porque tava ho movimento.”

Outra passagem da historia de vida de Francisca que evidencia o seu
processo de socializacdo e de construcao das suas visdes de mundo é quando ela

relata sobre as suas primeiras experiéncias profissionais como monitora, bolsista,

e mais tarde na luta pela implantagdo do entdo 2° grau em Ocara.

Os discursos e a pratica de Francisca mostram ndo apenas a importancia
do pertencimento a um movimento social organizado na estruturacdo de sua
identidade, mas também indicam o processo dessa construcdo. Os espacos de
sua atuacdo sao convergentes para um aprendizado que vai se consolidando,

baseando-se na vivéncia pessoal em acbes de luta social, aproximagcdo com



praticas de pesquisas de professores que através da educagdo militam na luta
exigente por um mundo melhor. A sua fala sobre o desenvolvimento do curriculo
do curso de pedagogia é reveladora também das concepc¢des que embasam a sua

pratica pedagdgica especifica:

“(...) ai em 85 eu fui bolsista de pesquisa. Eu lembro que nessa nossa
bolsa de pesquisa eu (...) registrei todas as coisas de fita de entrevistas,
fiz muitas viagens, participei de entrevistas do EDU Rural, educagéo do
meio rural, do qual o professor Jacques Therrien era um dos
organizadores. Entdo eu comecei a questionar porque eu conheci a
realidade do Ceard, Pernambuco era o Nordeste todo e eu tabulava os
questionarios, e eu ganhava ndo sei se era por producdo e eu tabulei
quase todos os questionarios do EDU Rural e ai uma coisa que chama
muito minha atencdo € que era a educacgdo rural como era, a sala de
aula, com eram os professores, estrutura de seriado o valor que tinham
essas pessoas de tentar fazer com que os meninos da localidade
aprendessem para mudar a realidade, eu fiquei assim bem maravilhada,
eu viajava...

(...), nessa histéria da pesquisa me aproximei um pouco da professora
Maria Nobre, (...) ela trabalhava com movimentos sociais de campo, ai
eu fiz a selecdo |a pra ser bolsista dela e foi & que quando eu j& tava
qguase me graduando, fui com ela pra Ocara, ela ia fazer as entrevistas e
a gente ia anotando as questfes. Nao entendia muito, mas passava a
compreender qual era o movimento da educagéo rural, com um tempo la
com a professora Maria Nobre eu fiquei assim muito ligada ao pessoal de
Ocara e o pessoal de Ocara me convidou pra ir pra la para ajudar a
organizar o ensino rural, eu disse topo, eu vou (..) eu participei
efetivamente no Movimento dos Professores dos Municipios do Interior,
eu ia pra Aracoiaba, eu ia pra Farias Brito, pra esses lugares assim (...)
Eu (...) tinha feito o concurso do municipio (Fortaleza) ai eu tive que para
assumir a prefeitura municipal de Fortaleza, ai como a gente tinha
acabado, o prefeito exigiu que fechasse o 2° Grau, (...), o prefeito
comecou a me perseguir na época... o prefeito de Aracoiaba porque
Ocara era distrito e ai comegou a me perseguir (...). A visdo de
enfrentamento nasceu na perspectiva da Pedagogia. Na realidade
quando a gente comecou eu tinha me esquecido de dizer, a gente teve
uma ajuda dentro da universidade e dos muros dela nés tivemos uma
educacdo paralela, algumas pessoas, alguns posicionamentos, alguns
professores nos ajudaram, o Ozir, a Rose Conti, ela trabalhava a
metodologia ela comegou no desenvolvimento da didatica na discusséo
da Didatica o que tava fluente a época a tendéncia era aquela tendéncia,
ndo era a critica social dos conteddos essa tendéncia ainda néo tinha
nascido, mas é criar revolucionarios, vocé tinha que fazer: a Progressista
(tendéncia) vocé tinha que enxergar a realidade através da escola, a
escola ensinava isso e pra isso vocé tinha que aliar o conteido sendo
gue a énfase era o do conhecimento da realidade, na perspectiva da
visdo do todo. Essa tarefa nds aprendemos na Pedagogia de desenvolver
a consciéncia critica, entdo a gente tinha muito disso mesmo. A gente
trabalhava no planejamento pedagdgico discutindo, 0 nosso primeiro
texto foi Uma Escola para o povo de Maria Tereza, entdo esse livro eu
tenho também da época disso, destrinchou “Uma escola para um povo” e
tinha outro que ensinava histéria e geografia que destrinchou de uma



forma tdo fantastica a disciplina, que a gente viu vida nova na didética,
através da didatica a gente entendeu o nosso papel de educador. A
dimensdo técnica, o plano de curso, vocé tinha que trabalhar duas
intencionalidades, o plano tinha que ser muito bem feito, que trabalhasse
a perspectiva do movimento, da consciéncia e vocé trabalhava o poder
fazer também, entdo a realidade ela era muito clara, era muito rigorosa, a
gente tinha, cada vez pra discutir um plano vocé passava uns quinze dias
porque tinha toda uma dimensdo do que era o papel da escola, do que
era o papel do professor, qual é o papel dos contetidos, papel dos alunos
que se queria, qual o tipo de mundo que a gente queria, acho que a
dimens&o maior comegava com a visdo de homem, visdo de sociedade, o
tipo de mundo, caracterizacdo de mundo que hoje esta, qual mundo
vislumbrado que a gente tinha e qual o nosso papel nesse mundo que
vinha a ser. (...) e a gente j4 fazia esse trabalho no centro académico que
nos ajudou porque ao mesmo tempo a gente tava na pratica lutando por
uma universidade para todos, uma universidade de qualidade (...) entdo
assim esses papéis eu ainda tenho, essa discusséo e vai consolidar. Eu
nasci na universidade, na pedagogia a gente toma consciéncia do
mundo.”

6.2 O Cotidiano da Escola de Educacao Profissional: os sentidos do
trabalho da Pedagogia

Para a andlise do sentido da atividade para o pedagogo, utilizam-se as
reflexdes de Leontiev (1978, p.101-142), conforme ja assinalado anteriormente
neste trabalho, para o qual, sob rela¢cdes sociais de dominacéo, o significado e o

sentido das a¢cbes podem separar-se, tornando-se alienadas.

Considerando este referencial, o trabalho do pedagogo sera alienado
guando seu sentido ndo corresponder ao significado dado pelo contetdo efetivo
dessa atividade previsto socialmente, isto é, quando o sentido pessoal do trabalho
separar-se de sua significacdo. Se o sentido do trabalho pedagdégico atribuido pelo
pedagogo que o realiza for apenas o de garantir sua sobrevivéncia, trabalhando sé
pelo salario e sem ter consciéncia de sua participagdo na producdo das
objetivacdes na perspectiva da genericidade, havera a cisdo com o significado
fixado socialmente. Esse significado é entendido como funcdo mediadora entre o
pedagogo e os instrumentos culturais que serdo apropriados e utilizados na sua
pratica, visando ampliar e sistematizar a compreensdo da realidade e possibilitar

objetivacbes em esferas néo cotidianas. Neste caso, o trabalho alienado do



pedagogo pode descaracterizar a pratica educativa na escola de educacéo

profissional.

De acordo com essa andlise, a natureza do trabalho pedagdgico deixa uma
significativa margem para a autonomia do pedagogo. Para exercer essa
autonomia, as condi¢des subjetivas — histéria de vida, formacdo, incluindo a

apropriacdo do significado de seu trabalho — apresentam-se como fundamentais.

Todavia, sabe-se que, dadas as relacbes sociais que se travam na
sociedade capitalista, as praticas sociais que superem em algum grau a alienacéo,
ai incluindo o trabalho pedagodgico, ndo dependem apenas das condices
subjetivas, identificadas aqui pela formacdo do professor, e que abrangem a
compreensdo dos objetivos de sua acdo na escola. Dependem, também, das
circunstancias ou das condic¢des efetivas do trabalho que fazem a mediacéo dessa

busca de relacdes mais conscientes.

O que incita, motiva 0 pedagogo a realizar seu trabalho ndo é totalmente
subjetivo (interesse, vocacdo, amor pelos alunos etc.), mas relaciona-se a
necessidade real instigadora da acao do pedagogo, captada por sua consciéncia e
ligada as condicbes materiais ou objetivas em que a atividade se efetiva. Essas
condicOes referem-se aos recursos fisicos das escolas, aos materiais didaticos, a
organizacao da escola em termos de planejamento, gestdo e possibilidades de
trocas de experiéncia, estudo coletivo, a duracdo da jornada de trabalho, ao tipo de
contrato de trabalho, ao salario etc. Quando essas condi¢des objetivas de trabalho
nao permitem que o pedagogo se realize como género humano, aprimorando-se e
desenvolvendo novas capacidades, conduzindo com autonomia suas acoes,
criando necessidades de outro nivel e possibilitando satisfazé-las, esse trabalho é
realizado na situacdo de alienac&do. Portanto, neste tOpico procuramos entender

gue sentidos os pedagogos atribuem a sua pratica.

Narrativa | — Silvia



Toda a experiéncia pedagoégica de Silvia havia sido construida na educacéao
infantil. Foi no Departamento Regional do Ceara que teve sua primeira experiéncia

com a educacéo profissional:

“Até entdo os meus olhos sempre estiveram voltados para educacéo
infantil (...)Porque a minha vida toda, vamos considerar 89-90 até 94,
toda foi em educacdo infantil entdo o meu contexto de coordenar creche,
de coordenar ensino fundamental, e coordenar a educac¢do infantil,
estava muito no sangue. Entdo essa transi¢do para educacao profissional
aconteceu em 2004 (...) quando no dia 12 de agosto eu j4 estava
preparando a minha defesa para apresentar dia 17 de agosto de 2004,
quando a supervisora do Nicleo de Educacéo para o Trabalho e Incluséo
Social - NETIS, Jailene me liga, Silvia, a gente ta querendo conversar
com vocé pra vocé assumir uma turma no dia 30 de agosto. Entdo
combinei em ir depois da minha defesa, dia 18/08/2004, conversamos,
combinei com ela o planejamento e com muita calma, tranquilissima,
comecei a primeira turma do NETIS dia 30 de agosto”.

Apds essa experiéncia como professora, Silvia teve a oportunidade de

trabalhar na supervisédo pedagodgica do Departamento Regional do Ceara:

“Depois Entdo conheci uma moca que tinha uma empresa que fazia
selecBes para empresas e convidou-me a participar de uma sele¢éo que
havia |4 para pedagogos. Fui resistente, disse que ndo tinha tempo,
estava coordenando uma creche, um monte de bebé e crianca de
educacdo infantil, que era instrutora de uma empresa de formacéo, disse
que ndo dava, ela insistiu e disse que eu fizesse, ndo tinha nada a
perder. Pensando bem, resolvi fazer a selecéo (...) e o resultado foi muito
positivo, com a colega Celiana, preenchemos as duas vagas solicitadas.
Foi assim que comecou o contexto da educacgdo profissional na minha
vida de forma mais efetiva, agora sendo supervisora pedagdgica dos
cursos de formacgdo do Departamento Regional do Ceard, que eu néo
tinha nada a ver com a historia, eu fui por uma acaso fazer a selecdo
também ndo sabia que era a empresa e por coincidéncia eu j4 estava
inserida como instrutora, e ai a supervisdo veio me dar uma nova
dimenséo do que seria uma escola de educagao profissional”.

O sentido explicitado por Silvia acerca do trabalho da Pedagogia na escola
de educacéo profissional parte de uma percepcédo da educacdo como fator de
promocdao da pessoa em situacao de vulnerabilidade social, o que por sinal € uma
visdo amplamente difundida no ndcleo do Departamento Regional do Ceara, que
lida com o publico de baixa inser¢do social, denominado antes de Unidade Movel
e depois passando a denominar-se de Nucleo de Educacdo para o Trabalho e

Inclusdo Social — NETIS. Portanto, o sentido da pedagogia, na visdo de Silvia,



seria garantir que o projeto pedagdgico se realizasse conforme os principios da

inclusao social:

“Eu sempre digo quem entra pelo NETIS, vé o contexto educacional de
uma forma, quem entra pela sede tem outra visdo, quem comecga pelo
NETIS, tem uma visdo mais ampliada, principalmente, a supervisdo que
cuida da formacdo daquele que ndo tem perspectiva, que vive em
vulnerabilidade social. Entrar na educacdo profissional foi um marco,
debrucar-me em uma nova concepcdo de escola, de educacdo e aos
poucos fui gostando, adaptando-me... passei o ano de 2003 todo
desempregada, ai quando foi 2004, esses presentes de Deus ha minha
vida”.

z

A fala de Silvia ndo é reveladora de como se constitui o trabalho do

pedagogo na conducao “da formacédo daquele que nao tem perspectiva, que vive

em vulnerabilidade social”, mas pelo que fala no trecho a seguir, fica implicito que

sua acdo se estrutura a partir das diversas situacdes pedagogicas em que realiza

a sua préatica, com destaque ao sentido de promover a reflexdo sobre a acéo

supervisora da educacéo profissional:

“Por isso, acredito que minha atuacdo como educadora se faz
diariamente, quando exerco acdo supervisora na Educacgdo Profissional,
diretora da escola de educacdo Fundamental e Infantil, professora de
IES, orientadora de monografias, tutora dos cursos de pedagogia EAD,
enfim, um olhar articulado que amplia-se e complementa-se com o fazer
pedagdégico de diversas dimensdes do saber. Portanto, acredito que o
papel da supervisdo é fundamental em todo processo de construcdo do
conhecimento, que ajuda os professores e toda comunidade escolar a
entender as reflexdes pedagdgicas, didaticas para Ed. Profissional, no
intuito de fazer uma formacdo consistente, de qualidade, flexibilidade
curricular, conteido articulado e significativo. Hoje com 5 anos nessa
escola, penso que o universo da supervisdo na educacdo profissional é
muito mais amplo do que a gente aprende na universidade, a acéo
supervisora tem inimeras fun¢bes, atividades e essa relagdo com o
saber pedagdgico se faz na pratica, principalmente com estudos e
formacdo continuada na propria empresa. Esse olhar amplo da acéo
supervisora na educacao profissional se justifica pelas especificidades da
instituicdo, formar para o exercicio da cidadania e do trabalho, e
atualmente melhorou quando a Legislagdo Nacional em Educacéo
legitimou esse tipo de ensino ".

