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RESUMO

A pesquisa teve como objetivo analisar os elementos que norteiam a ag¢ao do
pedagogo na cotidianidade e nado cotidianidade escolar. A busca concentrou
esforcos para compreensdo do fenbmeno a partir da abordagem tedrica e
filosofica marxista de Agnes Heller sobre a vida cotidiana. Assim, a categoria da
cotidianidade foi o pano de fundo do estudo. Sobre a formagao do pedagogo e
sua atuacdo profissional, a pesquisa trilhou pelos textos de Dermeval Saviani,
José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta, entre outros, cujas publicagbes
contribuiram com a compreensao sobre o fenémeno histérico do curso de
Pedagogia no Brasil desde sua instituicdo em 1939 até as proposi¢coes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagcdo em Pedagogia em
2006. Também foi desenvolvida uma pesquisa de campo junto a dez pedagogas
da rede de ensino publica estadual e particular do Ensino Fundamental e Médio
de Guarapuava/PR. O instrumento de coleta das informagbes foi a entrevista
semiestruturada. A analise dos dados foi conduzida pelos parametros do
materialismo histérico dialético, tendo em vista a teoria de Agnes Heller sob o
mesmo direcionamento. Considerando as limitagdes do estudo, os resultados
evidenciam que existe uma preocupacdo em torno da formacgao para a pratica,
cujo pressuposto € o de que a formagao do pedagogo deve ser voltada para o
saber fazer. Também foi possivel observar o predominio da agdo do pedagogo
baseada no senso comum em detrimento do conhecimento tedrico-cientifico,
tendo em vista a invaséo de acdes cotidianas e, por vezes alienadas, no exercicio
profissional do pedagogo na escola.

Palavras-chave: pedagogo, pedagogia, cotidianidade, ndo-cotidianidade, atuagao
do pedagogo.



ABSTRACT

The objective of this research is to analyze some elements regarding the
pedagogue’s action in scholar quotidian and no-quotidian. Some efforts were
concentrated to understand this phenomenon since Agnes Heller's Marxist theory
and philosophy about daily life. Therefore, quotidian category was the base of this
study. About the pedagogue’s formation and his professional performance some
texts by Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Selma Garrido Pimenta, and
others, were read. These texts helped to understand the historical phenomenon of
Pedagogy in Brazil since its beginning in 1939 until the propositions from National
Curricular Policy to Pedagogy graduation in 2006. A field survey was also
performed with ten pedagogues from public and private schools where there were
Junior High School and High School students in Guarapuava/PR. The semi
structured interview was the instrument to collect data. The analysis of the data
was based on dialectical historical materialism and Agnes Heller's theory.
Considering limitations of this study, results were people are interested in practice
formation whose assumption is that the objective of pedagogue’s formation is the
know-how, the savoir-faire. It was also possible to notice the predominance of
pedagogue’s action based on common sense to the detriment of theoretical
scientific knowledge since the pedagogue’s professional work have been
influenced a lot of by daily actions, some of them alienated.

Key-words: pedagogue, Pedagogy, quotidian, no-quotidian, pedagogue’s
performance.
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INTRODUCAO

A funcdo do pedagogo' e sua atuacdo profissional tém sido,
historicamente, foco de discussbes entre educadores e pesquisadores. Pelo viés
da cotidianidade, este estudo busca analisar os elementos que orientam a acao
do pedagogo no cotidiano escolar. O pressuposto segue na diregdo de que o
pedagogo, por sua formacgao, € um profissional capaz de compreender e intervir
na realidade escolar, ndo apenas em relagdo as praticas de sala de aula, mas
também de gestdo, de planejamento e orientagdo educacional. Assim, busca-se
compreender como o pedagogo articula os seus conhecimentos na esfera da
cotidianidade e da n&o-cotidianidade.

O cotidiano € organizado por um protocolo necessario para o
funcionamento dos diferentes setores sociais e da vida em si, e ndo é diferente no
caso da escola. E, nesse movimento, o cotidiano vai assumindo certo dominio
sobre a vida dos sujeitos, que, por sua vez, agem espontaneamente, sem
necessariamente refletir sobre as acdes que realizam. E na esfera da nao-
cotidianidade, no entanto, que as convicgdes sdo abaladas, as certezas sao
repensadas, sao apontados novos questionamentos e olhares sobre a realidade e
sua configuracdo, suas contradi¢des, bem como suas possibilidades de mudanga,
tendo em vista a mobilidade permanente da realidade. A partir desse principio,
compreende-se que se as agdes cotidianas invadem um grande espago na agao
dos sujeitos, também impedem que novas fronteiras de indagacéo e concepgdes
importantes na revisdo de conceitos empreendam outras possibilidades e
perspectivas.

A cotidianidade como fenbmeno presente no ambito escolar, como
singularidade da totalidade, se da a partir das relagdes que se produzem e
reproduzem nesse espaco, bem como de acordo com a organizagdo, 0
funcionamento do cotidiano escolar e suas peculiaridades. Nessa direcao,
observa-se que o pedagogo transita entre as atividades cotidianas de demanda

imediata, de carater burocratico ou referente as relacdes interpessoais pertinentes

' O uso do termo “pedagogo”, no masculino, néo significa por parte da autora o desconhecimento
das questdes de género que, inclusive, envolvem a profissdo. Referimo-nos, portanto, a
pedagogos e pedagogas, homens e mulheres que atuam na pratica profissional mediadora nas
escolas, na fungao pedagodgica.
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a escola, e as atividades nao-cotidianas da profissdo, ou seja, aquelas que
demandam a agao a partir dos fundamentos cientificos da Pedagogia.

O cotidiano escolar tem uma relag&o direta com a cultura organizacional da
escola, que implica os diversos aspectos pertinentes ao seu funcionamento, ao
contexto em que se localiza a escola e as relagdes que se desenvolvem no seu
interior, relagdes pedagdgicas, profissionais e, até mesmo, pessoais.

A proposicdo que subjaz este trabalho é que o desafio da acdo do
pedagogo na escola pode assumir um carater de superagcdo de uma agéo
meramente cotidiana, que nado se referencie nos elementos cientificos
configuradores do campo de sua formagdo académica. Ao mesmo tempo, a
preocupacao que motivou este estudo foi a percepcado de que é aparentemente
este 0 caso na maioria das escolas, o que, inclusive, leva a uma perda de
identidade profissional e, no cotidiano escolar, a uma certa rejeicdo aos
pedagogos por parte dos professores, pais e estudantes. Assim, a escolha do
tema de estudo foi definida a partir da inquietacdo em torno da acao pedagdgica e
educativa do pedagogo no espacgo escolar e a relagdo desta acdo com elementos
cotidianos e né&o-cotidianos, partindo do pressuposto da dominancia daqueles
sobre estes.

A pesquisa bibliografica teve como suporte tedrico textos de Agnes Heller
(2008), Dermeval Saviani (2006, 2009, 2012), Newton Duarte (1998, 2007, 2011,
2012), Karel Kosik (2002), Marx e Engels (2007), Iria Brzezinski (2012), José
Carlos Libaneo (2001, 2010, 2012), Selma Garrido Pimenta (2012), Istvan
Mészaros (2005, 2006) entre outros, que contribuiram efetivamente para
consolidagao e compreensao do estudo.

A analise tedrica partiu da problematica da teoria marxista do cotidiano, a
qual compreende o cotidiano como esfera das objetivagdes humanas (DUARTE,
1998; 2007; HELLER, 2008; NETTO; CARVALHO, 2012).

Pela apropriagdo das objetivagdes genéricas, 0 homem insere-se nos
diferentes contextos da realidade. A categoria de cotidianidade sintetiza o
processo de humanizagao dos sujeitos na medida em que estes produzem sua
existéncia material e intelectual por meio das relagdes sociais e com a natureza.
Diferente dos animais, o homem tem o controle sobre seu desenvolvimento, ndo
se restringindo aos limites dos determinantes bioldgicos. Assim, podemos

compreender que a evolugado intelectual dos sujeitos esta relacionada aos
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parametros do ndo cotidiano, na cotidianidade. Se considerarmos que a vida
cotidiana é a vida de todo homem, que nao ha vida fora da cotidianidade, o nao
cotidiano depende em grande medida de suas decisdes e escolhas ao longo do
processo de desenvolvimento.

Nessa direcdo, entendemos que a agao pedagogica, em primeiro lugar,
localiza-se no universo da n&o cotidianidade ou, pelo menos, no limiar entre as
duas. A partir desse principio, compreende-se que o pedagogo podera ser agente
de mudancga, atuando no universo da ndo cotidianidade, ou seja, podera intervir
provocando, instigando a mudanga, como mediador entre o cotidiano e o nao
cotidiano no processo educativo, na relagdo que constrdéi com os outros sujeitos
no espacgo escolar, mas também com os sujeitos que ndo estdo nesse espaco.

Dai a importancia de se compreender as motivagbes das acdes dos
pedagogos nas escolas, ou seja, se suas agdes sao motivadas apenas e tao
somente pelo conhecimento tacito, pela experiéncia ou pelas relagcdes pessoais
construidas, o que, ademais, € uma esfera ineliminavel da atuacdo de qualquer
ser humano, ou ainda se a formacao académica tem peso nas acgdes cotidianas
nas escolas, ou seja, se o cabedal tedrico apreendido na formacgao inicial ou
continuada tem influéncia na pratica profissional.

Vale lembrar que a superagcdo da alienagdo produzida pelo cotidiano,
depende das ag¢des nao cotidianas, ou seja, a passagem do estado do individuo
‘em-si” para o estado de individuo “para-si”, relacdo consciente com o mundo e
com ele mesmo, questdes tratadas ao longo do primeiro capitulo. Nessa direcéo,
€ importante pensar o pedagogo como sujeito em atitude “desperta”, atitude de
superacao da inércia frente aos desafios do cotidiano, militando pela renovagao
de suas concepgdes enquanto instrumento de compreensdo sobre a realidade
como fendbmeno constituido pela intervengao histérica do homem, em que homem
e realidade, objetiva e dialeticamente, permanecem em constante movimento de
mudanca, a partir das relagdes entre os elementos da totalidade a que pertecem.

Tal principio orienta a compreensdao sobre a mobilidade do processo
educativo, em que a padronizacdo, a repeticdo das acgbes delimitadas
cotidianamente, as agdes protocolizadas, no sentido estrito da educacdo dos
sujeitos, ndo transformam nem a realidade nem os sujeitos, sdo apenas agdes

mantenedoras de um estatuto alienante dos sujeitos que o reproduzem.
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Em sintese, a problematizacdo desta pesquisa tem como foco a acao do
pedagogo na cotidianidade, na esfera do cotidiano e na esfera do nao-cotidiano,
trazendo como questionamento: quais sao os elementos que orientam a ag¢ao dos
pedagogos na sua pratica cotidiana?

A metodologia utilizada segue os parametros da teoria social marxista, que,
por sua vez, busca interpretar a realidade, seu movimento, suas contradi¢gbes e
complexidades, a partir de uma realidade objetiva em constante processo de
transformacdo pela praxis, atividade humana criadora e transformadora da
realidade e do préprio homem. O estudo traz como categoria principal de analise
a cotidianidade, como fenbémeno da totalidade, cuja complexidade mantém
relagdo com um conjunto de outros fenébmenos da realidade concreta.

Para a analise documental, foram consultados documentos oficiais: as
Resolugdes n° 1 e 2 do Conselho Nacional de Educacdo — Conselho Pleno —
CNE-CP, de 18 e 19 de fevereiro de 2002, que norteiam os aspectos didatico-
pedagogicos para os cursos de Pedagogia; a Resolugdo n° 1 do Conselho
Nacional de Educacdo Conselho Pleno de 15 de maio de 2006, que “Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura”; também foi utilizada como fonte de informacdo para analise da
funcao proposta no Edital n° 37/2004, Decreto n°® 2508 da Secretaria de Estado da
Administracdo e da Previdéncia (SEAP) de 20/01/2004, do concurso para
Professor Pedagogo no Estado do Parana. As informagdes buscadas nos
documentos referenciados justificam-se tendo em vista o periodo de formagao
académica dos sujeitos da pesquisa, bem como o acesso a fungao pedagdgica
por meio do concurso, em 2004.

O estudo busca compreender a relagédo da agdo do pedagogo, como
pratica educativa, com a realidade objetiva do cotidiano escolar, pela categoria da
cotidianidade e por meio da pesquisa de campo junto a um grupo de dez
pedagogas de escolas de Guarapuava-PR, sendo oito publicas e duas da rede
particular de ensino. Das dez pedagogas entrevistadas, nove cursaram
Pedagogia na Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO, em
Guarapuava-PR, e uma em uma faculdade da rede particular da mesma cidade.
O periodo de formacgao das pedagogas foi entre 1998 e 2003.

O critério de escolha das escolas se deu a partir da localizag&o, tendo em

vista analisar o trabalho das pedagogas em realidades distintas, distribuidas da
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seguinte forma: nos bairros, quatro escolas publicas e uma escola particular; na
zona rural, duas escolas publicas; na area central, duas escolas publicas e uma
escola particular.

O instrumento de coleta de informagdes utilizado foi entrevista
semiestruturada, com questionamentos voltados para a formacao profissional das
pedagogas e a pratica educativa desenvolvida na escola, de acordo com a
perspectiva da agao cotidiana e nao-cotidiana.

Para a analise mais aprofundada dos dados empiricos, alguns elementos
relatados pela maioria dos sujeitos entrevistados foram elencados como
categorias de conteudo, elementos identificados na argumentagao das pedagogas
em relagédo a sua formagéo no curso de Pedagogia e aplicagdo do conhecimento
na pratica profissional. As categorias, formando uma totalidade em que os
fendbmenos mantém relagcdo entre si e com outros fendmenos, aumentando a
complexidade da relacdo, contribuem para a compreensdo do fendédmeno
problematizado, direcionando o foco e a analise de forma mais objetiva, tendo em
vista as limitagdes que se impdem ao processo de investigacdo e estudo do
objeto.

A partir dos pressupostos teodricos descritos acima, o primeiro capitulo
traz a abordagem filosofica sobre a teoria do cotidiano em duas esferas: as
objetivagdes cotidianas e nao-cotidianas, considerando que da era primitiva a
contemporaneidade a vida cotidiana € a vida de todos os dias, em todos os
tempos e espacos. E a vida organizada pelo contexto social, ao qual pertencem
os sujeitos, independentemente do carater social da realidade dada. Heller (2008)
confirma esse conceito, ao nos dizer que, independente do posto ocupado pelo
sujeito na vida cotidiana e divisdo social do trabalho intelectual e fisico, todos
vivem a vida cotidiana, todos estao inseridos nela por suas objetivacoes.

Dessa forma, a vida cotidiana é o cenario das relacbes sociais que dao
formato a vida dos sujeitos. Para refletir sobre a acdo dos sujeitos na
cotidianidade, € importante e necessario identificar alguns dos elementos que
permeiam esse movimento e conduzem a compreensao do processo, como a
produgdo da existéncia, a reproducdo social e individual, a produgdo do
conhecimento e a alienacdo. Assim, as interfaces da cotidianidade, sao
abordadas como categoria de uma totalidade configurada pelas relagdes sociais

em que os sujeitos produzem e reproduzem o mundo, interferindo nele, intervindo
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sobre a realidade na busca de significados e respostas, bem como na construgao
de conceitos e na revisao de principios que norteiam a vida cotidianamente.

O segundo capitulo traz considera¢des sobre a formagao profissional do
pedagogo. Uma andlise histérica desde a instituicdo do Curso de Pedagogia em
1939 as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia de 2006. Sao objetos
da analise, também, os avancgos e retrocessos, as contradigdes e complexidades
na profissionalizagdo do pedagogo e seu papel na formagéo educativa no espago
escolar. Ao longo do periodo analisado, foram realizados estudos e publicacdes?,
cuja discussao aborda as inquietagdes em torno do curso de Pedagogia.

O terceiro capitulo apresenta a analise dos dados empiricos da pesquisa
de campo, coletados junto as pedagogas como sujeitos do estudo. A partir dos
dados, os topicos, caracterizados pelos dizeres em comum das pedagogas os
quais representam as atividades profissionais desenvolvidas pelas mesmas na
cotidianidade escolar em que estdo inseridas, foram classificados como
categorias de analise.

A anadlise contempla a acdo das pedagogas entrevistadas entre o
cotidiano e o0 nao-cotidiano da atividade educativa no espaco escolar,
considerando suas concepgdes em torno do processo educativo, bem como a
proposta da SEED (Secretaria de Estado de Educacao) sobre a fungdo do

pedagogo na Rede Estadual de Ensino no Parana®.

% Estudos e publicagdes como o livro “Pedagogia, ciéncia da educacao?” (PIMENTA, 1996) que
atingiu a 52 edicdo em 2006. Organizada por Selma Garrido Pimenta, essa publicacao traz textos
de Tarso Bonilha Mazzotti, “Estatuto de cientificidade da pedagogia”, de Selma Garrido Pimenta,
“Panorama atual da didatica no quadro das ciéncias da educacdo: educacdo, pedagogia e
didatica”, de Antonio Novoa, “As ciéncias da educagao e os processos de mudanga”, e de José
Carlos Libaneo, “Que destino os educadores dardo a pedagogia?”. Esse esfor¢o teve sequéncia
com novas publicacdes, entre as quais se destacam o livro de José Carlos Libaneo (1998),
“Pedagogia e pedagogos, para qué?” Que chegou, em 2007, a 92 edigdo; a obra coletiva
organizada por Selma Garrido Pimenta, Pedagogia e Pedagogos: caminhos e perspectivas,
langada em 2002, que alcangou a 22 edicdo em 2006; e Pedagogia como ciéncia da educagéo, de
Maria Amélia Santoro Franco, publicado em 2003 (SAVIANI, D. A pedagogia no Brasil: histéria e
teoria. Campinas, SP: Autores Associados, 2012).

* PARANA. Secretaria de Estado da Administracdo e da Previdéncia Departamento de Recursos
Humanos -  SEAP. Edital 037/2004. Decreto n° 2508 de  20/01/2004.
http://www.cops.uel.br/concursos/seap 2004/Edital 037 2004.pdf acesso em 26/03/2014.




CAPITULO 1 - TEORIA DO COTIDIANO

A atividade humana, sobre a realidade, estrutura o cotidiano da vida do
homem. Historicamente a intervencdo humana sobre a realidade objetiva
prescreveu a necessidade de adaptacdo e organizagdo, a partir das
transformagdes promovidas pelo homem, sobre o mundo e sobre si mesmo e a
partir das condigbes dadas pela natureza. Nesse cenario, a vida cotidiana foi
sendo progressivamente estruturada, pelas agdes que se tornaram cotidianas
decorrentes da exigéncia de funcionalidade e organizacdo da vida em cada
momento histdérico do homem. Mas, também, pelas acdes nao-cotidianas, que
expressam superagao das limitagdes impostas pela superficialidade do cotidiano,

das atividades repetidas, das concepcdes paralisantes.

1.1 Cotidiano e nao-cotidiano: uma analise filoso6fica

A abordagem proposta aqui sobre o cotidiano e o n&o-cotidiano parte do
ponto de vista do cotidiano, ndo como meramente pratica diaria, caracteristica da
rotina. Embora n&o tenhamos assumido esse compromisso, reconhecemos a
importancia de refletir com Kosik (2002, p. 80) a partir da compreensao de que “a
vida cotidiana €& antes de tudo organizacdo, dia a dia, da vida individual dos
homens; a repeticdo de suas acdes vitais € fixada na repeticdo de cada dia, na
distribuicdo do tempo em cada dia”. E atividade humana, como reproducéo social
e individual dos sujeitos, bem como reprodugdo da realidade historicamente
produzida a partir de determinado nivel de consciéncia e intencionalidade.

Para Heller (2008, p. 31), “[a] vida cotidiana é a vida de todo homem.
Todos a vivem, sem nenhuma excegao, qualquer que seja seu posto na divisao
do trabalho intelectual e fisico”, porque diferente das outras espécies, o homem,
como ser social e ndo sujeito ao determinismo e adaptagao biologica, € capaz de
produzir sua existéncia assumindo o controle sobre seu desenvolvimento e
sobrevivéncia. Segundo Duarte (2008, p. 32), “ndo basta que os individuos
sobrevivam, é preciso que realizem atividades que reproduzam a sociedade, que

reproduzam a realidade produzida historicamente pelos homens”.
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Faz-se necessario, no entanto, reconhecer que tal controle tem diminuido
frente as transformagdes sociais ocorridas ao longo da historicidade dos sujeitos.
Isso se deve a retirada do grau de liberdade de assumir o controle sobre sua
evolugdo, pela sujeigao as imposigdes da organizagao da vida social e econdmica
que dao as diretrizes de comportamento dos sujeitos, nos diversos segmentos da
vida cotidiana. As conexdes estabelecidas entre o sujeito e o0 mundo sao
determinadas pelo sistema de organizagédo da realidade e da vida, interferindo na
escolhas, nas concepgdes e nas formas de pensar e agir dos sujeitos.

Pensamento e ac&o traduzem-se pelas concepgdes sobre a realidade e,
portanto, influenciam na configuragédo da vida cotidiana, que, por sua vez, deve-se
a organizagdo socio-historica dos homens por meio da agdo destes sobre a
realidade objetiva, pelo fazer histérico do homem integrando tal realidade a sua
prépria histéria, dentro de uma totalidade concreta de fenbmenos que permeiam
sua existéncia e a vida cotidiana. Heller (2008, p. 34) afirma que “[a] vida
cotidiana ndo esta ‘fora’ da histdéria, mas no ‘centro’ do acontecer histérico: é a
verdadeira ‘esséncia’ da substancia social.” Nesse sentido, a vida cotidiana, por
sua historicidade, acontece pelo movimento de criagcdo do conteudo objetivo da
existéncia dos homens, os quais, por seu turno, pertencem a cotidianidade da
vida, inevitavelmente, inseridos pelas interagdes sociais nos diversos eventos da
vida cotidiana, seja no trabalho, no lazer, na vida privada, nas relagdes sociais em
geral, pela reproducéo.

Além da reproducéo biolégica como fator de continuidade da espécie, é
necessaria a reproducao da realidade objetiva historicamente produzida. Para
além da sobrevivéncia, a organizagao social da vida cotidiana é constituida por
determinantes relacionados a producdo material como atividade humana, que se
traduz como objetivagcdes sobre a realidade, ampliando o acesso dos sujeitos a
compreensao e a apropriagdo do mundo e dos seus significados.

De acordo com Duarte (2007), as objetivagdes que configuram a agéo dos
homens sobre a realidade sédo descritas como objetivagbes genéricas em-si e
objetivacdes genéricas para-si, mantendo uma relagao explicativa ou conceitual

para a compreensdo da vida no cotidiano e do nao-cotidiano nas reprodugdes da
realidade social e dos individuos. Duarte (2007, p. 33) enfatiza que “[as]

objetivagdes genéricas em-si formam a base da vida cotidiana e sao constituidas
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pelos objetos, pela linguagem e pelos usos e costumes.” A atividade social na
esfera do cotidiano expressa a inser¢ao dos sujeitos na cotidianidade previamente
estabelecida, anterior ao sujeito, no mundo dado, “pronto”, ao qual o sujeito
devera “adaptar-se” para conquistar sua autonomia e adquirir maturidade quanto
a convivéncia no grupo a que pertence, tornar-se adulto e desenvolver sua
capacidade de viver autonomamente sua cotidianidade.

Nesse contexto, o sujeito precisa “aprender a viver”’, adotando parametros
globais de comportamento, de forma individual. Inserido na cotidianidade do
mundo “pronto”, as agdes vao sendo naturalmente assimiladas e praticadas,
tornando-se cotidianas, necessarias e facilitadoras da vida do sujeito, pela
manipulacdo e dominio de atividades das quais nao pode prescindir, sem
necessariamente manter uma relagéo consciente com tais objetivacdes.

Ao aprender a falar, por exemplo, o sujeito ndo depende de um
treinamento sistematizado. A comunicagédo como objetivagdo em si ocorre com a
convivéncia em seu contexto social, em que o processo de aquisicao da fala vai
acontecendo de forma espontanea, ou seja, simplesmente os sujeitos fazem uso
da linguagem falada como processo “natural” de comunicagdo em seu contexto
social. Da mesma forma ocorre com outras praticas sociais cotidianas, proprias de
cada contexto da vida cotidiana. Heller (2008, p. 31) afirma que “[a] vida cotidiana
€ a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma excegao, qualquer que
seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico”.

As representagdes da realidade implicam uma relacdo de autonomia
relativa, por meio das relacbes dadas na vida cotidiana. A vivéncia envolve todos
os gestos, os fazeres de cada dia, a oposi¢cao, a concordancia, as parcerias, as
diferencas, a simultaneidade dos opostos. E a cotidianidade que, segundo Veiga
(1996, p. 56), “[...] atinge um modo de existéncia social que flui entre o ficticio e o
real, o abstrato e o concreto, o homogéneo e o heterogéneo.” Tal irregularidade e,
ao mesmo tempo, organizagado social da vida cotidiana refletem organicidade e
heterogeneidade nos seus varios setores, como, por exemplo, no trabalho, na
vida individual ou privada, nas atividades de lazer ou descanso, na sistematizacao
das atividades humanas individuais ou sociais de forma hierarquica e
heterogénea. De acordo com Heller (2008), a hierarquia e a heterogeneidade da

vida cotidiana referem-se a sua significagdo e ao seu conteudo objetivo ou
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importancia dos tipos de atividade. As estruturas econémico-sociais determinam

a hierarquia na vida cotidiana.

Assim, por exemplo, nos tempos pré-histéricos, o trabalho ocupou
um lugar dominante nessa hierarquia; e, para determinadas
classes trabalhadoras (para os servos, por exemplo) essa mesma
hierarquia se manteve durante ainda muito tempo; toda a vida
cotidiana se constituia em torno da organizagdo do trabalho, a
qual se subordinavam todas as demais formas de atividade
(HELLER, 2008, p. 32).

As esferas heterogéneas da vida cotidiana, formadas por suas partes
organicas, bem como a hierarquia, sdo necessarias para percebermos a
cotidianidade na vida cotidiana, pelo movimento simultdneo das representacdes
objetivas da heterogeneidade e pelo funcionamento da hierarquia. Dessa forma, o
funcionamento social e mecéanico da realidade objetiva configuram o cotidiano de
todos os dias, de todos os homens, pelas objetivagbes em-si.

E pela pratica das objetivacdes em-si, ninguém vive fora da cotidianidade.
Nascendo na cotidianidade, o homem é inserido no mundo de uma realidade
“‘pronta”, na realidade do senso comum e, gradativamente, acomoda-se ou néo a
tal realidade na medida em que se desenvolve, vivendo objetivamente no grupo
social a que pertence, adequando-se ou nao a configuragdo social do grupo e
aprendendo a satisfazer suas necessidades, que também sdo criadas

socialmente. Assim, entendemos que

O homem ja nasce inserido em sua cotidianidade. O
amadurecimento do homem significa, em qualquer sociedade, que
o individuo adquire todas as habilidades imprescindiveis para a
vida cotidiana da sociedade (camada social) em quest&o. E adulto
quem € capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade
(HELLER, 2008, p. 33).

A vida cotidiana requer que os sujeitos assimilem procedimentos
condizentes com o formato social dado a ela pela cotidianidade, como movimento
que se da nas interagdes sociais nos diferentes eventos da vida cotidiana. Para
Veiga (1996, p. 56), “[...] a relagdo do homem com a cotidianidade é direta,
propiciando um processo de amadurecimento do individuo, que se reproduz
diretamente como individuo e indiretamente como membro de um complexo

social”.
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E no cotidiano que o homem se faz, interferindo, experimentando,
propondo, participando, se relacionando e se desenvolvendo num movimento de
continuidade, descontinuidade, criagdo e recriagao. Kosik (2002, p. 28) afirma que
‘o homem so6 conhece a realidade na medida em que ele cria a realidade humana
e se comporta antes de tudo como ser pratico”. O acesso ao conhecimento da
realidade se da pela reprodugdo espiritual e intelectual que os sujeitos
dimensionam em torno da realidade vivida, experimentada na complexidade e nas
contradicbes de uma cotidianidade que se faz no momento e na rotina, como
apropriagdo do mundo, pelo homem, ao conhecé-lo. E conhecé-lo implica mais do

que meramente contempla-lo. Assim,

Nao é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa
ou a coisa em si mediante a contemplacdo ou a mera reflexao,
mas sim mediante uma determinada atividade. Nao é possivel
penetrar “na coisa em si” responder a pergunta — que coisa é a
“coisa em si? — sem a analise da atividade mediante a qual ela é
compreendida; ao mesmo tempo, esta analise deve incluir
também o problema da criacdo da atividade que estabelece o
acesso a “coisa em si”. Estas atividades s&o os varios aspectos ou
modos da apropriagdo do mundo pelos homens (KOSIK, 2002, p.
28).

Na organicidade da vida cotidiana e pela pratica de apropriagao do mundo
0s sujeitos podem inserir-se como agentes ativos, criativos ou como sujeitos
passivos, reprodutores de uma cultura dada, pré-estabelecida. E, embora tais
condigbes ndo sejam elementos determinantes na acdo dos sujeitos, poderdo
contribuir com a manuten¢ao de paradigmas, paralisando a agdo modificadora e
gerando acomodacao aos modelos comportamentais vigentes, pela producgao e
reproducdo, cuja possibilidade de transformagdo podera reduzir-se. E importante
lembrar que os sujeitos por sua condicdo de agentes ativos, criativos e
conscientes, poderdo ainda assim submeter-se a reproducdo tendo em vista
questdes de ordem estrutural da realidade presente.

As agdes no cotidiano quando nao percebidas ou interpretadas pela lente
da reflexdo, da analise sobre a atividade em si, podem cristalizar o agir,
permanecendo no campo do desejavel, da intencao, distante de uma agéao efetiva.
Dizendo de outra forma, isso ocorre quando o sujeito reconhece a importancia de
uma acgado que provoque mudanga e rompimento de protocolos imobilizadores,

mas nao se posiciona de acordo com suas concepgdes, sucumbindo diante das



22

imposicdoes da realidade ou tornando-se cumplice. Pode-se entender esse
processo como uma totalidade de fendmenos interdependentes que se
manifestam na atividade e, também, na inatividade. Na atividade, promovida pelas
necessidades cotidianas requeridas pela realidade e suas proposi¢cdes, sendo
movimento préprio do cotidiano e suas implicagcbes. Na inatividade, pela
reproducao e alienagao dos sujeitos inseridos na mera repeticao de acdes que se
manifestam mecanicamente, a partir das relacdes sociais e da acao alienada, que
por sua vez gera a consciéncia também alienada.

Cabe aqui refletir sobre o processo de alienagao ou estranhamento em
relacdo as atividades produzidas sobre a realidade pelos sujeitos, na vida
cotidiana, sob o ponto de vista marxista da alienacao, a partir da relagao entre o

trabalho as determinagdées econémico-sociais.

Na acepcdo marxista, por conseguinte, a alienacdo € um
fendbmeno que deve ser entendido a partir da atividade criadora do
homem, nas condigdes em que ela se processa. Deve ser
entendido, sobretudo, a partir daquela atividade que distingue o
homem de todos os outros animais, isto é, daquela atividade
através da qual o homem produz os seus meios de vida e se cria
a si mesmo: o trabalho humano (KONDER, 2009, p. 40).

Ainda na perspectiva marxista,

O trabalho produz ao mesmo tempo mercadorias € o operario
enquanto mercadoria. O resultado do trabalho se enfrenta com
seu produtor como um objeto alheio, estranho — estd dado o
mecanismo essencial de explicagcdo da alienacdo (MARX;
ENGELS, 2007, p. 13).