Narrativa Il — Valeriana



A primeira aproximagdo de Valeriana com a educagao profissional nao foi
na escola em que se situa esta pesquisa, 0 que para a nossa investigacao torna-

se um fato interessante por permitir fazer comparacoes:

“No ano de 2000, tive muitas mudancas profissionais. Até entdo, eu
trabalhava somente com reforco escolar com criancas, quando recebi um
convite para trabalhar no Ipespe (Instituto de Pesquisa Social Politica e
Econbmica). (...) Nesse periodo eu comecei a perceber a necessidade de ir
em busca de uma especializacéo; e como ja havia uma afinidade com a &rea
de educacdo e um grande interesse pela psicologia, resolvi, entdo, fazer
Psicopedagogia Clinica Institucional. (...) Nesse mesmo ano, surgiu a
oportunidade de uma bolsa de iniciacé@o cientifica na Secretaria Estadual de
Ciéncia e Tecnologia. Meu primeiro trabalho realizado naquela secretaria foi
a construcdo dos indicadores de ciéncia e tecnologia do Estado, o que me
pareceu muito confuso naquele primeiro momento, pois ndo conseguia
enxergar nada de indicadores naquele trabalho. As informacdes estavam
soltas e desconexas. Além disso, a minha recepg¢do nao foi nada camarada,
pois a condicdo de estagiaria era ser um “faz-tudo”: digitacdo, tirar
fotocépias, entre outros. Isso me fazia repensar: “- Sera que passei muito
tempo estudando para se resumir a isso?” Foi a partir das digitacdes que
percebi que algumas informacdes ndo estavam adequadas para ser um
indicador de ciéncia e tecnologia”.

Fica evidente a postura de Valeriana quanto ao sentido daquilo que estava
fazendo, ou seja, demonstra uma atitude de ndo alienagdo e de questionamento
acerca dos motivos do seu trabalho. O desafio e a vontade de fazer um trabalho
diferenciado onde pudesse imprimir o seu potencial e os saberes construidos na

sua formacao ficam bastante evidenciados neste trecho:

“Fiz alguns questionamentos sobre a eficacia das informacdes e recebi a
seguinte pergunta como resposta: “Quem é vocé para dizer o que é certo
ou errado?”A partir deste momento me senti desafiada e disse para mim
mesma que iria mostrar quem eu era! Comecei, entdo, a fazer um
levantamento dos projetos, convénios, bolsas, APL’s, tudo que existia na
Secretaria por contra prdpria. Ja& na mudanca do novo governo que
assumira houve uma reestruturacdo nos setores da Secretaria e eu deixei
de trabalhar com o “povo de nariz empinado” para trabalhar na nova
célula chamada COTEC (Coordenadoria Técnica). Foi um momento de
grande crescimento profissional na Secitece, pois 0 novo coordenador
valorizava e incentivava muito o trabalho da equipe”.

A narrativa de Valeriana evidencia que nessa nova fase do seu trabalho
naquela organizacao ela encontrou espaco para a pratica dos saberes adquiridos

na Pedagogia:



“Nesse periodo tive véarias articulagbes com as universidades, CENTEC,
CVT, escolas técnicas, que me fizeram rever o meu papel de pedagoga.
Essas instituicbes sempre se reuniam para discutir e planejar acfes a
serem realizadas no Estado, mas sempre ocorriam divergéncias que
faziam o trabalho n&o desenvolver, e, consequentemente, as acdes
demoravam a serem implementadas. Percebi que o papel do pedagogo
na mediacdo dos grupos fazia com que a reunido acontecesse de
maneira assertiva fazendo fluir o planejamento”.

Nesta fala de Valeriana fica evidente a sentido que a mesma atribui a
Pedagogia como um modo correto de fazer as coisas para atingir resultados
satisfatorios. Vale destacar que dentro daquele espagco de atuacdo profissional
esse é o sentido possivel, haja vista que aquela organiza¢cédo néo lida diretamente
com a pratica pedagdgica de sala de aula. Isso confirma o que se disse na
introducdo deste topico acerca da necessidade real instigadora da acdo do
pedagogo, captada por sua consciéncia, todavia, também ligada as condicdes

materiais ou objetivas nas quais a atividade se efetiva:

“Assim foram oito anos de trabalho na Secitece, muitas conquistas,
aprendizagens e muitas experiéncias como pedagoga. Percebi que a
atuacdo desse tipo de profissional pode ser muito importante dentro de
qualquer segmento da educacéo, e isso ficou claro quando associei o
trabalho do pedagogo a elaboracdo, planejamento, mediacdo e entre
outras atividades relacionadas a sua atuagéo”.

O ingresso no Departamento Regional do Ceara evidencia a captacdo de

um sentido novo acerca do trabalho da Pedagogia naquele espaco:

“Em 2007, em mais uma mudanc¢a de governo, fiquei ha expectativa de
como seria esse ano, pois sempre que havia mudanga eles exoneravam
todos os cargos em comissdo para recontratd-los novamente. Existia um
fato importante nesse ano que era a saida dos gestores (secretério e
coordenador) que me ensinaram muito durante sua gestéo e que a partir
daquele ano ndo mais estariam |4. Enfim a noticia da demissdo chegou.
(...)- Foi entdo que vi no jornal a selecdo para supervisor pedagogico do
NETIS. Concorri, e para minha felicidade, fui aprovada. (...). Comecar a
trabalhar no NETIS, me proporcionou conhecer o Departamento Regional
do Ceard que até entdo eu ndo conhecia: um nucleo voltado para a
inclusdo social que, além de levar a profissionalizagcdo, proporcionava a
formacao cidada. Em relagéo ao trabalho do NETIS, percebi um trabalho
muito bem estruturado e com uma proposta de formacdo tanto
educacional como cidadd consistente. A pratica pedagdgica era
percebida no planejamento com os professores, no acompanhamento
das turmas e nos encontros que a superviséo fazia para subsidiar a acdo



do pedagogo. (..). Depois de ficar um ano no NETIS, apareceu a
oportunidade da sele¢do para USTP. E mais uma vez pensei sobre esse
novo desafio, que era voltar a trabalhar com o planejamento das ac¢ées
que estruturava toda a base educacional da instituicdo. Meu receio era de
estar tdo voltada para as a¢bes de planejamento e ndo ter mais tempo de
estar proximo dos professores, da supervisdo, enfim da execugdo como
um todo. Ao chegar na USTP, percebi que poderia estar, desde o
planejamento como no acompanhamento das atividades, sendo que isso
me motivou, pois sempre que participo do planejamento de uma atividade
gosto de ver o seu resultado e como ele se desenvolveu do inicio ao fim.
Fui algumas vezes questionada sobre a existéncia de muitos pedagogos
no Departamento Regional do Ceara, ja que 0s cursos sdo ministrados
por professores com formacBes especificas, e eles ndo entendiam o
porqué daquele “monte” de pedagogo em uma instituicdo de educacéo
profissional. E eu sempre respondia: como seriam diferentes as
instituicbes de educacdo profissional que investissem no potencial do
pedagogo. Muitas pessoas ndo tém a no¢cdo nem a compreensao de que
o pedagogo dentro da instituicdo de educacéo profissional tem a proposta
de ser um mediador, foi assim que eu me senti: mediadora das acbes”.

Evidencia-se na narrativa de Valeriana um sentido atribuido a Pedagogia de
reflexdo sobre a pratica pedagogica na medida em que a mesma reconhece que a
sua acdo se faz presente no pedagdgico na escola, na estruturacdo do trabalho
coletivo dos docentes, na organizagdo e reflexdo das estratégias para subsidiar a
pratica docente de modo que a escola ensine melhor. Mesmo nédo tecendo
consideracfes sobre o desdobramento dessas atividades na pratica, fica implicito
gue ha um espaco de reflexdo sobre o projeto pedagoégico da escola e ha um
enfoque bastante acentuado ao fato de a préatica educativa se voltar para um

modelo de “formacé&o cidada consistente”.

Narrativa Il — Tiano

Aqui Tiano narra seu ingresso no Departamento Regional do Ceara e
explicita o sentido do trabalho da Pedagogia de acordo com o que observava mais
diretamente na sala de aula, ou seja, a aplicacdo de métodos e procedimentos

para “ajudar as pessoas a aprenderem”:

“Tempos depois, fim de contrato, fim de curso, recebi um convite para
fazer uma selecdo para estagiario de monitor de informética no
Departamento Regional do Ceara. No resultado fiquei classificado, mas
ndo era o primeiro para a vaga, dias depois a pessoa que tinha entrado
desistiu e recebi uma ligacdo para assumir a vaga. Fui colocado na sala
da Escola Aberta de Informética que era tudo que eu queria e gostava.
Era um ambiente onde eu me senti o professor, poder ajudar as pessoas



a aprender. O interessante era que em tdo pouco tempo eu ja consegui
fazer explanacdes, tirar duvidas, corrigir exercicios e aplicar avaliagdes.
Concomitante a essa etapa de estagio, voltei a estudar cursinho, para
tentar vestibular. Em margo de 1998 fui contratado para ser monitor no
Departamento Regional do Ceard por prazo determinado e em 1999, o
contrato foi renovado, em 2000 o contrato ndo podia mais ser renovado e
fui contratado definitivamente. Nessa época ndo havia muitos instrutores
e na auséncia de algum eu assumia as salas de aula, pegava o
planejamento aplicava atividades, fazia explana¢®es e fui adquirindo um
jeito proprio de ensinar, haja vista as experiéncias na monitoria. Em
épocas de muitas demanda de curso no Departamento Regional do
Ceard, eu comecei a ministrar turmas completas, como do FAT, SEFAZ,
curso no Departamento Regional do Ceara da Aldeota e Internet para os
colaboradores no Departamento Regional do Ceara através dos recursos
humanos.”

Aqui se evidencia que o fato de nao ter sido aprovado na selecéo para
instrutor, deu a Tiano a consciéncia de que faltava algo, que seria necessario
buscar uma formacao para aquilo que ele se sentia atraido a fazer, ou seja, dar

aulas:

“Nesse interim participei de uma sele¢do para instrutor, mas, ndo fui
classificado, fiquei chateado, pois ja assumia turmas de uma certa
complexidade e tinha sido um dos primeiros instrutores no Departamento
Regional do Ceara. Mas isso ndo foi motivo para desistir e sim para me
sentir ainda mais desafiado e tentar outro processos seletivos que
viessem pela frente. Nesse periodo eu ja sentia a necessidade de uma
formacdo mais completa, uma caréncia do saber pedagdgico de modo
que apareceu um curso de pedagdgica na UVA proximo a minha casa,
tentei o vestibular e passei. Embora a faculdade ndo tivesse tanto
renome, mas eu tive uma turma muito boa, experiente e procurei também
inserir a minha experiéncia nos seminérios do curso. Em paralelo eu
participava no Departamento Regional do Cear4 de encontros ou
jornadas pedagdgicas e fui me identificando ainda mais com o ensinar e
também com a profissdo de professor, e mais ainda com o curso de
pedagogia.”

E expressivo 0 numero de trabalhos produzidos no Brasil e em outros
paises na area de formacdo docente que tem apontado a pratica reflexiva como
ingrediente que proporciona aos professores uma autoavaliagdo de crengas e
praticas pedagodgicas cotidianas, mudancas de postura percebidas em suas
histérias, em suas interacbes com os diversos campos do conhecimento, em
situacbes de problematizacdo promovidas no ato educativo e, em Ultima instancia,
pelas condi¢cdes sociais e histéricas que atravessam no exercicio da profissao.

Aqui neste trecho do relato de Tiano, tem-se a oportunidade de comprovar o



qguanto é significativa, numa experiéncia de formacao docente, a possibilidade de
reflexdo sobre a sua propria pratica. Importante destacar que se tratou de um
movimento de autorreflexdo que o proprio Tiano exercitou através de um exercicio
de associacdo direta da teoria estudada no seu curso de graduacdo em
Pedagogia com a sua propria pratica como docente na escola de educacgéo

profissional:

“Nesse auge eu ja compreendia os conceitos de competéncias, entendia
que a escola aberta era uma sala de aula e fui adentrando ainda mais
nos conceitos e aplicabilidade em sala de aula. No curso de pedagogia
as discussdes riquissimas e muito boas, pois tinha professores de alto
nivel, de escolas particulares, publicas e todas as contribuicbes faziam
com que o grupo pudesse crescer. Eu fui o inverso de algumas pessoas
que iniciaram na area pedagdgica e foram para a sala de aula, no meu
caso eu comecei na sala de aula e depois fui para a pedagogia.”

Nessa parte do relato é possivel identificar que Tiano construiu um sentido
novo acerca do sentido da Pedagogia e da sua importancia para a educacéo
profissional. A sua fala evidencia a relevancia de conhecimentos do campo da
sociologia, filosofia e politica educacional para a préatica na educacao profissional.
Como estes conhecimentos se constituem em fundamentos para a reflexdo sobre
a acdo pedagogica, pode-se perceber que Tiano atribui a isso um significado

importante para o sentido da Pedagogia:

“Nisso eu j& conseguia perceber a relevancia do pedagogo na escola de
educacdo profissional, uma vez que eu ia aliando os conhecimentos da
academia e a minha prética cotidiana. Na faculdade eu observava muito
as discussdes relevantes em relacé@o a escola publica, particular e sentia
a necessidade de também inserir da educacgdo profissional no contexto
dos debates. Lembro que foi na minha segunda disciplina do curso que
eu comecei a compreender as transforma¢des no mundo do trabalho na
disciplina de politica educacional e sociologia da educac¢éo, fundamentos
histdricos e filoséficos da educacédo e obter uma viséo de mundo.

Consegui me formar, logo em seguida j& busquei a especializacdo na
UFC em Informatica Educativa, aqui j& foi uma outra experiéncia mais
madura, um grupo de alto nivel e bastante experiéncia. Durante o curso
de especializacdo surgiu no Departamento Regional do Cear4d uma
oportunidade para fazer uma selecéo para supervisor pedagégico, pensei
"ndo passei para instrutor, agora vou passar logo direto para supervisor”,
estudei bastante e me preparei para a prova. Embora com adverséarios
fortes os quais ndo sabia que iam participar, enfrentei a selecdo. Dias
depois recebi uma ligagcdo me perguntando se eu queria receber uma
noticia boa, era a coordenadora da supervisdo pedagdgica informando
que eu havia sido aprovado na sele¢do. Logo que cheguei na supervisdo



participei do programa de desenvolvimento de educadores e continuei o
trabalho da supervisdo de uma forma muito segura, embora muita coisa
para ser aprendida ainda. Apés a promocgdo, casei, paguei a
especializacdo que estava com dificuldade para custear. A continuidade
do meu trabalho na supervisdo foi outro grande marco, de forma que eu
compreendia melhor o processo de educacdo e de que forma a
aprendizagem ocorre. Desde docente até a coordenagdo, ja
acompanhava as discussoes técnicas, inclusive de legislacao”.