Entende-se, assim, que pela alienagao os sujeitos tornam-se estranhos as
suas atividades humanas sobre a realidade. E uma vez alheios ao resultado de
sua produgdo, a relagdo sujeito-objeto enquanto autocriagdo inexiste. Nessa
direcdo, a vida cotidiana em seu movimento também €& produzida alienadamente,
por sua organizagao social e econémica. E, por conta dessa cotidianidade, a
alienagao pode ser um processo que atinge todos os sujeitos de uma forma ou de
outra. Segundo Konder (2009, p. 43), “a alienagédo, dentro de uma sociedade
dividida em classes, acaba por atingir todos os individuos que a compdem, tanto

explorados quanto exploradores”. Tributaria de tal fenbmeno é a demanda de
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sobrevivéncia, que impde aos sujeitos a necessidade de producéo e reprodugao
da vida material pela atividade humana.

Mészaros (2006, p. 80) contribui na analise do conceito de estranhamento
ou alienagao dos sujeitos em relagdo a atividade humana, como producédo e
reproducao, afirmando que “a atividade produtiva é entdo a fonte da consciéncia,
e a ‘consciéncia alienada’ é o reflexo da atividade alienada ou da alienagao da

atividade, isto €, da autoalienagao do trabalho”. E, mais,

A atividade produtiva é, entdo, atividade alienada quando se
afasta de sua fungdo apropriada de mediar humanamente a
relacdo sujeito-objeto entre homem e natureza, e tende, em vez
disso, a levar o individuo isolado e reificado a ser reabsorvido pela
‘natureza’ (MESZAROS, 2006, p. 81).

Isso ocorre quando a atividade produtiva ndo exerce sua funcao
mediadora na relagdo sujeito-objeto, antes, porém, configura-se como agao
alienada dos sujeitos ou estranha aos mesmos. As agbes cotidianas e
convencionais como assimilagdo das relagdes sociais poderdao submeter os
sujeitos a uma expressiva adequacado a realidade, apenas como executores da
agao, nao se identificando com o objeto a partir de sua caracteristica humano-
genérica. A alienacao dos sujeitos em relagao as objetivagdes humano-genéricas

no cotidiano pode ser explicada sob o aspecto abaixo:

Marx usa a expressao: ‘corpo inorganico do homem’, que nao
significa simplesmente aquilo que é dado pela natureza, mas a
expressao concreta e a materializacdo de uma fase e uma
estrutura historicamente dadas da atividade produtiva na forma de
seus produtos, dos bens materiais as obras de arte. Como
resultado da alienag&o do trabalho, o ‘corpo inorgénico do homem’
aparece como meramente externo a ele e, portanto, pode ser
transformado em uma mercadoria. Tudo é ‘reificado’, e as
relacbes ontolégicas fundamentais sao viradas de cabecga para
baixo. O individuo & confrontado com meros objetos (coisas,
mercadorias), uma vez que seu ‘corpo inorganico’ — ‘natureza
trabalhada’ e capacidade produtiva externalizada - foi dele
alienado. Ele ndo tem consciéncia de ser um ‘ser genérico’
(MESZAROS, 2006, p. 80).

Na cotidianidade, esse “corpo inorganico do homem”, ou seja, as
produgdes humanas, se alienadas e externas aos sujeitos, sdo também

desumanizadoras, uma vez gque 0S mesmos nao se reconhecem em suas agoes
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por sua genericidade. Portanto, a alienacdo desnorteia e provoca a sujeicao da

acgao produtiva a coisificagdo do homem, considerando que,

O homem é o uUnico ser que pode ter uma tal ‘consciéncia da
espécie’ — tanto subjetivamente, em sua percepc¢ao consciente da
espécie a que pertence, como nas formas objetivadas dessa
‘consciéncia da espécie’, da industria e as instituicdes e as obras
de arte — e assim ele é o Unico ‘ser genérico’ (MESZAROS, 20086,
p. 80, grifos do autor)

Dessa forma, o ser humano-genérico desenvolve praticas humanamente
genéricas, com interesses particulares. Mesmo com interesses particulares e pela
necessidade de sobrevivéncia, entretanto, a acdo do homem né&o é resultado da
reproducdo de uma acao individual, isolada, mas sim, reproducao de acbes
socialmente produzidas. Sendo assim, a mobilidade ou imobilidade sobre a
realidade ndo pode ser determinada isoladamente, mas como produto e
expressao das relagdes sociais historicamente produzidas. Podemos entender

melhor tal raciocinio, considerando a premissa de que:

Enquanto individuo, portanto, € o homem um ser genérico, ja que
é produto e expressdo de suas relacbes sociais, herdeiro e
preservador do desenvolvimento humano; mas o representante do
humano-genérico ndo é jamais um homem sozinho, mas sempre
integracéo (tribo, demos, estamento, classe, nagdo, humanidade)
— bem como, frequentemente, varias integracbes — cuja parte
consciente € o homem e na qual se forma sua ‘consciéncia de
nés’ (HELLER, 2008, p. 36).

A genericidade do individuo pode ser entendida a partir da compreenséo
sobre sua representagao como produto social. As relagdes sociais dao o formato
social do individuo, que, por seu termo, detém o legado do desenvolvimento
humano. As objetivagcdes sobre a realidade, porém, ndo sdo acdes isoladas,
provenientes de um homem, resultam das a¢des dos individuos como sujeitos
sociais, como classe, como categoria. O homem, portanto, por sua genericidade,
mesmo na singularidade, ndo age sozinho, a partir dele mesmo, sua agéao é
resultado de um processo de objetivagcdes historicamente produzidas sobre a
realidade, a partir das suas necessidades, também, produzidas socialmente. E,

assim,
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[o]s homens produzem a linguagem, os objetos, os usos e
costumes de uma forma “natural”, “espontanea”, isto é, através de
processos que nao exigem a reflexao sobre a origem e sobre o
significado dessas objetivagdes. Esse significado € dado
naturalmente pelo contexto social. O mesmo ndo pode se dar com
as objetivacdes genéricas para-si. Por exemplo, os homens
precisam refletir sobre o significado dos conhecimentos cientificos
para poderem produzir e reproduzir a ciéncia (DUARTE, 2007, p.
33).

Sendo assim, infere-se que os significados dados pelo contexto social
inserem o sujeito em tal contexto. Porém, na cotidianidade, outros significados
sdo necessarios para que efetivamente a vida seja estruturada nao apenas pelo
simples ato de ser humano condicionado as determinagbes de um
desenvolvimento espontdaneo e homogéneo, mas que o sujeito va além da
cotidianidade como ser criador e produtor de si mesmo. O que significa dizer que
o potencial humano esta ligado a capacidade inventiva e criadora num processo
de superacao ou néo da cotidianidade pela ciéncia, pela arte, pela filosofia e por
que nao dizer também, pelos conhecimentos empiricos.

A produgdo e a reprodugdo da ciéncia, das objetivagbes ndo cotidianas
transformam o sujeito da cotidianidade espontanea no sujeito do n&o cotidiano, no
sujeito da invengao, da criagao, da descoberta por meio da sua agdo no mundo e
sobre 0 mundo a ser descoberto e redescoberto pelo conhecimento acima do
senso comum e da rotatividade de acgdes repetidas ou meramente reproduzidas
no tempo e no espacgo.

Os significados que dao forma a cotidianidade, além da mera
representacado da realidade, exigem conhecimentos apurados, aprofundados e a
instauragao de relagdes entre os fendmenos ja existentes com aqueles que vao
sendo produzidos ao longo da vivéncia dos sujeitos e de sua forga como
sociedade buscando respostas, aumentando duvidas e interrogagdes acerca do

mundo e do homem, fazendo e refazendo o cotidiano da vida num processo
ininterrupto de conhecimento. Enquanto Costa (1990, p. 141) afirma que “[...] o
homem podera apreender-se a si préprio como ser inteligente e criador e
relacionar-se com a totalidade do mundo”, Kosik (2002, p. 28) declara que “[...] 0
homem sé conhece a coisa em si ao transforma-la como coisa para si pela
praxis.” Conhecer além da cotidianidade ¢é, portanto, ir além também da

constatagcdo do que ja existe e pode ser reproduzido passiva e alienadamente
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pelo engessamento dos sujeitos. E preciso, no entanto, considerar a afirmacéo de
Heller (2008, p. 56), quando nos diz que: “ndo ha vida cotidiana sem
espontaneidade, pragmatismo, economicismo, andologia, precedentes, juizo
provisoério, ultrageneralizagdo, mimese e entonagao”. Tais elementos constituem-
se como formas necessarias as acgdes cotidianas relacionadas a sobrevivéncia,
ao ajuste as demandas sociais. Segundo Heller (2008, p. 56), “[s]e essas formas
se absolutizam, deixando de possibilitar uma margem de movimento, encontramo-
nos diante da alienacao da vida cotidiana”.

A alienacao € um fendbmeno presente nos diferentes momentos sociais e
histéricos. Sobre isso Heller (2008, p. 58) afirma que “[quanto] maior for a
alienacao produzida pela estrutura econdmica de uma sociedade dada, tanto mais
a vida cotidiana irradiara sua proépria alienagao para as demais esferas”. Nessa
perspectiva, ndo ha isencdo de alienagdo, mesmo para aqueles que tém
consciéncia de sua alienagdo, bastando apenas pertencer a uma sociedade

alienada, cujos membros sao “separados”, alheios as atividades produzidas.

A atividade é atividade alienada quando assume a forma de uma
separacao ou oposicao entre ‘meios’ e fim’, entre ‘vida publica’ e
‘vida privada’, entre ‘ser’ e entre ‘ter’, e entre ‘fazer e ‘pensar’.
Nessa oposicao alienada, ‘vida publica’, ‘ser’ e ‘fazer’ se tornam
subordinados como simples meios para o fim alienado da ‘vida
privada’ (‘gozo privado’), do ‘ter, e do ‘pensar (MESZAROS,
2006, p. 167).

Nesse formato, a alienagdo descaracteriza a genericidade humana
porque, de acordo com Mészaros (2006, p. 168), “a atividade vital do homem — se
tornou um simples meio para um fim abstrato”. A separacao entre o sujeito e sua
atividade humano-genérica, aliena e desumaniza o homem.

A alienagao, enquanto fendbmeno desumanizador, mantém, desse modo,
relacdo com o fenbmeno de emancipagao dos sujeitos. Emancipagao, por sua
significacao literal, nos lembra liberdade, autonomia, inferindo, portanto, oposi¢cao
a alienacao. Segundo Peixoto (2013, p. 7), “para o marxismo, os obstaculos para
a liberdade encontram-se no proprio processo de produc¢ao da existéncia humana,
que, no capitalismo, assume a forma de trabalho estranhado”. A producido da
existéncia cotidianamente, na sociedade alienada, impede a liberdade de acao

emancipadora dos individuos como conquista historica, nao idealizada.
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Assim, entende-se que

emancipagao nao é um valor universal e consensual, mas um
valor historico e determinado por situagbes conjunturais que
sempre envolveram disputas entre quem deseja a emancipagao e
quem promove as condi¢cdes para que este desejo aparega,
portanto, quem oprime (por necessidade historica). Esta € uma
tese facilmente defensavel a luz da analise do desenvolvimento da
histéria dos homens (PEIXOTO, 2013, p. 10).

O desenvolvimento da histéria dos homens relaciona-se com o
desenvolvimento humano-genérico, e, este sendo tolhido, impede-se também a
emancipag¢ao. Para Peixoto (2013, p. 8), “a emancipacdo humana na obra de
Marx e Engels, passa a depender — objetivamente — da superagdo das cadeias
radicais que impedem o desenvolvimento do género”. O trabalho, como atividade
vital do homem, propicia sua genericidade pelas objetivagdes sobre a natureza.
Se, entretanto, a atividade vital do homem desenvolve-se de forma estranha ao
mesmo, entdo, sua producédo é alienada. Vale lembrar que, segundo Mészaros
(2006, p. 166, grifo do autor), “a atividade alienada n&o produz sé a ‘consciéncia
alienada’, mas também a ‘consciéncia de ser alienado’.

Tal processo de alienagdo, estranhamento e implicacbes sobre a
emancipag¢ao humana, permeia as atividades relacionadas aos sujeitos na esfera
educacional, pela alienacdo produzida na sociedade cotidianamente. Para
Mészaros (2006, p. 166, grifo do autor), “o ‘educador’, que também necessita
educar-se, € parte da sociedade alienada, exatamente como qualquer outra
pessoa”, uma vez que a manutengao dos mesmos gestos, dos mesmos espagos
ja percorridos, das coisas como elas estdo, dadas como certas, prontas, como “é
assim que deve ser”, num processo em que o sujeito além de coisificado, torna-se
também objeto de manipulagédo por encontrar-se envolvido no sistema do mundo

pronto, bem como das imposi¢cdes das representagdes econdmico-sociais.

No cotidiano as representagdes nascem e para ali regressam. No
cotidiano, cada coisa [...] € acompanhada de representacdes que
mostram qual é o seu papel. A publicidade, os modelos chamados
“culturais” introduzem no cotidiano necessidades que fazem
nascer novas representacdes, o cotidiano se programa (PENIN,
1995, p. 27).
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Assim, infere-se que os limites colocados pela cotidianidade se dao na
medida em que os sujeitos também sao limitados por concepcoes fragilizadas, as
quais perdem forca diante das imposicoes dominantes e determinantes dos
papéis sociais a que 0s sujeitos sdo submetidos ou acomodados. No ambito
desses limites, encontram-se as agdes banalizadas e as intencdes realizaveis no
espaco de carater intimo e na familiaridade. E o agir cotidiano no perimetro do

conforto, do bem-estar, consciente ou inconscientemente.

Geragobes inteiras e milhdes de pessoas viveram e vivem na
cotidianidade de sua vida como em uma atmosfera natural sem
que lhes ocorra a mente, nem de longe, a ideia de indagarem qual
o sentido dessa cotidianidade (KOSIK, 2002, p. 79-80).

Assim, a auséncia de indagagao promovida no espago das agdes cotidianas
limita a acéo transformadora e consciente dos sujeitos em sua cotidianidade. Vale
dizer também que a presenca de indagacao pode levar a acao transformadora,
mas pode transformar para manter a estrutura de exploracdo humana. Embora a
cotidianidade possa ser superada em determinado tempo ou por ocasidao de um
rompimento eventual, histérico, se refaz num novo tempo, num novo espaco
histérico com novo formato. E os homens adaptam-se a nova configuragdo, em
que cada dia da cotidianidade pode ser permutado por um outro dia
correspondente com distinta cotidianidade propria de cada dia.

Isso significa dizer que a cotidianidade € inevitavel e que todos os sujeitos
pertencem a algum tipo de cotidianidade e acatam seu comando sujeitando seu
ritmo de vida aos limites do cotidiano organizado pela rotina habitual e mecanica,
dentro de uma mesma dinamica de repeticdo, na qual os sujeitos assimilam e
adaptam-se a configuragdo sugerida ou imposta, por impulso natural. A rotina
exerce uma funcio disciplinadora dos comportamentos sociais, fazendo com que
0os sujeitos se disponham a ela instintiva e passivamente, portanto, nao
compreendendo a realidade como um todo estruturado, articulado por elementos

de carater historico.

O ditado popular — o homem se acostuma até com a forca —
significa que o homem cria para si um ritmo de vida até no
ambiente menos habitual, menos natural e humano, também os
campos de concentracdo tém a sua propria cotidianidade, e até
mesmo um condenado a morte (KOSIK, 2002, p. 81).
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Os eventos na cotidianidade prefiguram a necessidade de acomodacéao a
sua organizagao. O ajuste, a alocagéo e a aceitagao fazem parte do conjunto de
acdes previstas naturalmente pelos eventos de uma cotidianidade que se
configura ao longo da histéria de um grupo social.

Assim, podemos observar que nas interfaces da cotidianidade é que a
vida humana é construida e reconstruida continuamente. Mas, é importante
destacar que também na cotidianidade, ou a partir dela, € preciso vislumbrar
possibilidades de mudangas na concepgéo dos sujeitos sobre a realidade e sobre
si mesmos, a partir do reconhecimento da necessidade de nao apenas interpretar
o mundo, mas lutar por sua transformacdo, tendo em vista a capacidade de

objetivacao inteligente do homem sobre a realidade presente.

1.2 O efeito catartico no processo de apropriagdo consciente do
conhecimento cientifico na cotidianidade

O trabalho do educador no &ambito escolar tem sua génese no
conhecimento cientifico. O pedagogo como educador e por sua formagao
pedagogica tem acesso aos conhecimentos fundamentais sobre a formacgéo
humana a partir dos pressupostos de diferentes areas do conhecimento, como: na
Psicologia, na Sociologia, na Filosofia, entre outros referenciais de cunho
metodolégico e didatico. Assim, pela contribuicdo do conhecimento cientifico na
formacdo do educador, pressupde-se que a base de suas intervencdes
educativas é sua formacéao profissional, que, por sua vez, frente aos desafios e a
complexidade do cotidiano escolar possibilita a tomada de decisdo a partir das
suas apropriacoes.

Na complexidade e nas contradi¢ées da realidade produzida, o sujeito faz
o cotidiano enquanto se faz a si mesmo. O fazer-se a si mesmo vem da agao
consciente e originada por um processo de reflexdo ou da acgdo inconsciente,
mecanica, limitada a reproducdo de acbes previamente estabelecidas pelo
ambiente, no ambiente ou por outros sujeitos. As agdes dos sujeitos no cotidiano
sao mediadas pelos niveis de autonomia intelectual e social dos mesmos. As
objetivagbes produzidas na realidade vao sendo validadas e confirmadas

cotidianamente pelas apropriacbes humanas sobre a realidade e o mundo a que



30

os sujeitos pertencem. No e do cotidiano, sdo originadas a criacdo e as
determinacdes das diferentes esferas da vida, bem como as apropriacbes
adquiridas historicamente pelos homens.

A educagédo dos sujeitos como processo inacabado, demanda acgdes
renovadas, repensadas na medida em que as necessidades coletivas e
individuais se apresentam tendo em vista a formagdo académica e humana dos
sujeitos, articulada e legitimada pela cientificidade do conhecimento.

A dificuldade em romper com os parametros do cotidiano como rotina, ou
pela acdo mecanicamente reproduzida pode estar relacionada a estabilidade
gerada pelos mesmos gestos, mesmos caminhos, mesmos rituais. Esse
engessamento pode ser confortavel para o sujeito, pois adormece sua
consciéncia e automatiza sua acédo. E quando automatizadas as acdes se tornam
também mecanicas, sem reflexdo, reduzindo, consequentemente, as
possibilidades de desenvolvimento do sujeito. O desenvolvimento depende de
escolhas e decisdes cotidianas para que os sujeitos elevem-se acima da

cotidianidade.

A vida cotidiana esta carregada de alternativas, de escolhas. [...]
Quanto maior € 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 decisao eleva-se acima da cotidianidade e tanto menos se
pode falar de uma decisao cotidiana (HELLER, 2008, p. 39).

Refletindo aqui sobre a acdo do pedagogo, enquanto educador, agir de
forma ndo cotidiana, elevada acima da cotidianidade, pode constituir-se como um
processo catartico. Catartico ao promover no sujeito a purgagao ou libertagéo de
uma condi¢do imposta pelas circunstancias cotidianas e reproducentes, uma
condigao contraditéria com sua esséncia pré-determinada. Heller (2008, p. 42)
salienta que “o cume da elevagdo moral acima da cotidianidade € a catarse. Na
catarse, o homem torna-se consciente do humano-genérico de sua
individualidade.” Esse movimento de elevagdo acima da cotidianidade, implica
migrar da heterogeneidade para a homogeneizagdo da vida cotidiana. A vida
cotidiana é heterogénea por suas formas de atividade e requer todas as
capacidades humanas nos diversos segmentos, porém nenhuma capacidade de

forma intensa. Duarte (2007, p. 61) afirma que “a esfera da vida cotidiana é uma
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esfera heterogénea, enquanto que as esferas nao-cotidianas, como a ciéncia e a
arte, sao esferas homogéneas.”

A heterogeneidade da vida cotidiana esta relacionada as atividades
necessarias a reprodu¢cdo do homem singular, enquanto a homogeneidade
relaciona-se a substancia social no processo historico, em que os expoentes sao
0s mesmos e as escolhas dos sujeitos, enquanto individuos sdo autbnomas e
conscientes. De forma simples, ou dito de outra maneira, a atividade humana,
sobre a realidade objetiva, se constitui em duas esferas da vida cotidiana: na
heterogeneidade, caracterizada pelas diferentes formas, pelas diferentes
representacdes, que sdo os fendbmenos cotidianos da vida dos individuos — as
objetivagdes em-si; e na esfera homogénea pelas atividades acima da realidade
aparente, de todos os dias, das mesmas rotinas, pelas objetivagées para-si. Na
homogeneizagido, as objetivagdes para-si tém sentido préprio, sendo, segundo
Georg Lukacs (apud Heller, 2008, p. 44), “o homem inteiro’ [ganze Mensch]*
quem intervém na cotidianidade”. A intervencdo do “homem inteiro” pode ser
traduzida a partir do conceito de homogeneizagao, no sentido de que tal acdo nao
€ alheia ao individuo, ele faz parte dela, como por exemplo, o artista, o cientista e
os revolucionarios. Nao € possivel, porém, viver sempre na esfera do nao-
cotidiano. A sujeicdo ao cotidiano alienadamente escraviza os individuos, limita
sua liberdade de acéo, impde concepgdes, que, por sua vez, sao manipuladas
pelo contexto social dos sujeitos.

Nesse sentido, a analise proposta aqui segue buscando compreender a
passagem da alienagdo para a agao consciente e o efeito libertador
proporcionado, ainda que, em grande medida, ndo seja possivel viver
completamente fora do enquadramento e da esfera do cotidiano. Reconhecendo,
no entanto, que as atividades cotidianas sao inevitaveis e que a problematica se
manifesta como nociva e limitadora, quando o cotidiano invade excessivamente o
campo de acgdo dos sujeitos pelas objetivagbes genéricas em-si que, segundo
Duarte (2007, p. 39), “[...] ndo podem ser identificadas com a alienagao”. Por outro

lado, ele mesmo afirma:

podemos considerar um processo de alienacdo quando as
relacbes sociais impedem o individuo de relacionar-se

* Em alemé&o significa: humano inteiro.
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conscientemente com essas objetivagdes e estruturas, isto é,
podemos falar em alienagdo quando as relagbes sociais nao
permitem que o individuo se aproprie das objetivagdes genéricas
para-si, ndo permitem, portanto, que essas objetivacbes sejam
utilizadas pelo individuo como mediagdes fundamentais no
processo de direcdo consciente de sua propria vida. Quando o
individuo ndo consegue dirigir conscientemente sua vida como um
todo, incluida como parte desse todo a vida cotidiana, o que
acontece é que sua vida como um todo passa a ser dirigida pela
vida cotidiana (DUARTE, 2007, p. 39).

Considera-se aqui, a partir da explanagao do autor, que o efeito catartico
esta relacionado a superagcao do fenbmeno de controle e de manipulacido da vida
cotidiana sobre o individuo. Quer dizer, a diregdo consciente da prépria vida,
depende da saida do sujeito da cotidianidade, ainda que n&do completamente.

A apropriagao da realidade pelas objetivacdes para-si deslocam o sujeito
para um nivel superior de interpretacdo da realidade, bem como de atuacéo sobre
ela. O pressuposto aqui € de que, a partir deste movimento, o efeito traduza-se
pela atividade criadora, prépria do género humano. Guimaraes (2002) fala sobre a
relacéo entre as objetivagdes para-si e a arte, a ciéncia, a filosofia e a politica. As
atividades nessas perspectivas refletem a particularidade do sujeito, cujas
representacdes na realidade, refletem as motivacdes, os sentimentos, as reagdes
subjetivas.

Pela arte, os sujeitos podem mover-se com liberdade para expressar-se
rompendo os padrbes, cabe aqui relatar uma experiéncia real da vida cotidiana,
em que uma crianga de quatro anos traz da escola uma atividade na qual deve
colorir os desenhos. A crianca escolhe as cores que vai utilizar e pinta um corpo
humano de azul. A mae intervém com intencdo devidamente originada pela sua
forma socialmente convencional de pensar, interrogando a crianca sobre a
existéncia de um corpo azul. Ao que a crianga responde: “Mamae, o que vale é a
criatividade”. A reacdo da crianca pode ser uma representacdo da orientacdo da
professora quanto a importancia de sua decisdo sobre as cores a serem usadas,
e embora possa ser isso simplesmente, ainda assim reflete uma agao originada
na decisao do sujeito por sua particularidade, onde demonstra rompimento com o
instituido, ou seja, como afirma Guimaréaes (2002, p. 20), como podemos entender
em tal representacao “[...] a ruptura com as amarras do cotidiano particular [...]".

Assim, a agao dos sujeitos sobre a realidade nas esferas da filosofia, da

ciéncia e da politica podem ser expressas por meio da particularidade do ser
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humano-genérico e das objetivagdes genéricas em-si, mas no processo avangar
para as objetivacbes genéricas para-si. Esse movimento tem como fim de
deslocar-se de um campo de acdo alienada para a acado consciente, pelo
desenvolvimento e uso da capacidade intelectual autdnoma, pela relacdo com a
ciéncia, mesmo na esfera do cotidiano. Essa relagdo pode ser melhor
compreendida com a reflexdo sobre a educacédo escolar, por exemplo, € a
utilizagao no cotidiano e de forma pragmatica, dos conhecimentos apropriados por

meio dela.

A escola ndo visa apenas a essa utilizacdo de produtos da
ciéncia. Ela visa a que o individuo possa fundamentar na ciéncia o
pensamento e a agdo em varios momentos nos quais o individuo
supera (ainda que parcialmente) a heterogeneidade e o
pragmatismo da vida cotidiana e se dirige por uma relacéo
homogénea com a ciéncia. Quando um individuo utiliza
conhecimentos histdéricos para buscar compreender sua situagao
como membro de uma classe social, estad ultrapassando
(tendencialmente) a consciéncia de classe em-si e esta buscando
a consciéncia de classe para-si (DUARTE, 2007, p. 64).

A passagem da consciéncia de classe em-si para a consciéncia de classe
para-si pode ser considerada um momento catartico, ndo caracterizado pela
emogao ou por outro sentimento que nao seja este, o de um momento de
despertamento da consciéncia gerada por uma nova concepgao, por uma leitura
critica daquela representacao social, inferindo-se, assim, que a objetivacao para-
si servira de base para outras objetivagbes para-si. A relagdo homogénea com a
ciéncia, citada pelo autor, indica uma relacdo de inseparabilidade, em que o
sujeito tem acesso ao conhecimento pela compreensao das interconexdes dos
fendbmenos pelas suas relagbes internas e externas, pela configuracdo de
totalidade do fenbmeno.

O pressuposto aqui supera a concepg¢ao do conhecimento cientifico na
esfera da informacéao, pratica comum na escola. O conhecimento no nivel da
informacdo apenas permanece na superficialidade. Nao se efetiva como
desenvolvimento do individuo para-si. Em outras palavras, isso significa dizer que
o conhecimento ndo chega a ser conhecido, porque ndo provoca, no sujeito, uma
modificagdo ou uma reedicdo de suas concepgoes, permanecendo na esfera da
informac&o, simplesmente. E importante, desse modo, que a relacdo homogénea

entre 0 sujeito e o conhecimento seja promovida no processo educativo pela
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apropriacao das objetivagdes genéricas para-si. Tal apropriagao constitui-se como
uma necessidade no processo de reprodugéo social, como também no processo
de desalienagdo do individuo, pela saida do reducionismo imposto pela
heterogeneidade da vida cotidiana.

O acesso ao conhecimento cientifico, oportunizado pelas objetivacdes
genéricas para-si, pela homogeneizagao, conta com a ateng¢ao concentrada sobre
o conhecimento proposto, em que o individuo emprega toda sua individualidade,
em sua inteireza, em tal tarefa. Sobre isso, Duarte (2007, p.66) afirma que “[o]s
individuos nao realizam a homogeneizagdo de forma espontanea e natural, mas
sim porque assimilam, através da educagao escolar, as formas de pensar e agir
necessarias a esse processo’.

E valida a reflexdo sobre as concepgdes dos sujeitos sobre a escola, ao
ingressarem nela, inclusive no Ensino Superior. Os sujeitos trazem do cotidiano a
concepcao de que, na escola ou mesmo na universidade, terdo acesso ao
conhecimento que Ihes proporcionara a condicdo para ingressarem no mercado
de trabalho, bem preparados, concepg¢ao propria da organizagdo social e
econbmica que da os encaminhamentos da vida cotidiana no mundo capitalista,
cuja discussdo ndo sera aprofundada aqui. A pretensdo dessa abordagem
superficial é apenas utilizar o viés ideolégico do capitalismo, para exemplificar a
acao do educador e a insercdo do sujeito na esfera do conhecimento, pelas
objetivagbes genéricas para-si, apesar das imposi¢cdes ideoldgicas, que nao
podem ser ignoradas, pois estardo sempre presentes na organizagao social.

A funcao cientifica da educacdo escolar acaba esbarrando no
conhecimento e nas concepg¢des dos educadores. Para que o educador tenha
condi¢cdes de promover o acesso do estudante ao conhecimento, a condicéo
primeira € que ele proprio tenha conhecimento e, acima disso, que sua
individualidade para-si permita-lhe, no interior das possibilidades dadas, certo
espaco de movimento na diregcdo da superagao continua do senso comum pelo
acesso ao conhecimento cientifico e as formas de elevagao da consciéncia acima
da cotidianidade, pela objetivacao e apropriagao da realidade.

Prever agdes educativas nao-cotidianas na cotidianidade, cujos objetivos
apontem para novas apropriagdes pelas objetivacbes para-si, pode significar

rompimento consciente com praticas e concepg¢des ingénuas, apostando em
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possibilidades instigantes, de carater desbravador e audacioso, que possam
traduzir-se como emancipacao.

No capitulo seguinte, a abordagem segue na dire¢gdo da formagéo e
profissionalizagédo do pedagogo. Uma abordagem histérica sobre a trajetéria do
Curso de Pedagogia no Brasil, pelo mesmo viés da cotidianidade e suas
representacdes, considerando toda acdo como objetivagdes que se constituiram
histérica e socialmente, mas também na esfera de uma cotidianidade ideoldgica,

politica e econdmica.
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CAPIiTULO 2 - PEDAGOGIA E PEDAGOGOS: FORMAGAO E
PROFISSIONALIZAGAO

As inquietagdes em torno do Curso de Pedagogia no Brasil sdo histéricas.
As discussodes, debates e pesquisas sobre a formagao do pedagogo evidenciam a
problematica da indefinicdo sobre a fungdo do pedagogo na escola desde a
instituicdo do curso, no fim da década de 1930. De técnico a licenciado e
especialista, a fungdo do pedagogo, atualmente, ainda é alvo de criticas, de
incertezas entre os préprios pedagogos. Assim, permanecem flutuando na esfera
escolar entre fungdes burocraticas e pedagdgicas, sem muita clareza sobre sua
funcdo educativa e suas prioridades, sua funcdo social e politica, consolidada

pela acdo na esfera da nao-cotidianidade.

2.1 Formagao em Pedagogia: da instituicdo do curso, em 1939, as Diretrizes
Curriculares Nacionais em 2006

Neste capitulo, a abordagem se concentra na discussao sobre a formagao
e a profissionalizacdo do pedagogo, bem como sobre os avangos e recuos na
constituigdo do Curso de Pedagogia no Brasil. As reflexdes propostas aqui
contemplam, também, a insercdo do pedagogo no mercado de trabalho e na
estrutura do cotidiano, ao longo do processo de formalizagdo da profissao,
contextualizagdo necessaria para que o fendmeno nao seja analisado de forma
isolada. Assim, o estudo propde investigar os elementos que mantém uma
relagdo direta na estruturacdo do fendmeno e suas manifestacdes historica e
socialmente constituidas pela atividade humana na producdo de determinadas

necessidades.