Narrativa IV — Maria

Maria revela, o tempo todo, uma capacidade critica de perceber sua pratica,
construir juizos de valores sobre a mesma, analisar situacdes e se posicionar. Na
faculdade ela afirma o encontro e o gosto desenvolvidos pelas teorias,
principalmente de Paulo Freire, o que contribuiu, juntamente com a sua atuagao
em movimentos sindicais, para ser selecionada como alfabetizadora de adultos de
um assentamento de trabalhadores do Movimento dos Trabalhadores sem Terra —
MST, o que justifica a sua emoc¢éo ao falar sobre 0 método antropolégico de Paulo
Freire na ocasido do segundo semindrio de norteamento dos relatos das histérias

de vida:

“Na universidade comecei a questionar o papel da escola na sociedade e
percebi que o sistema em que vivemos fazia com que a escola
trabalhasse a favor dele, e me questionei concluindo que nem todos os
educadores, necessariamente deveriam pensar e agir daquela maneira e
que eu poderia fazer diferente (...) eu fazia as leituras de Paulo Freire, eu
me emocionava, entendi que quando estava no movimento social eu ndo
estava realizando nada, mas estava praticando o que esta a teoria de
Paulo Freire apontava, (...) ai percebi que nés educadoras poderiamos
contribuir para transformar esse mundo através da educacdo, n&o
somente através da educacdo, mas que ela é um espac¢o que contribui. A
universidade (...) me fez ver que o sentido de minha préatica estava nas
diversas leituras que faziamos, os diversos autores.

Terminei a universidade (...) Al comecei a pensar em vir para a capital,
embora com muita perda, pois fazia parte do movimento sindical, igreja e
de educadores de la, era uma etapa da vida muito gostosa e tive que
abrir m&o de um grupo muito bom. Ai vim para passar uns seis meses na
casa de minha cunhada, e acabei procurando o movimento sindical atras
de algum projeto de educac&o. Fui & Central Unica dos Trabalhadores —
CUT e encontrei o presidente, que fora militante junto comigo no Sertdo
de Inhamuns. Ele me ofereceu uma oportunidade no interior de Itapipoca,
e aceitamos, eu e minha amiga Karina, que passou a ser minha
concorrente (...) Como eu ja tinha experiéncia com movimento sindical, fui
escolhida para atuar em um assentamento chamado Macei6. L4, dei
prosseguimento ao meu sonho de continuar trabalhando com a educacéo
e l& comecei a perceber a diferenca entre a educacgdo basica urbana e a
educacdo de adultos no campo (...).”



Neste fragmento do relato, Maria descreve sua inser¢cdo no Departamento
Regional do Ceara e 0 que isso representou para ela em termos de afirmacéo do
seu trabalho como pedagoga. Duas questdes podem ser destacadas inicialmente
deste fragmento. A primeira diz respeito a um desejo de interferir mais diretamente
na formacao do aluno sendo docente, e a segunda no reconhecimento de que
essa contribuicdo também pode se dar através do planejamento junto ao
professor. Pode-se afirmar que a forma como Maria concebe a sua intervengéo
junto ao docente mostra mais uma das marcas do sentido que a mesma atribui ao

seu trabalho dentro do Departamento Regional do Ceara:

“Aparece entdo a selecdo do Departamento Regional do Cear4 e ai eu
comecei a estudar e discutir a educacao profissional. Quando eu comego
a ler, primeira leitura, algo de novo estava ali, que era a possibilidade de
inserir o sujeito em uma profissdo.

Enquanto na educacéo bésica eu acreditava que o ser humano é capaz
de transformar o mundo, na educacao profissional também se confirmava
isso, fazendo que os profissionais tivessem mais conhecimento dentro da
profissdo que estava escolhendo.

Em algum momento fiquei no conflito entre ser pedagoga e ensinar uma
profissdo, ser docente. Mas conclui que o ensino profissional s6
contribuia para melhoria desse ponto de vista. Nos contatos com
professores, profissionais e alunos conclui que sé somava a minha
condicdo de pedagoga junto com aqueles professores. Eu poderia incluir
outros fundamentos nas praticas dos docentes, pensar coletivamente
outras possibilidades, além de ensinar uma profissdo. No cotidiano, vou
me encontrando mais e mais como pedagoga, eu lido melhor com o meu
papel de educadora no momento que estou debatendo com os outros
professores e alunos do Departamento Regional do Ceard, e nesse
momento tanto o pedagogo como os alunos e professores tem
crescimento e aprendizado.”

NarrativaV — Francisca

Este fragmento de fala da Francisca coloca em evidéncia varios fenbmenos
importantes. Em primeiro lugar, os saberes adquiridos na formagé&o e na interacao
Nnos movimentos sociais sao realmente usados no contexto de sua profisséo e da
sala de aula. Fica também evidente 0 uso de seus conhecimentos pessoais e de

um saber fazer personalizado, mesmo quando atua num programa pré-formatado

como era o Tele-Ensino, com 0s seus programas e manuais didaticos pré-prontos.



O sentido da Pedagogia se refere a capacidade de organizar o processo educativo

e de explicitar sua finalidade.

Ao dizer “a gente tinha a dindAmica do fazer”, Francisca esta se reportando
ao espaco de autonomia do professor enquanto aquela capacidade e vontade de
se ter um projeto, uma ideia e desenvolver essa ideia. No chdo concreto da sala
de aula o professor tem a liberdade de desenvolver aquele pensamento, aquela
metodologia, aquela forma de fazer. Claro que isso se restringe aos limites da sala

de aula, no ambito escolar como um todo, onde ha outras determinacdes.

“ (...) mas eu voltei assumi a prefeitura fui ser orientadora de
aprendizagem em Fortaleza. Me lotei no conjunto José Walter, meu
bairro, do sistema TVC, entdo quando eu fui pro sistema eu fiquei muito
feliz porque eu fiz a selecéo e fiquei I& com uma turma muito boa com a
Angela Linhares, com o Tadeu que ja era da TVC, a gente que ja tinha
outros horizontes entdo a gente comegou a fazer.... Era o Telensino, (...)
o sistema de TV foi muito bom para mim, porque ele vislumbrava essa
mesma questdo, o sistema ele tinha uma proposta pedagdgica muito
consistente que vislumbrava também a formacdo da cidadania, a
consciéncia das pessoas, 0s textos eram bons, depois o governo
massificou, ficou muito ruim, mas a gente tinha a dindmica do fazer, que
acima de tudo possibilitava aos alunos se reunir em grupos, questionar...
sendo era o conteldo pelo contetdo (...)."

Além disso, sua fala evidencia a natureza social do saber profissional,
constatado através dos detalhes que Francisca vai fornecendo acerca das
concepcbes e modos de fazer provenientes de lugares sociais anteriores ao

ingresso propriamente dito na docéncia.

“(...) assim como a gente tava trabalhando com uma professora que tava
na discussdo das tendéncias pedagdgicas, que eram pautadas em uma
das acdes do Paulo Freire, entdo a gente comecou a desenvolver ndo sé
no estagio, j4 voltado pra um tipo de educagdo que era mais reflexivo,
mas procurava ver essa Vvisdo de mundo na perspectiva de sua
transformacdo. Ai quando eu fui pra o sistema de TV, a (...) era mais ou
menos isso, também ensinar o estudante a ler, a enxergar a realidade.
(...) agora era tudo trabalhado de uma forma de organizacdo que
privilegiava também a disciplina, nds tinhamos a emisséo, a percepcéo, o
desenvolvimento e o aprofundamento de exercicios e a finalizacéo.
Entdo a gente enquanto professor tinha que fazer tudo no tempo certo
(...) @ minha primeira turma foi a melhor turma que eu tive no sentido de
que ficamos juntos, aprendemos juntos e o resultado disso € que tem
estudante hoje que é professor da UECE.



Eu acho que foi a experiéncia mais consistente que me ensinou a ser
professora, a gente (...) aprendeu mesmo a prética de ser professor, (...)
nés tinhamos quatro aulas, por exemplo, por dia a gente ficava mais, a
gente chegava cedo, a gente ficava no sdbado, o cumprimento da tarefa
ele ficou muito mais abrangente porque a preocupacdo realmente era
com a aprendizagem. Entdo tive que aprender porque essa relacdo era
muito mais direta. As concep¢des que eu tinha de homem, de mundo, de
sociedade elas estavam ali, estavam muito postas porque o tipo de
conteldo a metodologia que estava servindo para confirmar o tipo de
homem que a gente queria formar entdo assim, quem teve a experiéncia
com o sistema antes do governo massificar, a gente percebe que os
alunos do sistema tinham uma disciplina, eles sabiam se expressar, eles
ndo eram qualquer estudante, entdo tinha essa dimenséo.”

Fica evidenciado, também, na fala de Francisca, que os valores, as opcdes
e 0s sentidos impressos a prética, provém, de certo modo, da confluéncia entre
varios fatores da histéria de vida individual, da participacdo na dinamica social, da
instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao, entre

outros fatores de socializagao:

“Dentro do sistema de TV o professor que ndo deve ser aquele
pastorador da sala de aula, porque nds tinhamos isso, sentava, passava
e “bora” menino, calado comecou a emissédo, faz ai a tarefa de vocés e
ele ja tinha o manual de apoio e o caderno de atividades todo respondido
do ano anterior ele ficava sentadinho e esperava a outra emissdo vamos
pra proxima, entdo essa postura, esse tipo de projeto construido no
sistema ele ndo funcionou. Na medida em que a gente tihha essa
concepcgdo (concepcgao critica de educacéo), essa turma especialmente
foi uma turma privilegiada, nés tivemos pessoas que fizeram parte do
grupo, pessoas interessantes como a Angela Linhares que faz parte do
grupo, comecou no sistema de TV ja tinha outras experiéncias mais
comecou ho sistema de TV, nds tinhamos um grupo que a gente passou
a se encontrar e passou a estudar, ndo s6 a dindmica do sistema de TV,
com essa dimensdo que a gente tinha a gente fez a metodologia valer
para aprender que tipo de homem se quer formar, essa metodologia foi
s6 um instrumento porque a concepg¢éao tava consolidada. Claro que para
essa proposta do sistema foi mais facil porque o conteddo ja fazia uma
andlise da realidade, a forma de exigir as atividades para se resolver a
situagdo-problema também permitia que a gente se estendesse dentro
dessa perspectiva. Entdo assim nessa perspectiva 0 que a gente tem
claro, isso a gente ja na teoria a gente ja vé isso, se tem claro o tipo de
homem que se quer formar, os instrumentos, as metodologias vao de
encontro a sua intencionalidade, entdo a gente tinha muito claro isso,
tinha sido ajudado pela teoria da faculdade, e com a proposta do sistema
a gente vislumbrou este caminho (...) que se consolidou dentro desta
pratica. E claro que se eu no tivesse essa concepgao, eu ia ser aquele
professor que ia ficar sentado na porta da sala pastorando os alunos e
dando gragas a Deus faltar energia. (..) E essa perspectiva da
consciéncia do processo de educagdo como um processo intencional e
autbnomo e o papel do professor nessa conducdo a gente aprendeu
realmente na pedagogia. Na Pedagogia da UFC com um grupo de



professores nessa tendéncia, nessa discussdo, a gente agradece aos
muros e aos projetos da UFC.

(...) Porque foi na Universidade que eu nasci, era totalmente alienada
como eu disse antes. E o ambiente da universidade, embora que o
projeto da universidade ndo ta muito claro porque nds temos 0s muros,
0s sabados e os domingos, 0s encontros de pedagogia, os estudos
individualizados, essa coisa toda naquele periodo a gente tinha e o grupo
maior da turma, tinhamos policia federal 1a, tinhamos outras pessoas
mais a grande parte do grupo que também fazia parte do Centro
Académico, que também fazia parte de outros movimentos, consolidou
essa compreensao ndo era s6 um ou outro, era um grupo muito grande.”

6.3 Os Significados Implicitos e Explicitos da Educacdo Profissional na
Perspectiva dos Pedagogos

O significado da educacéo profissional captado nas praticas sociais tem
revelado um descompasso conceitual entre sua representacdo tedrica e a pratica
implementada no ambito das instituicbes que lidam com essa modalidade
educativa. Quando se analisa esse conceito do ponto de vista da abordagem que
aparece na legislacdo educacional e do ponto de vista de vista do que muitas
instituicdes que lidam com essa modalidade educativa colocam em prética fica

nitido o referido descompasso.

A abordagem do conceito de educacao profissional e tecnoldgica aparece
nos textos legais baseada nos fundamentos historico-ontolégicos. Esse
embasamento aponta para uma perspectiva de formacdo do ser humano na sua
integralidade fisica, mental, cultural, politica, cientifico-tecnolégica e apresenta

uma relacéao intrinseca com o mundo do trabalho.

Nas praticas sociais que se exercitam no interior das instituicbes de
educacdo profissional € comum o exercicio de um projeto de formacao
subordinado aos interesses imediatos do mercado, no qual a aprendizagem se
restringe a um mero treinamento para a realizacdo de tarefas especificas. E

possivel, pois, demarcar aqui dois sentidos distintos da pedagogia do trabalho.



Assim, considerando as diferentes representacfes tedricas da pedagogia
do trabalho e das praticas de formacdo, nesta sessdo busca-se desvendar o
significado da educacéo profissional para os pedagogos entrevistados.

Conforme analisado no capitulo VII, parte-se da premissa de que o
significado do trabalho do pedagogo na Escola de Educacdo Profissional é
formado pela finalidade da atividade de coordenar o trabalho docente junto ao
professor, isto €, pelo seu objetivo e pelo contetdo concreto efetivado através das
acoes realizadas conscientemente pelo pedagogo. Entende-se que esse trabalho
gue o pedagogo realiza esta condicionado pelas condicGes reais e objetivas do
local em que trabalha, pelas determinacfes sociais que interferem na sua pratica
e por outros aspectos referentes aos modos como os sujeitos se conduzem no
cotidiano escolar. Esses modos de conducao/atuacao no cotidiano, por sua vez,
estdo perpassados por varios fatores, que vao desde os processos de
socializacdo e a histéria de vida individual de cada um, até a dinamica da

instituic&o escolar, suas pressdes e constrangimentos sobre 0s sujeitos.

Narrativa | — Silvia

O significado que Silvia atribui a educagéo profissional se relaciona com o
sentido do trabalho da Pedagogia, explicitado na sua fala anterior, coincide com a
visdo apontada acerca da educacdo enquanto fator de promocao social das

pessoas e de mudanca de vida:

“Esse novo contexto de profissionalizacdo de capacitacdo pra mim foi
muito legal, foi uma escola de vida, pois acreditava que tudo aquilo que
faziamos, poderia ajudar a juventude, os adultos e assim mudar um
pouco aquela realidade. Essa mudanca na minha vida foi muito
importante até que um momento desses me deu nostalgia pela forma que
a gente enxerga o mundo; a Francisca dizia assim, eu vivia dentro de
uma Kombi e tinha contato com os menos favorecidos, entdo o contexto
do NETIS, pra mim entender o que era educacdo Profissional era muito
importante, pra mim entender o que hoje a gente faz de fato, qual o
significado da educacdo profissional pra mudanca de vida ndo sé de
ocupacdo, de uma profissdo na vida daquela pessoa, mas de um
contexto principal, que o leve a pensar.”

Narrativa Il — Valeriana



Valeriana apresenta um significado para a educacdo profissional que
coincide com uma concepc¢ao de formac¢&do mais ampla do que aquelas que visam
apenas o treinamento para o mercado de trabalho, apontando para a questéo da

cidadania e da esperanca de ir além:

“(...) Dizer hoje que fago parte do Departamento Regional do Ceard e
conseguir falar o que é esta proposta de educac¢do profissional tanto
estando no NETIS como na USTP, isso para mim é claro. O objetivo da
instituicdo, da formacéo do cidaddo trabalhador, da educacao profissional
ndo voltada tdo somente para a vida profissional em si, mas também para
o regate do cidaddo onde ele adquire a esperanca e a perspectiva de que
ele pode ir muito além”.

Narrativa Ill — Tiano
Na fala de Tiano ele transfere para a educagéo profissional aguele mesmo
significado atribuido ao seu processo de formacdo, ou seja, a educacdo como

possibilidade de vencer na vida, de transformar a vida em algo melhor:

“Sentia-me como um ator para colaborar com as pessoas na busca de
um novo rumo ha vida dos sujeitos, a supervisdo teve um importante
papel no desenvolvimento do trabalho pedagdgico que desenvolvia, uma
vez que fui aluno, instrutor e agora supervisor, foi onde me encontrei com
a pedagogia e a educagdo que transforma a vida das pessoas. Posso
disser que a propria educacao profissional mudou o rumo da minha vida
e me fez acreditar na importancia do trabalho do pedagogo na escola de
educacdo profissional, desde o pensar da acdo, passando pelo
planejamento, replanejamento e acompanhamento e avaliacéo, dentro de
uma perspectiva de uma visdo sistémica do processo de ensino e
aprendizagem”.

Narrativa IV — Maria

Ao falar sobre a educacéo profissional, os sentidos que encontra em sua
pratica, Maria remete a uma visdo de que a educacédo profissional deve ampliar a
capacidade de compreenséo do trabalhador para que ele se situe no mundo e
possa “ressignificar, reinventar, (...) se transformar e transformar seu mundo”.
Explicita que a origem desse seu entendimento se deu a partir de sua insergao nas
praticas sociais, as relacdes que vai estabelecendo entre os fundamentos

apreendidos em sua formacao e nos proprios movimentos sociais:



“A educacdo profissional deve educar o cidaddo a partir das suas
aptiddes. Fornecer possibilidades para que este trabalhador possa
construir seu caminhar. E neste caminhar va se descobrindo como sujeito
capaz de compreender as situacBes reais de trabalho e ir se tornando
cada vez mais humano, pois este passa a operar com as suas proprias
possibilidades e na medida em que vai se percebendo vai significando
sua vida, sua realidade e seu mundo. Todo esse processo ndo acontece
do nada. A educacéo profissional por si sé ndo tem significado se néo for
pela intervencdo dos sujeitos que aos poucos vdo compreendendo as
contradicbes do mundo capitalista e estes sujeitos movidos pela sua
subjetividade e necessidade, véo a partir da sua compreensdo de mundo
ressignificar, reinventar, porém se transformar e transformar seu mundo.
E esse o verdadeiro significado da educagéo profissional. Toda a minha
vida de movimento social me deu uma base para compreender essas
questbes de forma critica. Nunca aceitei a idéia de que alguém é pobre
porque quer. Todo ser humano é dotado de saberes e capacidades de
dinamizar o que esta ao seu alcance. Além de compreender o mundo
dessa forma encontrei na minha faculdade de pedagogia leituras de
autores que fortaleciam mais ainda esta ideia de que as pessoas sao
capazes e é (...) nesse meio aqui onde se concretiza o papel nosso como
pedagogo e o significado da educacéo profissional.

Em nenhum momento tive capacidade de compreender esse mundo
numa visdo isolada. Sempre busquei nas rela¢gdes com os grupos sociais,
no cotidiano de acompanhamento dos alunos nos cursos de
capacitacdes, nas diversas semanas pedagdgicas que a propria escola
de educacgdo profissional promove, na fundamentacdo das ciéncias
humanas: (Filosofia, Sociologia, Psicologia) ajuda para entender o
comportamento humano e o potencial que cada sujeito traz consigo.

A propria filosofia da escola de educacao profissional na qual trabalho me
possibilita construir significados no dia-a-dia de sala de aula partindo do
pressuposto de que tipo de homem se pretende formar, para atuar em
que tipo de sociedade. Partindo dessa premissa posso dizer que todo o
fazer didatico pedagdgico dessa escola se tornou pra mim uma questdo
ética e que traz uma grande missdo para com o coletivo de professores

().

Narrativa V — Francisca

O significado manifesto por Francisca sobre o que é educacéo profissional
se revela nas diversas argumentacOes que ela utiliza para defender seus “pontos
de vista” sobre a incluséo social das pessoas, 0s conceitos que embasam a
pratica, a forma através da qual essa pratica deve ser conduzida, o papel dos
pedagogos na escola de educacéo profissional e na ocupacao de espacos que sO
eles dominam.

Fica evidenciado também que o significado que Francisca atribui a
educacao se relaciona a um processo de conscientizacdo e de humanizacéo,

embasada, portanto, no referencial da pedagogia histérico-critica.



Neste fragmento, ela comenta sobre seu ingresso no Departamento

Regional do Ceara, as descobertas e construcdo de sentido pessoal acerca de

suas praticas:

“Al a gente veio aqui fez a inscricao, (...) fiz a prova fui para a entrevista,
nao fui selecionada (...) ai com um ano e pouco eu recebi um telefonema
pra vir depois pra uma entrevista aqui e a entrevista era pra um lugar
mais interessante, era na Unidade Mdvel. (...) trabalhar com comunidade.
Na chegada tem um momento de adaptacdo de conhecimento do
ambiente de trabalho para depois vocé ir aos poucos conquistando o seu
espaco, tinham as coisas muito organizadas, inicialmente eu ndo gostei
muito achei as coisas muito mecénicas, vocé faz tal e tal, vocé vai l4 e vé
se o0 pessoal fez ou ta fazendo e n&o tinha essa questdo do
planejamento, até mesmo porque os planos de curso ja estavam prontos
e o professor recebia. No comeco foi assim. Depois eu fui enxergando
que havia outras possibilidades. Eu fui enxergando, abrindo os espagos
em algumas poucas falas, mas o trabalho de comunidade como o
contexto era muito dindmico entdo as coisas foram ficando muito mais
faceis. A gente j& vislumbrava aquele papel mesmo da educacéo, e uma
coisa que eu gostei muito € que a gente via essa coisa das pessoas no
processo, elas chegavam e n&do sabiam de nada, depois ficavam
sabendo, ficavam felizes, j& se colocavam com uma perspectiva de
mudanca, essas coisas foram comecando a ficar muito claras. Esse
também é um caminho. Af eu desloquei toda a minha (...), manifestacdo
de movimento, eu desloquei pra ca, porque eu fiqguei um horario na
prefeitura e 6 horas e quinze minutos aqui. (...) eu me senti muito bem
porque eu podia fazer as coisas que eu tinha vontade de fazer la mesmo,
mesmo com plano de curso, com isso e aquilo outro, dava pra fazer, dava
pra estabelecer uma relagdo com a comunidade e isso me deixou muito
bem. O que me deixou triste foi porque s6 passei l& um ano... fui tirada de
la para ficar na sede. Agora € um negécio mais chique. (...) Na Unidade
Mével a gente fazia os cursos nos bairros, a gente fazia nos CFPs do
interior, nessa dimensé@o do NETIS de hoje, nds faziamos era unidade
movel porque ndo tem as frentes da inclusdo, a inclusdo era o proprio
projeto da unidade mdvel, como a gente trabalhava com cursos
eminentemente gratuitos. (...) A gente ia para os bairros, ia para as
cidades, fazia a intermediagdo com o interior a gente fazia isso e era o
grupo da coordenacgédo da unidade mével que tinha essa dimensé&o.”

Por certo que numa instituicdo permeada pela pratica de profissionais das

mais diversas éareas e orientacfes ideoldgicas, se colocam perspectivas

diferenciadas para analisar, interpretar e implementar as distintas praticas que

ocorrem em seu interior. Constitui-se a ideologia de representacdes através da

qual os agentes sociais e politicos pensam a si mesmos, as instituicdes, as

relacdes de poder, as relacdes de dominacao e como se posicionam em defesa de



seus interesses. O pedagogo que atua em espagos como esse se depara com tais
posicionamentos, se confronta. Francisca comenta um episodio desses e fala do
seu estranhamento ao sair de um ambiente em que o trabalho se dava em contato
direto com as pessoas em vulnerabilidade social e com os professores que atuam
nesse ambito, que normalmente séo pessoas que se identificam com essas
categorias socais, e iniciar um trabalho num outro ambiente em que convergem

diversas visoes:

“(...) tinha uma coisa que eu ndo entendia que quando eu cheguei ja tinha
0s encontros dos instrutores da unidade mével, eu j& comecei a fazer
parte, jA comecei a demarcar, por exemplo, com o Roberto desde o
primeiro dia, que eu comecei a discutir e ele comecgou a “quebrar o pau”
comigo, ai eu comecei a entender, aqui tem dois caminhos, aqui tem
duas concepg¢fes, uns pensam assim, outros pensam assim, eu comecei
a demarcar com eles e com outras pessoas também (espaco) e significar
a atuacdo também. Estando na unidade moével foi muito bom porque
havia essa perspectiva da funcdo social da escola, era |4 que acontecia
na pratica essa funcéo social por isso que eu me sentia muito bem. (...) af
me encontraram e me sugaram para ca (para a sede), eu passei um ano
inteiro, a cada reunido que tinha, eu chorava dizendo que tinham me
tirado do lugar que eu gostava, ndo queria ficar de jeito nenhum, sé
depois de dois anos é que eu fui me acostumando com a sede e
morrendo de inveja do pessoal da Unidade Mdével, depois me acostumei
e agora ndo quero mais voltar ndo, mas assim, eu acho que (...) se eu
tivesse ficado num outro lugar talvez eu ndo estivesse mais nessa escola,
com certeza ndo estaria porque eu enxerguei que através da unidade
movel tinha esse outro viés, ai enxerguei na perspectiva da educacdo
profissional com toda a discusséo que se fazia.”

Aqui também ela destaca a articulacdo possivel de se estabelecer entre 0s
fundamentos tedricos e a pratica do Departamento Regional do Ceara, a
importancia de certas discussdes teoricas no interior dessa escola. Demarca as
concepcbes de educagdo que imprime a sua pratica, considerando limites e
possibilidades, e aponta também para certo desprezo do pessoal da academia

para com instituicbes como a referida escola:

“Eu tinha uma ligacdo direta com os teéricos da UFC, a visdo do
Departamento Regional do Ceara era aquela coisa... Ah! onde é que
vocé ta? No Departamento Regional do Ceara. Ih! vocé ta la é?.

Eu acho que o Departamento Regional do Cear4 me ensinou a ver o
mundo do trabalho como um mundo de educacéo, qual era a visdo
pratica da escola, ensino formal, dai vocé sabe que tem uma contribuicdo
muito grande, entdo o papel da escola ¢ identificar essa realidade dentro



dessa perspectiva e tal, e ai eu ndo tinha outra visdo apesar de estudar,
de ter um nucleo de estar junto, essa discussdo estar acontecendo do
mundo do trabalho estar naquele meio, mas eu nao via relagdo com o
mundo da pratica, o Departamento Regional do Ceara me ensinou a
trazer aquele contetdo que eu estava la, ao lado dos meus amigos que
faziam o mestrado e trazer para a propria realidade e este viés eu
aprendi aqui, eu ndo enxergava, ndo tinha a oportunidade de enxergar
em outro sentido, ndo tinha... entender o que Marx dizia sobre o conceito
de trabalho, trazer esse conceito para o desenvolvimento, para o
crescimento humano, trabalho como um ato que dignifica o homem
entdo, essa relagdo eu vi aqui no Departamento Regional do Ceara...
Trazer esse contexto pra cé, este viés sim foi aqui porque.... agora fui
privilegiada vou |he dizer, porque se tivesse entrado em outras épocas,
dava para perceber a técnica pela técnica e fui privilegiada porque houve
toda uma discusséo (...) eu participei, quando vinha um documento a
gente discutia, as transformagées do mundo do trabalho a gente discutia,
fazia uma leitura mecénica, e depois comecou a avaliar formacao,
politecnia, qual é politecnia ndo! Polivaléncia, o que que representava
polivaléncia, o que a gente poderia vislumbrar em polivaléncia ndo é
suficiente, o conceito disso ndo é suficiente, o que que é suficiente, e o
que que os tedricos estavam dizendo da politecnia. Polivaléncia ndo é
nada, a politecnia é a possibilidade do homem vir a ser e a possibilidade
do homem vir a ser 0 que estd sendo neste mundo do trabalho foi
discutida aqui.

Puxar essas discussfes, entdo eu tive a oportunidade de participar de
algumas discussbes porque os documentos eram socializados ... uns
tinham uma concepcéo mais fechada e outros mais aberta... e essas
leituras elas foram se dando aqui, estabelecer essa relacdo foi aqui
mesmo. (...) talvez eu tenha enxergado essa possibilidade do vir a ser do
homem enquanto ser completo aqui. (...) Entdo a gente pode dizer que o
cotidiano é capaz de fazer outras mediagBes que ndo aquelas que a
gente traz da academia e até mesmo uma leitura marxista a partir da qual
a gente radicaliza muito, aqui a gente relativiza - e permite inclusive pra
gente consolidar o que é viavel e o que ndo € viavel, o que esti sendo e
que ndo esta sendo, por exemplo, ter clareza se aquilo que a gente esta
fazendo hoje da conta da dimenséo daquilo que a gente quer. E claro que
essa dimenséo que a gente quer € uma dimensdo que esta escola e que
nenhuma escola vai dar conta individualmente, porque quem vai dar
conta é a sociedade como um todo, mas esta escola como outra escola,
a escola formal também tem o papel de desmistificar e de anunciar.
Entdo essa escola hoje também é o espaco do andncio, de uma
formacdo humana, de uma formagédo para a cidadania. Essa perspectiva
eu vislumbrei tanto que permaneci, sendo ja teria saido mesmo,
permaneci porque acredito que ndo sé aquele espaco mas esse espacgo €
0 espaco de crescimento de um povo e agora aqui com uma dimens&o
muito mais abrangente do que o préprio ensino formal, porque o papel da
escola profissional hoje t& numa dimens@o muito importante porque ele t&4
|4 objetivamente preparando para as relacdes, e € neste ambiente que a
gente pode trazer todas as discussbes, o que € ser um homem em
sociedade, o que é ser um homem consciente, o que é ser um homem
que busca a sua transformacgédo, acho que aqui é o exemplo concreto que
o homem pode crescer aprendendo elementos que vao ajuda-lo ndo s6
na formacdo para uma profissdo, mas também na formacdo de sua
consciéncia, € 0 que eu vejo aqui, por isso € que eu estou aqui.”



z

O significado social da educacédo profissional € apreendido entre a
dimensao dos tedricos da pedagogia historico-critica, cunhado na legislacdo da
educacao profissional e tecnoldgica, e as praticas que se efetivam no seio da
sociedade. Francisca reconhece que para fazer valer um conceito mais ampliado

se faz necessaria uma significacao incorporada pelo coletivo de educadores.