A possibilidade de uma producéao indefinida que nao se limita ao
essencial (Marx) produz no homem a necessidade de modificar-se
permanentemente, de renovar-se, de transformar-se. Essa
necessidade de novidade, a necessidade de transformarmos
constantemente tanto a sociedade quanto a n6s mesmos, € uma
das maiores conquistas da historia humana (HELLER, 2008, p.
118).
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A complexidade dessas conquistas nas diversas esferas da vida humana
exige uma busca constante de apreensdo e compreensdo da realidade e seus
fendbmenos, bem como do préprio homem e de sua agao sobre o0 mundo.

O fendmeno educativo e suas demandas implicam objetivagdes humanas,
no intuito de interpretar a realidade para poder transforma-la e, nesse processo de
intervengdo, os sujeitos protagonizarem a propria historia num cenario de
inquietacdes, dialogos, oposigdo, consenso e anuéncia. Sobre a Pedagogia,

consideremos que

Pedagogia é, entdo, 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 configuracdo da atividade humana.
Nesse sentido, educagdo é o conjunto das agbes, processos,
influéncias, estruturas, que intervém no desenvolvimento humano
de individuos e grupos na sua relacéo ativa com o meio natural e
social, num determinado contexto de relagdes entre grupos e
classes sociais (LIBANEO, 2010, p. 30).

O curso de Pedagogia como sistematizagdo da educacdo e do ato
educativo social, no Brasil, foi instituido com a promulgacdo do Decreto-Lei n°
1.190, de 04 de abril de 1939, que organizou a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil. Em nivel de bacharelado, o curso visava a formacao
de técnicos e professores. Assim, o pedagogo passava por uma formacao geral
de trés anos para o bacharelado. Para a licenciatura, cujo titulo permitia atuacao
como professor, era preciso estudar um ano a mais no curso de Didatica Geral e
Didatica Especial, como também participar das atividades de Pratica de Ensino
(Estagios). Entre bacharelado e licenciatura, ficou estabelecido que o curso
tivesse quatro anos de duracdo, embora as disciplinas da licenciatura pudessem

ser cursadas simultaneamente no ultimo ano de bacharelado.

O curso de Pedagogia foi definido como um curso de bacharelado
ao lado de todos os outros cursos das demais secbes da
faculdade. O diploma de licenciado seria obtido por meio do curso
de didatica, com a duracdo de um ano, acrescentado ao curso de
bacharelado. Esta ai a origem do famoso esquema conhecido
como “3+1” (SAVIANI, 2012, p. 35).

Quando da constituicdo do Curso de Pedagogia, a matriz curricular

constituia-se, segundo Saviani (2012), da seguinte maneira:
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No primeiro ano: complementos de matematica; historia da filosofia;
sociologia; fundamentos bioldgicos da educacao; psicologia educacional.

No segundo ano: psicologia educacional; estatistica educacional; histéria
da educacéo; fundamentos socioldgicos da educagéo; administragéo escolar.

No terceiro ano: psicologia educacional; histéria da educagao;
administracao escolar; educacdo comparada; filosofia da educacao.

Muito embora seja importante considerar que, no processo de
implantagdo de um novo projeto, as bases estruturantes vao sendo alicergadas,
alocadas de acordo com o andamento do processo e que, na medida em que sao
consolidadas as agdes, confirmam-se ou ndo as hipoteses. Desse modo, tal
projeto vai tomando forma gradativamente, pois € um processo em que Sao
necessarias mudancas e adaptagées. E importante, porém, também perceber que
desde a institucionalizagdo, o Curso de Pedagogia traz uma lacuna em sua
configuragéo: a divisdo entre a formacgao cientifica ou técnica e a licenciatura.
Esses aspectos sdo tratados separadamente, denunciando que as bases
fundantes do curso seguem a légica da formagao técnica e do “saber fazer”,

sustentada por um ideario implantado ao sistema educacional brasileiro.

O pragmatismo funcional é a prépria negacao da verticalidade e
do aprofundamento da pesquisa, pois ndao ha elaboracdo da
teoria. Foi esse pragmatismo um dos fatores responsaveis pelo
“desvio” do curso de Pedagogia, porque o centra mais na vertente
profissionalizante. Isso gerou uma situacdo peculiar bastante
contraditéria: a Pedagogia foi transformada em um campo pratico.
O professor assim formado passava a dominar métodos e
técnicas adequados a pratica docente, mas nao se aprofundava
em estudos da Pedagogia como area de saber, isto é, ndo
buscava a teoria elaborada por meio da pesquisa, como se fosse
possivel separar o indissociavel: teoria e pratica (BRZEZINSKI,
2012, p. 43).

O Curso de Pedagogia, desde sua implantacdo, deixa lacunas também
quanto a compreensao e clareza sobre a fungao a ser exercida pelo pedagogo,
enquanto técnico, tendo em vista o curriculo fechado do curso. Segundo Saviani
(2012, p. 36), isso se deu “[...] em homologia com os cursos das areas de filosofia,
ciéncias e letras e n&do os vinculando aos processos de investigacdo sobre os
temas e problemas da educagao”. A falta de vinculo com a pesquisa e o

desinteresse pelos problemas educacionais expressam o0s objetivos do curso
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como que voltados para a formagao meramente pratica. Apenas como preparagao
para execucdo de uma tarefa preestabelecida, enquadrada nos parametros do
“‘deve ser feito assim”, para alcancar este ou aquele resultado. Agcao esta, de
carater obsoleto e positivista, que nao atende as necessidades educativas de
sujeitos humanos em processo de aprendizagem e desenvolvimento intelectual e
cognitivo, cuja acdo sobre a realidade € determinante, no seu processo de
apropriagao dos elementos da realidade pela mutua transformagéo entre sujeito e
realidade. Isso porque, como nos explica Marx (2007, p. 14), “uma forma
especifica de apropriacéo da natureza determina as formas de organizagao social
e a consciéncia’.

Segundo Saviani (2012), da implantagdo do Curso de Pedagogia, em
1939, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases, em 1961, a luta foi pela
identidade e profissionalizagdo do pedagogo, permanecendo O curso com a
mesma estrutura desde sua instituicdo, ou seja, no formato 3+1, trés anos de
bacharelado mais um ano de licenciatura. Segundo Brzezinski (2012, p. 45), “esse
sistema de formacéao de professores secundarios perdurou por 23 anos e passou
para a histéria dos estudos pedagogicos em nivel superior com a denominagéo
‘esquema 3 + 17,

Esse periodo histérico foi marcado por intenso movimento na esfera
educacional, politica e econdmica. Periodo de expansao do capitalismo, de
centralizagdo do poder pela ditadura do governo Vargas, de movimentagdo em
torno de propostas educacionais, como o Manifesto dos Pioneiros da Educagao

Nova e as disputas ideoldgicas entre catdlicos e liberais.

Enquanto os liberais, grupo em que se incluiam os escolanovistas,
desejavam mudancgas qualitativas e quantitativas na rede publica
de ensino, catolicos e integralistas desaprovavam alteragdes
qualitativas modernizantes e democraticas. Essa situacao conferia
um carater contraditorio a educacgao escolar. Tinha inicio, entao,
um sistema que — embora sofresse pressao social por um ensino
mais democratico numérica e qualitativamente falando — estava
sob o controle das elites no poder, as quais buscavam deter a
pressao popular e manter a educacao escolar no seu formato
elitista e conservador (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.
155).

E, nessa trajetéria, o pedagogo permaneceu sob a indefinicdo e a

incerteza sobre a demanda de sua atuacdo no mercado de trabalho. Em
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Brzezinski (2012, p.45), temos que “[o] bacharel em Pedagogia se formava
técnico em educagao, cuja fungédo no mercado de trabalho nunca foi precisamente
definida. A falta de identidade do curso de Pedagogia refletia-se no exercicio
profissional do pedagogo”. Vale ressaltar que tal indefinicdo esta relacionada a
funcao técnica, especifica do pedagogo. Enquanto professor, dos anos iniciais ou
da educacao infantil, a concepgao sobre a fungdo do pedagogo como professor é
a mesma sobre qualquer outro professor de qualquer outra area: saber ensinar,
ter conhecimento metodoldgico, didatico, dominio das questdes relacionadas ao
conteudo programatico e as especificidades da sala de aula, permanecendo a
dicotomia entre os conhecimentos tedricos e a pratica.

A dificuldade apresentada com relacdo a identidade e funcdo do
pedagogo, levou a discuss&o sobre a continuidade de existéncia do curso ou nao.
De acordo com Saviani (2012), a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases n°
4.024/61, apos treze anos de tramitagao, trouxe algumas mudangas para o Curso
de Pedagogia pelo Parecer n°® 251/62, aprovado pelo CFE, cujo autor, Valnir
Chagas, faz referéncia a indefinicdo do curso, a possibilidade de extingdo e a
justificativa para sua manutengdo. A partir dai, o Curso de Pedagogia sofreu
algumas alteragées em sua estrutura. Dessa forma, quanto ao curriculo, Saviani
(2012, p. 38) complementa afirmando que “[...] foi mantido o carater generalista,
isto €, ndo foram, ainda, introduzidas as habilitagées técnicas. O rol de disciplinas
sofreu algumas alteragdes, ndo, porém, em aspectos substantivos”. O acesso aos
conhecimentos gerais, tornando o pedagogo um profissional generalista, dificultou
a atuacado do pedagogo, uma vez que tais conhecimentos ndao apresentavam
caracteristicas de acao pratica, estando relacionados as areas tedricas do
conhecimento sobre o0 homem e a realidade.

Tais conhecimentos, por sua complexidade, sugerem estudo e pesquisa
em niveis mais aprofundados para que possam ser interpretados e
compreendidos, bem como trazer contribuicdo efetiva ao campo educacional.

Nesse sentido, considerando a realidade brasileira, em relacdo as
politicas educacionais, os entraves promovidos pelos interesses antagbénicos a
qualidade da educacgao, as politicas de interesse da classe elitista, da igreja, da
ditadura governamental, dos idearios implantados, do interesse na formagéo para

o trabalho, entre outros aspectos de manipulagéo.
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Em detrimento da formacdo de um profissional com envergadura
cientifica, portanto, valoriza-se a técnica, os conhecimentos basicos e necessarios

na organizagao do espaco escolar e suas demandas cotidianas.

Assim, as praticas pedagogicas pragmatica, tecnicista e
sociologista reduziram a Pedagogia, no Brasil, a uma area
profissionalizante, descomprometida com a producdo do
conhecimento, isto é, descartou-se a elaboragdo da teoria para
enfatizar a pratica da experiéncia, do treinamento, do dominio da
técnica, do dominio da metodologia, do engajamento pratico na
organizacao coletiva. No Brasi, o que houve foi o
desenvolvimento de estudos sobre a intervengdo pedagdgica com
énfase na educacao escolar, na educagao formal, na sala de aula,
e generalizou-se a ideia da Pedagogia como curso (BRZEZINSKI,
2012, p. 44).

Embora tenha sido intenso o movimento, no campo educacional, no
periodo compreendido entre a instituicdo do Curso de Pedagogia e a aprovagao
da primeira Lei de Diretrizes e Bases, vé-se que a produgao do conhecimento n&o
foi prioridade. Antes, porém, a preocupagédo esteve em torno da organizagdo
escolar, da disciplina, do nacionalismo, patriotismo e doutrinamento, da l6gica dos
conteudos, do aproveitamento escolar. Nesse periodo, surgiram também as
instituicdes de ensino da rede particular, pela iniciativa da igreja catolica, opondo-
se as ideias comunistas de alguns intelectuais.

Os movimentos e a luta pela escola publica, por exemplo, marcaram
época, traduziram o esfor¢go de pensadores engajados na defesa da educagao
popular, entre outros movimentos e criagao de instituigdes com objetivos voltados
a educacao e formacgao profissional.

Sobre os movimentos de educagao popular, temos que:

Apesar do desalento dos intelectuais que lutaram por uma LDB
mais democratica, na primeira metade da década de 1960
sucedeu-se um periodo de profunda efervescéncia ideoldgica. [...]
mas também uma acado efetiva em movimentos de educacgao e
cultura popular, empenhados nado apenas na alfabetizagcdo, mas
também no enriquecimento cultural e na conscientizagao politica
do povo (ARANHA, 2006, p. 311, 312).

As conquistas no campo educacional tém uma relagao direta com a agao
coletiva, mas, principalmente, acdo daqueles que estdo diretamente ligados ao

processo educativo e suas demandas. A resisténcia aos imperativos da ditadura
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governamental, as manifestacdes populares contra o abuso de poder, contra todo
tipo de politica interesseira e desigual, cuja minoria dominante detém o poder e os
privilégios, reflete um posicionamento critico e provocativo dos grupos
manifestantes em dire¢cdo a mudanga de concepg¢ao. Segundo Aranha (2006, p.
312), “variava a composi¢ao ideoldgica desses grupos, com influéncia tanto
marxista como cristd”. Nao ha como nao relacionar tal posicionamento a
educacéo e, logicamente, aos professores e educadores a partir da agao destes.

Freire (1987, p. 16) na obra Pedagogia do Oprimido, afirma:

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propdéem, a si mesmos, como problema. Descobrem que
pouco sabem de si, de seu ‘posto no cosmos’, e se inquietam por
saber mais.

A inquietagao levou ao engajamento pelo movimento de forgas contrarias

que se traduziram por meio de diferentes modos de manifestacdo, como:

Pecas de teatro (as vezes apresentadas na rua); atividades nos
sindicatos e universidades; promog¢ao de cursos, exposicoes e
publicacbes; exibicdo de filmes e documentarios; alfabetizacdo da
populagdo rural ou urbana marginalizada e animacéao cultural nas
comunidades com o treinamento de lideres locais tendo em vista
melhor participacao politica (ARANHA, 2006, p. 312).

Essa significativa mobilizagdo popular na década de 1960, no Brasil,
reivindicava o reconhecimento da dignidade da fragdo popular privada de direitos

basicos. Temos que

A referéncia mais marcante desse movimento pedagogico-politico-
cultural é o projeto de Paulo Freire em Angicos, no Rio Grande do
Norte, em 1963. Dentre os movimentos implantados no Nordeste,
todos no inicio da década de 1960, podem ser citados o
Movimento de Cultura Popular (MCP), criado na Prefeitura de
Recife; a campanha “De pé no chdo também se aprende a ler”,
instituida pela Prefeitura de Natal; o Movimento de Educagao de
Base (MEB), criado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil em convénio com o governo federal (STRECK, 2010, p.
301).

Os processos de exclusdo e desigualdades sociais sao expressivamente
apontados pela pedagogia freireana, marcando fortemente esse periodo histérico

com os apelos provocativos sobre a necessidade de despertamento da
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consciéncia critica e releitura da realidade, condigao basica para o enfrentamento

proposto, compreendendo que

Enquanto o ser que simplesmente vive nao é capaz de refletir
sobre si mesmo e saber-se vivendo no mundo, o sujeito existente
reflete sobre sua vida, no dominio mesmo da existéncia e se
pergunta em torno de suas relagdes com o mundo. [...] Somente
os seres que podem refletir sobre sua prépria limitacdo sao
capazes de libertar-se desde, porém, que sua reflexdo nao se
perca numa vaguidade descomprometida, mas se dé no exercicio
da acdo transformadora da realidade condicionante (FREIRE,
2007, p. 78)

Nessa proposicao, aliaram-se

Jovens estudantes cristdos e também sacerdotes passaram a
atuar criticamente, desenvolvendo programas de conscientizagao,
ao lado de comunistas e socialistas, todos voltados para a
“construgédo de um novo pais” (ARANHA, 2006, p. 312, grifo da
autora).

A soma dos esforgos desses movimentos culminou em importante

reflexao sobre a importancia do fortalecimento coletivo na luta pela conquista da

democracia, da igualdade de direitos, da participacdo popular nas decisbes

politicas. Mesmo assim, segundo Aranha (2006), o movimento popular foi

criticado e chamado de populismo, cujos lideres, segundo a critica, exerciam um

papel paternalista e autoritario pela manipulagao rotulada de orientagcdo do povo

na direcao que concebiam como “ser o melhor caminho”.

Ainda sobre os movimentos populares, encontramos na mesma autora a

indicacao de que:

Para compreendé-los melhor, convém analisar a ideologia
nacional-desenvolvimentista reinante e o anseio de resolver o
dramatico e sempre desprezado problema do ensino brasileiro: o
da educacgao universal. Além disso, aqueles grupos representaram
um modo de atuagcdo que nao exigia apenas providéncias do
Estado, mas procuravam eles mesmos delinear, na sociedade
civil, os caminhos possiveis de mudanca. O golpe militar desativou
esses movimentos de conscientizagdo popular, por considera-los
subversivos, e penalizou seus lideres (ARANHA, 2006, p. 312).

Assim, a década de 1960, no Brasil, foi marcada pelos movimentos

populares envolvendo varias esferas sociais e a partir de uma variada
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composicao ideoldgica e intensa experimentacao educativa. Quanto ao Curso de
Pedagogia e seus egressos, nesse sentido, sua atuagéo politica numa época de
muita expectativa em relagdo ao desenvolvimento econdmico e educacional, no
pais, foi inexistente, indiferente. Em 1961, com a nova LDB n° 4024, houve um
fortalecimento no &mbito educacional, novas regulamentag¢des e novas propostas,
porém nao suficientes para mudancgas significativas na formacédo do pedagogo.
Da regulamentacao do curso em 1939 a aprovagao da LDB, em 1961, um periodo
de 22 anos, mesmo em meio ao movimento intenso em torno das questdes
educacionais daquela década nao foi expressivo o avango nem as mudangas no

Curso de Pedagogia no Brasil, em que

Marcado por uma pseudoidentidade, passo a passo, o curso de
Pedagogia foi ocupando lugar periférico no contexto das
licenciaturas que ja eram periféricas no elenco dos demais cursos
superiores, porque percebidas como cursos de segunda categoria.
Os professores mais bem preparados na universidade nao se
dedicavam ao curso de Pedagogia (BRZEZINSKI, 2012, p. 47).

O descrédito em relagado ao Curso de Pedagogia seguia no mesmo ritmo,
quando em 28 de novembro de 1968, foi aprovada a Lei n° 5.540/68, lei da

Reforma Universitaria, que prop6s novo formato ao curso. Essa lei,

ensejou uma nova regulamentacdo do curso de Pedagogia,
levada a efeito pelo Parecer n. 252/69 do CFE, também de autoria
de Valnir Chagas, do qual resultou a Resolugcdo CFE n. 2/69, com
a seguinte ementa: “fixa os minimos de conteudo e duragéo a
serem observados na organizagdo do curso de Pedagogia”. [...]
Tendo argumentado no Parecer que a profissao que corresponde
ao setor de educacao “é uma so e, por natureza, ndo s6 admite
como exige ‘modalidades’ diferentes de capacitagdo a partir de
uma base comum” (BRASIL, CFE, 1969, p. 106), o relator conclui
que nao ha razado para se instituir mais de um curso (SAVIANI,
2012, p. 39).

Com isso, a parte diversificada do Curso de Pedagogia seria, entédo, as
habilitagbes, as quais passaram a ser validas com a emenda aprovada pelo
Plenéario do Conselho Federal de Educagao, segundo Saviani (2012, p. 40), “[...]
fixando como titulo unico o de licenciado.” As habilitagdes s&o descritas no artigo

1° da Resolugao, conforme explica 0 mesmo autor:
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Art. 1° - A formacéo de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientagdo, administracao,
supervisdo e inspegao, no ambito de escolas e sistemas
escolares, sera feita no curso de graduagdo em Pedagogia, de
que resultara o grau de licenciado com modalidades diversas de
habilitagdo (SAVIANI, 2012, p. 40).

As habilitagcbes do Curso de Pedagogia, propostas por essa reforma,
representaram a tentativa de superacao do pedagogo como generalista, para o
pedagogo especialista.

A base comum do Curso de Pedagogia, a partir da reforma abordada,
ficou composta pelas seguintes disciplinas ou matérias: sociologia geral,
sociologia da educacgao, psicologia da educacgao, histéria da educacéo, filosofia da
educacao e didatica, esta agora obrigatéria no curriculo do nucleo comum do
curso.

Por meio dessa reforma, também estabeleu-se que o pedagogo podia
lecionar no Ensino Primario, justificando que se o mesmo forma o professor de tal
nivel de ensino, podia também ser professor deste mesmo nivel. Sobre isso
Brzezinski (2012) aponta que é a légica de que “quem pode o mais pode o
menos”, mesmo sem ter formagao especifica para tal docéncia. As contradi¢coes
foram inerentes a todo processo de constituicdo do Curso de Pedagogia. As
mudancas promovidas nado se deram em condicdbes de desenvolvimento
favoravel, sendo ainda impregnadas por interesses alheios a esséncia educativa
do processo, por objetivos de controle e manipulagao.

O formato do Curso de Pedagogia em habilitagdes, depois da reforma
universitaria, segundo Saviani (2012), ficou organizado da seguinte maneira:
habilitagdo em Orientagcdo Educacional, em Administragdo Escolar, em
Supervisao Escolar, em Inspecado Escolar, sendo as trés ultimas para serem
exercidas profissionalmente nas escolas de 1° e 2° graus, hoje Ensino
Fundamental e Médio. Também a habiltacdo de Ensino das Disciplinas e
Atividades Praticas dos Cursos Normais — para exercicio docente do pedagogo,
no curso Normal. As cinco habilitagbes eram consideradas cursos de longa
duracao, com 2.200 horas no minimo.

Para atuagdo nas escolas de 1° grau apenas, entdo as habilitacbes
poderiam ser cursadas em 1.100 horas, consideradas cursos de curta duragao,

tendo como objetivo, segundo Saviani (2012), atender as exigéncias imediatas do
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mercado de trabalho, indicando assim, como prioridade, atender as necessidades
do mercado, que demanda forga-de-trabalho qualificada, relegando ao segundo
plano, a formagao do pedagogo.

Cabe aqui refletir sobre o que Frigotto (2010, p. 29) explicita sobre tal
investimento, ao afirmar que: “a teoria do capital humano® representa a forma pela
qual a visdo burguesa reduz a pratica educacional a um ‘fator de produgao’, a
uma questao técnica”. A capacitagdo fragmentada ou a formagéo do especialista,
no caso do pedagogo, em discussdo aqui, expressa os vinculos ideologicos
capitalistas de uma economia desenvolvimentista em ascensdo, cujo ideario
positivista sustentava as condigbes e exigéncias impostas pelo setor produtivo. E
a logica do mercado econdbmico, da industria, da fabrica, aplicada ao setor
educacional, em que as politicas de formagdo submeteram educadores
trabalhadores ao servigo da funcionalidade do sistema.

Nesse panorama de contradi¢des, incertezas, indefinicbes e ajustes, as
determinagdes politico-hegemdnicas estiveram presentes nas tentativas de
mudancas e no delineamento do perfil profissional e do cotidiano do pedagogo.
Para lanni (2004, p. 259), “os processos de mudanca sdo, com frequéncia,
fendbmenos de poder, na evolugado das sociedades. E o controle da mudanca, por
sua vez, quase sempre aparece como fenbmeno politico [...]”. Tal fenébmeno
implica a submissao dos sujeitos a hierarquia do sistema, bem como tal hierarquia
€ parte constitutiva do cotidiano. A insercdo dos sujeitos acriticamente em
determinado contexto, no entanto, pode ser fruto de alienagdo promovida pelo
proprio contexto. E preciso reconhecer a importancia da organizacdo em qualquer
esfera da vida cotidiana, vendo a organizagdo como um elemento necessario ao
andamento de qualquer processo da atividade humana. Nesse sentido, a
organizacao do trabalho escolar e a distribuicdo de fungdes contribuem para a
funcionalidade do cotidiano escolar. Assim, as habilitagcées justificavam a intencéo

relacionada a organizacao pela delegacéo de tarefas especificamente.

5 . . . .
“Embora seja possivel mencionar mais de uma dezena de trabalhos que se referem ao

investimento nas pessoas apds os fragmentos dos classicos, € somente a partir da década de
1950 que esta ideia se desenvolve de forma sistematica, especialmente por trabalhos de
pesquisadores americanos e ingleses, colimando com o que se convencionou denominar, por
analogia ao capital fisico, de teoria do capital humano”. (FRIGOTTO, 2010, p. 48).
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A sobrecarga no curriculo de disciplinas ligadas a formagéo de
professores das séries iniciais do antigo 1° grau levou a
diminuicdo do peso das disciplinas tedricas (fundamentos da
educagdo, curriculo, avaliagdo, teorias da educagédo) e,
especificamente, das disciplinas que identificavam mais o
exercicio profissional do pedagogo incluidas nas habilitacoes
(goste-se ou ndo, as habilitacbes asseguravam, de fato,
conteudos e praticas concernentes ao desempenho de fungodes de
pedagogo, como o0s principios e métodos da administragéo
escolar, fundamentos da supervisdo e orientacdo educacional,
planejamento educacional, didatica, medidas educacionais,
praticas de gestdo, métodos e técnicas de pesquisa etc.)
(LIBANEO, 2010, p. 10-11).

E preciso evidenciar também, entretanto, os interesses priorizados pelas
politicas propostas para formagéo profissional do pedagogo e que justificam a
organizacao do cotidiano profissional dos educadores no espago escolar.

O centro de interesse, na configuragdo e nas mudancgas, propostas para o
Curso de Pedagogia, mantém uma relacao direta com as mudangas econdémicas,
com as influéncias politicas externas, com as acdes de controle governamental,
com as estruturas hegeménicas e a manutencéo de paradigmas. E nesse cendrio
de movimento intenso, em todas as esferas sociais, que a escola é repensada. E,
ao repensar essa instituicdo, é preciso “repensar’” também aqueles que nela
atuardo. Assim, o pedagogo foi um profissional projetado nos moldes do sistema
econdmico vigente, tendo em vista que a escola € uma esfera social sujeita a tal
sistema, bem como toda sua funcionalidade institucional.

Sobre a formagédo do pedagogo fragmentada em habilitagdes, Brzezinski
(2012, p. 80) afirma que “[p]ela politica adotada, o especialista formado pelo curso
de Pedagogia ja tinha endereco certo: ele ocuparia fungdes especificas nas
escolas e nos sistemas de educacao”. Os elementos constitutivos do cotidiano do
exercicio profissional do pedagogo traduzem-se como fenémenos, cujo
movimento implica a necessidade de um olhar ndo somente ao que esta explicito.
Para além da esfera de um cotidiano manipulado, pensado externamente pela
l6gica da necessidade da forca-de-trabalho especializada e da organizagao do
espaco e da instituicdo, com fungdes distintas a serem executadas tecnicamente.

Seguindo essa légica, é importante considerar que:

As questdes que se colocam contra a coeréncia tecnicista estao
além do modelo de formagao do técnico-especialista em si. Sua
perversidade esta em favorecer o preparo de profissionais da
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educacgao mediante estudos sobre métodos e técnicas de ensino
de forma acritica e supostamente neutra e um exercicio
profissional que fragmenta o trabalho pedagdgico na escola, ao
mesmo tempo em que incentiva a formagdo sectarizada
(BRZEZINSKI, 2012, p. 80).

Nessa perspectiva, o pedagogo pode permanecer longe de figurar como
um profissional conhecedor e capaz de compreender com mais propriedade e
seguranga a complexidade do processo educativo, participando e intervindo nele
historicamente. Antes, porém, pode exercer sua atividade profissional,
alienadamente, servindo aos imperativos arbitrarios do sistema, refém de uma
formagdo estanque que desconsidera sua totalidade, como sujeito politico e
social.

A insergdo do egresso do Curso de Pedagogia no cotidiano previsto,
traduzido pelas acbes a serem desenvolvidas, revela que:

[plelas habilitagdes procurou-se privilegiar a formagao de técnicos
com fungbes supostamente bem especificadas no ambito das
escolas e sistemas de ensino que configurariam um mercado de
trabalho também supostamente ja bem constituido, demandando,
em consequéncia, os profissionais com uma formacao especifica
que seria suprida pelo curso de Pedagogia; dai a reestruturacao
desse curso exatamente para atender a referida demanda
(SAVIANI, 2012, p.44).

A referida demanda é reveladora de um contexto escolar ja organizado,
ou seja, é a expressao da realidade dada. Como em uma empresa, cujos papeéis
sdo definidos previamente, de acordo com suas necessidades objetivas. Assim, a
escola, por sua configuragdo, segue a mesma légica da empresa. E, nesse caso,
os sujeitos inseridos em seu contexto tém suas fungdes, também previamente

estabelecidas.

Supode-se, portanto, que a escola ja esta devidamente organizada
e o ensino funcionando dentro de paradmetros adequados,
cabendo ao especialista inserir-se nela para garantir-lhe a
eficiéncia por meio de uma racionalidade técnica que maximize a
sua produtividade. Trata-se, em suma, daquilo que estou
denominando “concepcao produtivista de educagao”, que,
impulsionada pela teoria do capital humano formulada nos anos
50 do século XX, se tornou em nosso pais a partir do final da
década de 1960, permanecendo hegemodnica até os dias de hoje.
(SAVIANI, 2012, p. 45)
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A produtividade € o centro da atividade capitalista, portanto, em qualquer
segmento social, a logica vai ser a mesma: produgdo. A relagao existente entre o
sujeito e o que ele produz, sua atividade humana como exercicio da profissao,
deve proporcionar transformacdo mutua. Se assim nao for, entdo, o trabalho
executado torna-se alheio ao sujeito, alienando-o de sua atividade, como nos

mostram os autores citados abaixo, ao afirmarem que:

[a] relacédo dos individuos com os produtos da atividade humana
nao se pode transformar radicalmente se n&o ocorrer a mesma
transformacéao da relagao entre o sujeito e sua prépria atividade. O
produto do trabalho alienado assume a forma de um objeto alheio,
estranho, externo e hostil ao trabalhador. Mas, como afirma Marx
(idem, p.108): ‘o produto ndo é mais que o resumo da atividade,
da producéo [...] Na alienac¢ao do produto do trabalho n&o faz mais
que se resumir a alienacdo, a exteriorizacdo na atividade do
préprio trabalho’ (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 26).

No cotidiano, a atividade humana como objetivacdo genérica em-si
formaliza-se no espacgo da realidade dada, do mundo pronto. Cabe aos sujeitos a
adaptacao, cuja intervencdo se da em uma esfera limitada pela proposta do
cotidiano, ou seja, assim foi pensado, determinado, entédo, assim deve ser feito.

Avangar e ultrapassar os limites impostos pelo cotidiano pode significar
uma acgao efetivamente valida e transformadora, tanto dos sujeitos como da
realidade apresentada. Nessa perspectiva, os profissionais inseridos no cotidiano
escolar exercem suas funcdes preestabelecidas, muitas vezes, sendo na maioria
delas, inquestionavel e passivamente. O cotidiano, entdo, delimita a agdo dos
mesmos e, a0 mesmo tempo, produz a aceitagdo de seus conceitos hegemonicos
como legitimos pela formagdo de uma nova consciéncia, ndo por uma reflexao
inteligente e, sim, pela reprodugdo da realidade e de si mesmo. Enquanto os
sujeitos reproduzem a realidade, produzem-se a si mesmos pelas representagdes
ja existentes.

Nesse sentido, o perfil profissional do pedagogo € esbogado em sua
formagao académica. No caso do curso dividido em habilitacbées, cada habilitacao
propde um perfil profissional. Sdo modos de vida produzidos pelo trabalho do
educador, que, ao mesmo tempo, produzem o proprio educador. Talvez a critica
nao devesse recair sobre as habilitagdes em si, considerando a necessidade de

conhecer os aspectos relacionados a cada setor especificamente, abordado pelas
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habilitagdes. O pedagogo deve conhecer os elementos basicos da administragéo
escolar, da coordenagédo pedagdgica e do servico de orientagdo educacional, e
obviamente das questdes pedagdgicas. E o chdo da escola. O que se percebe
pela proposta das habilitagdes, no entanto, € a setorizagdo, uma politica de
compartimentos pelo viés taylorista de producgao, esclarecendo a relagao entre as
fungdes do pedagogo, dos professores e dos estudantes pela execucédo de

tarefas distintas, fragmentadas e operacionais. Nesse processo, Saviani enfatiza:

o elemento principal passa a ser a organizacdo racional dos
meios, ocupando o professor e o0 aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepcgao, planejamento, coordenacao e controle ficam a cargo
de especialistas supostamente habilitados, neutros, obijetivos,
imparciais. A organiza¢ao do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor
e maximizando os efeitos de sua intervencéo (SAVIANI, 2012, p.
12-13).