“A educacéo profissional pra mim é a possibilidade do vir a ser, do vir a
ser no sentido de ser um ser total, um ser que possui atributos,
elementos pessoais, formacao, consciéncia, personalidade e tal, é um ser
profissional que tenha uma ocupacéo, que tenha uma funcéo especifica
na producéo deste mundo, nessa perspectiva, € do vir a ser mesmo.

Hoje eu vejo que a luta, a luta para entender educacdo profissional
enquanto educacéo profissional, ela € muito grande, o que nos ajuda, o
qgue nos ajudou a ter uma compreensdo massificada da educacéo foi a
legislacdo que diz como acontece etc, mas o conceito que foi colocado
embora com o questionamento, ele ampliou um pouco essa percep¢ao
agora na pratica isso ndo acontece ainda na sua totalidade, né? Inclusive
a propria academia nem reconhece essa perspectiva, acho que nds nédo
temos ainda enquanto coletivo sei |4, a concepgdo de educacdo, acho
gue ainda vamos apanhar muito ou a educacéo profissional vai apanhar
muito que vai ter muita porcaria se dizendo em nome dela, se dizendo
educacéo profissional.”

Finaliza o seu relato reconhecendo que o papel do pedagogo € muito
importante na ampliacdo do significado da educacdo profissional. Fala da
intencionalidade da educacdo e da importancia de sua explicitacdo, das
contradi¢cdes da préatica imersa no cotidiano da escola e dos limites da equipe
perante essas contradicbes, o tarefismo do dia-a-dia e as dificuldades na

ocupacéao dos espacos de autonomia que estao postos para o educador:

“Acho que é claro que o papel de ampliar o significado da educacéo
profissional ndo s6 esté ligado ao pedagogo, mas o pedagogo enquanto
supervisor, o pedagogo enquanto projeto de educacdo quer esteja ele
assumindo a funcdo de diretor ou outras funcdes, esse € o papel dele.
Agora eu vejo também que a gente precisa aprender, eu acho que a
gente ainda ndo sabe ainda demarcar, eu acho que a gente ta é
perdendo espaco, a gente ndo ta tomando de conta desse espaco, acho
que o papel do pedagogo é fundamental, eu acho que o pedagogo ele faz
a juncao das relagfes dos instrumentos que fazem a educacéo, ele pode
contribuir estabelecendo uma metodologia, ou escolhendo ou ajudando a
selecionar uma metodologia que deverd dar conta, dever& mesmo dar
conta dessa jungdo que sempre ta separando teoria e préatica, muita
clareza, agora eu acho que como ndo tem escola nenhuma que forma
esse nosso jeito de formar, a gente vai ter que criar, acho que o que ta
sendo dificil, ta sendo dificil aqui e em outras instituicdes também é a



gente tornar essa dimensionalidade, a intencionalidade muitas vezes ela
ndo € institucional, ela é individual e quando a gente tem a
intencionalidade institucional a gente também né&o ta preparado, entdo eu
acho que a gente é fundamental, acho que o pedagogo é fundamental,
tem um lugar muito claro, tem uma obrigacdo, tem uma funcéo
especifica. Nisso eu acho que a gente precisa usar esse espago. Assim,
a gente ainda ndo t4 sabendo néo, até porque a gente vem fruto de uma
formacdo que ndo nos preparou para trabalhar nessa dimensao, a gente
vai ainda continuar apanhando muito, a gente ainda ndo esti
encontrando nosso papel e ocupando o0 nosso espago.

Esse espaco nds temos, espaco totalmente autbnomo para dar essa
conducdo, temos 0 nosso limite que entra pela prépria dinAmica de como
a escola se organiza, t6 usando o Departamento Regional do Ceara
como exemplo, quando se organiza como empresa, porque ora nés
discutimos e é ai que tem uma dicotomia muito grande, ora nés
chamamos de escola ora n6s chamamos de empresa, ora dizemos que
vamos preparar para o mundo do trabalho ora dizemos que preparamos
para o mercado de trabalho, esses dois mundos se confrontam, se batem
e se debatem, eles ndo ficam claros, eles ficam muito claros mas as
vezes as pessoas acham que é a mesma coisa. As vezes as pessoas
confundem e supervalorizam o tarefismo porque a dindmica é muito
grande, entdo essa dindmica muitas vezes pra esconder a nossa ainda
incapacidade de consistentemente utilizar esse nosso espaco de
autonomia. A gente se esconde nas burocracias e acha que isso é
suficiente e assim a gente até percebe que ndo é suficiente e ndo ta
dando conta por causa do tempo, o limite ja passou e ai vocé tem que
fazer o que é mais rapido, mais urgente, mas eu acho que o limite maior
ta na nossa prépria aprendizagem. Na medida em que a gente tiver mais
condicbes de desenhar esse homem, desenhar essa possibilidade,
porque o limite mesmo néo ta na escola, o limite t4 na sociedade. Entdo
nés vivemos nessa sociedade que quer as coisas muito rapidas, que €
uma sociedade capitalista, de competicdo e o mercado t4 dizendo que
tem que preparar rapido e a gente entra nessa dindmica e ai pronto, a
gente muda algumas vezes a gente desvia e é preciso que a gente tenha
muito claro aquela palavra simples, mas que deixa peso na consciéncia
que é o tipo de homem que a gente quer formar, entdo qual o tipo de
educacdo que a gente quer, qual o tipo de acdo que a gente deve fazer
tendo claro isso entdo a gente vai ter que compartilhar entre o grupo e
dividir mais as tarefas no sentido de atender a essa formag&o. E por isso
que eu digo, o limite ele t& na organizacdo da dindmica da
empresal/escola e o limite maior t4 na sociedade. Entdo nés temos que
aprender dentro desse limite, também ndés ndo podemos colocar toda
culpa dentro de uma perspectiva de uma escola, de uma formacao que o
sujeito esta sendo preparado para ser reserva, entdo nos temos que aliar
essa historia e dizer que ele precisa lutar por este mundo.

A gente quer utilizar este espacgo para aprender, para dar consisténcia a
esse projeto, que é o projeto de homem e de sociedade, se eu vier
significado aqui, eu acho que outras pessoas devem vir também e no
mundo tem varios lugares que a gente tem que militar, e esse é um
deles.”

6.4 As Identidades que Emergem do Discurso



Aqui sera necessario empreender um esforco de analise ainda maior para
se destacar as identidades que emergem do discurso, uma vez que se tem de ler
nas entrelinhas o que ndo se explicita, os siléncios, as omissbes. A identidade
para si e a identidade para o outro, conforme a andlise socioldgica em Dubar
(2005).

Apoiando-se na argumentacdo de Dubar (2005), € possivel considerar a
hipétese de uma articulacdo entre condicdes objetivas e estruturas subjetivas na
formacdo da identidade. Conforme a andlise sobre saberes, identidade e
socializacdo do pedagogo, demarcou-se que o referido autor considera que a
identidade € caracterizada pela divisdo do eu. A analise sociolégica em questéo
permite considerar duas formas de identidades: a identidade para si e a identidade
para o outro. A referida abordagem esta ancorada no interior do processo de
socializacdo a partir do qual a identidade é um resultado desse processo que, ao
mesmo tempo, é estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, e que, conjuntamente, constroem os individuos e definem
as instituicbes (DUBAR, 2005, p.136)

Dubar (2005) utiliza dois outros conceitos para expressar a identidade: atos
de atribuicdo e atos de pertencimento. Os atos de atribuicdo sdo os que visam a
identidade para o outro (0 que eu sou). Os atos de pertencimento exprimem a
identidade para si (0 que eu quero ser). Outra questdo enfatizada pelo referido
autor é que pode nao haver correspondéncia entre o que penso de mim e 0 que 0s
outros pensam de mim. Neste caso, a identidade singular, fruto de uma trajetoria
de vida, ndo estd necessariamente vinculada as identidades atribuidas pelos
outros. Entretanto, serd justamente na atividade com o outro que o sujeito €
identificado, tendo entdo a possibilidade de aceitar ou ndo a identificacdo que
recebe do outro (outro: pessoas ou instituicbes). De acordo com essa premissa,
ocorrem, assim, dois processos heterogéneos na formacdo da identidade. Um
processo de atribuicdo — atos de atribuicdo — e um processo de incorporagédo —

atos de pertencimento. A atribuic&o traz a ideia de que alguém atribui a outro uma



condicdo, status, identidade. A atribuicdo tem que ser analisada no interior dos
sistemas de acdo onde o sujeito convive, e € resultado da pressdo de um grupo
sobre um sujeito, constituindo, todavia, uma identidade “virtual”’. A atribuicdo tem
caracteristica sincrénica. O segundo processo, atos de pertencimento, implica
uma interiorizacdo real da identidade, relacionada aos processos diacrénicos —
histéria de vida, trajetérias sociais — o0 processo de interiorizacdo permite a
construcao de identidades “reais” para si, legitimadas pelo aspecto “subjetivo” que

incorpora.

A narrativa das historias de vida dos entrevistados permitiu, entre outros
aspectos, ressaltar que a relacdo que os sujeitos estabelecem com a Pedagogia
ou com o oficio de ser pedagogo se constitui num processo de incorporacdo de
identidade ou identidade para si. Assim, as andlises acerca dos processos
identitarios nos auxiliam a compreender as identidades que emergiram nos
discursos como resultado ndo apenas das experiéncias no campo da Pedagogia,
mas também das diversas dimensfes que perpassam as trajetérias de vida
desses sujeitos, 0s quais, em Ultima instancia, sdo aqueles que se apropriam das
condicdes sociais disponiveis e criam as multiplas possibilidades para o que é ser

pedagogo.

Em primeiro lugar, é importante perceber o papel da familia e da escola no
processo de socializacdo e construcdo das visdes de mundo dos entrevistados,
cada uma delas com sua fungcédo e com seus papéis complementares na formacao

e na socializagao desses sujeitos.

Essa importdncia acentua-se nos aspectos referentes as maneiras de
adaptacéo na sociedade e na percepcao que os entrevistados passam a ter sobre
o0 mundo e sobre eles mesmos, os atos de atribuicéo, a partir da vivéncia nesses

espacos de socializagao.



As experiéncias escolares dos entrevistados aconteceram em escolas
publicas e privadas e escolas do campo, como € o caso da Maria. No geral, as
memorias do tempo de infancia sdo muito vivas, os depoimentos se detém sobre
esse aspecto, muitas vezes relembrando episddios detalhados. Pode-se perceber,
todavia, o significado da infancia pobre, com o trabalho ja presente desde cedo em
seu processo de socializacdo, como é o caso de Tiano e de Maria. As memoérias
mais marcantes sobre professores ou escolas durante a infancia e na juventude se
fazem presentes em todos os relatos, nos quais os professores tiveram uma
importante contribuicdo na formacdo de valores, uma influéncia numa deciséo de
vida importante. Somente no relato de Tiano a figura dos professores das séries
iniciais aparece de uma forma negativa, mas cita também uma professora que fez
a diferenca em sua vida pela forma de tratd-lo e, mais tarde, a observacdo da
pratica dos professores da educacao profissional também se torna um elemento
importante na sua escolha profissional. A escola, nas memérias de Valeriana,
aparece como um espag¢o de alegria e brincadeiras. Nas memodrias de Francisca,
muitos dos professores do curso de Pedagogia tiveram um papel decisivo nas suas
concepcbes e modos de fazer a préatica pedagogica. Enfim, todos deixaram
evidente que gostavam da escola. A relacdo com a escola, além de marcante, é
positiva, caracterizada pelo sucesso — se assim se pode chamar a baixa ocorréncia
de reprovacbes. Trés depoimentos dao conta da presenca de um sonho com o

magistério desde cedo, como € caso de Silvia, Valeriana e Maria.

Portanto, é possivel destacar que o processo de formacdo desses
pedagogos se inicia muito antes do curso de Pedagogia, através da somatéria de
experiéncias educacionais, vividas individual e coletivamente no processo de
socializacdo no qual enquanto aluno vivencia a pratica de seus professores. Varios
estudos apontam que tal processo se inicia com o0 primeiro contato do pedagogo
enquanto aluno observador da cultura escolar. Embora os alunos-professores
estejam inseridos no processo formal de aprendizagem através de um curso de
formacdo, as suas visbes de ensino nem sempre estdo ligadas as teorias

propostas neste, mas podem estar relacionadas ao seu conhecimento pessoal e



pratico. Esse conhecimento pessoal pratico € o conjunto de convicgdes, sejam elas
conscientes ou inconscientes, que surge da experiéncia intima, social e tradicional
e que se acha expresso nas acdes das pessoas. Esse conjunto de conhecimentos
centra-se nos significados que os pedagogos constroem sobre o mundo e o modo
como tais significados afetam a maneira pela qual eles estruturam a sua

experiéncia como profissionais da educacao.

Tiano, por exemplo, nunca havia pensado na possibilidade de seguir esse
oficio. Sua perspectiva era de insercdo na area de informética e, para tanto,
buscou cursos técnicos. Depois destes veio a insercdo no mercado de trabalho
nessa area de formacgéo e, no ambito da escola de educacéo profissional veio a
observacdo da pratica dos professores, 0 que acendeu 0 seu gosto pelo
magistério. Possivelmente o modo de ser professor de Tiano se espelha nos
modos de ser daqueles professores pelos quais nutriu uma admiracdo e que

inspiraram a sua escolha profissional.

Em segundo lugar, para além do espacgo escolar, fica evidenciado nos
relatos dos entrevistados que existem outros espacos convergentes para a
construcdo de valores e padrbes de conduta diversificados. Nesse contexto, suas
falas apontam para uma multiplicidade de fatores presentes nas rela¢cées sociais
gue contribuem para ampliar e diversificar o conhecimento sobre o mundo,

aumentando suas predisposicOes e/ou disposi¢des interpretativas e reflexivas.