Semelhante ao que ocorre em outras esferas do trabalho pela producao
material da existéncia e de si mesmo, 0 homem no ambito da educagao também
cria meios ou modos de vida, que “justificam” suas formas de pensar e agir. Na
sociedade de classes, esse processo evidencia-se com muito mais precisdo, uma
vez que uma classe pensa a agao, a outra apenas executa por meio da
reproducgao.

Encontramos, nos escritos de Marx e Engels (2007), o que dizem sobre a
producdo dos meios de vida e a necessidade de reproducdo como determinantes
da producado do préprio homem, de como ele é, pelo processo de intercambio

entre os sujeitos, condicionado pela produgao. Vejamos a afirmacao:

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida
depende, antes de tudo, da propria constituicdo dos meios de vida
ja encontrados e que eles tém de reproduzir. Esse modo de
producdo ndo deve ser considerado meramente sob o aspecto de
ser a reproducao da existéncia fisica dos individuos. Ele &, muito
mais, uma forma determinada de sua atividade, uma forma
determinada de exteriorizar sua vida, um determinado modo de
vida desses individuos. Tal como os individuos exteriorizam sua
vida, assim sao eles. O que eles sao coincide, pois, com sua
producédo, tanto com o que produzem como também com o modo
como produzem (MARX; ENGELS, 2007, p. 87).
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A relacao tedrica indica que a capacitagdo, bem como a formagao do
especialista na habilitacao do profissional poderao constituirem-se como produgao
a servico da reprodugdo, como elemento das exigéncias de um sistema
capitalista, cujas estruturas ditam as normas de organizagdo aos diferentes
segmentos da vida em sociedade. Vale dizer, porém, que, por meio do
conhecimento que permite a percepgao das relagdes entre os fendbmenos da
realidade, aumentam as possibilidades de movimento dos sujeitos, ndo apenas
para a reproducao, como também para a transformacao.

Segundo Brzezinski (2012, p. 79), bem preparados, “[...] os profissionais
da escola terdo condicbes de articular suas acgdes, possibilitando o
desenvolvimento do trabalho organico e coletivo porque possuem uma formagao
basica e comum — todos sao professores”.

O trabalho organico e coletivo, efetivamente, depende de uma formagao
sélida, cujos objetivos atendam as necessidades primordiais para o desempenho
profissional do pedagogo no espaco escolar, como também tal desempenho seja
em funcao da coletividade escolar, em que as agbes promovam o crescimento de
todos os envolvidos no processo educativo.

Em 1971 foi aprovada a Lei n° 5692, que fixou as Diretrizes e Bases para
o Ensino de 1° e 2° graus (atualmente Ensino Fundamental e Médio), e, a partir
dessa lei, novas propostas foram elencadas em torno do Curso de Pedagogia.
Desde o inicio, os problemas no entorno do curso, seja por falta de identidade ou
pelas questdes curriculares, as conclusbes apontam para a extingdo do curso, o
que exprime descrédito, auséncia de luta e organizagao politica e coletiva dos
profissionais da educagédo. Segundo SILVA (2003) as necessidades geradas pela
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (Lei n°® 5692/71) tragaram normas gerais que
imputaram mudancas em todos os cursos de licenciatura. Assim, a formacao de
professores foi redefinida pelas indicagdes® do CFE (Conselho Federal de

Educacdo), pela influéncia direta de Valnir Chagas, determinou os

® E a indicagdo CFE n. 67/75 que prescreve a orientagao basica a ser seguida nessas areas, as
quais deveriam ter consubstanciado em quatro outras indicagdes: a indicacdo CFE n. 68/75, que
redefine a formagéo pedagodgica das licenciaturas; a indicagdo CFE n. 70/76, que regulamenta o
preparo de especialistas e professores de educagdo; a indicagdo 71/76, que regulamenta a
formagcao superior de professores para educagao especial; a indicagdo prevista, mas nao
encaminhada que deveria regulamentar a formagédo, em nivel superior, do professor dos anos
iniciais da escolarizagdo, compreendendo ai também a pré-escola (SILVA, 2003, p. 58)
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encaminhamentos do Curso de Pedagogia, cujas previsdes de extingdo do curso
faziam parte das propostas desse conselheiro desde 1962.

Silva (2003) afirma que as indicagdes do CFE propuseram deslocamentos
na formacao de professores especialistas em educagédo como regra geral, porém
nao em nivel de pds-graduagao, mas como habilitagées. E como ficou o Curso de

Pedagogia?

Com efeito, quanto ao destino do Curso de Pedagogia, o
conselheiro tomou outro rumo em relagédo a previsao de 1962. O
que Valnir Chagas fez foi desdobrar as antigas tarefas
anteriormente concentradas no curso, em variadas alternativas de
cursos e/ou habilitagcbes que comporiam parte do que passou a
chamar de licenciaturas das areas pedagoégicas (CFE, indicacao
n. 67/75, em CHAGAS, 1976, pp. 75-76). Nesse sentido nao se
falaria em Curso de Pedagogia (SILVA, 2003, p. 60).

No entanto, ainda n&o poderia se falar em extingdo do Curso de
Pedagogia, uma vez que, em um dos dispositivos da indicagdo n. 70/76 do CFE —
art. 2°, paragrafo 5°, segundo SILVA (2003), o pedagogo estava definido como
especialista da educagao, com aprofundamentos tedricos, em fundamentos ou
metodologia da Educacgéo.

A repercussao das propostas de Valnir Chagas na década de 1970, bem
como a instabilidade gerada, contribuiu para que o processo desencadeado pelo

CFE fosse interrompido. No entanto,

Mesmo com o retrocesso da tramitagao das indicacdes a respeito
da formagéo do magistério, aprovadas pelo CFE, o impasse ja
havia sido criado e o clima de inquietacao havia se instalado junto
a comunidade universitaria (SILVA, 2003, p. 62).

No final da década de 1970 organiza-se, entdo, o movimento dos
educadores, trazendo esperanca de alcancar, por meio de uma acgao coletiva,
melhores resultados para o meio educacional, pela discussao, pela participagao
dos profissionais direta e concretamente envolvidos no processo de articulagao
em defesa de principios norteadores dos rumos do Curso de Pedagogia e da
problematica da formagao docente. Nesse sentido, Saviani (2012) fala sobre a
acao dos educadores em torno das questbes relacionadas a formacdo dos

profissionais da educacédo, no fim da década de 1970, o que resultou na |
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Conferéncia Brasileira de Educacao, ocorrida em S&o Paulo, no final de margo e
inicio de abril do ano de 1980. No contexto dos anos de 1980, segundo LIBANEO
(2010), ha um esvaziamento da teoria pedagodgica dando vez para uma teoria
sociopolitica em que os intelectuais, fildsofos e socidlogos, contribuem com a

formulacao de proposi¢cdes para a formacao de educadores.

O movimento pela revalorizagdo da educacao publica, surgido por
volta dos anos 80, busca saidas para a crise da escola brasileira,
também a partir de um posicionamento critico em relagdo ao
capitalismo. [...] Posiciona-se pelo entendimento da escola como
lugar em que se reproduzem as contradi¢des sociais, portanto, um
lugar de luta hegeménica de classes, de resisténcia, de conquista
da cultura e da ciéncia como instrumentos de luta contra as
desigualdades sociais impostas pela organizacdo capitalista da
sociedade (LIBANEO, 2010, p. 49).

A partir dai, se deu a criagdo do Comité Pro Participacdo na Reformulagao
dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura e, em 1983, esse comité passou a ser
CONARCFE’, que em 1990, constituiu-se como ANFOPE?, cuja atividade
permanece até os dias atuais como entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos,
sem carater religioso e politico-partidario.

Para SAVIANI (2012, p. 51),

A mobilizagdo dos educadores foi importante para manter vivo o
debate; articular e socializar as experiéncias que se realizaram em
diferentes instuicdes; manter a vigilancia sobre as medidas de
politica educacional; explicitar as aspiracdes, reivindicacdes e
perplexidades que os assaltavam; e buscar algum grau de
consenso sobre certos pontos que pudessem sinalizar na diregcao
da solucéo do problema.

" Comissao Nacional pela Reformulacédo dos Cursos de Formagdo de Educadores (SAVIANI,
2012, p. 51).

A Associagao Nacional pela formagao dos Profissionais da Educagéo (Anfope), criada em 26 de
julho de 1990, em assembleia nacional do 5° Encontro Nacional da Comissdo Nacional de
Reformulagdo dos Cursos de Formagédo do Educador (Conarcfe), realizado em Belo Horizonte
(MG), entre 24 e 27 de julho, tem como finalidade fazer avancar o conhecimento no campo da
formacao e da valorizacao dos profissionais da educacao, por meio da mobilizacdo de pessoas, de
entidades e de instituicbes dedicadas a esta finalidade. Art. 1 do Estatuto 2009 — (Disponivel em:
http://www.fe.unicamp.br/anfope/menu2/links/arquivos/Estatuto_Anfope.pdf)
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Nessa perspectiva, a agao dos educadores materializou-se a partir das
concepgdes sobre a necessidade de buscar respostas para os problemas em
torno do Curso de Pedagogia, pelo esforgo coletivo consolidado, tendo como
resultado em 1990 a criacdo da ANFOPE, como citada anteriomente.

No Artigo 4° do Estatuto, de 2009, da ANFOPE estdo descritas suas
principais finalidades:

i. Congregar pessoas, instituicbes e entidades interessadas
em educacdo e nas questdes da formacgao e da valorizacdo do
profissional da educacao, integrantes do Sistema Nacional de
Formacéo dos Profissionais da Educagao nos termos do paragrafo
unico do art. 1 para uma reflexao critica de suas praticas.

ii. Defender as reivindicagdes de pessoas, instituicoes e
entidades que comunguem principios da ANFOPE no tocante a
formacdo e a valorizacdo dos profissionais da educagao, em
articulagdo com as demais entidades da area educacional, para o
desenvolvimento de agdes comuns.

iii. Desenvolver estudos e pesquisas na area da educagao, em
particular, no campo da formacdo e da valorizagcdo dos
profissionais da educacéo.

iv. Incentivar e fortalecer a estrutura organizativa das
Comissbes Estaduais de modo a congregar a educagao superior e
a educacao basica a fim de examinar criticamente as questbes
mencionadas nos incisos ii e iii.

V. Propor e defender a educacdo como bem publico e uma
politica educacional que atenda as necessidades populares, na
luta pela democracia e pelos interesses da sociedade brasileira.

Vi. Promover estudos e pesquisas, produzir conhecimento,
socializar experiéncias, acompanhar e mobilizar as pessoas e
instituicdes formadoras dos profissionais da educacao, nos termos
dos principios defendidos historicamente e expressos nos
documentos finais dos Encontros Nacionais (ANFOPE, 2009, p. 2)

Os debates, propostos pela ANFOPE, proporcionaram novos olhares sobre
a formagao dos profissionais da educag¢ao. Os Encontros Nacionais de dois em
dois anos, configuram-se pela luta e defesa de seus principios, por meio da agao
coletiva de educadores, pesquisadores e interessados no avancgo da educacgao no

pais. A partir dessa perspectiva,

Nos encontros desta entidade, como também nas Conferéncias
Brasileiras de Educagdo (CBE), voltam-se ao debate como:
especificidade do curso de Pedagogia e das Licenciaturas,
formacdo de especialistas ndo-docentes, formacdo dos
professores das séries iniciais do 1° grau em nivel superior, a
base comum nacional de formacao de professores e outros.
(LIBANEO, 2010, p. 50)
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Vale ressaltar sobre os principios que orientam a concepcao da ANFOPE

sobre a formacgao do educador:

a)

b)
c)

d)

A docéncia é a base da identidade da formacdo de todo
profissional da educacao;

Esse profissional deve ter uma sélida formacao teodrica;

Sua profissionalizacdo e desenvolvimento profissional sao
concebidos de modo a articular formagao inicial e formacgao
continuada com base no conhecimento e ndo em
competéncias e habilidades;

Sua formacao e o exercicio profissional devem ser orientados
por: articulacdo entre teoria e pratica; trabalho coletivo e
interdisciplinar; gestdo democratica; desenvolvimento da
pesquisa; compreensido escolar de Educacédo Basica quanto
nos espagos extraescolares (ANFOPE et al, 2011, p.10 apud
ANFOPE, 2012, p. 21)

As inquietagdes presentes na esfera dos assuntos relacionados ao Curso

de Pedagogia demandavam persisténcia diligente na busca de solugdes.

Em 2006, dez anos depois da aprovacdo na nova LDB n° 9394/96, pela

Resolugcao CNE/CP n°® 1, de 15 de maio de 2006, foram instituidas as Diretrizes

Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia, licenciatura.

Art.

1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Curso de Graduagcdo em Pedagogia,
licenciatura, definindo principios, condicbes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliagdo, pelos 6rgaos dos sistemas de ensino e
pelas instituicdbes de educacao superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP n°® 5/2005 e 3/2006 (BRASIL,
2006, p. 1).

A formacao inicial prevista pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduagdo em Pedagogia, segundo o Artigo 2° da Resolugao, é a

docéncia na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no

Ensino Médio, modalidade Normal, na Educagao Profissional (servicos e apoio

escolar), e nas areas em que os conhecimentos pedagdgicos sejam necessarios.

Eis ai, nas palavras de Saviani (2012) o destino e o objetivo do Curso de

Pedagogia. E problematiza questionando:

E como as instituicbes devem proceder para organizar o curso
tendo em vista esse objetivo? Quais as diretrizes a serem
segquidas? Qual a orientacdo que o CNE estabelece como
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substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade
ao referido curso? (SAVIANI, 2012, p. 57)

No Art. 6° da Resolugdo sdo previstos trés nucleos de organizagdo da

estrutura do curso:

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia pedagodgica das instituicoes,
constituir-se-a de:

| - um nudcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por
meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e agodes criticas
[..];

II - um nucleo de aprofundamento e diversificagcdo de estudos
voltados as areas de atuacao profissional priorizadas pelo projeto
pedagogico das institui¢des [...];

Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular [...] (BRASIL, 2006, p. 3-4).

Essa proposicdo apresenta um bloco de acdes constituidas como tarefas,
as quais sdao mais enfatizadas, segundo Saviani (2012, p. 58), “do que a
especificacdo dos componentes curriculares que integrariam os referidos
nucleos”. Em seguida, ainda no primeiro nucleo, as DCN (2006, p. 3), propdéem:
“‘estudo da Didatica, das teorias e metodologias pedagogicas, de processos de
organizacao do trabalho docente”. Para SAVIANI (2012), esses textos refletem os
paradigmas vigentes na cultura contemporanea, e, particularmente, na Educagao.

E, observa a existéncia de um paradoxo em relagao as DCN:

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia sdo, ao mesmo tempo, extremamente restritas e
demasiadamente extensivas: muito restritas no essencial e assaz
excessivas no acessorio. Sdo restritas ao que se refere ao
essencial, isto €, aquilo que configura a pedagogia como um
campo tedrico-pratico dotado de um acumulo de conhecimentos e
experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas sé&o
extensivas no acessorio, isto é, dilatam-se em multiplas e
reiterativas referéncias a linguagem hoje em evidéncia,
impregnada de expressdes como conhecimento ambiental-
ecoldgico; pluralidade de visbes de mundo; interdisciplinaridade;
contextualizacdo, democratizacao; ética e sensibilidade afetiva e
estética; exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas; diversidade; diferencas; géneros; faixas
geracionais; escolhas sexuais, como se evidencia nos termos da
Resolugao (SAVIANI, 2012, p. 58)
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O posicionamento do autor indica que as DCN, por sua proposigao,
dificultam as instituicbes de ensino, a organizagao do curso a partir das diretrizes
a serem seguidas. Entdo, Saviani (2012, p. 58-59) afirma: “Nao é facil identificar
na Resolucdo do CNE uma orientagdo que assegure um substrato comum em
ambito nacional a dar um minimo de unidade ao referido curso”. Infere-se assim,
que o curso pode nao oferecer subsidios essenciais a formacado do educador,
tendo como base conteudos da pedagogia.

Nesse sentido, vale dizer que as reformulagdes do Curso de Pedagogia,
ao longo de sua histdria, imprimem na realidade, as representagdes contextuais
proprias de cada momento historico em que ocorreram. As influéncias politico-
ideoldgicas, a partir do momento politico e econémico, sdo fendbmenos da vida
cotidiana que interferem de modo geral nas decisbes acerca das mudancas, da
revisao e reformulacao de diferentes setores sociais.

No entanto, considera-se fundamental que os sujeitos tenham condi¢des
de interpretar tais elementos e sua procedéncia, para que possam agir na esfera
do cotidiano, inevitavelmente, mas também na esfera do ndo-cotidiano. Na esfera
do nao-cotidiano, a leitura da realidade se da acima daquilo que esta
imediatamente visivel. E perceber e interpretar a realidade, & luz do nao

percebivel, para modifica-la e ser modificado por ela.

A vida cotidiana é também vista como um espaco onde o acaso, o
inesperado, o prazer profundo de repente descoberto num dia
qualquer, eleva os homens dessa cotidianidade, retornando a ela
de forma modificada. E um palco possivel de inssurreicgo, ja que
nele atravessam informacgdes, buscas, trocas, que fermentam sua
transformacgéao (NETTO; CARVALHO, 2012, p. 14).

Assim, podemos entender que todo processo de mudanca e
transformacdo de uma realidade implica rompimento, interagdo, oposicao,
posicionamento critico e consciente, democracia, em que o interesse coletivo seja
priorizado pela participagado. Agir cotidianamente buscando respostas acima da
cotidianidade imposta pode ser o inicio, de uma nova caminhada na interpretacao
da realidade. Isso pressupde mudanga necessaria a partir da reflexdo, do
conhecimento e da agao. Antes, porém, € importante dizer que o pedagogo por
sua condi¢gdao enquanto educador, precisa ter curiosidade acerca da realidade

aléem do imediatamente aparente, além da transmissdo dos conteudos, da
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aplicagao das metodologias, dos procedimentos didaticos e das concepg¢des em
torno da formacgao para o trabalho. Nao por meio de agdes prescritas, mas pela
compreensao de que as agdes a serem desenvolvidas devem ser organizadas a
partir das concepg¢des acerca dos sujeitos e da realidade em questdo, acima do
cotidiano, numa perspectiva que valorize o0s aspectos ontologicos e
epistemologicos da formagao e desenvolvimento humano e sua relagcdo com a
ciéncia. Tais aspectos serao tratados nesse capitulo, inicialmente abordados no
item seguinte, considerando a esfera ontolégica de desenvolvimento do homem
relacionada a formagdo da consciéncia, como também as questdes

epistemoldgicas ocupando posigao de destaque na discussao a seguir.

2.2. Interfaces da profissionalizagao e o carater ontolégico e epistemolégico
da formagao do pedagogo

A analise aqui proposta com relagao as interfaces da profissionalizagao
do pedagogo e o carater ontolégico da sua formagéo busca compreender o ponto
de interacao entre a fungao educativa a ser exercida e a base epistemoldgica que
ira sustenta-la. Dito de outra forma: de um lado propde-se a analisar a formagao
profissional, a instrumentalizacdo tedrica e pedagogica para o exercicio
profissional, para a execucdo da pratica; de outro lado, o conhecimento
proporcionado pela formacgao e a utilizagdo desse conhecimento como lente na
interpretacdo do fendbmeno educacgao por sua abrangéncia, pressupondo a agao
educativa do pedagogo a partir de uma reflexdo epistemoldgica e do processo
ontologico de objetivagcdo e apropriagdo na sua formagao profissional. Nessa

direcao, é importante entender que

Essa caracteristica ontologica ineliminavel da pratica social
humana, a de ter como dindmica fundamental a dialética entre a
objetivacao e a apropriacao, constitui, ao nosso ver, o necessario
ponto de partida para a reflexdo epistemolégica numa perspectiva
histérico-social (DUARTE, 1998, p. 109).

A busca por tal compreensdo requer abordagem da formagédo do
pedagogo no Brasil, desde 1939, analisando de forma mais enfatica, o exercicio
profissional e educativo do educador em questédo, pelo viés de uma formacgao

critica, tendo como objetivo a superagao de concepgdes ingénuas e alienadas.
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Pelos determinantes legais em torno do Curso de Pedagogia, no percurso
analisado — de 1939 a aprovacao das DCN para o Curso de Pedagogia em 2006
— infere-se que as discussdes sobre a profissionalizagdo do pedagogo,
configurada pela formagéo voltada para a agéo educativa e pedagdgica desse
profissional, bem como as questdes em torno da identidade do curso, ainda estao
no centro das discussbes entre educadores e pesquisadores do ambito
educacional. Busca-se, entdo, compreender em que medida o Curso de
Pedagogia, historicamente, manteve uma relagao epistemoldgica na formagao do
pedagogo. Permanece o questionamento em torno da fungado a ser exercida pelo
profissional, objetivamente. Situagdo que se estendeu pelas décadas seguintes a

fundacgao do curso.

Os anos de 1940 e 1950 nao deram conta de reverter essa
situagao tanto que, no inicio dos anos 1960, questionava-se, de
maneira explicita, a existéncia do curso de Pedagogia no Brasil.
Na época, a celeuma existente nao era posta nos termos em que
atualmente se reconhece como “questéo de identidade”, porém se
revelava nas controvérsias quanto a manutengao ou extingdo do
curso. O que se discutia, nesse periodo, era se o0 curso de
Pedagogia possuia ou nédo conteudo préprio (SILVA, 2003, p. 50-
51).

Como ressalta Silva (2003), o centro da preocupagédo nédo se dava por
conta da Pedagogia como campo de conhecimento, mas pela alocagao do técnico
no mercado de trabalho. Nao havia preocupagao com a formagao epistemoldgica
do educador.

A formagédo do pedagogo demanda o compromisso com a busca pelo
conhecimento acerca das questbes educativas e formativas do homem e nao
somente sobre questdes pedagdgicas. Para isso, o pressuposto € de que é
necessario espago de movimento, autonomia e necessariamente que sua
concepgao sobre a educagcdo e seu papel educador tenham origem na

consciéncia critica e nogao real das representagdes da realidade.

A concepcao critica da educacao procede segundo as categorias
que definem o modo critico de pensar. Particularmente ha que
mencionar as de: objetividade (carater social do processo
pedagdgico), concretidade (carater vital da educagdo como
transformacao do ser do homem), historicidade (a educagao como
processo) e totalidade (a educagao como ato social que implica o
ambiente integro da existéncia humana, o pais, 0 mundo e todos
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os fatores culturais e materiais que influem sobre ele) (PINTO,
1994, p. 62-63).

Pressupde-se que entre as interfaces da profissionalizagdo do pedagogo
estd a intercomunicacéo entre a teoria e a pratica pela praxis, cujas bases sao
construidas pela apropriagdo do conhecimento e objetivacdo sobre a realidade e
que sustentam a acao educativa e pedagégica. Como também, entre as interfaces
da acao profissional, pode acontecer a aplicacdo de uma pratica alienada,
inconsciente, a servigo de imposigdes legais e burocraticas do sistema, pensadas
a partir de interesses estranhos aos principios educativos e suas relagées,

enquanto fendbmeno social no contexto mais amplo da realidade.

Mas, além disso, € necessario aprender a criar uma capacidade
critica frente ao saber acumulado e repassado oficialmente, que
deve ser visto ndo como O6bvio e natural, mas como sendo
interpretado e administrado por grupos sociais que visam precisos
objetivos politicos (SEMERARO, 2006, p.19).

Projetar a sociedade a partir dos ideais politicos de uma época implica
elencar objetivos e determinar agdes para alcanga-los, bem como definir quem
serao seus executores. Sem duvida, a educagao tem papel fundamental nesse
processo e, por consequéncia, o pedagogo pode ser um ator relevante como
mediador no processo educativo.

Em tese, durante a formagdo do educador em questdo, o acesso aos
conhecimentos tedricos que sustentardo a pratica deve instrumentalizar o futuro
educador. Nessa légica, pressupde-se que, pelo conhecimento adquirido ao longo
do curso, de acordo com a politica educacional vigente no periodo da formacéo, o
pedagogo estara preparado para exercer sua fungdo educadora em qualquer
ambito educacional.

Os encaminhamentos dados ao Curso de Pedagogia, ao longo de sua
historia, estdo diretamente relacionados as expectativas em torno do profissional
que se pretende formar, bem como sobre os espacos e as formas de atuagao do
mesmo. Tais expectativas sdo ancoradas nas politicas e ideais educacionais dos
momentos historicos distintos, cujas determinagdes ou imposigdes interferem na
estrutura dos diversos setores sociais.

Assim, considerando as determinacgdes iniciais, quando da implantacao

do Curso de Pedagogia no Brasil, em 1939, percebemos que a trajetéria de
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formagao do pedagogo, as indefinicbes, a busca pela identidade do curso, a
formacao técnica e de especialistas, os avangos e retrocessos no processo foram
elementos determinantes na descaracterizagdo da Pedagogia como ciéncia.
Sendo assim, pode-se dizer que o curso foi reduzido a um “preparatério” para “dar
aulas”, para aprender como se ensina de forma sistematizada, reduzido a técnica

de ensino e as questdes metodologicas.

Ha& uma ideia de senso comum, inclusive de muitos pedagogos,
de que Pedagogia € o modo como se ensina, o modo de ensinar a
matéria, o uso de técnicas de ensino. O pedagdgico ai diz respeito
ao metodoldgico, aos procedimentos. Trata-se de uma ideia
simplista e reducionista (LIBANEO, 2010, p. 29).

Por outro lado, com a Reforma Universitaria pela Lei n° 5.540/68, veio a
especializacao pelas habilitagbes especificas, prevendo a atuagcédo do pedagogo
em areas distintas como na supervisao escolar, na orientacdo educacional e na

administracao escolar.

Ao que parece, o0 problema do encaminhamento que se deu a
questdo do curso de Pedagogia reside numa concepg¢ao que
subordina a educagéo a légica de mercado. Assim, a formagao
ministrada nas escolas deveria servir a produtividade social,
ajustando-se, o mais completamente possivel, as demandas do
mercado de trabalho que, por sua vez, sdo determinadas pelas
leis que regem uma sociedade de mercado como esta em que
vivemos. Nessas circunstancias, a questao educativa é reduzida
dominantemente a sua dimensao técnica, afastando-se do seu
carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico (SAVIANI, 2012, p. 44, 45).

A auséncia de criticidade, nesse caso, leva o sujeito a pensar e agir
tecnicamente, ou seja, leva a auséncia da percepcao da realidade como ela é,
aléem da aparéncia. Pensando tecnicamente a agcao sera técnica, restrita as suas
determinagdes, alienada e inconsciente, exterior ao sujeito. Nessa interface da
atuacao profissional do pedagogo, a intercomunicacéo entre o fazer técnico e o
produto de tal agao, configura-se como reflexo de uma concepgao ingénua sobre
educacao. Podemos compreender melhor essa situagao, a partir do pensamento

de Pinto sobre concepg¢ao ingénua. Segundo ele,
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A concepgao ingénua é aquela que procede de uma consciéncia
ingénua. [...] Consciéncia ingénua é aquela que — por motivos que
cabe a analise filoséfica examinar — n&o inclui em sua
representacdo da realidade exterior e de si mesma a
compreensdo das condi¢des e determinantes que a fazem pensar
tal como pensa. N&o inclui a referéncia ao mundo objetivo como
seu determinante fundamental (PINTO, 1994, p. 59).

A superagao da consciéncia ingénua demanda conhecimento sobre as
objetivagcdes humanas, a realidade e seus elementos estruturais, como resultado
das proje¢cdes humanas ao longo de sua historicidade, tendo em vista que os
fendbmenos sociais da vida cotidiana nao se dao num vacuo, no vazio, a partir do
nada. As relagdes se dao por meio de um processo dialético, o qual, na medida
em que o homem conhece e age sobre a realidade, também pode transforma-la.
Nessa direcdo, tem-se que o processo educativo é vivo, dindmico e, portanto,
para que assim se mantenha, nao pode admitir acbes paralisadoras,
principalmente dos seus atores principais, os educadores.

A primazia da acdo educativa pode ser um elemento fundamental na
concretizacdo da agdo do pedagogo como educador. O estabelecimento da
Pedagogia como ciéncia ou ndo, a regulamentagdo do curso, bem como as
questbes burocraticas envolvidas no processo de consolidagcdo do curso
pressupdéem que a discussao prioriza questdes secundarias, em detrimento das
questdes relativas ao campo de conhecimento e do papel do pedagogo frente a
pratica educativa, efetivamente. E importante reconhecer que na realidade em
movimento, as contradi¢bes sao inerentes aos fenbmenos, ocasionadas pelos
confrontos, desencontros e oposicdes, como elementos histdricos concretos que
ocupam lugar decisivo na configuragao da vida social.

E preciso, no entanto, olhar atentamente para os objetivos e fins
propostos na area de conhecimento da educacado, identificando quem esta
determinando seus fins e objetivos. Segundo Pinto (1994, p. 33), “0 que determina
os fins da educacao séo os interesses do grupo que detém o comando social.”
Isso justifica a educacdo e a formacado dos sujeitos voltada para atender as
necessidades impostas pelos interesses de quem esta no controle. Assim, no
contexto da configuragdo da formagéo do pedagogo, o que se pode inferir diante
do quadro profissional proposto para ele, € uma formacao pratica utilitaria, cujo

mercado de trabalho e as novas realidades sociais demandam. Nessa
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perspectiva, a aplicacdo do conhecimento cientifico na atuacao do profissional da
educacao, fica em segundo plano ou, talvez, em plano nenhum.

A necessidade de formacdo para o trabalho constitui barreiras ao
desenvolvimento do carater epistemoldgico da agéo educativa a ser desenvolvida
pelo pedagogo. Ha uma dificuldade histérica em relacionar a Pedagogia a ciéncia,
justificando tal dificuldade ao carater pratico da Pedagogia, ou seja, se a formagao
em Pedagogia esta diretamente articulada a pratica, como pode ser teorizada
cientificamente? Talvez a complexidade dessa relacdo, deva-se ao conceito
assimilado ao longo do processo de formagao do pedagogo, de que 0 mesmo
deveria ser formado para aplicar conhecimentos pedagodgicos, técnicos. Isso
pressupde um aprendizado sobre “‘como fazer’, o que “deve” ser feito, “como
ensinar’ o que “deve” ser ensinado. E, para isso, a reflexdo necessaria nao
demanda pensar sobre “o que fazer” e “para que fazer’” ou “por que fazer ou
ensinar isso ou aquilo”, portanto, infere-se que o carater ontolégico e
epistemoldgico da acado educativa do pedagogo é dispensavel, uma vez que o
conhecimento a ser aplicado em sua pratica é predeterminado pelos
encaminhamentos de execug¢ao, como se 0s processos de desenvolvimento da
acao consciente (pelo carater ontoldgico), como também da acdo de cunho
cientifico (de carater epistemoldgico), pudessem ser ignorados.

Nao significa aqui dizer que o conhecimento tedrico tem sido excluido das
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia oferecidos pelas diversas
instituicdes de ensino, mas, sim, que a base tedrica cientifica que alimenta a
formagao do pedagogo tem sido superficialmente utilizada.

Os estudantes, ao ingressarem no curso de Pedagogia, trazem de forma
preconcebida a ideia de que deverdo aprender as técnicas de “dar aula”, como
também a aplicagcdo de metodologias que atendam as necessidades atuais da
comunidade escolar, tendo em vista sua configuragdo social. Esse
posicionamento dos futuros pedagogos expressa uma concepgao assentada nos
principios da racionalidade técnica, em que a relagio com o mundo do
conhecimento sobre as praticas sociais e produtivas nao se efetiva solidamente,
pela auséncia da capacidade de dominio intelectual sobre tais representagoes,
expressando, assim, conforme Franco (2008), uma formagédo concretizada pela
instrucdo, limitando a Pedagogia a uma fungcdo minima, diretiva, ndo dialética e

muito pouco transformadora. A mesma autora nos diz:
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a medida que a proposta de instrucionalizagdo da pratica se
expandiu, a preocupacado com a educagcido como processo social,
como projeto intencional, de transformacao social, como objeto de
estudo, foi sendo gradativamente deixada para segundo plano,
pelos préprios pedagogos (FRANCO, 2008, p. 35).

A instrumentalizacdo da pratica, nos dias atuais, ainda € muito presente
na formagao do pedagogo. A ideia aqui ndo é negar a importancia dos processos
metodoldgicos e pedagdgicos, mas refletir sobre o conhecimento do pedagogo
que sustenta a sua pratica, para que esta ndo se limite a operacionalizagao
esvaziada tedrica e cientificamente. Considerando que, se assim for e continuar
sendo, o pedagogo, ao ingressar na atividade profissional, n&o tera condi¢des de
contribuir no processo educativo de forma continuada e praxica, pela mediagao

entre a teoria e a pratica. Cabe aqui lembrar que

De qualquer modo, € possivel notar que o tratamento dado a
Pedagogia, desde o Decreto-Lei n. 1.190 de 1939 até as
Indicagdes de Valnir Chagas em 1975, tendeu a reduzi-la a ‘uma
ciéncia profissional pragmatica do professor, mera transmissora
de conhecimentos para o dominio das aptidbes técnicas e
artesanais da orientacdo do ensino’ (SAVIANI, 2012, p. 63).

O carater pragmatico da Pedagogia, cuja origem encontra-se também em
Dewey (1976 apud Franco, 2008), reflete ainda hoje no planejamento e na
organizacdo da escola, os mesmos padrboes de configuracdo fisica e
funcionamento. Nessa direcao, pressupde-se que se a escola € a mesma, embora
em contextos sociais modificados historicamente, em linhas gerais, a pratica

pedagdgica educativa também deve ser a mesma.

Uma grave decorréncia da Pedagogia pragmatista de Dewey sera
a submissdo do pensamento a acdo, cabendo a inteligéncia o
papel de transformador da realidade no sentido utilitarista e
colocando a reflexdo apenas a partir de problemas dados e
posteriores a acgao. Isso pode produzir (e ja produziu) um
sofisticado processo de alienagdo com ares de conscientizagao,
um sofisticado processo de submissao com formas de eficiéncia e
uma limitagdo a processos criativos e discrepantes do consenso
(FRANCO, 2008, p. 44).

E importante a contribuicdo da autora para a reflexdo sobre a relagédo
entre a epistemologia na formagao do pedagogo e a atuacgéo profissional alienada

e mascarada pela competéncia e conscientizagao. A fragilidade do conhecimento
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do educador impede que este veja a realidade como ela é, efetivamente. Entao,
ele assume uma postura sugerida pelo contexto, pelos ideais de homem a ser
formado, pelos ideais de contribuicdo para um mundo melhor.

Assim, o educador planeja sua ag¢ao firmada nos pilares da estrutura da
escola, de acordo com o conjunto de referéncias que a sustentam, pois nao se
identifica ontologicamente como sujeito da praxis e produtor de sua realidade
social. Na praxis, ha unicidade entre os fenbmenos, ou seja, ndo ha
estranhamento entre o sujeito e a pratica. Pela praxis’, homem e mundo
transformam-se simultaneamente, o que leva ao entendimento de que a pratica
em si € elemento da cotidianidade de uma realidade dada, projetada pelos
parametros de um contexto ideoldgico que determina o comportamento social nos
diversos segmentos da vida cotidiana. Tal realidade €& aceita pelos sujeitos,
ingenuamente. Kosik (2002, p. 82) nos fala sobre isso, afirmando que “[a]
consciéncia ingénua considera a cotidianidade como a atmosfera natural ou como
a realidade intima e familiar [...]".

Na cotidianidade, principalmente na Educacédo Basica, como campo de
atuacdo da maioria dos pedagogos, a pratica acaba reduzindo-se em si mesma,
pelas atividades do cotidiano, suprimindo a atuagdo politica, a pesquisa, a
discussao tedrica, como elementos que mantém permanente o0 acesso a um nivel
de interpretagdo e compreensdo acima do cotidiano e do presumivel. Entre
educadores das diversas areas, existe um consenso sobre a importadncia das
atividades praticas em detrimento da teoria. Como também em relacédo a funcao
do pedagogo, ha um consenso oriundo da consciéncia ingénua de que o
pedagogo € quem deve saber tudo que se relaciona ao ‘saber fazer’ pedagdgico.
E a evidéncia de um senso comum pragmatico, da utopia da pratica,
prevalecendo na area, que, por esséncia, deveria ser do conhecimento. Moraes
(2001, p. 3) confirma essa questao ao afirmar que “[e]m tal utopia praticista, basta
o “saber fazer” e a teoria € considerada perda de tempo ou especulacao
metafisica [...]". A oposicdo ao conhecimento tedrico € uma pratica comum na

expressao de muitos professores, inclusive pedagogos. Tal postura denuncia

° A expressao praxis refere-se, em geral, a acdo, a atividade e, no sentido que lhe atribui Marx, a
atividade livre, universal, criativa e autocriativa, por meio da qual o homem cria (faz, produz) e
transforma (conforma) seu mundo humano e histérico, bem como a si mesmo; atividade especifica
ao homem, que o torna basicamente diferente de todos os outros seres (BOTTOMORE, 1988, p.
292).
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resquicios das politicas educacionais, propostas desde as fases iniciais do
processo de formagcao de professores e pedagogos, cuja relacao estreita com a
“pratica reflexiva”, alimenta a busca pela eficiéncia a partir da competéncia.

Sobre a pratica reflexiva, temos abaixo uma contribuigdo que nos explica:

Conceito norteador das atuais discussbes sobre o perfil de
‘competéncias”. Na pratica reflexiva, a “reflexdao” prende-se ao
empirico, nele encontrando suas possibilidades e limites. Na
educacao brasileira, os efeitos mais visiveis dessa concepcéo faz-
se perceber nas novas propostas oficiais para a formacao de
docentes, nas quais a reflexdo sobre a producido de
conhecimentos foi eliminada de sua preparagao basica (BURGOS,
1999 apud MORAES, 2001, p. 3).

Vemos, entdo, a légica da competéncia junto a pratica, em detrimento da
producdo do conhecimento, com liberdade intelectual. Ao sujeitar-se as
delimitagcdes da pratica reflexiva, a atuagao profissional do educador restringe-se
as demandas imediatas do cotidiano, de acordo com sua configuragao organizada
globalmente.

Pela acdo do educador, a formacado escolar traz em primeira mao,
implicitamente, a ideia de uma formacéo cientifica. A escola & vista como o
espaco organizado culturalmente para aquisicdo do conhecimento historicamente
produzido e disseminagao da ciéncia, pressupondo que os profissionais que dela
fazem parte tenham dominio sobre as questdes tedrico-metodoldgicas
fundamentadas pelo conhecimento especifico da area em que atuam para
manutencdo da produgdo e construgdo do conhecimento sistematizado
transformado em ciéncia. No cotidiano escolar, entretanto, as relagdes que se dao
vao além das atividades laboratoriais voltadas para o conhecimento cientifico. No
contexto escolar, as relagbes humanas sao permeadas pelos conflitos, pelas
influéncias externas da vida pessoal dos sujeitos, pela reproducdo, pela
normatizacdo do processo e suas implicacbes, pelo formato social dado a
instituicdo escolar e suas contradicdes. E nesse emaranhado que, para Duarte e
Saviani (2012, p.79), “[...] os educandos enquanto individuos concretos,
manifestam-se como unidade da diversidade, ‘uma rica totalidade de

determinacdes e de relagdes numerosas’, sintese de relagdes sociais”.

Raras sd3o as pessoas que O rompem ou O suspendem,
concentrando todas as suas forcas em atividades que as elevem
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deste mesmo cotidiano e lhes permitam a sensacido e a
consciéncia do ser homem total, em plena relacdo com o humano
e a humanidade de seu tempo (CARVALHO; NETTO, 2012, p.
23).

O conhecimento sobre tal desenvolvimento subsidiara as decisdes do
pedagogo na cotidianidade e na nao-cotidianidade. Na cotidianidade, a intuicao
(acao cotidiana) baseada no conhecimento tacito, muitas vezes, acaba ocupando
maior espago em relagcdo a ciéncia (agdo n&o-cotidiana), configurando o
pedagogo como refém da falta de conhecimento ou da omissao tornando-se
indiferente. O pedagogo deve ser agente de mudanga, contribuindo com a
promogao e o crescimento dos sujeitos na cotidianidade, a partir do que nao é
cotidiano. Caso contrario, ele se sujeita a cotidianidade da escola em todas as
esferas e seus imperativos. Assim, ndo esta a escola a servigo dos sujeitos, mas
0S sujeitos a servigo da escola, como se 0s sujeitos existissem por causa da
escola, da sua organizagao e nao a escola por causa dos sujeitos.

De longa data, o pedagogo, no ambito educacional, por sua formagao,
poderia ser visto como o profissional dos profissionais na escola. Nao o mais
importante, mas aquele que teve acesso ao conhecimento tedrico mais
abrangente sobre a formagédo humana. O pressuposto € baseado na formagéo em
Pedagogia, considerada area de estudo sobre educagdo em amplo aspecto.

Conforme a Resolucao do Conselho Nacional de Educacao — Conselho Pleno,

Resolugao CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006, que estabeleceu
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.
Conforme o art. 2°, o Curso de licenciatura em Pedagogia destina-
se a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na educagao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de
ensino médio, na modalidade normal, e em cursos de educacao
profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 276).

E, ainda, no mesmo documento citado acima, sobre a formacido do

pedagogo, esta escrito que:

[a] formacao de profissionais para a educacao basica, nas areas
de administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e
orientagdo educacional — os chamados especialistas -, deve
realizar-se em cursos de graduacgéo plena em Pedagogia ou em
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nivel de pés-graduag@o, sendo garantida, nessa formagéo, a base
nacional comum (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 277).

Se a competéncia que se presume efetivamente nao se solidifica e as
concepgdes tedricas sao superficialmente apropriadas, porém, o pedagogo ao
inserir-se no contexto educativo, curvar-se-a aos preceitos ja estipulados pelo
cotidiano, sua acdo sera espontanea e intuitiva, a partir de suas préprias
suposi¢cées demonstrando insegurancga e falta de clareza sobre sua fungao, o que
podera torna-lo executor de multitarefas alheias a sua formacéao, pela falta de

conhecimento critico sobre a realidade. Saviani alerta que

quanto mais adequado for nosso conhecimento da realidade, tanto
mais adequados serdo os meios de que dispomos para agir sobre
ela. [...] E, para o conhecimento da situag&o, nés contamos hoje
com um instrumento valioso: a ciéncia. O educador ndo pode
dispensar-se desse instrumento, sob o0 risco de se tornar
impotente diante da situagdo com que se defronta. (SAVIANI,
2009, p. 60)

A acdo educativa promovida na escola tem o compromisso com o
conhecimento cientifico pela agdo educativa intencional. Por isso, essa pratica
exige dos educadores, professores e pedagogos, mais do que estratégias
pedagogicas que comprovem sua eficiéncia na reprodugdo do conhecimento
pelos conteudos programaticos. O perfil epistemolégico10 do educador figura
como elemento fundamental nas interfaces de seu exercicio profissional. Tendo
em vista tal elemento como importante instrumento na tomada de decisdo, nas
escolhas a serem feitas no processo da educagao sistematizada. Como também,
na interpretacdo e compreensao da realidade dada para, entdo, nela ter
condigdes de intervir a partir dos meios disponiveis, porque, como afirma Saviani
(2009, p. 63), “defrontamo-nos, pois com o problema de usar meios velhos em
funcdo de objetivos novos.” Langar mao de objetivos novos sem ter alcance as
mudancgas estruturais e a novos meios de acgdo, constitui-se como um desafio a
ser enfrentado diuturnamente pelos educadores, o0 que exige deles
posicionamento maduro, a partir de uma fundamentagao cientifica estavel, que

possibilite reflexao filosofica aprofundada, o que Saviani (2009, p. 63), atesta

Ne) perfil epistemoldgico do educador refere-se ao exercicio continuo de busca pela renovagao do
conhecimento no desenvolvimento de sua profissionalizagao.
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como “[...] condi¢cdo indispensavel para se desenvolver uma ag¢ao pedagdgica
coerente e eficaz”.

A fundamentacdo cientifica e a reflexdo filoséfica s&o elementos
presentes na formacao dos educadores. O que se infere, contudo, é que talvez
nao sejam suficientemente abordados, explorados durante a formacéao
académica. Na impossibilidade de aprofundamento, talvez fosse necessario, pelo
menos, despertar na consciéncia dos futuros profissionais da educacido a
necessidade de continuidade dessa formacao, considerando sua complexidade e
dialeticidade.

E preciso e importante considerar que tal aprofundamento demanda
condigbes intelectuais de acesso, leitura, investimento de tempo, interesse,
despertamento. Via de regra, o professor pedagogo € oriundo de uma educagao
basica, porém, “basica demais”. O que significa dizer que, ao ingressar no curso
de Pedagogia, o futuro pedagogo precisa de um despertamento intelectual, o que,
muitas vezes, implica, inclusive, “reaprender a ler”.

O acesso a complexidade de uma formacdo com fundamentacao
cientifica sdlida demanda mais do que frequentar um curso superior porque,
certamente, o resultado da formag¢ao académica vai refletir no exercicio da pratica
profissional. Se a formagdo do pedagogo foi substantivada pela ciéncia, bem
fundamentada teoricamente e, acima disso, propés um posicionamento critico,
esses elementos serdo utilizados posteriormente, mesmo que em condicdes
materiais desfavoraveis. Da mesma forma que, se a formacao foi superficial,
fragilizada cientifica e teoricamente, o futuro profissional da educacgédo, ao
ingressar no ambiente escolar podera escolher entre inserir-se no modelo ja
existente, adequando-se a ele, reduzindo sua acdo a uma pratica comprometida
apenas com a busca pelo “saber fazer”, para dar continuidade ao que ja esta
sendo feito, sem participagao concreta no planejamento da pratica educativa ou a
partir de uma postura critica buscar formacao continuada visando a superacao da
formacao deficiente. Também é importante reconhecer que mesmo tendo uma
boa formacao profissional, o pedagogo, conscientemente, podera optar pelos
modelos vigentes de acgdo, adequando-se aos mesmos por comodismo, por
omissao, entre outros motivos que talvez Ihes sejam convenientes.

Assim, a discussdao em torno do conhecimento que sustenta a acao

educativa do pedagogo é fundamental na superagdo de uma pratica alienada,
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caracterizada por um “fazer de conta” que faz, atribuindo ao educador o mérito da
utilidade, cujas atividades se reduzem a certo movimento, dentro de um sistema
de cdodigos, num determinado tempo e determinado local, em suma, um fazedor
de muitos fazeres, menos os fazeres proprios e necessarios para uma atuagao
baseada pelo conhecimento cientifico, em que tal desvinculagdo, pressupde
inclinacdo ao senso comum da atividade cotidiana.

As acgdes pedagogicas que tém o senso comum como pano de fundo,

inferem que

[e]ssas acdes s&o direcionadas por um conjunto de
representagdes ou categorias do senso comum e proporcionam
uma mobilidade utilitarista dos aspectos fenoménicos da
realidade. Ou seja, praxis utilitaria e senso comum orientariam as
acdes repetitivas, automatizadas, irrefletidas e “naturais” da vida
corriqueira. Longe estariam da nocdo de compreensdo da
realidade e de superagédo do cotidiano (GUIMARAES, 2002, p.
30).

A oposigao entre a praxis utilitaria e a ciéncia provoca desconforto quanto
ao significado da Pedagogia e a fungdo do pedagogo. A complexidade em torno
da compreensao e definicdo da Pedagogia pode ser a maior responsavel pelo
debate que se forma acerca do papel e atuacédo profissional do pedagogo.
Paralelo a isso, € preciso considerar, também, a multiplicagcdo desordenada de
oferta do curso, cuja causa se originou nas politicas neoliberais da década de

1990, em que

[a] formagao em servigo da imensa maioria dos professores passa
a ser vista como lucrativo negécio nas maos do setor privado e
nao como politica publica de responsabilidade do Estado e dos
poderes publicos (FREITAS, 2002, p 13).

Nesses moldes, a formacdo se constitui como um fator de
desestabilizacdo das bases que fundamentam a Pedagogia, como area de
conhecimento cientifico, comprometendo sua qualidade, tendo em vista que,

segundo o que o autor assegura,

toda vez que as alteracbes quantitativas atingem niveis
expressivos, também neste caso o aspecto qualitativo foi
grandemente afetado. E a tal ponto que o curso de Pedagogia
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chegou a iminéncia de ver suas fungdes totalmente redefinidas
(SAVIANI, 2009, p. 65).

Com isso, ao longo da histéria do curso de Pedagogia, o pedagogo foi
ocupando diferentes posi¢des profissionais no processo pedagdgico, entre elas, a
de professor, de coordenador, de supervisor, de orientador educacional e nos
ultimos tempos, desrespeitosa e ironicamente € tratado como “apagador de
incéndio” ou como mediador entre as questdes disciplinares e de controle de
alunos, bem como aquele que atua frente as atividades de carater burocratico da
organizacao cotidiana da escola, por ser considerado alguém que nao sabe o que
fazer, por nao ter clareza sobre qual € sua funcao efetivamente, bem como sobre
a necessidade dela. Isso caracteriza um fendmeno histérico permeado por
discussbes polémicas, as quais tém pouco contribuido para efetivamente
melhorar a formagao e, consequentemente, qualificar a atuagéo do pedagogo.

A busca pela identidade do curso e qualificacdo do pedagogo e as
diferentes conceituacbes em torno da Pedagogia contribuiram para o
reconhecimento da educagcdo como processo de alta complexidade e, portanto,
de dificil compreensao sobre seus encaminhamentos e demandas na formacgao
dos individuos, tanto nos aspectos relacionados a aprendizagem em si, como nos
aspectos relacionados a humanizagcédo e evolugdo social. Tal complexidade
acabou impondo diferentes conceitos para a Pedagogia, bem como a dificuldade
de se chegar a um termo que a explique.

Os termos caracterizados e citados por Saviani (2009) séo: ciéncia da
educacgao, arte de educar, técnica de educar, filosofia da educacao, historia da
educacao, teologia da educacao e teoria da educacdo. Entre as explicagbes
buscadas para cada conceito citado, o que chama a atencao é a explanacédo do
mesmo autor sobre o significado relacionado a arte de educar, técnica de educar
e a ciéncia, em que a arte caracteriza-se pela originalidade, a técnica pela
repetitividade e a ciéncia pelo conhecimento. “[...] ha muita controvérsia nao
apenas em relagédo ao problema de se decidir sobre qual delas melhor se aplica
ao termo Pedagogia, mas também no que diz respeito ao significado de cada uma
delas (SAVIANI, 2009, p. 68).

E preciso reconhecer que existe dificuldade de consenso entre

educadores e pesquisadores, que ja ttm uma caminhada na area de estudos e
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pesquisas sobre as ciéncias da educagao. Como sera entdo, entre educadores
iniciantes? A complexidade desse processo e a dificuldade de compreenséo
sobre a definicdo do curso incorrem na dificuldade do profissional ter clareza
sobre qual é de fato sua funcdo, duvida ainda bem presente entre académicos
egressos do Curso de Pedagogia e, talvez por isso, o centro da ateng¢ao acaba
sendo direcionado para a pratica.

Sem um direcionamento objetivamente concebido, o pedagogo podera
assumir e executar apenas funcdes determinadas pelas necessidades cotidianas,
a partir de eventos sociais isolados relacionados ao contexto escolar e suas
problematicas peculiares. Dessa forma, os objetivos propostos de abrangéncia
filosofica, cientifica, politica e técnica para a atuagdo do pedagogo estardo sendo
ignorados e o direito dos educandos, negado ou negligenciado por uma agao que
nao se consolida tedrica e cientificamente e cujo compromisso ndo atenda a
demanda educativa pela pratica daqueles a quem foi delegado tal dever, por sua
formacgao profissional.

Os prejuizos ocasionados na esfera educacional, por conta da debilidade
na formacado dos educadores, podem ser tdo nocivos quanto o descaso politico.
Sao elementos que somados a outros fatores da conjuntura econémica social de
estruturagdo da sociedade, contribuem para os resultados ineficientes
apresentados na educagao do pais, de modo geral.

E preciso considerar a atividade educativa escolar como um processo,
desenvolvido no interior de uma estrutura humana e material, cuja complexidade
comporta diversos fendbmenos, entre eles consta a funcdo social da escola,
enquanto agéncia difusora do conhecimento cientifico, garantindo, assim, o
alcance dos objetivos daqueles que por ela passam. Portanto, o conjunto de
conhecimentos tedricos do pedagogo, como também suas concepgdes sobre
educacao, a partir de sua formagao académica, formam a base epistemoldgica
que dara sustentagdo a pratica pedagdgica, ndo apenas como pratica, como
execucao, ndo por uma relacdo mecanica entre a teoria e a pratica, mas como
atuacgao praxica do educador na promocao da formagao dos educandos.

De acordo com Kosik (2002, p. 226), “a compreensao das coisas e do seu
ser, do mundo nos fenbmenos particulares e na totalidade, é possivel para o
homem na base da abertura que eclode na praxis”. A eclosdo aqui referenciada

pode ser entendida ontologicamente como a atividade humana objetiva sobre a
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realidade e as mutuas transformagdes promovidas entre 0 mundo € o homem. A
atividade pratica é a base do conhecimento, como nos diz Marx (2007, p. 539) em
sua Tese VIII sobre Feurbach, segundo ele “[a] vida social é essencialmente
pratica. Todos os mistérios que induzem a teoria para o misticismo encontram sua
solugao racional na praxis humana e na compreensao dessa praxis’.

E importante salientar que a pratica como praxis ndo pode ser vista como
a pratica da execucdo, mas como principio de acéo transformadora da realidade,
pela atividade objetiva em que o homem emprega todos os seus meios humanos,
suas forgas e seus recursos espirituais. A pratica, de acordo com esse principio,
foge da conceituagao da pratica como execugao de uma determinada tarefa de
carater pragmatico e empirico, marginalizando de forma equivocada o
conhecimento tedrico, em funcdo do atendimento de uma necessidade de
desenvolvimento de competéncias. Sobre isso Moraes (2001, p. 1) alerta que “[0]
discurso € claro: ndo basta apenas educar, é preciso assegurar o
desenvolvimento de ‘competéncias’ [...]". Essa concepgdo permeia 0s meios
educacionais, bem como o dizer de muitos educadores.

De fato, considerando a logica da estruturagéo socioecondmica vigente, a
sobrevivéncia dos sujeitos e os apelos ideolégicos em torno da conquista, do
mérito, do esforgo pessoal como garantias de uma colocagdo no mercado de
trabalho, s&o elementos hegemonicamente convincentes.

Vale dizer que n&o basta apenas reconhecer nessa realidade os
imperativos da dominagdo e do controle das politicas vigentes. E preciso
reconhecer a tensao e a complexidade como elementos do processo educativo e,
portanto, a atividade educadora ou formadora do profissional da educacgao requer
conhecimento que supere a perspectiva de uma educacdo, baseada em
parametros superficiais e limitados, cujos decretos ideoldgicos obstruem a

capacidade de leitura da realidade de forma critica, racional e coerente.

Nessas circunstancias, sobretudo, evidencia-se o papel
estratégico de uma reflexao tedrica e critica sobre a educacao e
seu papel em uma sociedade civil que se quer esvaziada de
conflitos, conformada, como “sociedade educativa”, harmonica,
positiva, pragmatica, tolerante e plural (MORAES, 2001, p. 13).

Apesar da redundancia, cabe reafirmar aqui que o reconhecimento da

importancia do conhecimento do educador € imprescindivel. O acesso do
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educador a reflexdo e a critica depende, entre outros elementos, da concepgao
que o mesmo tem sobre conhecimento que, por sua vez, serve de lente para
leitura e interpretacdo da realidade. Diferente disso, cabe ao educador a
massificacdo e a reprodugcdo de um discurso que nao é seu, refletindo um
conhecimento vago e fragmentado, concordando com o conceito de “sociedade
educativa”, determinada pelos principios hegeménicos do sistema a que se
submete passiva e alienadamente.

Nessa direcdo, pode-se afirmar que se a execugao das tarefas do
pedagogo se da na superficialidade do cotidiano, submetida aos imperativos de
uma cotidianidade, figurada pelas necessidades aparentes, que demandam busca
de solugéo para problemas do aqui e agora, entdo o pedagogo podera ser visto,
como nos diz Gorz (1987 apud MASSON, 2009, p. 89), “dos sem-estatuto e dos
sem-classe que ocupam 0s empregos precarios de ajudantes, de tarefeiros, de
operarios de ocasido, de substitutos, de empregados de meio-expediente [...]".
Essa submissao nédo se da no vazio, mas a partir do vazio epistemolégico que
evidencia o pouco conhecimento do educador ao expressar significativa

preocupacao com a formacao para a pratica, por exemplo.

A disseminacdo da racionalidade pratica na formacdo de
professores promove a concepgao de que as acbes dos
professores sao caracterizadas pelo presentismo e pelo
individualismo. A frequente ideia de que a pratica docente é
incerta e complexa faz com que a formacéo de professores seja
cada vez mais ambigua e difusa. As crises econOmicas, culturais
e sociais demandam, na formacao de professores, a compreensao
do sentido politico de suas praticas profissionais para assumirem
o compromisso de transformacgio das agdes que reproduzem as
desigualdades sociais. Para tanto, é fundamental uma sdlida
formacgao tedrica que contribua para a explicitagdo de que os
problemas educacionais tém origem no contexto social e historico,
bem como para evidenciar as possibilidades transformadoras das
acgdes dos professores (MASSON, 2009, p. 176-177).

A solida formacao tedrica que a autora sugere é rejeitada, segundo os
relatos desta pesquisa. Foi unanime a queixa das educadoras entrevistadas sobre
o curso de Pedagogia ser muito tedrico e pouco pratico. O que leva a inferéncia
de que a teoria nao é tado importante quanto o “saber fazer’. Depreende-se disso
que a importancia atribuida a formagao para a pratica pelas pedagogas, implica

que o pedagogo, ao chegar a escola, ndo tenha tanta dificuldade em dar



75

continuidade ao trabalho que ja vem sendo feito, adaptando-se com mais
facilidade, bem como contribuindo criativa e autonomamente. A transformacao
proclamada na expressdo dos educadores, atribuida a educacio escolar, via de
regra, nao tem relagdo com os aspectos historicos, politicos e sociais do processo
educativo, pela interpretagao da realidade, histérica e criticamente, mas, sim, com
a ideia de uma formagao para o aprender a aprender, cuja concepgao € explicada

por Duarte (2011, p. 49) da seguinte maneira:

trata-se de um lema que sintetiza uma concepgéo educacional
voltada para a formagao da capacidade adaptativa dos individuos.
Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educacao destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com
busca de informacbes radicais na realidade social, busca de
superagao radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade
em termos de capacidade de encontrar novas formas de acéo que
permitam melhor adaptacdo aos ditames do processo de
producao e reproducao do capital.

Vale dizer que o posicionamento dos educadores em favor da formacéao
para a pratica pode ter sua origem, também, em uma concepgao superficial sobre
a realidade, transmitida até mesmo por professores de didatica, de metodologias,
de psicologia, na propria universidade. A pratica € um fendbmeno palpavel,
concreto, que pode ser visto, revisto, remodelado. O conhecimento tedrico
demanda interpretacdo, abstracdo por um processo de maior complexidade. A
postura da maioria dos educadores em defesa da formacdo para a pratica,
portanto, pode ser interpretada pela dificuldade de compreensao filosofica e
politica da realidade, bem como sobre a manipulagdo dos sujeitos pelo sistema,
uma vez que os educadores também sao manipulados. Pode ser, ainda que os
futuros pedagogos, ao ingressarem na universidade, tragam uma concepgao de
formacdo para a pratica e que nao € superada durante o curso. Os alunos do
Curso de Pedagogia criam expectativas em torno do exercicio da profissdo como
execucao da tarefa de ensinante. Tais expectativas acabam sendo frustradas
quando se deparam com professores na universidade que, supostamente,
priorizam a teoria em detrimento da pratica, ou do ensino para a pratica.

As concepgdes empiristas construidas ao longo do curso possuem base

epistemoldgica que nao configura o carater cientifico da formagao, mas um senso
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comum que se origina no cotidiano e retorna a ele. A inconsisténcia tedrica pode
ser resultado nao apenas da forga do senso comum entre os educadores, mas da
fragilidade tanto na formacdo em pedagogia, como na compreensao sobre a
complexidade do processo educativo, o que acaba incorrendo na busca pelo
aprender a fazer, proprio do cotidiano, em detrimento do conhecer, fenbmeno
nao-cotidiano. O aprender a fazer é cotidiano, pois estamos o tempo todo
“fazendo”, cumprindo, executando. E o trabalho. Objetiva e ideologicamente a
formagdo académica dos sujeitos tem uma fungédo primordial: fazer, trabalhar.
Esta implicito ai: produzir. A l6gica da produgcdo desde muito cedo é incutida na

escola, que leva da reproducao a alienacido. Tendo em vista que

[vlivemos atualmente a convivéncia de uma massa inédita de
informagbes disponiveis e uma incapacidade aparentemente
insuperavel de interpretacdo dos fendbmenos. Vivemos o que
alguns chamam de “novo analfabetismo” — porque é capaz de
explicar, mas nao de entender -, tipico dos discursos econémicos.
Conta-se que um presidente descontente com a politica
econdmica do seu governo, chamou seu ministro de Economia e
Ihe disse que “queria entender’ essa politica. Ao que o0 ministro
disse que “ia lhe explicar’. O presidente respondeu: “Nao, explicar
eu sei, 0 que eu quero € entender” (SADER, 2005, p. 17-18).

Compreende-se, assim, que nos, enquanto educadores, quando nao
percebemos e, consequentemente, nao entendemos a ideologia implicita em
determinada concepgdo, de modo inconsciente, pela pratica alienada nos
ajustamos as suas delimitagdes, aceitamos o0s seus ditames e passamos a agir e
pensar segundo os seus parametros. Submissao esta que pode ser reflexo da
dificuldade em decifrar os enigmas apresentados pela realidade posta que, por
sua complexidade, demanda superacdo e transformacdo originadas pela
compreensao da realidade. Ainda em Sader (2005, p. 18), encontramos que
“[e]xplicar é reproduzir o discurso midiatico, entender é desalienar-se, é decifrar,
antes de tudo [...]".

Vale lembrar sobre a alienagdo produzida pelo cotidiano que sua
superacgao depende das agdes nao-cotidianas, ou seja, a passagem do estado do
individuo em-si para o estado de individuo para-si, relagdo consciente com o
mundo e com ele mesmo promovida pelo conhecimento acima da esfera da
cotidianidade. Segundo Masson (2009, p. 34), “a apreensao da realidade &, pois,

importante para que se possam criar as condigcdes necessarias a sua
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transformacao.” Disso depreende-se que a base epistemoldgica na formagao do
pedagogo, pelo conhecimento tedrico como instrumento de concepgao sobre o
mundo e o homem, podera subsidiar o processo de reflexdo e tomada de decisao
em sua acao mediadora entre a aplicagao do conhecimento tacito no cotidiano e a
acao nao-cotidiana de carater cientifico, transcendendo os limites do cotidiano
pela superagédo do senso comum, agindo intencional e conscientemente.