Pode-se perceber, na analise dos discursos, que 0sS sujeitos sociais com
maior nivel de interacdo em espacos sociais variados, apresentam um potencial
reflexivo maior, passando a orientar suas praticas e acbes, a refletir sobre a
realidade, construi-la e experimenta-la a partir de outros parametros que nao sejam
mais exclusivamente locais e institucionais. Em outras palavras, as biografias
individuais, segundo essa perspectiva, apontam para uma variada gama de fatores
e aspectos que interferem na construcao de suas percepc¢des sobre o0 mundo que

nao estado situadas somente no ambito dos agentes tradicionais da educacao,



familia e escola. Ao contrario, em alguns relatos essas percep¢cdes vieram se
consolidar de uma forma mais soélida na vivéncia nos movimentos sociais. Esta
percepcdo fica bastante clara nos relatos de Maria e de Francisca. Além disso,
essas duas entrevistadas revelam uma leitura critica e politizada da realidade e de
suas praticas e vivéncias imersas nessa realidade. Evidenciam, pois, uma

capacidade maior de autopercepc¢ao e autocritica.

E possivel destacar que no grupo pesquisado ha percepcdes diferenciadas
sobre aspectos e situacOes idénticas. HA passagens nos relatos em que €
enfatizada a situacdo de pobreza e de dificuldades socioecondémicas como um fator
decisivo para a ocupacao de determinados lugares na estrutura social, todavia é
possivel identificar que nos cinco relatos apenas dois fazem referéncia as questdes
sociais mais amplas que possam ter interferido no curso de suas histérias de vida.
A auséncia dessa referéncia nos outros trés relatos pode ser um elemento
revelador de uma subtracdo da questéo social como elemento importante no rumo
da histéria de cada um, associado a uma supervalorizacdo da capacidade
individual de vencer as adversidades. Quando muito, no que tange a esse olhar
mais voltado para a questdo social, nota-se que, subjacente nas falas, ha uma
visdo de mundo focado na solidariedade, expresso na preocupac¢ao com os outros,
com os mais vulneraveis. Esse valor fica explicito nas narrativas de Silvia e de

Valeriana, mas é totalmente silenciado na narrativa de Tiano.

Cada visdo de mundo é diferente das outras. Elas dependerdo das diversas
vivéncias que as pessoas passam na infancia e na adolescéncia. O conhecimento
e a influéncia de cada momento, seja ele espacial, psicoldgico, social ou cultural,
devem ser considerados na construcdo das visdes de mundo. Todos o0s aspectos
sociais vivenciados durante a infancia e a adolescéncia sdo essenciais para o
restante da vida das pessoas e contribuirdo para a construcéo de suas visdes de
mundo e de diversas habilidades e competéncias que serdo usadas

posteriormente.



Considerando-se que a socializagdo, conforme a andlise de Dubar (2005),
entendida como o processo pelo qual o ser humano desenvolve sua maneira de
estar no mundo e de se relacionar com as pessoas e com 0 meio que o0 cercam,
tornando-se um ser social e a0 mesmo tempo é a socializacdo que permite a
construcao, desconstrucdo e reconstrucdo de identidades, pode-se dizer que as
identidades de Silvia, Valeriana, Tiano, Maria e Francisca, suas percepcdes de si
mesmos, tém a ver com suas trajetorias de vida e com a configuracdo social de
cada momento de suas vidas. Por outro lado, conforme assinalado anteriormente
no corpo deste trabalho, essas suas visbes de mundo e os saberes adquiridos na
sua formacdo e na préatica social informardo a sua pratica no Departamento

Regional do Ceara.

Deste modo, as visdes que estes sujeitos constroem sobre o mundo estéo
alicercadas nas diversas formas de socializacdo experimentadas, estdo enraizadas
nas suas histérias de vida e formacao. Quanto maior e mais rica for sua histéria de
vida e profissional, maiores serdo as possibilidades de desempenhar uma pratica
educacional consistente e significativa. Isso quer dizer que o conjunto de
experiéncias adquiridas é de suma importancia para sua acdo como pessoa e
como profissional e para que se entenda e signifique a sua pratica dentro de um
processo que contribui para o educando tomar consciéncia de si mesmo, dos
outros e da sociedade. Para que ao optar entre varias alternativas que a realidade
oferece, escolha conscientemente aquela que for mais compativel com seus
valores, sua visdo de mundo e com circunstancias adversas que cada um ira

encontrar.

Percebe-se, no caso de trés desses pedagogos, Silvia, Valeriana e Tiano,
gue o valor trabalho € o referencial basico de suas constru¢des identitarias, e que
a atividade profissional de ser pedagogo no ambito da educacao profissional
permite a permanéncia desse valor — trabalho - enquanto elemento que
consideram fundamental na transformacéo da vida de seus alunos. Os pedagogos

entrevistados, além de se originarem das classes trabalhadoras, tém suas



histérias de vida marcadas por dificuldades de varias ordens, muitas privacées e
sacrificios para trilhar a trajetoria que os levou a concluir o curso de Pedagogia e
ingressar no Departamento Regional do Ceara. Em funcéo disso, eles tém uma
autoimagem de relativa ascensé&o social, o que favorece para que transfiram essa
ideia de superacao de adversidades e de ocupacdo de espacos no mercado de
trabalho enquanto sinbnimo de vitoria e ascensdo social e como 0 aspecto

fundante do significado da educacéo profissional.

Esses pedagogos apresentam-se como antigos bons alunos, destacando-se
entre 0s colegas em suas trajetorias escolares. Exceto Tiano, que revelou algumas
dificuldades em sua trajetoria escolar. No caso de Valeriana, essa caracteristica €
familiar. Na maioria dos casos, Silvia, Tiano, Francisca e Valeriana sédo as Unicas
pessoas da familia a possuir curso superior. De qualquer maneira, 0s relatos
demonstram que todos esses pedagogos que compdem a amostra desta pesquisa,
ao longo de suas vidas, foram pessoas bastante disciplinadas, enfrentaram
situacdes adversas, viveram — e ainda vivem — situacdes de extrema ocupacao do
tempo, além de terem conseguido gerenciar diversos reveses e lograr a conclusao
de um curso superior e 0 ingresso numa profissdo mais “leve” e intelectualizada do

gue a maioria de seus amigos e irmaos.

Sdo comuns as falas que utilizam termos como “sucesso”, “vitorioso”,
“consegui”, apontando para um olhar evolucionista com relagdo a sua propria
histéria. Confirma-se nos seminarios e também nos relatos das historias de vida
como esse “olhar” sobre a trajetéria de um menino pobre “que teve sucesso na
vida” € um dos elementos configuradores de uma identificacdo positiva com 0s

atuais alunos nos cursos profissionalizantes.

Conforme a andlise das narrativas das historias de vida, fica patente durante
o desenvolvimento da pesquisa que a historia de vida dos entrevistados influencia
na concepcao que eles tém sobre educagcdo e, NnO NOSSO caso, mMmais

especificamente sobre educacéo profissional. Como se viu anteriormente, 0s



entrevistados tém trajetorias de vida semelhantes em muitos aspectos, ou seja,
apesar das especificidades da vida pessoal, escolar, académica e profissional de
cada um, todos se caracterizam por serem oriundos de familias da classe
trabalhadora; por terem feito sua graduagdo em cursos de Pedagogia; por terem
sua primeira, € na maioria das vezes, Unica experiéncia profissional de trabalho na
area de educacdo; por lecionarem ou coordenarem cursos da educacao
profissional. Tais aspectos de suas histérias de vida contribuiram para a
construcao de concepcgodes particulares sobre educacao por eles apresentadas nos

semindrios e nas entrevistas.

Para melhor contextualizar o pensamento dos entrevistados em relacdo a
funcéo social da educacéao profissional, adota-se como pano de fundo o referencial
tedrico de andlise que trata dos conceitos de “formacéo para o mundo do trabalho”

e “formacéo para o mercado de trabalho”.

A literatura e a andlise da realidade, conforme ja destacado, apontam que 0s
significados desses termos implicam em representacdes diferenciadas acerca do
que seja educacdo profissional, bem como apontam para orientacfes politico-

pedagogicas subjacentes a distintos modelos de formacao.

Tendo tais concepcbes como referéncia, percebe-se que os pedagogos
entrevistados tém uma visao de educacédo que ultrapassa o conceito de “formacao
para o mercado de trabalho”, mas também que nem todos alcancam 0s aspectos
da “educacao para o mundo do trabalho” em sua totalidade. Muitos relacionam
educacao profissional a forma imediata de vencer na vida através da insercdo no
mercado de trabalho. Em suas falas, percebe-se uma grande preocupacao com a
guestdo da mudanca, porém quando esclarecem mais sobre o tipo de mudanca de
gue falam, percebe-se que se trata de uma mudanca individual, do ponto de vista
do posicionamento que o aluno enquanto profissional devera ter no mercado de
trabalho. Mas, ao mesmo tempo em que falam em formar o aluno para atender as

demandas do mundo do trabalho, os entrevistados também valorizam questdes



como: saber pensar, construir atitudes, trabalhar o senso critico, nortear a vida do
aluno e trabalhar a sua autonomia, conforme também revelado nos seminarios.
Tais aspectos, além de extrapolarem o conceito de formagcdo para o mercado de
trabalho, ainda demonstram que os pedagogos também apresentam uma

preocupacdo com a formag¢éo mais ampla do aluno.

Entretanto, observa-se que aspectos como formacéo politica, formacao de
um pensamento critico e formagdo de uma consciéncia acerca das contradi¢cdes do
mundo do trabalho foram abordados com mais propriedade por duas pedagogas, o
gue indica, no discurso dos demais, uma importancia secundaria a esse tipo de
discussdo ou, ainda, a nao atribuicdo de significados a esses aspectos na
educacao profissional e até em suas relacbes sociais mais amplas (limitada
experiéncia em movimentos sociais e tipos de grupos de sociabilidade que se

preocupam com a problematica social de uma forma mais ampla).

No caso de Maria e de Francisca, observa-se que aspectos como formacéao
politica, formagdo de um pensamento critico e formagcdo de uma consciéncia
acerca das contradicbes do mundo do trabalho foram abordados em diversos
momentos de seus discursos, 0 que indica 0 acesso delas a esse tipo de
discussdo em seus processos de inser¢cdo nos movimentos sociais. No caso de
Francisca, ela menciona em diversos momentos que o curriculo do curso de
Pedagogia contribuiu para ampliar sua compreenséo sobre as relagdes sociais

mais amplas.

Com isso nado se afirma que esses aspectos tenham sido negligenciados
nos relatos dos demais, apenas eles ndo apareceram com a mesma énfase, ou
quando apareceram tiveram uma importancia secundaria na construcdo do

discurso.

As duas pedagogas que tiveram no seu processo de socializacao

experiéncias em movimentos sociais engajados politicamente evidenciaram em



seus discursos um processo permanente de critica e autocritica das préaticas
escolares, 0 que permite se afirmar que essas vivéncias também se constituem
como forma de crescimento individual e social, além de construir uma visdo mais
clara das contradicdes que se expressam nos diversos espacos de sua atuacéao e
coloca-las numa situacdo de conflito permanente na disputa pelos ideais que

defendem.

A histéria de vida permitiu evidenciar que todo esse conjunto de
experiéncias mencionadas (a origem popular, a referéncia no mundo do trabalho,
a licenciatura em Pedagogia, a importancia conferida a formacao como fonte de
ascensao social para os alunos, a educacao profissional como um horizonte de
ampliacdo da compreensdo do mundo) possibilita a esses pedagogos construir
uma insercdo no trabalho pedagodgico que é particular, diferente, em muitos
aspectos, da observada entre os pedagogos que atuam na educacdo geral.
Enquanto estudos como o de Franco (2005c) acerca do trabalho dos
coordenadores pedagoégicos da escola regular revela nessas escolas um quadro
de autonomia perdida, no qual a escola é formada por sujeitos calados,
deprimidos, que se apropriam apenas de discursos alheios, manipuladores,
aprisionando a todos no discurso que referenda o necessario fracasso da escola,
no caso da coordenacdo pedagodgica da educacdo profissional, os pedagogos
evidenciaram uma relacdo bastante positiva com essa atividade. Isso repercute de
forma marcante na préatica pedagdgica, naquilo que tais profissionais concebem
como importante para a sua atuacédo e para a formacao de seus alunos, além do

proprio sentido conferido a Pedagogia no ambito da educacao profissional.

Portanto, a partir dessa abordagem, revelam-se aspectos importantes das
concepcbes e visdbes de mundo que cada pedagogo carrega consigo, as
referéncias que orientam o0s sujeitos em sua construgdo de significados,
favorecendo, por exemplo, o desvelamento dos aspectos contextuais, relacionais
e construtivos da elaboracdo das identidades. Por essa razdo, a positividade

conferida ao trabalho pedagoégico no Departamento Regional do Ceara explica-se



ndo pela assuncdo de um discurso “missionario”, apesar de essa mentalidade
aparecer em algum momento dos discursos, mas pelos aspectos bem concretos
de contextos e relagdes vividos, aos quais esses sujeitos conferem significados

por um “trabalho” ativo de construg&o de consciéncias e de realidades.

A metodologia adotada permitiu apreender tanto 0s processos de
identidade para si como de identidade para o outro, pois as discussdes ocorridas
durante os seminarios foram de grande contribuicdo para perceber as diversas
representacdes sobre cada um dos temas norteadores e na histéria de vida.
Captou-se o0 processo de construcdo de tais representacdes e elementos, no

campo de possibilidades dos sujeitos, que contribuiram para tais construcdes.

Ao se analisarem trajetorias de diversos sujeitos que exercem hoje uma
mesma atividade profissional, percebem-se especificidades em seus relatos que,
além de falar de cada um deles como sujeitos individuais, evidenciam experiéncias
curiosamente recorrentes que permitem captar alguns importantes aspectos
sociais e culturais dos processos identitarios desses pedagogos, explicitando
formas particulares de experimentar a condicdo de ser pedagogo na escola de
educacao profissional e apontando pistas para pensar as praticas para sua
formacdo inicial e continuada, uma vez que essa modalidade educativa €

secundarizada no curriculo dos cursos de pedagogia.