Infere-se, portanto, como imprescindivel a formacdo do pedagogo para
além da preparacdo metodolodgica e desenvolvimento de habilidades de ensino.
Tal concepgao em torno da formagédo do pedagogo relega ao segundo plano o
conhecimento tedrico, considerado apenas como uma base para a formacao para
a pratica docente, uma vez que o futuro pedagogo sera um professor da
Educacédo Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como podera
atuar como coordenador pedagdgico ou gestor. Assim, compreende-se que o
mesmo devera, por sua formacao, estar preparado para assumir a fungdo a que
se destina dando continuidade as acgdes ja encaminhadas no contexto escolar.

No interior do processo educativo, a continuidade das agdes ja
encaminhadas pela reproduc¢ao pode ser mais conveniente do que pensar novas
acdes, as quais poderdo pbébr em risco a simetria dos relacionamentos
profissionais, no clima de trabalho, no andamento harmonioso do cotidiano,
adequando-se a logistica do funcionamento do cotidiano. Pode ser mais facil e
menos traumatico, porém em nada transformador.

Essa adequacdo pode ser reflexo da fragilidade tedrica na formagao do
pedagogo que, consequentemente, enfraquece sua capacidade de leitura e
apreensdo da realidade, bem como sua intervengdo junto aos professores e
outros profissionais da esfera educativa. Se a agado do pedagogo limita-se a sua
atuacdo docente ou como coordenador pedagdgico que se restringe aos
problemas do cotidiano, entdo sua acao se da sobre a realidade aparente e nela
permanece, pela incapacidade de intervencao intencional e consciente na esfera
nao-cotidiana. Para além dessa perspectiva, implica reconhecer o carater
ontolégico de sua agao, cuja relagdo dialética com a realidade possibilita o
esclarecimento sobre suas finalidades.

Cabe aqui salientar que, o estudo indica a necessidade de busca de
conhecimento por parte do educador, e no caso em questdo, do pedagogo. E,

ainda, que a acao nao-cotidiana, demanda a superagdo da agao meramente
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comprometida com a realidade aparente, dispensando atencdo em grande
medida aos fendbmenos do cotidiano, bem como as atividades de rotina. No
entanto, € importante considerar que as ag¢des derivadas do conhecimento tacito,
das experiéncias vivenciadas no cotidiano, podem ser elementos constitutivos de
uma gama de conhecimentos que contribuem efetivamente para que o educador
melhor movimente-se frente aos desafios propostos pela realidade singular.

Os conhecimentos derivados da pratica humana, na vida cotidiana, podem
servir de base para acbdes nao-cotidianas. Dizendo de outra forma, a partir das
experiéncias vivenciadas na busca de solugdes praticas para problemas
especificos de determinada realidade social, pode-se vislumbrar agdes acima do
senso comum, mas considerando tais conhecimentos como ponto de partida para
acdes que efetivamente se consolidem como solugdo para o enfrentamento das
problematicas apresentadas de acordo com as especificidades e particularidades

da realidade.



CAPITULO 3 - A AGAO DO PEDAGOGO NO COTIDIANO ESCOLAR

Este capitulo apresenta a analise dos dados empiricos da pesquisa de
campo feita junto a dez pedagogas de escolas de Guarapuava. Foram
entrevistadas oito pedagogas de escolas publicas e duas da rede particular de
ensino. O instrumento de coleta das informacdes foi entrevista semiestruturada,

cujo conceito é explicitado por Trivifiios (1987, p.146):

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral,
aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipoteses que véo surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comega a participar na elaboracdo do conteudo da pesquisa
(TRIVINOS, 1987, p.146).

Assim, a partir das informagdes coletadas por meio das entrevistas, foi
possivel organizar categorias que direcionaram a analise. As escolas, cujas
pedagogas participaram da pesquisa, foram intencionalmente selecionadas
considerando a localidade e o perfil da comunidade escolar. A intengdo na
escolha das escolas foi a de conhecer sobre a agdo do pedagogo em diferentes
contextos, a partir das acdes cotidianas e n&o-cotidianas em funcdo das
caracteristicas especificas de cada comunidade.

Do total das escolas publicas focos deste trabalho, cinco localizam-se em
bairros da periferia, uma na zona rural e duas no centro da cidade. Das escolas
particulares, uma localiza-se no centro e uma em um bairro préximo ao centro. As
pedagogas demonstraram otima receptividade e acolhimento em relagdo a
pesquisa, contribuindo efetivamente com a realizacdo do estudo. Os nomes das
pedagogas aqui relatados sao ficticios, com o intuito de preservar suas
identidades.

A categorizac&o dos dados analisados foi organizada em trés
referenciais:

1. Pratica de ensino: os estagios curriculares e a formagao do pedagogo

para a docéncia;
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2. Arelacgao ciéncia X senso comum na acao profissional do pedagogo;

3. A invasao das acgdes cotidianas como fendmeno alienante na atuagao

profissional do pedagogo.

A analise busca discutir as concep¢des dos sujeitos da pesquisa acerca da
formagdo no curso de Pedagogia, do conhecimento e a relagdo com a agao
cotidiana, considerando importante uma abordagem tedrica e conceitual sobre as
categorias, a partir dos elementos identificados na pesquisa de campo. Sobre

isso, Trivifos afirma que:

Podemos entender as categorias como ‘formas de
conscientizagcao nos conceitos dos modos universais da relagao
do homem com o mundo, que refletem as propriedades e leis mais
gerais e essenciais da natureza, a sociedade e o pensamento’.
Para o marxismo, as categorias se formaram no desenvolvimento
histérico do conhecimento e na pratica social. Esta ultima
afirmacdo € fundamental. Ela significa que o sistema de
categorias surgiu como resultado da unidade do histérico e do
l6gico, ‘e movimento do abstrato ao concreto, do exterior ao
interior, do fendmeno a esséncia’ (TRIVINOS, 1987, p. 55).

Para o ser humano, isso implica captar caracteristicas de um fenbmeno
material e elaborar conceitos a partir das percepgdes, representagdes abstratas
de uma categoria, para expressar uma realidade. Nessa perspectiva, a analise
aqui proposta busca discutir as concepgdes dos sujeitos da pesquisa, por meio
dos elementos constitutivos da formagdo no Curso de Pedagogia, do
conhecimento e da relagdo com a atuacgao profissional cotidiana e ndo-cotidiana.

Em termos epistemoldgicos, as falas dos sujeitos da pesquisa podem
indicar a expressdo de seu conhecimento tedrico-cientifico, produzido pela
formagado profissional e reorganizado pela acdo, na esfera de sua atuagéo
profissional, frente a interferéncia constante dos fendmenos modificadores da
realidade e dos proéprios sujeitos, como também frente aos determinantes
histérico-sociais. Segundo Pinto (1994, p. 110), “[a] constituicdo da figura do
educador, seu status profissional e sua valorizagdao social sdo efeitos das
diferentes etapas pelas quais passa o processo histérico”. Na perspectiva do
processo historico, o pressuposto é de que as concepgdes e os conceitos dos

educadores sao resultantes, segundo Cunha (1989, p. 29) de “[...] uma relagao
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forte entre o saber e os pressupostos da elaboracédo desse saber”. A partir disso,

a mesma autora afirma que

Estudar, pois o professor como ser contextualizado nos parece da
maior importancia. E o reconhecimento do seu papel e o
conhecimento de sua realidade que poderdo favorecer a
intervencao no seu desempenho (CUNHA, 1989, p. 28).

A relevancia do estudo sobre a formagéo do educador configura-se pelas
concepgdes expressas em seus dizeres sobre seu fazer profissional,
considerando sua formacao. Concepgdes que podem ser vistas como tributarias
de outras possibilidades de leitura do fenbmeno em questdo, legitimando a
revisdo conceitual e ampliando os horizontes de compreensdo e acdo no

processo de apropriacdo da realidade.

A analise sobre a educagao de professores, seu desempenho € o
trato do conhecimento parece de fundamental importancia ao
delineamento de novos rumos na pratica pedagdgica. O estudo do
professor no seu cotidiano, tendo-o como ser histérico e
socialmente contextualizado, pode auxiliar na definicao de uma
nova ordem pedagdgica e na intervengao da realidade no que se
refere a sua pratica e a sua formagao (CUNHA, 1989, p. 32-33).

Novos rumos da pratica pedagogica sao uma importante preocupagao
entre os pesquisadores. A realidade por sua configuracao histérica e social requer
revisdo dos fazeres, dos dizeres, das concepgdes que direcionam as agdes nas
diferentes esferas do fazer e do ser dos sujeitos como seres humanos na sua
cotidianidade. Nessa direcao, este estudo se propde a analisar os dizeres dos
sujeitos da pesquisa, com o intuito de compreender os elementos que, a partir de
sua formagdao em Pedagogia, norteiam sua atividade educativa pelo exercicio
profissional no cotidiano.

Assim, as pedagogas que participaram como sujeitos da pesquisa, com
excegdo de apenas uma, cuja formagdo foi em uma instituicdo particular,
possuem graduacao pela UNICENTRO - Universidade Estadual do Centro-Oeste,
em Guarapuava/PR. Sdo também pdés-graduadas em nivel de especializagdo em
Educacédo. O tempo de atuagdo como pedagogas ou coordenadoras pedagogicas
varia entre 5 a 8 anos, tendo em vista o concurso de 2004 e 2007 para professor

pedagogo no Estado do Parana. Além disso, as participantes ja atuaram como
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professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e Educagéo Infantil. Sao
informagdes que, em conjunto com outras obtidas na pesquisa de campo,
contribuiram significativamente com a divisdo das categorias de analise, cuja
organizagcdo nao tem a intengdo de apresentar a agdo do pedagogo de forma
fragmentada, mas as relagbes que se permitiram fazer a partir das informagdes

coletadas junto aos sujeitos.

3.1 Pratica de ensino: os estagios curriculares e a formagao do pedagogo
para a docéncia

Os estagios curriculares no Curso de Pedagogia, previstos pelas DCN,
proporcionam ao estudante estagiario o acesso a esfera estrutural da escola e
sua organizagao. Isso pode significar para o estudante, como futuro educador,
momento de reflexdo, de questionamentos, de buscas e expectativas a partir do
cotidiano escolar e suas implicagdes, bem como a partir de suas inquietagdes ou
concepgdes sobre o fendbmeno da pratica. Sobre essa questao, Vazquez (1968, p.
241) explica que:

O homem comum e corrente se considera a si mesmo como 0
verdadeiro homem pratico; é ele que vive e age praticamente.
Dentro de seu mundo as coisas ndo apenas sio e existem em si,
como também sao e existem, principalmente, por sua significagéo

pratica, na medida em que satisfazem necessidades imediatas de
sua vida cotidiana.

A concepgao em torno da significagao pratica € expressa nos relatos dos
sujeitos deste estudo, pois evidenciam as concepgdes voltadas para a
importancia e a necessidade da formagao para a pratica por meio da disciplina de
Estagio Supervisionado ou Pratica de Ensino, bem como pela de Didatica, cuja
relacdo na justificativa dos sujeitos fundamenta-se no “aprender a fazer’. O
pressuposto aqui pode ser de que, desde o ingresso no curso, o estudante de
Pedagogia espera uma formacgao voltada para atividade pratica, o fazer em sala
de aula, a partir de uma preocupacéao historica com essa pratica, que inclusive &

um tema recorrente na literatura, como salienta Piconez (1991, p. 15):

A preocupacdo com a Pratica de Ensino, mesmo tendo sua
origem da década de 1930, tanto com a criacdo de cursos
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superiores de Licenciatura, cuja definicdo foi explicitada em 1939
com a instituicdo do regime do curso de Didatica, quanto na
Habilitacao Especifica de 2° grau para Magistério, entao
conhecida como Escola Normal, passou a ser objeto de
preocupacao antiga, principalmente com relacdo ao estagio
curricular a partir da reforma universitaria institucionalizada pela
Lei 5.540/68.

As Diretrizes do Curso de Pedagogia preconizam que os estagios devem
ser praticados durante a formagdo académica dos pedagogos, conforme
determina o Artigo 7° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagao em Pedagogia (Parecer CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006): “O curso de
Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo
trabalho académico”. Dessas 3.200 horas, no item |l do mesmo Artigo diz que

deverao ser:

300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente
em Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagogico da instituicdo (BRASIL, DCN’s,
5/2005 e 3/2006).

Essa determinacdo quando diz “prioritariamente” pressupbée uma
formacéao voltada para a docéncia. E entre as implicagdes de uma formacéo para
a docéncia, € possivel perceber a preocupagdo com a formagao para o saber
fazer docente, para as praticas de sala de aula, especificamente, por meio da
aplicagao de técnicas de ensino, cujo pressuposto prevé a concretizagdo de uma
eficiente acdo pedagogica.

Assim, a discusséao sobre as finalidades do estagio, a partir das relagdes
tedrico-praticas existentes no cotidiano escolar, pode contribuir para a
compreensao e a busca de superagcdo de uma acéao restrita as determinacgdes de
um cotidiano pronto em que as acgbes ja estdo previamente estabelecidas.
Ribeiro (2001, p. 7) nos diz que, “[...] a significacdo pratica da atividade
educacional é reconhecida, defendida e ‘realizada’, visando a satisfacdo das
necessidades praticas da vida cotidiana, e pronto!”.

Nessa diregcao, os dizeres dos sujeitos do processo educativo, no caso
aqui das pedagogas, podem contribuir propondo uma reflexdo pelo viés dos
elementos colocados pelas mesmas sobre suas concepg¢des acerca de sua

formacgao e a relagdo desta com sua pratica cotidiana.
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Nas expressdes das pedagogas, descritas a seguir, tem-se que o estagio
durante a formagao académica representa a esséncia da formacgao e, logo, uma
pauta para a melhoria da formacgao inicial seria 0 aumento da carga horaria de
estagios supervisionados. Como podemos observar na afirmagdo da pedagoga
Patricia sobre sua formagéo, quando diz: “Os estagios foram insuficientes. Penso
que o contato com a realidade da escola é muito superficial, muito pouco”. A
pedagoga evidencia sua inquietacdo com relagao a insuficiéncia da carga horaria
dos estagios. Os estagios tém a mesma relevancia no dizer da pedagoga
Fernanda: “Senti falta de um numero maior de horas de estagio. Os estagios
foram insuficientes.” Para essas pedagogas, as horas de estagio praticados na
graduacgao nao foram suficientes para suprir sua necessidade de contato com a
realidade escolar que futuramente seria seu espaco de trabalho. Tal
adentramento pode ser oportunizador do acesso do estudante a configuragao
estrutural da instituicdo escolar, bem como a organizagdo de seu cotidiano

conforme a indicagao de Fazenda (apud PIMENTA, 2006, p. 76), que

Define, pois, o estagio como ‘um processo de apreensido da
realidade concreta, que se da através de observagao e
experiéncias, no desenvolvimento de uma atitude interdisciplinar’.
Como principios norteadores coloca que a leitura da realidade
exige instrumental adequado que envolve o saber observar,
descrever, registrar, interpretar e problematizar a realidade.
Decorrente desse processo, surgem as alternativas de
intervencéo.

A atividade do estagio pode ser também oportunidade de reflexdo sobre a
realidade escolar em questédo e as contradicdes de seu contexto, possibilitando a
contribuicdo para a formacdo de novos conceitos, novas perspectivas sobre o
trabalho escolar pelo amadurecimento e revisdo de concepgdes. Segundo
Pimenta (2006, p. 71): “[a] reflexdo sobre a pratica, sua analise e interpretacéo
constroem a teoria que retorna a pratica para esclarecé-la e aperfeicoa-la.” Nessa
perspectiva, compreendemos melhor o que diz a pedagoga Eliane sobre os
estagios, quando afirma: “O que foi bom mesmo no curso foram os estagios. 1sso
foi importante. Adquiri maturidade ao ver na pratica o que vi na teoria”. Tal
maturidade pode ser traduzida pela mudancga nas concepg¢des a partir do contato
com a realidade escolar e apreensbdes realizadas, pela aproximagcdo promovida

durante os estagios, tendo em vista que:
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Enquanto processo de apreensdo da realidade, o estagio deve
indicar como o aluno a apreende, deve conduzir o ver do aluno,
para que ele enxergue em cada detalhe “o todo, a totalidade, o
como agir” que, somado ao “ver dos outros [...] pode descortinar
novos horizontes para projetos educativos mais audaciosos”
(PIMENTA, 2006, p. 76).

E importante destacar que as possiveis apropriacdes da realidade pela
experiéncia durante o estagio poderao ser limitadas ao tempo de duragdo do
estagio, bem como as condi¢des adversas e a instabilidade do cotidiano escolar.

A pedagoga Fernanda além de relatar sobre a importéncia do estagio, ja
citada acima, diz também: “No curso de modo geral, importante na minha
formacéo foi a disciplina de Didatica, principalmente, porque a professora Maiza'’
era Otima e ensinava de verdade”. Percebemos implicita aqui a relacdo “saber
fazer” para “ensinar a fazer” e como tal fenbmeno se constitui como elemento
significativo na formagao da educadora entrevistada.

Ainda na diregao do “saber fazer”, a pedagoga Gilda expde: “A pratica de
sala de aula aprendi no Magistério. Pedagogia € um curso muito teérico. Me
interessei mais pela fase dos estagios. Gosto da pratica.” E, ao dizer que
aprendeu a pratica no Magistério, aponta que ao cursar o Magistério'® aprendeu
“‘como fazer”. A concepcéo de que, no Magistério, a formagao para o exercicio da
pratica em sala de aula foi mais consistente que na graduagdo em Pedagogia,
reflete o padrao de organizagao das Escolas Normais. Como afirma Saviani sobre
a reforma do plano de estudos dessas escolas no Estado de Sao Paulo, em 1890,

e que se estendeu para outros estados do pais.

A reforma foi marcada por dois vetores: enriquecimento dos
conteudos curriculares anteriores; e énfase nos exercicios praticos
de ensino, cuja marca caracteristica foi a criagdo da Escola-
Modelo anexa a Escola Normal, na verdade a principal inovagao
da reforma. De fato, foi por meio dessa escola de aplicagdo que o

" Maiza Margraf Althaus — Professora de Didatica da Universidade Estadual de Ponta Grossa/PR.
"2 A Lei 5692/71 (Brasil 1971) modificou os ensinos primario e médio, introduzindo a denominagso
de Primeiro e Segundo Graus. Na nova estrutura, desapareceram as Escolas Normais, sendo
instituida a habilitacao especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. O Parecer
n® 349/72 (Brasil-MEC, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972, organizou a Habilitagdo do
Magistério (BORGES, M. C.; AQUINO, O. F.; PUENTES, R. V. Formacao de Professores no
Brasil: Historia, Politicas e Perspectivas. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n. 42, p.94-112,
jun/2011.  Disponivel em  http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/42/art06 42.pdf.
Acessado 26/04/2014.
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modelo pedagodgico-didatico se tornou a referéncia para a
formacgédo de professores propiciada pelas Escolas Normais. [...]
centralizando o preparo dos novos professores nos exercicios
praticos, os reformadores estavam assumindo o entendimento de
que sem se assegurar, de forma deliberada e sistematica por meio
da organizagéao curricular, a preparagdo pedagogico-didatica nao
se estaria, em sentido préprio, formando professores (SAVIANI,
2012, p. 15).

O formato da Escola Normal, posteriormente denominado Habilitacdo do
Magistério, e a énfase aos exercicios praticos justificam de certo modo a
importancia atribuida pela educadora entrevistada a atividade pratica, no sentido
de aprender para aplicar os procedimentos pedagdgicos-didaticos, quando da
insercao no trabalho escolar.

E importante observar no relato da mesma pedagoga, quando diz que seu
interesse foi maior na fase dos estagios, porque gosta da pratica. Muito
semelhante a essa forma de pensar, a pedagoga Regiane sobre sua formagao
resume dizendo que: “O que valeu no curso, foram as didaticas”. Da mesma
forma, Joana afirma: “As didaticas foram importantes. Com as didaticas, a gente
aprendia como dar aulas. A professora Maiza era excelente no ensino da didatica.
E os estagios foram muito poucos”. O aprender a “dar aulas”, traduzido pela
necessidade da atividade pratica, configura certo resquicio da organizagao das
Escolas Normais na expectativa dos futuros educadores, quando atribuem a
formacao, a pratica como elemento principal.

Essa compreensédo em torno do estagio como pratica pode sobrepor-se a
compreensao sobre a finalidade do estagio. De acordo com Pimenta (2012, p.
45), “[a] finalidade do estagio € propiciar ao aluno uma aproximagao a realidade
na qual atuara. Assim, o estagio se afasta da compreenséao até entdo corrente, de
que seria a parte pratica do curso.” Pimenta (2001, p. 67) ainda afirma que “[...]

teoria e pratica sdo componentes indissociaveis da ‘praxis™. Entendendo a praxis

como resultado da unidade entre a teoria e a pratica, prépria da atividade
humana, como por exemplo, a atividade educacional e a relagdo desta com a

pratica do estagio na educagao escolar.

Como toda atividade propriamente humana, a atividade pratica
que se manifesta no trabalho humano, na criacao artistica ou na
praxis revolucionaria, € uma atividade adequada a objetivos, cujo
cumprimento exige [...] certa atividade cognoscitiva. Mas o que
caracteriza a atividade pratica é o carater real, objetivo, da
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matéria-prima sobre a qual se atua, dos meios ou instrumentos
com que se exerce a agdo e de seu resultado ou produto
(VAZQUEZ, 1968, p. 193).

Pelo viés da atividade propriamente humana, pressupde-se que esta trilha
multiplos caminhos na busca pela compreensao da realidade dada, pela agao
transformadora dessa realidade. Assim, presume-se que o cumprimento dos
objetivos e das finalidades da agdo demanda capacidade de conhecer a
realidade, que é caracteristica propriamente humana e de carater tedrico. Ribeiro
(2001, p. 28) nos lembra que “[...] em termos de pratica propriamente humana nao
se esta no ambito da pura pratica e sim no ambito da unidade entre teoria e
pratica (praxis)”. A concepcdo de unidade entre teoria e pratica legitima a
concepcao de que sdo elementos de um processo dialético, caracterizado por
uma relacdo reciproca constante em que os fendmenos que a constituem nao
podem ser compreendidos isoladamente. Essa concepcéo de praxis, no entanto,
nao aparece na percepgao da pedagoga Simone, quando diz: “O Curso de
Pedagogia foi muito tedrico e pouco pratico. O curso deixou a desejar na parte
pratica’.

Vazquez (1968, p. 241) ressalta que a praxis “[...] tem um lado ideal,
tedrico e um lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que s6
artificialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do
outro”. A materialidade da pratica ndo esta separada da base tedrica que a
sustenta, relacado esta que se constitui como praxis, caracterizada no movimento
de interpretacédo e acgao transformadora dos sujeitos e da realidade, sintese da
transformacao do mundo.

Para tanto, faz-se necessario considerar que as apropriacbes da
realidade, para que esta possa ser transformada, requerem a inser¢cao dos
sujeitos de forma mais efetiva em tal realidade. A inser¢gdo aqui proposta vai de
encontro ao que a pedagoga Alice evidencia em seu dizer sobre a formagéo do

pedagogo, tendo em vista o elemento tempo de atuacdo durante os estagios:

Acho importante que no Curso de Pedagogia tenha mais tempo
para os estagios, para o desenvolvimento das didaticas. Acho
também que o pedagogo quando faz faculdade deveria ser igual
médico, fazer um tipo de residéncia na escola. As alunas saem do
curso de Pedagogia com uma visao muito superficial sobre a
escola.
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Aqui, a pedagoga relaciona os estagios ao desenvolvimento das
didaticas, que, por sua vez, estao relacionadas também ao saber para fazer. A
participante ainda atribui o pouco tempo de contato dos futuros educadores com a
escola como um elemento responsavel por uma visdo superficial sobre o
ambiente escolar e, talvez, insuficiente para a formag¢ao de uma concepgao que
se aproxime da compreensdo sobre a realidade que configura a escola. O
pressuposto é de que se a atividade desenvolvida nos estagios, a duragado dessa
atividade pedagodgica, bem como o acesso as questdes funcionais, estruturais e
pedagogicas do meio educativo fossem ampliados, consequentemente, a
formacao profissional seria de melhor qualidade. Sobre isso, Kulcsar (1991, p. 58)

faz a seguinte afirmacao:

Considero os Estagios Supervisionados uma parte importante da
relagao trabalho-escola, teoria-pratica, e eles podem representar,
em certa medida, o elo de articulagdo organica com a propria
realidade. Na colocagdao escola-trabalho, pode-se perceber a
importancia do Estagio Supervisionado como elemento capaz de
desencadear a relacdo entre polos de uma mesma realidade e
preparar mais convenientemente o aluno estagiario para o mundo
do trabalho, desde que escola e trabalho fagam parte de uma
mesma realidade social e historicamente determinada.

O perfil socio-histérico da realidade pode ser visto como elemento
delineador das concepg¢des e da acdo dos sujeitos, em que as respostas
encontradas e as novas inquietagdes caracterizam-se como fendmenos da
realidade em movimento e exigem novas interpretagbes acerca das
manifestagcbes da realidade objetiva. Nessa diregdo, o estagio pode ser uma
oportunidade de conhecimento e inser¢cdo na materialidade da realidade escolar,
nao apenas uma atividade a ser cumprida de acordo com a proposta curricular do
curso, mas efetivamente cumprir a funcdo formadora da capacidade de reflexao,
de observacéao e leitura sobre as especificidades e particularidades da realidade
escolar apresentada, para entdo, pensar nas possibilidades de intervengao
possivel e transformadora, mesmo considerando as limitagdes e contradicdes que
se apresentam no interior do processo educativo.

A partir dessa possibilidade, a pedagoga Pricila diz que em sua formagao

profissional,
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Os estagios foram interessantes. Mas, o Curso de Pedagogia
deve formar o pedagogo para ser o profissional da educagéo e
néo professor de sala de aula para criangas. O pedagogo deve
conhecer a realidade da escola e intervir nela buscando
transforma-la.

No dizer da pedagoga, observa-se que ha uma inquietacdo acima das
questdes relacionadas a pratica em si. Nao nega a importancia do estagio, mas
depbe sobre a importancia do Curso de Pedagogia em formar o educador,
instrumentalizando-o para intervir no processo educativo a partir do conhecimento
sobre a realidade em questao, com o intuito de contribuir, buscando transforma-la.
Pode-se dizer que tal concepgao abrange uma dimensao ampliada sobre a agéo
do educador, em que podemos refletir a partir da argumentagao de Kulcsar (1991)
sobre o estagio como ferramenta fundamental na formacéo politica e social do
educador a partir da unidade teoria e pratica.

Tal formacdo pode contar com a contribuicdo do estagio no seguinte

sentido:

O estagio nao pode ser encarado como uma tarefa burocratica a
ser cumprida formalmente, muitas vezes desvalorizado nas
escolas onde os estagiarios buscam espacgo. Deve, sim, assumir a
sua fungéo pratica, revisada numa dimensao mais dindmica, [...] e
de possibilidades de abertura para mudangas (KULCSAR, 1991,
p. 58-59).

Conferir ao estagio possibilidades de mudanga implica ir além do
planejamento de atividades pedagdgicas, cujos fins podem ser restritos a analise
do desempenho do futuro educador e suas prescricdes didaticas, ou seja, a
avaliacdo das habilidades ou competéncias metodoldgicas do estagiario,
considerando o estagio como componente do curso e, portanto, ndo como pratica
profissional, mas pratica formadora a partir da compreenséo sobre a globalidade
do curso, porque o estagio, segundo Pimenta (2006, p. 15): “[é] atividade tedrica,
preparadora de uma praxis”. A complexidade desse processo pode dificultar a
compreensao sobre a inseparabilidade da teoria e da pratica, reduzindo a pratica
aos aspectos instrumentais e metodoldgicos separados da teoria. Nessa direcao,

a pedagoga Lucilia relata sobre sua formagao:

Os estagios foram poucos, mas bem importantes. Tive bons
professores na area das metodologias, porque a metodologia
quase garante o sucesso da aprendizagem. Por exemplo: ensinar
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como o professor vai trabalhar o contetdo. Ensinar como
trabalhar. O curso de Pedagogia ndo supre a pratica.

A pedagoga reconhece a importancia dos estagios, bem como das
metodologias, atribuindo o sucesso da aprendizagem a qualidade da metodologia,
e, portanto, reivindica para a formag¢ao do pedagogo o ensino da pratica, quando
valoriza o “ensinar como o professor vai trabalhar o contetudo”. Em sintese, para
essa pedagoga, o Curso de Pedagogia deve formar um pedagogo que saiba dar
aula, que saiba ensinar bem os conteudos, que tenha dominio metodologico, pois,
nas palavras dela, “a metodologia quase garante o sucesso da aprendizagem”. A
reflexdo sobre essa concepcao pode ser sustentada, a partir do que enfatiza Pinto
(1994, p. 50):

A questado do método é decisiva. [...]. Basta assinalar que possui
dois aspectos: o técnico e o ideoldgico. E importante distingui-los
bem, pois o educador frequentemente procura encobrir com
roupagens técnicas os interesses que n&o deseja discutir. Existe,
esta claro, um problema muito sério de técnica pedagogica, desde
a alfabetizagdo até a organizacado dos curriculos universitarios,
porém o que desejamos advertir € que toda solugéo técnica de um
problema pedagdgico contém uma atitude ideoldgica. Nao se deve
superestimar a significagcdo do método, como faz a consciéncia
ingénua. Nao é admissivel considera-la como a unica realidade do
processo educacional, até o ponto de admitir que as virtudes de
um determinado método podem suprir as deficiéncias dos demais
fatores.

Cabe assinalar que, no processo educativo, as questdes metodoldgicas
estdo diretamente ligadas a teoria e a pratica. Sdo fenémenos interdependentes,
cuja relacao configura a atividade pedagdgica. No processo de desenvolvimento
da educacao escolar, os reducionismos podem constituir-se como obstaculos a
compreensao sobre a dimensao global da educacgao, cujos elementos historicos e
sociais a constituem como totalidade. Portanto, priorizar um segmento
isoladamente em detrimento de outros, pode levar a fragmentacao.

As concepgdes das pedagogas participantes da pesquisa apontam para a
separacao entre a teoria e a pratica, ou seja, uma compreensdo que ndo parece
falsa de que o Curso de Pedagogia seria dividido entre uma parte tedrica e outra
pratica, sendo esta representada pelos Estagios Supervisionados. Para Azevedo
(1991, p. 15): “[...] uma teoria colocada no comego dos cursos e uma pratica

colocada no final deles sob a forma de Estagio Supervisionado constituem a
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maior evidéncia da dicotomia existente entre teoria e pratica”. Isso significa dizer
que, quando ha separagao entre o conhecimento tedrico e a acéo pratica, ndo ha
didlogo entre teoria e pratica, ou seja, num primeiro momento “aprende-se” a
teoria e numa segunda fase da formacao, deixam-se as questdes teoricas de lado
e passa-se a parte pratica, pela suposta aplicacao da teoria, que efetivamente

nao ocorre. Sobre isso, Piconez (1991, p. 15) nos diz que

Dessa forma, as orientagdes de estagio tém sido dirigidas em
funcdo de atividades programadas a priori, sem que tenham
surgido das discussodes entre educador-educando, no cotidiano da
sala de aula, da escola.

Esse formato da pratica caracteriza o estagio como mera aplicagédo de
conteudos sugeridos ou determinados pelo professor regente da classe em que o
estagiario vai atuar, o que ndo garante nem mesmo a formagéo para o “saber
fazer” que as pedagogas declaram como fundamental para o processo de
formacgao do pedagogo.

De acordo com Piconez (1991), a materialidade do estagio ndo esta
separada da proposta tedérica que o sustenta, no entanto, a separacado esta
presente nas concepgdes das pedagogas. A partir de tais relatos fica evidente a
necessidade do questionamento sobre a estrutura do curso de Pedagogia, ou
seja, se realmente vem se pautando pela separacdo entre teoria e pratica,
inclusive na sua organizagao curricular, ou se se trata de uma compreensao
equivocada das pedagogas entrevistadas, que, segundo pensamos, refletem uma
boa parcela dos profissionais da educagao, haja vista que a literatura utilizada
também traz as mesmas questdes encontradas na pesquisa empirica aqui
desenvolvida.

A énfase no “como fazer” pode impedir o futuro profissional de
compreender a acdo do pedagogo numa esfera de maior abrangéncia no
processo formador, tanto do educador como do educando, praxicamente. A acao
pela agao pode se dar num vazio tedrico, em que as atividades propostas durante
o estagio, reduzem-se a exposicdo de conteudos para posteriormente serem
exercitados pelos estudantes. O que se percebe, pelos relatos desta pesquisa é
que, mesmo as pedagogas nao estando atuando como professoras em sala de
aula, mas sim como coordenadora pedagodgica ou professora pedagoga,

expressam a necessidade de formacao para atuacdo em sala de aula.
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Diferentemente do exercicio profissional de outros profissionais,
como por exemplo, os médicos dos quais se exige que tenham
cumprido um estagio curricular e um estagio profissional
entendidos como componentes da fase de formacao, o exercicio
profissional de professores no Brasil, desde suas origens, requer o
cumprimento apenas do estagio curricular. Talvez por isso tenha
se criado a expectativa de que o estagio deve possibilitar a
aquisicdo da pratica profissional, especialmente a de dar aulas
(PIMENTA, 2006, p. 21).

A inquietagdo presente nos relatos das pedagogas evidencia uma
expectativa das mesmas em torno de um educador idealizado, cuja formagao dé
conta do “ensinar a fazer” muito mais técnica do que teoricamente, nao
concebendo teoria e pratica como elementos inseparaveis do processo de ensino
e aprendizagem. A critica em torno da formacgao tedrica em detrimento da pratica
infere uma concepcgao equivocada sobre a relacao dialética entre teoria e pratica,
isto é, entre a concepcdo e a execugao e a partir desse equivoco, ocorre a
dicotomia. Fendbmeno esse que pode estar relacionado a complexidade dessa
relacdo ou pela dificuldade em compreender tal fendbmeno da unidade teoria e
pratica.

Compreender esse processo pode ser considerado um fator de relevancia
na formagdo do pedagogo, pois este tanto em sua atuagdo como professor em
sala de aula quanto como coordenador pedagdgico, precisa desvencilhar-se de
concepgdes que reduzem o fazer pedagogico como mera transmissao de
informacg&o ou de conteudos programaticos, cuja énfase esteja sobre a qualidade
da transmissao.

Vale dizer que quanto aos estagios curriculares tdo lembrados pelas
pedagogas desta pesquisa podem ser vistos e executados a partir da reflexdo
sobre a relagao dialética entre a teoria e a pratica, como elementos intrinsecos,
nao podendo ser pensados isolada nem mecanicamente. Salienta-se, também,
que a pratica de ensino, proporcionada durante o estagio, pode contribuir para a
transmissao de conteudos ou a performance didatica, pois descortina a realidade
escolar e abre possibilidades de compreensao sobre a pratica educativa em
sentido amplo.

O estagio curricular como via de inser¢ado do futuro educador no espaco

escolar, embora em curto espago de tempo ou superficialmente, configura um
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momento de analise a partir da reflexdo sob a perspectiva da escola, como
espagco em que a agao dos educadores pode constituir-se como elemento
significativo na busca de respostas as problematicas e necessidades
apresentadas no ambito educacional e social. Faz-se necessario, contudo, nao
perder de vista a unidade teoria e pratica como elemento fundamental para a
compreensao sobre a pratica educativa como totalidade e que como tal ndo cabe
priorizar um aspecto em detrimento de outro, tendo em vista a relacdo de

interdependéncia entre os elementos constitutivos da relagao teoria e pratica.

Em suma, nada de teoria no vazio; nada de empirismo desconexo.
Sao as duas obrigacdes de unidade que revelam a estreita e
rigorosa sintese da teoria com a pratica e que sé pode exprimir
por sentido bidirecional, através da relagdo dialdgica. Essa
unidade situa-se no centro em que a teoria € determinada pelo
conhecimento preciso da pratica e no qual, em contrapartida, a
teoria determina com mais rigor sua experiéncia (PICONEZ, 1991,
p. 23).

Na perspectiva de sintese da teoria com a pratica, os elementos que
nortearao a acdo do educador podem ser redimensionados a partir de novas
concepgdes, que, por sua vez, se nao forem repensadas, podem ser
consideradas como entraves no processo de ensino e aprendizagem, ainda que
inconscientemente. E importante lembrar que a acdo modificadora pode ndo se
efetivar na transitoriedade dos fenbmenos, mas a partir deles como elementos
determinados pela realidade histérico-social.

A percepcao dos elementos teoria e pratica, de forma isolada, pode ser
representacdo de uma concepg¢ao utilitaria da pratica, entendida pelo pressuposto
da aplicacao técnica de um procedimento metodoldgico ou instrumental, podendo
assim, constituir-se como agdo mecanica. Essa mecanicidade pode significar em
primeira mao, a auséncia de senso critico e a revisdo de concepc¢des acerca da
dialeticidade do processo educativo e suas demandas. E, 0 que é o0 processo
educativo, sendo fendmeno histérico e social em pleno movimento, em que
educadores e educandos transitam entre o conhecimento cientifico e a

aplicabilidade deste na cotidianidade, buscando superacdo do senso comum?
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3.2 A relagao ciéncia versus senso comum na agao profissional do
pedagogo

A discussao proposta aqui tem o objetivo de analisar, a partir das
informacdes coletadas na pesquisa junto as pedagogas, como o pedagogo
transita entre a aplicacdo do conhecimento cientifico e 0 senso comum na sua
pratica profissional.

Sobre a Pedagogia, especificamente, Libaneo (2001, p. 6) enfatiza que
‘ela € um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da acéo
educativa”. A complexidade que envolve a Pedagogia como campo de
conhecimentos em torno do processo educativo, nem sempre é simples de ser
assimilada. Faz-se necessaria a pratica da reflexdao, por meio da busca do
conhecimento acerca dos fenbmenos que envolvem cotidianamente a formacao
dos sujeitos, especialmente por aqueles que estdo em atividade no campo da
educacéo sistematizada, cujo principal instrumento de trabalho € o conhecimento.

A aplicacdo do conhecimento cientifico, no exercicio profissional, € uma
pratica pressuposta, tendo em vista a formagao académica e o conhecimento
cientifico adquirido por meio dela. O papel da ciéncia € em larga medida
responsavel pelo conhecimento sistematizado, cuja origem se encontra nos
achados cientificos por meio da pesquisa, da investigagdo e da reflexdo. O
conhecimento, o que € sabido de longa data, produz na vida dos seres humanos
as impressodes destes sobre a realidade, ao mesmo tempo em que direcionam ou
determinam muitas das suas acgdes, bem como contribuem com a tomada de
decisao nos diferentes segmentos da vida cotidiana. Segundo Saviani (2009, p.
62), “a partir do conhecimento adequado da realidade € possivel agir sobre ela
adequadamente”. Nao se trata, no entanto, de uma acédo puramente técnica, mas
de se pensar a agdo do pedagogo, a partir de sua formagédo, pressupondo o
conhecimento cientifico como ferramenta junto a compreensao da realidade em
gue o mesmo devera exercer sua fungao educadora.

Sobre a formagao proposta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacao em Pedagogia, tem-se no Artigo 2°, o seguinte:
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Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
aplicam-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

§1° Compreende-se a docéncia como ag¢ao educativa e processo
metddico e intencional, construido em relagbes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagédo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos,
inerentes a processos de aprendizagem de socializagédo e de
construcao do conhecimento, no ambito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo (BRASIL, DCN’s, n°1, 2006).

Pela formagao proposta no documento citado, a articulagdo entre o
conhecimento e o exercicio profissional do pedagogo pode ser vista como
eminentemente favoravel a organizagcdo e ao planejamento da agdo do
profissional, no &ambito educativo em qualquer espago de atuagdo. O
conhecimento parece ser entendido como fio condutor da agao, ampliando, por
sua vez, as possibilidades de sucesso das agdes, como também oportunizando
recomegos, revisao e outras intervengdes, cujos resultados alcancem a realidade
social em suas especificidades, promovendo a insergao dos sujeitos no processo
educativo sistematizado e intencional. O conhecimento, portanto, constitui-se
como a base para a proposigao de objetivos de cunho educativo para que a agao
educativa ndo se dé no vazio ou como intervengdo espontanea, ingénua ou
imediatista.

O fazer educativo intencional implica no reconhecimento da necessidade
de acgdes especificas, cujos objetivos caracterizam-se pelas finalidades propostas
para cada contexto social e a partir dele. Para isso, na esfera educacional escolar
Schmied-Kowarzik (1983 apud LIBANEO, 2010, p. 55) afirma que “[a] Pedagogia
precisa pensar-se a si propria em sua relagdo com a pratica na qual se enraiza e
a partir da qual e para qual estabelece proposi¢des”. Tais conjecturas da e para a
pratica exigem paradmetros fundados em pressupostos validados pelo
conhecimento articulado na agcao e n&o apenas nas prescricdbes do senso comum.
A partir desse viés, a analise aqui proposta traz como base a relacdo ciéncia

versus senso comum na acgao profissional do pedagogo na esfera escolar, a partir



96

dos relatos das pedagogas como sujeitos da pesquisa, em continuidade ao
estudo.
Assim, sobre a articulagao do conhecimento tedrico-cientifico no exercicio

da pratica educativa na escola, a pedagoga Gilda diz que:

E dificil esta articulacdo por causa da diversidade das situagées,
cada situagdo precisa de uma acdo imediata. Sdo muitos os
problemas enfrentados no cotidiano. Mas, acredito que setenta
por cento eu uso 0 conhecimento adquirido no curso,
principalmente conhecimentos de Histéria da Educag¢do. Mas, é
claro que a gente aprende trabalhar, trabalhando, entdo é
diferente a teoria da pratica.

A pedagoga fala sobre os problemas do cotidiano, como impeditivos ou
como elementos que tornam dificil a articulagao entre o conhecimento e a agao na
busca de solucdes para tais questdes. Mesmo assim a educadora diz fazer uso
de seu conhecimento tedrico, embora em sua concepg¢ao a profissionalizagao

efetive-se de fato pela pratica. Vale lembrar que:

Ainda que as praticas educativas hoje se encontrem bastante
ampliadas, n&do se reduzindo ao ensino, continua pertinente
reconhecer nesses elementos constitutivos do pedagogico o
nucleo de referéncia dos conhecimentos cientificos, filosoficos e
técnico-profissionais que compreendem a competéncia
profissional do pedagogo (LIBANEO, 2010, p. 57).

A competéncia profissional do pedagogo excede as questdes
pedagogicas, tendo em vista a amplitude do campo de agdo. Segundo a
pedagoga Gilda, a intervencdo se da em diferentes esferas da complexidade
educativa, uma vez que a demanda cotidiana determina os encaminhamentos de
sua atuacao na escola. Nao explicita, porém, seu plano de agao, cujo referencial
tedrico pudesse dar suporte a sua pratica ao longo do processo educativo, bem
como contribuir com a continuidade da sua propria formacao.

Ja para a pedagoga Fernanda, seu conhecimento € utilizado quando ha
necessidade de argumentar junto aos professores com relagdo as necessidades

dos estudantes:

O tempo todo tenho que ter argumentos tedéricos com 0s
professores. Entdo, falo sobre Piaget, Wallon, Vygotsky,
principalmente com relagdo a afetividade, porque o0s alunos
precisam de contato, de carinho, eles ndo tém isso de ninguém.
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Falo também de Freud. Uso também muitos textos de autoajuda
para reflexgo.

Essa educadora demonstra utilizar seus conhecimentos nas interagdes
com os professores, acreditando ser necessaria essa intervencao, no sentido de
lembra-los da importancia dos pressupostos dos pensadores, tendo em vista a
caréncia afetiva dos estudantes, julgada por ela como elemento relevante na
formacéao dos estudantes e, portanto, deve ser considerada no trabalho educativo.
No trecho seguinte da resposta, a pedagoga considera importante utilizar textos
de autoajuda, com o objetivo de levar os professores a refletirem sobre sua
pratica pedagogica. Vale lembrar, aqui, que a escola em que Fernanda atua esta
localizada em um bairro extremamente pobre, cujo perfil social configura-se pela
violéncia e trafico de drogas, problemas econdémico-sociais que afetam
significativamente a vida da comunidade. Faz-se necessario considerar que a
pedagoga demonstra recorrer a Psicologia na tentativa de alcangar uma parceria
junto aos professores, com a finalidade de minimizar os problemas de caréncia
afetiva dos alunos que aparece na escola. Embora permanega no senso comum
ao eleger textos de autoajuda para serem utilizados no espago escolar, pois
nesse local, por esséncia, deveria ter prioridade o conhecimento cientifico,
principalmente no processo de formacado e reflexdo de seus educadores. Na
verdade, parece haver uma busca de todos os elementos que possam auxiliar nas
situacdes praticas, caracterizando-se por uma acéo eclética pautada por fontes de
conhecimento e senso comum dispares.

A pedagoga Eliane, por sua vez, diz sobre isso que: “O conhecimento é
importante, ndo pode faltar. E o que sustenta a prética. Precisa conhecimento
para fazer uma boa pratica. Eu procuro aliar uma coisa a outra”. O
posicionamento dela sobre o conhecimento nao caracteriza uma concepgao
objetiva, mas indica uma preocupagao em relacionar teoria e pratica.

Da mesma forma, a pedagoga Simone se pronuncia assim: “Nas falas,
nas reunibes a gente usa fundamentos teodricos para argumentar com 0S
professores.” A pedagoga, no entanto, ndo avanga na exposigdo de exemplos
sobre quais argumentos fundados teoricamente utiliza juntos aos professores.
Entdo diz: “Agora ndo me vem na mente sobre isso, é sempre no momento,

depende da necessidade”. E interessante a forma como a pedagoga lida na
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complexa relagdo entre as demandas praticas e o conhecimento. Embora nao se
lembre de nenhum caso concreto, a pedagoga afirma que, para cada caso, utiliza
uma fonte distinta, ou seja, como ja foi afirmado sobre outra pedagoga, a pratica
pedagogica pauta-se no ecletismo de fontes e na ideia de que é valida a fonte que
serve para o0 momento, o que demonstra ndo haver se apropriado, durante sua
formagao e na pratica profissional, de um cabedal tedrico coerente que guie sua
acgao pratica ou que a oriente teoricamente sobre a educacao escolar.

A pedagoga Regiane, sobre as questdes relacionadas ao seu fazer
pedagogico e o conhecimento aplicado, diz: “Uso pouco. O que se aplica é o
conhecimento do dia-a-dia mesmo”. Infere-se, assim, que tal conhecimento do
dia-a-dia esta relacionado as demandas diarias no que se refere ao andamento
do trabalho escolar, mas também pode significar, como observado anteriormente,
a utilizacao eclética de fontes, de acordo com as necessidades praticas diarias da
escola. As decisdes quanto ao atendimento dos eventos proprios do cotidiano
escolar, que vao desde uma substituicdo de professores, atendimento de alunos
em diferentes situacdes, atendimento de pais até a organizacdo de documentos e
questdes burocraticas que nao exigem preparo profissional ou cientifico. A
experiéncia e o conhecimento do senso comum podem ser uteis e suficientes em
atividades de demanda imediata, em situagdes que exigem uma resposta de curto
prazo ou até mesmo solucdes paliativas. A questdo € que parece que o mesmo
trago vale para o tratamento das questdes pedagogicas.

Se toda a ag¢ao do educador for pautada pelo senso comum, porém, &
possivel que o trabalho educativo ndo seja efetivo ou reconhecido. Vemos isso
também no relato da pedagoga Lucilia sobre seu conhecimento no espacgo

escolar. Diz ela aplicar seu conhecimento,

A partir do convencimento de que é importante estudar, que é
preciso comprometimento. Defendo a transformacdo pela
diferenga que cada um faz e tem que fazer. A abordagem do
aluno deve ser pela conquista.

Na concepg¢do da pedagoga, seu conhecimento como profissional pode
contribuir incentivando os estudantes para que eles sintam-se motivados a
estudar de forma comprometida, para que assim cada um fazendo sua parte,

possam fazer a diferengca na sociedade. A transformacgao, sob essa perspectiva,
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seria uma conquista resultante da vontade dos sujeitos em formacgao escolar. O
reducionismo, aqui representado na concepcdo da educadora, sobre a
contribuicdo de seu conhecimento profissional na formagao escolar dos sujeitos,
permite-nos uma reflexdo sobre a consciéncia do educador, a partir do

pressuposto de que:

A preparacao do educador é permanente e ndo se confunde com
a aquisicao de um tesouro de conhecimentos que lhe cabe
transmitir a seus discipulos. [...] O educador deve ser o portador
da consciéncia mais avangada de seu meio (conjuntamente com o
fildsofo, o socidlogo). Necessita possuir antes de tudo a nogao
critica de seu papel, isto é, refletir sobre o significado de sua
missao profissional, sobre as circunstancias que a determinam e a
influenciam, e sobre as finalidades de sua acéo (PINTO, 1994, p.
48).

Apesar disso, a fala da pedagoga Lucilia reproduz a “consciéncia
ingénua” que Pinto (1994) comenta. A reflexdo sobre as finalidades da agao do
educador incide sobre a urgéncia de reconhecimento dos determinantes historico-
sociais, como elementos que interferem no processo educativo, tanto na acao
pedagogica como na formacdo dos sujeitos, a partir de conhecimentos mais
amplos, para que seu posicionamento profissional seja sustentado pela continua
busca de superacédo do senso comum.

Tal superacdo pode ser compreendida a partir da contribuicdo do
conhecimento oriundo de outras areas do conhecimento como, por exemplo, nos
diz a pedagoga Alice sobre sua formagé&o: “Eu faco o curso de Ciéncias Sociais e
me ajuda muito mais do que o Curso de Pedagogia me ajudou, nesse sentido.
Entao aplico no trabalho muito do que aprendo em Ciéncias Sociais”. Também no
dizer da pedagoga Patricia: “Uso o conhecimento aplicando as Psicologias sobre
a formacdo humana”. Pode-se compreender que os conhecimentos citados pelas
pedagogas trazem uma contribuicdo na pratica pedagogica, pela ampliacédo da
necessaria e importante capacidade de interpretacao cientifica da realidade e dos
sujeitos.

A busca de superacdo do senso comum na agao cotidiana do educador
pode significar a representacdo consciente sobre o ato de educar, pelo viés da
transformacao da realidade a partir da transformacéao dos sujeitos. Nesse sentido,
se expressa a pedagoga Pricila: “Em todas as agbes deve ser transformado na

praxis. Procuro em todas as minhas atitudes o meu conhecimento teérico. Porque
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a pessoa que diz que sabe, mas nédo age, ndo sabe”. Também a pedagoga Joana

afirma:

Quando preciso tomar uma decisdo ou pensar uma solugéo, entao
recorro ao conhecimento tedrico. Por exemplo, ao analisar a fase
da alfabetizacdo que a criangca se encontra e decidir qual
metodologia deve ser aplicada, entéo, recorro a Piaget e Emilia
Ferreiro ou Vygotsky. Em matematica, ao material da Montessori.
E assim por diante.

As pedagogas citadas fazem apontamentos distintos de wuso do
conhecimento tedrico. Pricila indica uma acdo com maior énfase no conhecimento
a partir da relagdo praxica, transformadora, enquanto Joana demonstra buscar
apoio cientifico na lente tedrica, voltada para os aspectos mais pontuais sobre a
aprendizagem. As representagdes dessas pedagogas indicam a preocupacgao das
mesmas em torno da aplicagcdo do conhecimento na acao profissional de forma
distinta e conceitual, legitimando assim suas decisdes no cotidiano.

Vale lembrar que as condicbes materiais e intelectuais, no processo de
atuacao profissional, sdao elementos determinantes das acdes mediadoras no
interior do processo educativo. E, o reconhecimento das limitagdes presentes,
pode operar como instrumento oportuno na compreensdo de que, se as agdes
cotidianas ocupam muito espago no fazer profissional e educativo, geram
separacao entre o executor e a acdo, em que 0 mesmo nao se reconhece na
acao.

3.3 A invasao das agodes cotidianas como fendmeno alienante na atuacao
profissional do pedagogo

As acgdes na vida cotidiana em toda e qualquer instituicdo social sao
praticas que se configuram pelas relagdes que se dao entre os sujeitos e pelas
objetivagées dos mesmos sobre a realidade. As mesmas agodes, gestos, dizeres e
fazeres que se repetem.

O cotidiano escolar, especificamente, é representado pelas acdes dos
sujeitos que dele fazem parte, pela agdo e interagcdo destes, pelos objetivos
propostos para o trabalho educativo, por todos os elementos que compdem o
espaco escolar e determinam o fazer dos sujeitos frente ao conhecimento e a

outras formas de manifestagao social apresentadas.
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Quando se adota o significado de cotidiano enquanto dia a dia,
pode-se responder que a educagao escolar & parte da vida
cotidiana, do dia-a-dia dos individuos que frequentam a escola
como alunos e também daqueles que nela trabalham, como
professores ou funcionarios. Além disso, a escola, enquanto
instituicdo, tem seu dia-a-dia, com suas rotinas préprias, com
formas de relacionamento entre as pessoas, que vao se tornando
habituais etc. Pode-se falar, entdo, na existéncia de um cotidiano
escolar (DUARTE, 2007, p. 35).

O formato de funcionamento do cotidiano escolar mantém sua
organizagdo a partir das demandas que se configuram pelas necessidades
préprias das formalidades do processo educativo. As formalidades contam com as
acoes planejadas ou agdes que vao sendo reproduzidas ao longo do tempo no
espaco escolar e, sendo assim, incorporadas ao cotidiano, podendo ser
praticadas mecanica e alienadamente, tendo em vista os mesmos dizeres, 0s
mesmos fazeres, os quais pressupdem os mesmos resultados, embora ndo nos
mesmos contextos, nem com os mesmos sujeitos. E importante assinalar aqui
que nem todas as atividades cotidianas se referem a rotina ao fazer igual. Como
nos ensina Heller (apud DUARTE, 2007, p. 34):

E importante atentar para a diferenca entre o conceito de cotidiano
tal como ele é formulado por Heller e 0 mesmo termo com o
significado de dia a dia, isto &, aquilo que ocorre diariamente.
HELLER (1977: p. 21) mostrando que seu conceito de cotidiano
nao é sindnimo de dia a dia, da como exemplo a atividade do
escritor Thomas Mann que diariamente escrevia algumas paginas
de seus livros. Para Heller essa atividade, ainda que realizada
diariamente, ndo era uma atividade cotidiana.

Assim, podemos entender que mesmo as atividades sendo desenvolvidas
cotidianamente, podem nao ser de carater repetitivo ou reprodutivo. Dito de outra
forma, podem ser proposicoes em que as apropriagcdes se deem na esfera do
conhecimento pela produgéo da arte, da filosofia, da ciéncia, pelas objetivacdes
para-si enfim.

Vale refletir, portanto, sobre a indicacdo de Guimaraes (2002, p.11), para
quem: “[...] pensar o cotidiano de um prisma teorico implica descobrir 0 incomum
no repetido”. O incomum no repetido configura-se como a agdo nao-cotidiana,

como agao além daquelas comprometidas com a solugéo imediata ou paliativa, ou
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até mesmo com uma pratica utilitaria que se configura pelo fazer aparentemente
indiscutivel.

A partir desse prisma, propde-se aqui analisar em que medida as agdes
cotidianas, no nivel da repeticdo ou da pratica utilitaria, invadem o cotidiano
profissional das pedagogas participantes deste estudo, refletindo sobre questbes
relativas a agao cotidiana e ndo-cotidiana do pedagogo na escola.

Inicialmente, vale lembrar o que Libaneo (2010, p. 52) diz sobre o perfil

profissional do pedagogo:

Pedagogo é o profissional que atua em varias instancias da
pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizacéo e
aos processos de transmissdo e assimilacdo ativa de saberes e
modos de acgao, tendo em vista objetivos de formacao humana
definidos em sua contextualizagao historica. Em outras palavras,
pedagogo é um profissional que lida com fatos, estruturas,
contextos, situacdes, referentes a pratica educativa em suas
varias modalidades e manifestacoes.

O fazer profissional do pedagogo no espacgo escolar referente a pratica
educativa pode tanto ir além, como também permanecer aquém do pressuposto
acima. As atividades escolares do cotidiano demandam ag¢des do pedagogo que
podem ou nao ser previstas pela sua formagao e funcgao.

Assim, sobre o exercicio da pratica profissional no cotidiano escolar das
pedagogas citadas aqui, iniciamos com o que a pedagoga Gilda relatou sobre a

sua pratica cotidiana:

Na pratica a fungdo do pedagogo seria realimentar o PPP,
reorganizar o PPP com base no funcionamento da escola,
acompanhar o rendimento dos alunos, implementar projetos, criar
projetos que estejam de acordo com a realidade da escola.
Também sou responsavel pelos encaminhamentos pedagobgicos
dos alunos. Mas, muitas atribuicbes que estavam no edital do
concurso que eu fiz para professor pedagogo do Estado em 2004,
a gente acaba néo fazendo porque nao da tempo. Por isso, nao
faco nada que ndo é cotidiano. E sé rotina e cotidiano, as coisas
do cotidiano. Falta professor, tenho que arrumar uma solugéo,
atendimento aos pais, fazer listagens, sdo ac¢bes de rotina. Nao
acontece nada de novo.

As atividades desenvolvidas pela pedagoga refletem acbes de demanda
cotidiana, que se enquadram nas necessidades do dia-a-dia da rotina escolar e

que precisam ser sanadas em curto prazo. A pedagoga enfatiza que as atividades
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desenvolvidas se reduzem ao cotidiano, cuja demanda determina o andamento do
trabalho da educadora, o que consequentemente impede a agao nao-cotidiana,
que seriam as atividades desenvolvidas a partir da fungado descrita para o cargo
de professor pedagogo, conforme o edital do concurso prestado por ela em 2004,

cuja descrigao das atribuicdes ao pedagogo propde:

Coordenar a elaboracédo coletiva e acompanhar a efetivacdo do
Projeto Politico-Pedagdgico e do Plano de Acdo da Escola;
coordenar a construgdo coletiva e a efetivagdo da Proposta
Pedagogica Curricular da Escola, a partir das Politicas
Educacionais da SEED/PR e das Diretrizes Curriculares Nacionais
e Estaduais; promover e coordenar reunides pedagodgicas e
grupos de estudo para reflexdo e aprofundamento de temas
relativos ao trabalho pedagégico e para a elaboragcdo de
propostas de intervencdo na realidade da escola; participar e
intervir, junto a direcdo, da organizagao do trabalho pedagdgico
escolar no sentido de realizar a fungéo social e a especificidade
da educacao escolar; sistematizar, junto a comunidade escolar,
atividades que levem a efetivacdo do processo ensino e
aprendizagem, de modo a garantir o atendimento as necessidades
do educando; participar da elaboragcdo do projeto de formagéao
continuada de todos os profissionais da escola e promover acoes
para a sua efetivacdo, tendo como finalidade a realizagdo e o
aprimoramento do trabalho pedagoégico escolar; analisar as
propostas de natureza pedagodgica a serem implantadas na
escola, observando a legislagao educacional em vigor e o Estatuto
da Crianca e do Adolescente, como fundamentos da pratica
educativa; coordenar a organizacdo do espacgo-tempo escolar a
partir do Projeto Politico-Pedagdgico e da Proposta Pedagdgica
Curricular da Escola, intervindo na elaboragcao do calendario
letivo, na formacao de turmas, na definicao e distribuicdo do
horario semanal das aulas e disciplinas, da hora-atividade, no
preenchimento do Livro Registro de Classe de acordo com as
Instrucdes Normativas da SEED e em outras atividades que
interfiram diretamente na realizagdo do trabalho pedagdgico;
coordenar, junto a diregdo, o processo de distribuicdo de aulas e
disciplinas a partir de critérios legais, pedagdgicos e didaticos e da
Proposta Pedagdgica Curricular da Escola; organizar e
acompanhar a avaliacdo do trabalho pedagdgico escolar pela
comunidade interna e externa; apresentar propostas, alternativas,
sugestdes e/ou criticas que promovam o desenvolvimento e o
aprimoramento do trabalho pedagdgico escolar, conforme o
Projeto Politico-Pedagdgico, a Proposta Pedagdgica Curricular, o
Plano de Acao da Escola e as Politicas Educacionais da SEED;
coordenar a elaboragao de critérios para aquisigdo, empréstimo e
selecdo de materiais, equipamentos e/ ou livros de uso didatico-
pedagogico, a partir da Proposta Pedagdgica Curricular e do
Projeto Politico-Pedagodgico da Escola; participar da organizagao
pedagogica da biblioteca, assim como do processo de aquisicao
de livros e periédicos; orientar o processo de elaboragcdo dos
Planos de Trabalho Docente junto ao coletivo de professores da
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escola; subsidiar o aprimoramento tedrico-metodoldgico do
coletivo de professores da escola, promovendo estudos
sistematicos, trocas de experiéncia, debates e oficinas
pedagogicas; organizar a hora-atividade do coletivo de
professores da escola, de maneira a garantir que esse espaco-
tempo seja utilizado em funcdo do processo pedagdgico
desenvolvido em sala de aula; atuar, junto ao coletivo de
professores, na elaboracdao de propostas de recuperagdo de
estudos a partir das necessidades de aprendizagem identificadas
em sala de aula, de modo a garantir as condi¢cdes basicas para
efetivacdo do processo de socializacdo e apropriagdo do
conhecimento cientifico; organizar a realizagdo dos Conselhos de
Classe, de forma a garantir um processo coletivo de formulagéo
do trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola e em sala de
aula, além de coordenar a elaboragdo de propostas de
intervengéo decorrentes desse processo; informar ao coletivo da
comunidade escolar os dados do aproveitamento escolar;
coordenar o processo coletivo de elaboragédo e aprimoramento do
Regimento Escolar, garantindo a participacédo democratica de toda
a comunidade escolar; orientar a comunidade escolar na
proposicdo e construcdo de um processo pedagdgico numa
perspectiva transformadora; ampliar os espacos de participacao,
de democratizacdo das relagdes, de acesso ao saber da
comunidade escolar; participar do Conselho Escolar, subsidiando
tedrica e metodologicamente as discussoes e reflexdes acerca da
organizacao e efetivacdo do trabalho pedagogico escolar;
propiciar o desenvolvimento da representatividade dos alunos e
sua participacado nos diversos momentos e érgéos colegiados da
escola; promover a construcdo de estratégias pedagogicas de
superagao de todas as formas de discriminagao, preconceito e
exclusao social e de ampliagdo do compromisso ético-politico com
todas as categorias e classes sociais (PARANA, 2004, p.2-3)

Tais agdes previstas no edital do concurso prestado pela maioria das
pedagogas, participantes desse estudo, indicam a necessidade de mobilidade da
educadora frente aos aspectos educacionais essencialmente, para além das
questdes burocraticas e pedagdgicas, tendo em vista a demanda educacional dos
sujeitos em tempos e realidades distintas social e historicamente organizadas.
Merece destaque aqui, em relacéo as atribuigdes elencadas acima no edital, essa
que se refere a formacado continuada de todos os profissionais da escola,
imputando ao pedagogo a fungéo de: “[...] participar da elaboragdo do projeto de
formagao continuada de todos os profissionais da escola e promover agdes para a
sua efetivacéo, tendo como finalidade a realizagao e o aprimoramento do trabalho
pedagogico escolar [...]". No bojo de tal atribuigdo podemos entender que ao

referir-se a todos os profissionais da escola, a proposta contempla a escola como
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instituicdo em que a educagao € processo inerente a acao de todos que a fazem.
Assim, as agdes desenvolvidas no interior da escola, por todos os profissionais,
em seus diferentes segmentos, precisam ser agdes, mesmo que implicitamente,
educativas. E o que isso quer dizer? Quer dizer que o processo educativo ndo se
restringe a sala de aula e as agdes do professor, apenas. E, infere-se, portanto,
que o profissional melhor habilitado para conduzir esse processo de formacgao
continuada de todos, com o objetivo educacional comum, é o professor pedagogo.