No que tange ao sentido do trabalho pedagogico que permeia a
representacdo da Pedagogia dentre os participantes, a analise dos discursos
evidencia alguns sentidos bastante precisos para a Pedagogia: reflexdo sobre a
acao educativa, a pedagogia enquanto garantia de que o projeto pedagdgico se
realize conforme os principios da incluséo social, modo correto de fazer as coisas
para atingir resultados satisfatorios, aplicacdo de métodos e procedimentos para
“ajudar as pessoas a aprenderem” e procedimentos e técnicas para organizar o

trabalho pedagdgico. Ha, implicita nas narrativas, uma representagdo acerca do



papel do pedagogo na escola de educacéao profissional como aquele cuja funcéo
prioritaria de coordenador é organizar o trabalho pedagdgico na escola, estruturar
o trabalho coletivo dos docentes, organizar as mudancas para que a escola ensine
melhor. No entanto, a maioria ndo apresenta informacées de como se da o
caminhar nessa direcdo, mesmo tendo sido provocados a falar sobre o assunto.
Exceto na fala de Francisca, que fornece detalhes minuciosos de sua pratica,
explicitando os sentidos, as concepcdes e os direcionamentos. Sua narrativa
aponta para uma compreensao de que organizar e planejar o processo educativo,
selecionar conteudos, aplicar metodologias sdo aspectos convergentes ou meios

para atingir o fim que se deseja através da educacéo.

Ficou evidenciado que as historias de vida das pedagogas e do pedagogo
constituem poderosas conexdes que 0s aproximam de seus alunos. De origens
sociais semelhantes, com experiéncias familiares e de vida bastante proximas, os
pedagogos identificam os alunos, assim como a si mesmos como “lutadores”, a
procura de uma oportunidade, e veem, no mundo do trabalho, o principal (ou o
possivel) canal de acesso a melhores condi¢des e vida. A atuacdo na educagao
profissional significa uma oportunidade de contribuir para a melhoria de vida de
seus alunos, melhoria essa que €, na classe trabalhadora, valor central de
orientacdo de vida. Sem duvida, o carater relativamente terminal da educacédo
profissional também contribui para dar maior significado aos estudos ai
empreendidos. O significado do trabalho pedagoégico consegue extrapolar, para
esses sujeitos, sua dimensdo meramente instrumental e se banha de sentidos
expressivos, caracteristicos das atuais demandas dos trabalhadores no mundo do
trabalho. Além disso, embora seus salarios ndo sejam elevados no sentido de
representar uma significativa ascensao social, o fato de se identificarem com o
trabalho, com o ambiente encontrado para exercer suas atividades com certo grau
de autonomia, transparece, pelas colocacdes feitas, que esses profissionais estao
satisfeitos com o que fazem. Subjaz em seus discursos uma significagao positiva

para o trabalho do pedagogo.



De uma forma geral, os processos identitarios relacionados ao trabalho do
pedagogo e das pedagogas na escola de educacdo profissional mostram-se
fortemente informados por espacos sociais outros, para além dos muros da escola
gue articulam, numa teia de significados, habitos e valores oriundos dessa

diversidade de experiéncias.

7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa procurou-se desvelar o inter-relacionamento da pedagogia
do trabalho no trabalho da Pedagogia na escola de educacdo profissional,
evidenciando sua configuracdo a partir da concep¢éo de trabalho como principio
educativo, seus descompassos em comparacao a pratica que se realiza nas
escolas que lidam com educacéao profissional, quando informadas pelos valores do
mercado, e da nova pedagogia do trabalho e seus limites e possibilidades de
concretizacao nos limites da escola que se tem. Partindo de um episédio que se
desenrola no interior do Departamento Regional do Ceara, o qual evidencia que

hd uma contradicdo propria da dindmica das relacbes de uma sociedade



tensionada por interesses conflitantes que se manifestam no interior dessa escola,
procurou-se apreender que fatores determinam as opc¢des que o pedagogo faz ao
realizar o trabalho pedagdgico naquele contexto e que possibilidades existem de
realizar uma prética cuja finalidade seja explicitada a favor da conscientizagédo do
educando sobre a sua realidade. A andlise priorizou a configuragdo do trabalho
pedagogico imerso no contexto da escola de educacéo profissional, os elementos
gue corroboram atitudes de aceitacdo e de rejeicdo de uma orientacdo
mercadologica na pratica pedagoOgica por parte dos agentes educativos,
analisando os significados sociais de educacéo profissional que informam o
sentido de sua acao e as visdes de mundo que esses agentes construiram no seu

processo de socializagcéao e que carregam consigo, definindo suas identidades.

A pedagogia do trabalho toma por objeto os estudos das relagcfes
pedagogicas que se desenvolvem no ambito das relagdes sociais e produtivas, ou
seja, nos espacos escolares, de trabalho e sociais. Sua base epistemoldgica é o
materialismo historico, e suas categorias de andlise se constituem a partir do

método da economia politica, tal como sistematizado por Marx em sua obra.

Suas principais referéncias teoricas estdo contidas no pensamento de Marx
e Gramsci, que articulam a produgcdo das ideias a materialidade que lhes da
origem. Assim, a concepg¢do de principio educativo surge a partir dessa base
conceitual e € compreendida como os processos pedagodgicos que respondem as
necessidades de formagdo material e intelectual dos trabalhadores demandados

por cada fase de desenvolvimento das forgcas produtivas.

A analise do referencial te6rico com base na categoria pedagogia do
trabalho levou, também, a apreender que na trajetoria historico-social os sujeitos —
no seu processo de hominizagdo — necessitaram desenvolver novas destrezas,
habilidades manuais e intelectuais, e que atualmente ha uma nova pedagogia do
trabalho cuja finalidade é a de conformar as qualidades e atributos pessoais dos

trabalhadores para a realizagéo dos processos de trabalho na vigéncia do modelo



de producédo denominado de acumulacgao flexivel ou toyotismo. Isto evidencia que
em cada contexto historico, em face da forma especifica da organizacdo da
producdo capitalista, as caracteristicas pessoais exigidas dos trabalhadores
sofrem um redimensionamento, uma readequacdo para se manterem funcionais a
l6gica do capital. Essas exigéncias de novas qualificacfes hoje se submetem as
exigéncias de complexas e heterogéneas inovacdes tecnologicas e

organizacionais.

Esse processo de readequacdo do perfil do trabalhador ao novo aparato
produtivo expresso na nova pedagogia do trabalho é contraditério, pois ao
promover as mudancas no processo de trabalho, tornando-o mais complexo e
menos repetitivo que o trabalho especializado, de contetdos simples e
demasiadamente repetitivo na realizacdo das tarefas, dos antigos postos de
trabalho fixos da forma de organizagao taylorista-fordista para uma organizagéo
flexivel do trabalho com rotatividade nas funcbes, passa a demandar maior
participacdo e envolvimento do trabalhador no interior da empresa. Haveria, pois,
maior interesse do trabalhador na realizacdo do trabalho com menos monotonia e
repeticdo e uma maior capacidade de abstracéo e analise para lidar com os novos

aparatos produtivos.

Essa nova prerrogativa torna mais sutis aspectos como manipulacdo e
controle do trabalhador, deixando mais velada a sua apreensdo do que no
paradigma taylorista-fordista, o que tem confundido préaticas e discursos nos
processos educativos e formativos, conforme anélise de estudiosos como Kuenzer
(2005).

Assim, ao capturar esse movimento da realidade mais ampla em que se
situa o objeto de analise a partir da categoria pedagogia do trabalho, foi possivel
chegar as seguintes constatagdes:

a) no Brasil, o conceito de educacao profissional e tecnoldgica esta
respaldado nas referéncias tedricas da pedagogia do trabalho cuja base
epistemoldgica é o materialismo histérico. Essa orientacdo se faz



presente no Decreto 5.154/04, que integra a legislagdo e a nova
institucionalidade da educacéao profissional;

b) contudo, o entendimento em torno do seu significado, da sua definicdo
social propriamente dita, ndo se revela no seio das préaticas sociais em
educacao profissional, nas quais é possivel perceber uma gama variada
de interpretacbes, mormente as que atribuem a essa modalidade
educativa a responsabilidade de formar as competéncias e atribuicdes
necessérias e exigidas pelo mercado de trabalho para que os individuos
garantam sua “empregabilidade”, cuja estratégia ideal para os
processos de formacéo passa a ser a pedagogia das competéncias;

C) numa sociedade perpassada pela tensdo entre interesses conflitantes,
naturalmente ocorre uma disputa de sentidos acerca dos conceitos que
informam as diversas praticas sociais que se realizam em torno de
projetos distintos de sociedade;

d) no contexto das novas ideias acerca do perfil necesséario ao
profissional, veiculadas na nova pedagogia do trabalho, ocorre o
revigoramento da teoria do capital humano - agora uma neoteoria —
expressa através do reconhecimento de que a relacdo entre educacao,
produtividade e competitividade é inquestionavel. Esse reconhecimento
ganha forca no ambito do Estado e das instituicdes dos empreséarios e
trabalhadores, a partir do qual o fendbmeno do déficit educacional é
identificado como sendo o fator determinante do estrangulamento do
crescimento econdémico;

e) no bojo desse mesmo movimento ha a invasdo do postulado do
mercado neoliberal no interior das instituicbes educacionais, no caso
especifico pesquisado, de educacao profissional que tem ocasionado
profundas consequéncias na funcao social da escola, no significado da
educacao e no papel dos agentes educacionais. A materializacdo dessa
invasdo se efetiva através da submissao das relacdes educacionais a
I6gica do mercado, trazendo como principais consequéncias a perda de
identidade da escola e dos agentes educacionais e o esvaziamento das
propostas de formagao;

f) os novos modelos de educacéao profissional se autoproclamam capazes
de gerar, além dos atributos requeridos pelo mercado de trabalho, as
condicbes para a construgcdo, desenvolvimento e consolidacdo da
cidadania através de um conjunto de atitudes e comportamentos sociais
que passam a constituir, junto com atributos técnicos e cognitivos, as
caracteristicas do cidadao trabalhador apto a um novo padrdo de
vivéncia social.

Os rebatimentos desse movimento na pratica pedagoégica no interior das
escolas de educacgdo profissional se evidenciam a partir dos seguintes
aspectos que se constituem em limites para a materializagcdo de uma proposta

formativa que toma o trabalho como principio educativo:



b)

d)

sao as relagdes de producédo que geram determinadas relagbes sociais
gue educam o trabalhador para atender as formas de producédo da
existéncia que caracterizam cada modo de produ¢cdo com seus regimes
especificos de acumulacdo. As determinacbes que ocorrem a partir
dessa dinamica sao muito fortes e marcantes na conformacéo dos
modelos e praticas formativas e educativas;

as propostas pedagoégicas que se articulam sob a orientagdo da nova
pedagogia do trabalho ndo tém como foco os sujeitos trabalhadores,
mas sim, o mercado de trabalho, no qual se valoriza a tarefa e ndo o
trabalho;

0s impactos dos processos de transformacdo na base técnica e
econdmica do modelo capitalista de produgdo na contemporaneidade
geram diversas consequéncias na configuracao da escola de educacéao
profissional, tais como a adequacdo das suas formas de gestdo aos
requisitos da competitividade que rege as empresas capitalistas e a
aproximacdo das suas praticas formativas com as demandas e
exigéncias do mercado;

esses impactos passam a interferir tanto no modo de prescricdo e
controle do trabalho dos agentes educativos, através da exigéncia de
novas condutas e préaticas, como nos curriculos que passam a ser muito
mais orientados pelos valores do mercado.

Diante dessas constatacdes € possivel tirar as primeiras conclusfes mais

amplas que respondem a primeira indagacéao sobre que pedagogia responderia ao

desenvolvimento dos individuos num processo histérico e social, quais sejam:

a)

b)

a concretizacdo plena de uma proposta pedagdgica que tem o trabalho
como principio educativo ndo é possivel de materializagdo nos marcos
de uma sociedade capitalista, mas seus principios podem informar
praticas pedagdgicas que estejam comprometidas com a
conscientizacdo do homem sobre a sua realidade;

do ponto de vista epistemoldgico, uma pedagogia que toma o trabalho
como principio educativo concebe o conhecimento como a recriagéo, ou
seja, a reproducdo no pensamento através da atividade humana, da
realidade das coisas, dos processos, dos fendbmenos, em decorréncia
do que adquire significado. Essa recriacdo da realidade no pensamento
€ um dos muitos modos de relacdo entre sujeito e objeto cuja dimenséo
essencial é a compreensdo da realidade enquanto relagdo humana e
social. Ou seja, € conhecer os objetos que se integram na relacéo entre
o homem e 0 mundo ou entre 0 homem e a natureza, relacdo essa que
se estabelece gracas a atividade pratica humana. Se o homem sé
conhece aquilo que é objeto de sua atividade, e conhece porque atua
praticamente, a producdo ou apreensdo do conhecimento produzido
ndo pode se resolver teoricamente através do confronto dos diversos
pensamentos. Para mostrar sua verdade o conhecimento tem de



adquirir corpo na prépria realidade, sob a forma de atividade pratica, e
transforma-la;

c) da concepcédo de conhecimento que fundamenta a pedagogia do
trabalho na perspectiva do materialismo historico, decorre que o0s
processos pedagdgicos devem promover situacbes de aprendizagem
gue viabilizem o estabelecimento de relagcdes com a ciéncia, com a
tecnologia e com a cultura de forma ativa, construtiva e criadora,
substituindo a recepgdo passiva pela atividade permanente na
elaboracdo de novas sinteses que possibilitem a construgcdo de
condicdes de existéncia mais justas e humanas;

d) decorre desse entendimento, portanto, que as praticas formativas em
educacao profissional devem se associar ao mundo do trabalho, e nao
ao mercado de trabalho.

Ao se remeter a indagacdo de que mecanismos e de que pedagogia a
sociedade capitalista se utiliza para conformar o trabalho e a subjetividade do
trabalhador as suas exigéncias, e como se da essa relacdo no cotidiano da escola
de educacao profissional diante dos diversos posicionamentos dos seus agentes,
pode-se afirmar que a identidade da educacado profissional historicamente se
encontra submetida a um entendimento que a atrela imediatamente ao mercado
de trabalho, cujo propésito sempre foi o de conformar a subjetividade dos
trabalhadores as exigéncias dos patamares historicos de desenvolvimento do
processo produtivo. Isso ndo se constitui em nenhuma novidade. Talvez a
novidade seja a oportunidade de, num processo de contradicdo, construir a
possibilidade de uma educacao profissional que conceba a profissionalizagao
também como possibilidade de educacgéo que se aproxime mais do que se almeja
para os que vivem do trabalho, sem trata-la como um corddo umbilical que liga, de
forma reducionista, os requisitos demandados pelo mercado de trabalho. Ou seja,
trata-se de colocar em pratica um projeto politico pedagdgico que conceba a

educacao profissional enquanto possibilidade da emancipacdo humana.

Um ponto de contradicdo que se coloca hoje a educacéo profissional pelas
mudancas no mundo do trabalho é a superacdo do que se tem chamado de
pedagogia taylorista/fordista, cujos principios sdo a separacdo da formacao
intelectual da formacd&o pratica, a formacéo para partes bem definidas do processo

de trabalho, vinculadas ao posto e a memorizacdo através da repeticdo, com



énfase nas dimensfes psicomotoras e cognitivas, ou seja, no desenvolvimento de
competéncias logico-formais, sem a consideracdo de outras dimensdes

necessarias ao pleno desenvolvimento humano.

Sem desconsiderar as determinagdes da nova pedagogia do trabalho, mas
rearticulando-as em uma concepcdo que tome 0 processo educativo em sua
dimensao de totalidade a partir de uma concepc¢ao histérica de homem em sua
integralidade, que o compreenda como sintese do desenvolvimento social e
individual, e neste sentido como sintese entre a objetividade das relacdes sociais
e produtivas e a subjetividade, é possivel a construcdo de um processo educativo
que leve o educando a dominar as diferentes linguagens, desenvolver o raciocinio
l6gico e a capacidade de usar conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e socio-
histéricos para compreender e intervir na vida social e produtiva de forma critica e
criativa, construindo identidades autbnomas intelectual e eticamente, capaz de
continuar aprendendo ao longo de sua vida. Que o capital faz uso dessas novas
capacidades é um fato, todavia acredita-se que uma proposta de formacao desse

tipo também atende as exigéncias essenciais da formacao humana.

Neste sentido, dada as especificidades do Departamento Regional do
Ceara, somente o trabalho de profissionais que conhecem os fundamentos da
ciéncia pedagogica, como sdo os pedagogos, poderia dar conta da tarefa de
construir junto ao coletivo de professores processos educativos capazes de levar
o aluno a compreender que, mais do que dominar contetdos, deve aprender a se
relacionar com o conhecimento de forma ativa, construtiva e criativa. 1sso afirma o

lugar e a importancia da pedagogia no Departamento Regional do Ceara.

Quanto a correlacdo de forcas existente entre as determinacdes emanadas
da dialética social, com suas pressdes e constrangimentos sobre 0s sujeitos
pedagogos e a possibilidade de materializacdo de uma proposta de educacéo

profissional como a descrita anteriormente, remetem ao cotidiano da escola de



educacéao profissional e na qual se busca apreender os diversos posicionamentos

dos seus agentes.

Mostra-se, na abertura deste trabalho, uma cena apreendida no cotidiano
da Escola de Educacédo Profissional, a qual revela significados e sentidos
diferenciados na disputa dos encaminhamentos da educacéo profissional. Sabe-
se, pela imersdo da pesquisadora naquele contexto, que cotidianamente o
pedagogo se depara com diversos dilemas e situacées nos quais é convocado a
tomar decisfes, e que tais decisfes, muitas vezes, apelam para o entendimento
gue tem sobre a educacdo profissional, compromissos e visbes de mundo.
Portanto, esses fatores interferem nos rumos que sdo dados as praticas
educativas, uma vez que ali esta colocado seu espaco de relativa autonomia e

dominio.

Portanto, na busca de responder as ultimas indagacfes sobre o que da
sentido a sua préatica de pedagogo no cotidiano do Departamento Regional do
Ceara e que significados os sujeitos pedagogos assumem na conduc¢ao das suas
aclOes, ou seja, como se relacionam as finalidades sociais atribuidas a essa
modalidade educativa com a atividade concreta que desenvolvem no interior da
escola de educacéo profissional, bem como que posi¢cdes assumem e que visdes
de mundo informam a sua pratica e que identidades revelam no seu agir, a
pesquisadora buscou os elementos na analise realizada no campo empirico da
pesquisa, de onde se destacam 0s seguintes elementos das analises extraidas
dos seminarios e das analises extraidas dos relatos das histérias de vida:

a) quanto as vis6es de mundo, podem se destacar, a partir da analise dos
discursos, duas linhas de concepcbes e visdes de mundo: a primeira
identificada nos discursos dos sujeitos com maior nivel de interacdo em
espacos sociais variados, como movimentos sociais, sindicatos e outros
gue apresentam um potencial reflexivo acerca dos fenbmenos sociais,
evidenciando uma visdo totalizante dos fatores que determinam a
realidade. Portanto, uma capacidade maior de autopercepcao e
autocritica; e a segunda, que fica localizada numa esfera mais pessoal e
individual que, quando avanca um pouco além dessa esfera, se
concentra em valores como solidariedade, expressa na preocupacao
com 0s outros, com 0s mais vulneraveis. Pode-se, pois, classificar essas



duas linhas de posicionamento do grupo como provenientes de saber
nao-cotidiano, que é o saber humano genérico, ou ainda, os rudimentos
desse saber (SAVIANI, 2000), e saberes cotidianos, que sao orientados
pela espontaneidade, pelo pragmatismo e pelas motivacdes individuais.
Os saberes nédo-cotidianos, segundo Heller (1970, p.21), séo aqueles
gue nos elevam ao humano-genérico possibilitando a "consciéncia de
nés", além de configurarem a "consciéncia do Eu";

b) quanto aos sentidos que informam a sua prética, é possivel apreender, a
partir da analise do campo empirico, que os pedagogos reconhecem que
existe um elemento diferenciador da sua préatica em relagdo a pratica de
outros coordenadores pedagdgicos de outros espacos escolares, que é a
aproximagdo com o mundo do trabalho. Os sentidos atribuidos ao seu
trabalho especifico de coordenador pedagdgico apontaram para a
reflexdo sobre a acéo educativa, a pedagogia enquanto garantia de que
0 projeto pedagdgico se realize conforme os principios da inclusdo social,
0 modo correto de fazer as coisas para atingir resultados satisfatorios, a
aplicacdo de métodos e procedimentos para “ajudar as pessoas a
aprenderem” e procedimentos e técnicas para organizar o trabalho
pedagogico, organizar o trabalho pedagdgico na escola, estruturar o
trabalho coletivo dos docentes, organizar as mudancas para que a escola
ensine melhor, organizar e planejar o processo educativo, selecionando
contetdos, aplicando metodologias convergentes para atingir o fim que
se deseja através da educacdo, ou seja, o projeto de homem e
sociedade;

c) quanto ao significado que atribuem a educacéo profissional, ha discursos
gue explicitam essa pratica educativa como elemento fundamental na
transformacéao da vida dos alunos, numa relacéo de transferéncia para os
alunos de uma autoimagem de relativa ascensdo social que tém de si
Mesmos cComo pessoas que venceram na vida através da formacdo em
Pedagogia. H& outros discursos que atribuem a educacgéo profissional,
além de uma dimensdo técnica, uma dimensdo sociopolitica, por
acreditar que essa modalidade educativa pode contribuir para a elevagao
da consciéncia critica do trabalhador.

Com base no material extraido do campo de pesquisa, é possivel chegar a
algumas conclusfes provisérias — por estarem inseridas na dialética da histéria —

sobre o trabalho pedagdgico realizado pelos sujeitos analisados nesta pesquisa.

Na andlise dos discursos dos pedagogos acerca dos espacos reveladores
de suas visGes de mundo, é possivel destacar que sdo os mais variados espacos
de socializacdo, desde a familia, a escola, os grupos sociais organizados e a

universidade. Sobre este Ultimo, ndo se pode deixar de ressaltar que é o que mais



chama a atencédo, tendo em vista que € o lécus da formacdo da identidade
profissional do pedagogo, no qual constroem suas competéncias. E importante
notar que este é um importante espaco para a consolidagcdo das competéncias
técnicas e politicas desse profissional, atribuindo a ambos o mesmo peso e
importancia. Nas historias de vida, um dos relatos se reporta ao fato de o curso de
Pedagogia ter desencadeado uma pratica reflexiva na sua formacéo, porém muito
mais por uma ac¢ao individual do pedagogo que menciona o fato do que por uma
acdo intencional e sistematica presente na dindmica do curso. Outro relato se
reporta ao significado das leituras feitas no curso de Pedagogia para a sua vida,
mas fica implicito na sua fala que tal significado se relaciona muito mais com a
associacao de tais leituras as referéncias que ja trazia, construidas de outros
espacos de socializacdo em grupos sociais organizados, do que por uma
metodologia de reflexdo ensejada no curso. Apenas uma das pedagogas resgata
memorias, metodologias, contetudos significativos do seu curso de formacdo em
pedagogia e que se constituiram em uma importante referéncia para a sua pratica
pedagdgica.

Outro aspecto que deve ser registrado é a qualidade dos cursos de
formacdo em Pedagogia (pois 0s proprios pedagogos fizeram essa mesma
referéncia), quanto ao aligeiramento e a falta de credibilidade de tais cursos, se

referindo aos cursos de Pedagogia em regime especial.

A pesquisa torna evidente que os saberes e concepc¢odes que fundamentam
a prética pedagogica desses profissionais advém, em boa parte, de sua formacéo
académica e de suas interagbes em movimentos sociais, mas provavelmente
como o curriculo dos cursos ndo contempla uma visdo mais ampla do trabalho
pedagogico nos mais variados espagos que constitui 0 seu campo de atuacado, 0s

participantes revelam algumas caréncias.

Verifica-se que ha inconsisténcia na definicdo de boa parte do grupo de

como a sua pratica contribui para a “transformagdo do sujeito”, argumento



largamente utilizado nos discursos, demonstrando a dificuldade de se colocar
como profissional com autoridade de coordenar as acfes a ele atribuidas, ligadas
diretamente aos alunos que, direta ou indiretamente, refletem na atuacdo do

professor em sala de aula.

Apesar de o0s posicionamentos, principalmente nos seminarios, serem
totalmente contrarios a submissdo da educacdo profissional ao mercado de
trabalho, h4 omissdo nos discursos sobre que Pedagogia ou que conflitos se
colocam entre essa proposta e a proposta que defendem, o que pode ser
indicativo de um desconhecimento relacionado a fundamentacdo tedrica

necessaria ao pedagogo, salvas algumas excecoes.

Isso leva a pensar que se a Pedagogia se desenvolve em diversos espacos
educativos escolares e extraescolares, e se o pedagogo € um profissional cuja
identidade se reconhece no campo da investigacao e na variedade de atividades
voltadas para o educacional e o educativo cuja funcéo esta relacionada a todas as
atividades de aprendizagem e de desenvolvimento humano, seja de criangas,
jovens, adultos ou idosos, trabalhadores ou outros, de acordo com o perfil da
instituicdo em que atua, havemos de reconhecer a necessidade de se formar o

profissional da educacéo, e ndo exclusivamente o docente.

Todavia, também se deve reconhecer a impossibilidade de a formacéo
inicial do pedagogo abarcar toda a gama de saberes especializados que ele
mobiliza nos diversos espacos escolares e extraescolares em que atua,
colocando-se a necessidade precipua da educacdo continuada. Contudo,
entende-se que essa formacao deve avancar para além de um foco exclusivo em
determinadas tarefas pedagdgicas para uma concepcdo mais ampla que
apreenda, de forma critica, as transformac¢des que estdo ocorrendo no mundo do
trabalho, nas instituicGes educacionais, no pais e no mundo. Isso implica uma

abordagem focada nos conhecimentos do campo da educacdo, que devera



ocorrer a partir da indissociavel articulacao teoria-pratica, tendo a pesquisa como

um principio estruturante dos saberes a serem construidos.

E importante também notar uma questdo que emerge na andlise, que é a
lacuna acerca da formacao dos profissionais da educacao profissional. Formacéo
inicial para os docentes e formacdo continuada para o0s coordenadores

pedagogicos que dé conta do fendmeno da relagédo trabalho e educacéo.

Tais requisitos sdo essenciais a equipe de pedagogos que atuam no
espaco da educacao profissional, uma vez que as novas exigéncias postas aos
profissionais que atuam no ambito da atividade pedagdgica vdo demandar uma
pluralidade de saberes que vdo dos saberes profissionais aos socio-historicos,
entendendo que as concepcgdes, os significados e os sentidos que o pedagogo
pde em pratica na sua atuacdo para organizar praticas pedagdgicas devem ser
indissociaveis de uma consciéncia critica sobre a educacdo, seu papel na
sociedade (os limites e possibilidades do processo educativo em relacdo aos
determinantes socioeconémicos e politicos presentes na sociedade), assim como
gue lhe possibilite a agudeza teorica e prética no sentido de que ele possa
desenvolver os saberes necessarios sobre os seus proprios saberes, ou seja,
sobre o saber de seu trabalho, de sua profissdo. Entende-se que o favorecimento

dessa condicdo deva ser uma atribuicdo precipua dos cursos de Pedagogia.

As situacdes que ocorrem no cotidiano escolar e que exigem resposta e
tomada de decisdes, apelam para as concep¢des de mundo do pedagogo e para a
sua propria formacdo, o que leva a se reforcar que a pratica ndo se faz pela
pratica, que é necessario tempo de reflexdo sobre a mesma. Isso reforca a
necessidade de se considerar que o0 processo de formacéo profissional ocorre
num contexto de uma determinada forma de organizacao do trabalho pedagoégico
que, antes de ter uma origem em Si mesma, preserva nexos muito fortes com a
organizacdo social mais ampla. Ao coordenador pedagogico da educacédo

profissional é imprescindivel essa referéncia.



A pesquisa torna evidente que as opcOes que o0 pedagogo escolhe, no
cotidiano do Departamento Regional do Ceara, ao assumir posi¢cdes, tomar
decisdes acerca dos elementos que d&o suporte a pratica pedagogica e que séo
levados para a sala de aula, passam por uma questédo de entendimento e posi¢céo
assumida a favor ou contra determinados aspectos da tensdo de interesses na
estrutura social. Portanto, sua conducdo se associa a elementos como a
explicitacdo do significado e sentido da sua pratica naquele espaco, da identidade
do profissional pedagogo e do compromisso ético indispensavel na constru¢do de
uma prética pedagdgica que vise a emancipacdo dos trabalhadores e

trabalhadoras.

A auséncia desses elementos acima citados na pratica do pedagogo
corrobora a reducdo teorico-conceitual da Pedagogia que, limitada a uma
dimensdo meramente técnica e instrumental, coloca-se a servico dos interesses
do mercado e dos processos produtivos, esvaziando o seu sentido enquanto
campo de reflexado sobre a formac&o humana, orientada para uma perspectiva de

emancipacéo social.

Considerando-se, como Falcdo (1989), que a pratica social dos sujeitos
conscientes de sua posi¢cao na estrutura social é a que tem a possibilidade de
conquistar para o conjunto da sociedade um nivel superior de liberdade e
realizacdo humana, ndo se pode deixar de destacar a relevancia de uma acgéo

consciente do pedagogo que atua na escola de educacéo profissional, ndo sé para
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