Nesse contexto, afirmacao da pedagoga, quando diz: “ndo acontece nada
de novo”, revela incompatibilidade com relagdo a agcado educativa que se espera
da escola, enquanto instituicio essencialmente constituida para formacao
educacional dos sujeitos. E possivel perceber, também, a invasdo das agdes
cotidianas de cunho burocratico, bem como voltadas para a supervisdo do
trabalho dos professores e o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes
na atividade da pedagoga Fernanda, cuja concepgédo sobre a sua fungédo como

pedagoga, no cotidiano, deve ser:

Apoiar o trabalho dos professores, atender as exigéncias da
secretaria nas questbes burocraticas relacionadas a documentos,
reunibes e projetos desenvolvidos na escola. Acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, ajudar os professores nas horas-
atividade. O que eu fagco e que ndo faz parte do cotidiano:
substituir professor, atender a biblioteca, por exemplo.

Com relagao as atividades nao-cotidianas, a pedagoga entende tratar-se
de atividades que ndo fazem parte da sua rotina, ou seja, sao atividades que nao
foram pensadas para o pedagogo executar, mas que ocasionalmente pode
ocorrer, como na falta do profissional de determinado setor ou professor. No
cotidiano, os comportamentos e as decisdes vao acontecendo espontaneamente,
sem tempo ou necessidade de reflexdo tedrica por exemplo. Nas situacbes em
que o pedagogo deve substituir professor ou bibliotecario, infere-se que seu
trabalho pode ficar em segundo plano. Infere-se ainda que, se porventura faltar
professor todos os dias, entdo o pedagogo trabalha como substituto todos os dias,

enquanto sua funcgao fica a deriva.

O espontaneismo que esta presente no comportamento do
cotidiano, diz respeito as agdes ndo planejadas; elas se
caracterizam pelo seu espontaneismo e em decorréncia daquele



106

momento especifico que esta sendo vivido, sem considerar as
consequéncias futuras (GUIMARAES, 2002, p. 14).

Nessa mesma diregdo, a pedagoga Simone manifesta seu pensamento

sobre a atividade do pedagogo no cotidiano, dizendo:

O pedagogo deve fazer quase tudo. Porque o lema da escola é: a
escola precisa funcionar. Se for preciso limpar o chao, deve
limpar. A fungdo de qualquer um dentro da escola é fazer com que
a escola funcione. O pedagogo deveria acompanhar 0s
professores, mas ndo tem tempo. Entao, presta atendimento aos
alunos, quando tem indisciplina. Porque os professores deveriam
mostrar quem manda na sala de aula, ndo podem perder a
autoridade. Cuidar da coordenacao pedagdgica. Falar com os
alunos sobre as notas. Coordenacdo geral. Saber sobre as
avaliagées.

A pedagoga afirma que cabe ao pedagogo fazer “quase tudo”, tendo em
vista o funcionamento da escola. Tal expressédo sobre o funcionamento da escola
depbe que a escola precisa manter sua engrenagem cotidiana em acdo e
harmonia. Implicitamente o termo funcionamento pode indicar inclinagdes, isto &,
ser tendencioso a concepgao de que a escola deve funcionar a qualquer custo. O
que ndo fica claro € que funcionamento é esse. Para que fins, quais sao os
objetivos desse movimento? Mais uma vez, pauta-se a acgdo profissional e da
prépria escola no improviso. Guimaraes (2002, p.14) alerta sobre as qualidades

da acao cotidiana:

A opgao € imediata, a vontade ¢é satisfeita no ato, o
comportamento é natural e espontdneo em oposi¢cao ao racional
ao planejado, ao preventivo. Na linguagem popular ‘se faz e
depois se vé o que acontece’, ‘0 que vale € 0 aqui e o agora’ e em
funcdo disso os comportamentos sao definidos e as acbes
gerenciadas.

Essa busca de solugdes imediatas para problemas do aqui e agora pode
se tornar uma pratica cotidiana que ocupa muito tempo de agcédo do pedagogo e,
com isso, a agao educativa acaba sempre relegada ao segundo plano. A ideia de
funcionamento adequado da escola, no cotidiano, faz parte também da

concepgao da pedagoga Eliane, que atua em uma escola particular:
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O perfil da escola depende do perfil pedagégico da escola. O
pedagogo deve ser estimulador e apoiador de alunos e
professores para que a escola funcione adequadamente. Trabalho
descontraido, mas intencional. Apoio aos alunos e professores
ativamente no estimulo. O estimulo é o carro chefe do trabalho do
pedagogo na escola.

Entende-se no dizer da pedagoga Eliane que o pedagogo deve ser o
profissional cuja capacidade estimuladora mantenha em atividade os demais
sujeitos da instituicao para que, assim, o funcionamento da escola seja adequado.
Depreende-se disso que, em primeiro plano, a atividade escolar bem estimulada
deve garantir o funcionamento da escola cotidianamente.

Vale salientar que o bom funcionamento da escola € um elemento
importante no cotidiano. Os varios segmentos que compdem a estrutura escolar e
as relagdes entre eles exigem organizagao, disciplina, compromisso, dinamismo
na resolucao de problemas entre outras demandas. Esses fendbmenos, entretanto,
podem ocupar excessivamente a atencao dos educadores em detrimento do
objetivo maior, o processo educativo. E a excessiva atengdo pode ser traduzida
pelo envolvimento espontaneo e inconsciente dos educadores com questdes
secundarias e determinagdes do cotidiano, em vez da praxis educativa como agao

nao-cotidiana no cotidiano. Entendendo de antemé&o que:

Para que a praxis humana seja realizada é necessario, sim, que o
pensamento capte a realidade nas suas multiplas determinacdes
conhecendo-a, mas ndo para conciliar-se com ela e sim para
transforma-la (OLIVEIRA, 1996, p. 9).

A possibilidade de agao ndo-cotidiana no cotidiano, pela praxis, implica
conhecer a realidade e suas implicagbdes para, a partir dela, prever a criagdo de
novas possibilidades e referenciais de acao, superando a alienagao imposta pelo
eco dos mesmos fazeres.

Tais fazeres sao reproduzidos pela pedagoga Regiane sobre sua

atividade cotidiana na escola:

E o atendimento de alunos, de pais, atividades burocréticas e
substituicao de professores que faltam. As atividades que ndo sdo
do cotidiano sdo as reunibes pedagdgicas, os projetos pensados
sobre drogas, gravidez na adolescéncia, sdo as acbes voltadas
para os problemas sociais. S&o projetos pensados desde o inicio
do ano pela equipe pedagdgica.
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E possivel perceber na expressdo da pedagoga Regiane que, além das
atividades corriqueiras do dia-a-dia, a acado nao-cotidiana, segundo seu
entendimento, mantém uma relagao direta com a busca de solugdes ou medidas
educacionais para problemas de cunho social, que interferem de algum modo na
vida escolar dos estudantes.

A problematica que envolve os aspectos sociais da vida dos estudantes e
interfere na escola, como fenébmeno do cotidiano, é vista também pela pedagoga
Alice, como ocorréncia n&o-cotidiana, ou seja, essa participante entende que os
problemas externos que afetam o cotidiano escolar caracterizam a acao nao-

cotidiana. Assim diz Alice sobre sua acao no cotidiano:

Atendimento aos alunos em diversas questbes, como. encaminhar
para o laboratério de informatica; atender quando estdo doentes;
fazer contato com os pais para liberagdo ou ndo de alunos no
horario de aula. O trabalho do pedagogo é em todo tempo
intferrompido  por alunos, professores que precisam de
atendimento para situagbes especificas. Também temos que
preencher formularios no sistema, fazer acompanhamento e
controle de evasdo, intervir junto aos professores por causa da
indisciplina, de brigas entre outras ocorréncias do dia-a-dia. Ndo
tenho uma funcdo especifica. O que foge do cotidiano sdo as
brigas dos alunos fora do colégio e a intervengao da policia. 1sso é
muito interessante. Os alunos brigam fora da escola e os pais
querem que a escola responda. Os professores querem que a
policia resolva problemas de indisciplina. Os pais invadem a
escola. Sdo problemas de fora que interferem na escola.

O pedagogo acaba assumindo multitarefas do cotidiano, que em sua
maioria estdo relacionadas apenas as atividades cotidianas, as quais se reduzem
as questdes de ordem burocratica, aos conflitos causados pela indisciplina entre
outros. As acgdes priorizadas no cotidiano podem possibilitar a alienacdo do
educador, uma vez que este se sente no dever de assumir tarefas que nao estao
diretamente relacionadas a sua funcao ou a proposta pertinente a sua formacéao
profissional. E, assim, age na cotidianidade espontanea e intuitivamente. Sobre
isso, Kosik (2002, p. 80) enfatiza: “Na cotidianidade a atividade e o modo de viver
se transformam em um instintivo, subconsciente e inconsciente, irrefletido
mecanismo de acéo e de vida”. O mecanismo de acdo intuitiva, na agao cotidiana
do pedagogo, oculta a possibilidade de reflexdo causando estranheza quanto a

esséncia dos fendbmenos da realidade, revelando apenas sua aparéncia.
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A descontinuidade e a fragmentagcdo das acbes cotidianas podem
contribuir obstaculizando a ag¢ao consciente e ndo-cotidiana. A pedagoga Lucilia
contribui com a nossa reflexdo sobre isso, ao expressar-se sobre sua atuacao

pedagdgica no cotidiano:

Meu trabalho técnico-pedagdgico é o acompanhamento de
docentes, abertura de turmas, critério de numero de alunos,
atendimento aos pais, organizagdo do espaco escolar. E um
trabalho em equipe. As decisées sédo coletivas. Organizador e
acompanhamento do ftrabalho escolar. Acompanhamento na
distribuicdo de aulas. Coordenador da biblioteca para compra de
livros depois de levantar com os professores as necessidades
especificas. O pedagogo ndo tem autonomia para desenvolver
acbes que nao fazem parte do cotidiano. O pedagogo tem muita
rotatividade, ndo fica muito tempo na mesma escola. Ndo é
possivel desenvolver atividades que nao sdo as propostas pelo
sistema. E, quando tem alguma coisa de diferente, como o PDE
interativo, por exemplo, ndo ha interesse. Os professores nao
demonstram interesse. Gostaria de ter um grupo de estudo dentro
da escola, mas nédo é possivel. Gostaria de trabalhar mais com 0s
professores em atividade de estudo e interagdo, mas é muito
grande a ocorréncia de faltas dos professores.

Na exposicao de Lucilia, pode-se perceber que as agdes cotidianas estéao
em grande medida no nivel da organizagao e da burocracia. Nao ha um processo
de continuidade, as a¢des sao estanques e ndo contém elementos educativos de
carater transformador. Embora a pedagoga demonstre sua preocupagdo com a
formagdo de um grupo de estudo entre os educadores, como também sobre a
falta de autonomia do pedagogo no interior do processo educativo escolar,
percebe-se que as demais ag¢des se dao na esfera do cotidiano. A pedagoga
declara, também, que a rotatividade do pedagogo na escola dificulta a criacdo de
vinculo e o conhecimento da realidade para este poder agir de forma mais efetiva.
Infere-se, com isso, que as politicas publicas de contratacédo e distribuicdo dos
campos de trabalho, por seu formato, contribuem significativamente na
configuragdo do cotidiano dos educadores, impondo limitagdes que somadas a
outros fatores podem dificultar a aplicacdo de novas propostas, o que incorre na
permanéncia de uma agao alienada.

Nesse mesmo esquema de agao cotidiana, a pedagoga Patricia afirma:

No edital do concurso temos muitas fungdées, mas no dia-a-dia ndo
existe uma rotina. O que a gente procura é dar suporte para o
professor. Eu cobro muito dos professores que ndo me passem
alunos por indisciplina, mas por problemas de aprendizagem. Os
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professores sdo muito mal formados e precisam de suporte na
area pedagdgica. Porque nas licenciaturas ndo se preocupam
com a formagdo humana. Faltam nas licenciaturas as psicologias
sobre a formagao humana. Entao a funcao do pedagogo em maior
escala é dar suporte para os professores. Falta ética entre os
professores. Temos iniciagao cientifica de alunos com professores
da UNICENTRO. E a outra pedagoga que dé suporte para este
trabalho. Os professores PDE fazem a aplicagao pratica do estudo
deles. Temos uma patrticipacdo expressiva dos professores neste
sentido envolvendo professores e alunos. Existe uma equipe
multidisciplinar na escola que trabalha sobre a consciéncia negra,
este ano foi feita uma pesquisa sobre a cultura afro, cujo nome é
Filtro dos Sonhos, feito pela professora de Artes. A professora de
matematica faz um projeto de jogos matematicos.

No cotidiano de acao de Patricia, percebe-se a centralidade no apoio aos
professores, principalmente sobre as questbes em torno da aprendizagem.
Segundo a educadora, falta aos professores conhecimento na area da Psicologia
e formacdo humana, que seriam deficiéncias dos cursos de Licenciatura, e,
portanto, no cotidiano, o pedagogo deve dar esse suporte aos professores. A
pedagoga expde sobre o trabalho de iniciagdo cientifica em que alguns alunos
participam, bem como sobre outros projetos desenvolvidos por alguns
professores, mas nao aponta de forma mais objetiva sobre a sua participacao
nesses processos.

Algumas pedagogas apontam também as dificuldades enfrentadas com
relacado a resisténcia dos professores, manifestadas pelo desinteresse e descaso
frente a possiveis mudangas em busca de qualificagdo do trabalho pedagdgico
por meio da qualificagdo profissional de forma coletiva. Desinteresse pela escola,
pelos alunos, pela educagao de modo geral.

Para a pedagoga Joana, da escola particular,

O pedagogo deve ajudar os professores nas questées didaticas,
metodoldgicas e pedagobgicas. Deve orientar os professores que
tém alguma dificuldade, sugerir atividades, discutir metodologias,
supervisionar o trabalho dos professores, fazer horarios,
agendamento de atividades extraclasse, conversar com 0S pais
sobre problemas com alunos, acompanhar o processo de
avaliagdo dos alunos, fazer todo trabalho de suporte para o bom
funcionamento da escola no que diz respeito as questoes
didaticas e pedagdgicas, principalmente. As adversidades séo
resolvidas pela diretora. E ela também que determina minhas
fungées.
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O cotidiano da pedagoga Joana apresenta o desenvolvimento de
atividades bem direcionadas, localizadas no ambito da organizacdo escolar
enquanto instituicdo de propagacdo do conhecimento. Dito de outra forma, no
cotidiano, a pedagoga ocupa-se integralmente com as demandas de ordem
didatica e pedagogica, pela perspectiva da formagao escolar promovida por uma
escola que, do ponto de vista da educadora, “funciona” pelo cumprimento daquilo
que propode.

Para a pedagoga Pricila, o ponto de vista sobre o cotidiano do pedagogo,
além das agbes voltadas para o processo didatico-pedagdgico, apresenta
convicgoes que enfatizam a funcdo politica do papel do educador na escola

publica. Segundo Pricila, no dia-a-dia, a fungédo do pedagogo,

E acompanhar o desenvolvimento das préticas educativas da
efetivagdo do curriculo, que estejam de acordo com o0s
fundamentos filoséficos e sociolégicos da educagdo que se deseja
construir no espago escolar, porque vai falar da avaliagdo, do PPP
e de toda parte didatico pedagogica. O pedagogo tem que lutar
por uma emancipagdo politica na escola publica. Os demais
professores sdo técnicos e 0s cursos ndo dao suporte para ser
professor. E a tentativa de buscar o aluno para a sala de aula,
procurar garantir o direito do aluno de aprender, porque o aluno é
trabalhador e proporcionar ao aluno o entendimento desse direito.
O momento mais propicio para falar com o0s professores é o
conselho de classe. Os professores sdo sujeitos do cotidiano.
Hoje vivemos um poés-modernismo que interfere no pensamento
dos professores, dos educadores, e representam o status burgués
com mente pequena e de ouvir o pedagogo falar. Minha acdo néo-
cotidiana é lutar pelo direito do aluno da escola publica. Eu sou
uma gladiadora pela escola publica.

O pedagogo, na concepcao da educadora, deve atuar politicamente na
luta pela emancipagdo da escola publica cotidianamente. A militdncia da
educadora reflete um posicionamento critico e politico sobre a educacgao, que
pode representar uma agao nao-cotidiana a partir do referencial do cotidiano, da
realidade escolar dada. O diferencial esta na leitura e interpretacdo dessa
realidade, identificando as necessidades reais dos sujeitos, que vao além da
insercao social por meio do conhecimento.

Quanto a emancipacdo da escola publica, a inferéncia sobre tal
fendmeno, relaciona-se a mobilidade na luta pela conquista de autonomia frente

aos imperativos de uma realidade contraditéria aos interesses da comunidade
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menos favorecida. Essa margem de movimento pode possibilitar aos sujeitos
maior participagdo no processo de formagdo, oportunizando a valorizagao
humana, antes da capacitacao profissional e da formacgao para a competitividade.

O pressuposto, nesse sentido, € o de que a escola pode constituir-se
como espago oportuno, em que as proposicoes formativas vao de encontro,
essencialmente, as demandas sdécio-politicas da comunidade, vislumbrando a
humanizacédo dos sujeitos. Tal dimenséo, exige dos educadores, a compreensao
sobre a necessidade de revisdo de suas concepgdes sobre o qué, como e para
qué serve o conhecimento, para que serve a escola e qual é sua fungdo. A
inferéncia aqui permite compreender que, a emancipagao dos sujeitos, demanda
conhecimento da realidade para buscar sua transformag¢do. Podemos entender
que o processo de transformacio esta diretamente relacionado ao processo de
superagao. A proposi¢cao a segquir, traz uma abordagem sobre alguns aspectos

considerados importantes, a serem superados na acao dos educadores.

3.4 A pratica pedagdgica e a necessaria superagao da cotidianidade, do
ecletismo e da falsa dualidade teoria e pratica

As representagdes nos discursos das pedagogas, como sujeitos dessa
pesquisa, permitem-nos uma reflexdo sobre a pratica pedagogica e a
necessidade de buscar superagdao da cotidianidade, do ecletismo tedrico e da
falsa dualidade entre a teoria e a pratica.

Inicialmente, consideramos importante trazer alguns apontamentos sobre
os elementos que compdem o cotidiano escolar, como sua organizagao no tempo
e no espago e o contexto de intervengédo por meio da pratica pedagdgica. Penin
(1995, p. 58) afirma que “[...] estabelecidos os ‘tempos escolares’, é através deles
que a pratica pedagogica se firma e os processos sdo desenvolvidos”. Os
elementos do mecanismo escolar constituem-se pelo tempo, pelo ritmo das
atividades desenvolvidas ao longo desse tempo, pela organizagdo burocratica,
pelo planejamento, pela fragmentacdo, como também por elementos relacionados
aos problemas educacionais que podem passar despercebidos como objetos de
reflexao.

Sé&o elementos da cotidianidade relacionados a organizagéo escolar que

inevitavelmente interferem na pratica pedagdgica. Afinal, como nos diz Kosik
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(2002, p. 79), “[...] todo modo de existéncia humana ou modo de existir no mundo
possui sua propria cotidianidade”.

Penin (1995) traz uma anadlise, apoiada em Lefebvre, sobre a vida
cotidiana, cotidiano e cotidianidade em trés momentos historicos. No primeiro
momento, a vida cotidiana permanecia impregnada de valores, ritos e mitos. O
modo de producgao se constituia por uma produgao de obras sem a caracterizagao
da repeticdo e da homogeneizagdo. Segundo Penin (1995, p.18), “[...] existiam
mais ‘obras’ do que produtos, inclusive obras coletivas: monumentos e festas”.
Num segundo momento, inicio do século XX, com o capitalismo competitivo,
desaparece a obra dando lugar ao produto comercializado e a cumulatividade
com o crescimento das forcas produtivas. E a consolidacdo do cotidiano com a

entrada da vida cotidiana na modernidade.

Em suas analises mais recentes, Lefebvre afirma que a
modernidade, que teve seu inicio no comego do século XX, cessa
por volta de 1980, quando a civilizacdo ocidental entrou no
terceiro momento de sua classificacao (Lefebvre, 1981, Ill). Nesse
terceiro momento, que atualmente Lefebvre denomina
“‘modernismo” [...], o cotidiano passa a ser objeto de programacao,
cujo desenvolvimento € comandado pelo mercado, pelo sistema
de equivaléncia, pelo marketing e pela publicidade. Neste periodo,
a ideologia da modernidade é suplantada, ficando, no seu lugar a
pratica tecnolégica prépria do modernismo. Da-se a instalagao e
consolidacao da cotidianidade, que mostrara como o cotidiano se
cristaliza (PENIN, 1995, p. 19).

Os momentos histéricos apontados na obra de Lefebvre (1981 apud
PENIN, 1995), de consolidacdo da vida cotidiana sdo permeados pelos
fendmenos politicos e econdmicos da organizagao social da vida do homem. Os
interesses e as ideologias, proprios de cada momento historico, definem a
configuragéo do cotidiano.

Podemos entender a cristalizagdo do cotidiano pela cotidianidade da
programacao da vida dos sujeitos nas diferentes esferas da vida, da qual a escola
nao fica de fora e, por isso, vale refletir sobre a contradicdo entre a funcao
formativa da escola e sua acomodacdo as imposi¢cdes da cotidianidade. Uma
situacdo é a vida cotidiana da escola em relagdo a organizagao estrutural e

burocratica, como documentacgao, distribuicdo de atividades no periodo escolar,
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horarios etc. Outra situagao distinta trata-se das ag¢des educativas e pedagdgicas
na cotidianidade.

A pratica pedagdgica por sua representatividade e importancia requer
atitude politica e critica diante das imposi¢des da cotidianidade. O educador, ao
nao conceber a necessidade de superacao frente a tais imposicoes, pode tornar-
se refém do cotidiano, agindo apenas intuitivamente, desconhecendo que,
segundo Libaneo (2010, p. 30), “[...] o pedagdgico refere-se a finalidades da agao
educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem
formas organizativas e metodoldgicas da agao educativa”.

Para o cumprimento ou alcance das finalidades da acado educativa,
considera-se necessaria a compreensao sobre a atividade praxica da pratica
pedagogica, como aponta Ribeiro (2001, p. 7), que afirma que: “Sem o dominio da
categoria praxis, a compreensao da pratica humana geral ficaria apenas restrita a
sua dimensao pratico-utilitaria®. A dimensao pratico-utilitaria pode manter uma
relagdo de muita proximidade com a atividade cotidiana da pratica pedagdgica,
tendo em vista as necessidades surgidas oportunamente no cotidiano. Tal
proximidade pode incorrer na dificuldade de interpretar as necessidades de agao
praxica na educagao dos sujeitos — educador e educando — superando os limites

da cotidianidade.

O homem comum e corrente, enredado no mundo de interesses e
necessidades da cotidianidade, ndo ascende a uma verdadeira
consciéncia da praxis capaz de ultrapassar os limites estreitos de
sua atividade pratica para percebé-la, sobretudo em algumas de
suas formas — o trabalho, a atividade politica, etc. [...] Ou seja, ndo
consegue ver até que ponto, com seus atos praticos, esta
contribuindo para escrever a histéria humana — como processo de
criacdo e autocriacdo do homem — nem pode compreender até
que grau a praxis necessita da teoria, ou até que ponto sua
atividade pratica se insere numa praxis humana social, o que faz
com que seus atos individuais influam nos dos demais, assim
como, por sua vez, os destes se reflitam em sua propria atividade
(VAZQUEZ, 1968, p. 15).

Assim, entende-se que o papel do educador representado por sua pratica
pedagogica deve sempre superar a agao ensinante, em fungédo da agao educativa
entre educador e educando, simultdnea e democraticamente em combate ao
conformismo e as agdes mecanicas ou paliativas da cotidianidade, seguindo na

diregao das possibilidades de superagéo continuamente. Guimaraes (2002, p. 49)
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afirma que essa perspectiva figura o momento em que “...] o sujeito pode

escolher os caminhos e fazer sua propria histéria”. Podemos entender entao que:

Faz-se, necessario olhar para o dia-a-dia de forma critica e
profunda, para que dele se tenha um profundo conhecimento e
reconhecimento de seus muiltiplos significados e sinais. E preciso
encontrar as brechas da cotidianidade para sua superagao.
(GUIMARAES, 2002, p. 49).

A subordinagao da pratica pedagogica a cotidianidade ignora a relagao da
acao educativa com a formagdo dos sujeitos e a necessaria mediagdo do
educador entre o estudante e a realidade. Para Gramsci (apud JESUS, 2005,
p.79):

A educacao exige um mestre que se imponha como mestre, ou
seja, que ndo apenas ensina, mas que, antes de tudo, representa
a consciéncia critica da sociedade. O verdadeiro mestre deve
assumir a mediagcao entre a sociedade e o jovem. Para isso é
preciso estimular o processo de evolugdo da personalidade do
jovem em busca de sua autonomia social.

A mediacao do educador, entre o educando e a sociedade, na construgao
da autonomia social de ambos, deve ser realizada a partir de posicionamentos
mais abrangentes no processo de formagao. Tal abrangéncia envolve elementos
de superacdo de acdes esvaziadas, que podem ser caracterizadas pela mera
transmissdo de informagdes na cotidianidade das agdes pedagogicas, cuja
representatividade nao reflete a consciéncia critica do educador nem contribui de
maneira consistente e estimulante no processo de evolugao da formacgao critica
do educando. A intervencdo no processo educativo, com vistas a superagao da
cotidianidade alienada, demanda conhecimento, criticidade e discernimento
tedrico do educador. O discernimento tedrico contribui com a superacdo do
ecletismo ingénuo, fenbmeno presente nas expressdes de muitos educadores.

E oportuna a reflexdo sobre o ecletismo praticado, segundo Tonet (2014,
p. 2), “[...] sem o cuidado de verificar com rigor a compatibilidade de ideias e
paradigmas diferentes [...]", na articulagcdo do pensamento de diferentes autores e
mesmo nos discursos pedagodgicos dos profissionais da educagéo.

Na educacgao, o ecletismo pode constituir a pratica pedagdgica como uma

atividade inconsistente, presa as demandas dos problemas educacionais de
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forma fragmentada, isolada e superficial. Atividade que se configura pela auséncia
de coeréncia entre os suportes tedricos que, de modo pressuposto, orientam a
pratica pedagdgica e que também servem como instrumento de leitura e
compreensao da realidade. Sobre isso, Trivinos (1987, p.15) afirma que:
“Confusamente nos movimentamos dominados por um ecletismo que revela, ao
contrario do que se pretende, nossa informagao indisciplinada e nossa fraqueza
intelectual”. Fragmentos de concepg¢des ou de correntes tedricas presentes nas
afirmacgdes dos educadores, como sendo a base de sua pratica pedagdgica nao
caracterizam uma pratica consciente alicergada em um conhecimento cuja
conexao entre suas partes formam um todo harmonioso e coerente, podendo
incorrer em contradigcao.

O ecletismo descontextualizado presente como base da atividade
cotidiana do processo educativo deve-se a uma miscelanea tedrica, cujas razdes

sao explicadas na citagcao abaixo:

As razbes que explicam esta falta de disciplina em nosso trabalho
espiritual sdo de natureza multipla. Mas, fundamentalmente elas
sdo de origem histérica e tém-se manifestado de diferentes
modos. Primeiro, a nossa formacgao profissional foi submetida a
um processo unilateral de informagao cultural, sonegando-lhe
ampla faixa de ideias. Sendo assim, o limitado desenvolvimento
do espirito critico, por outro lado, acostumado a transitar sempre
ao longo de uma mesma estrada, ajudou a fechar as janelas que
impediram a entrada de ar inovador ou diferente. Segundo, a
dependéncia cultural em que vivemos, terrivelmente castrante, e
da qual é muito dificil fugir, ndo s6 por preguica e esnobismo,
mas, sobretudo, porque o meio exige, para sobreviver, falar a
linguagem do centro propagador da cultura, ciéncia e técnica
(TRIVINOS, 1987, p. 15-16).

Nessa perspectiva, o ecletismo do educador pode ser visto como um
fendmeno resultante de uma formacgéo profissional, cujo senso critico nédo foi
despertado como ferramenta necessaria para as possibilidades de compreensao
dos diferentes aportes tedricos, suas origens historicas e as ideologias que os
sustentam. Além disso, infere-se ainda acomodacdo ao sistema vigente, por
diferentes razdes, entre elas, a sobrevivéncia, o pouco conhecimento, a falta de
interesse, como também a falta de tempo gerada, muitas vezes, pela dificuldade

de organizagao e disciplina da vida cotidiana e suas prioridades.
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Os efeitos do ecletismo na acado dos educadores podem refletir sua
fragilidade conceitual, bem como sua submissao e dependéncia ao meio cultural e
a inconsisténcia tedrica do proprio conhecimento, constituindo-se como
representacdo de um sintoma de tal inconsisténcia ou superficialidade do
conhecimento do educador e nédo a causa desse fenébmeno. Pode ser visto como
uma forma de representagdo de um conhecimento fragmentado, cuja origem
encontra-se na formagéo profissional e concepgéo ingénua acerca do processo
pedagdgico e educativo. E possivel ainda que o educador nZo tenha
esclarecimento necessario sobre as diferentes perspectivas tedricas e seus
objetivos de explicacéo da realidade. E importante reconhecer que conhecimento
aprofundado sobre todas as perspectivas tedricas ndo € possivel. Assim, deve
haver bom senso profissional e conhecimento necessario para que, nas posturas
adotadas frente ao processo educativo, ndo haja confusdo por falta de
discernimento sobre as contradicoes e desacordos teoricos.

Assim sendo, a manifestagcao eclética esta estreitamente relacionada a
indisciplina intelectual. Segundo Trivifios (1987, p.16), tal indisciplina “[...] impede-
nos de distinguir a verdadeira natureza dos problemas”. Isso incorre numa
situacdo de maior complexidade na acgao cotidiana, inviabilizando a ag¢ao nao-

cotidiana. E o que isso significa?

Que n&o sabemos reconhecer os tipos de interrogativas que
enfrentamos. E assim é possivel que consideremos ‘problemas
essenciais’ simples ‘questdes secundarias’ e percamos nossos
esforgos inutilmente, atacando assuntos superficiais. Entretanto,
mantemos intocaveis os topicos que deviam consumir nossas
energias (TRIVINOS, 1987, p. 16).

O exposto nos convida a reflexdo sobre as interrogativas enfrentadas e a
identificacdo de problemas essenciais que merecem nossa atengao. A dificuldade
para esse reconhecimento pode estar relacionada a atividade intelectual reduzida
pela visdo eclética acerca das respostas encontradas e que, supostamente,
explicam a realidade ou podem ser a solugdo para determinado problema. O
posicionamento eclético quanto aos pressupostos tedricos comunica a
intencionalidade em torno da busca de solugdes para questdes do cotidiano. No

entanto, a falta de discernimento tedrico, bem como a miscelanea tedrica, nao
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trazem respostas consistentes as demandas, e as agdes se dao no vazio, como
resposta de uma concepcéao equivocada na interpretagcao dos fendmenos.

A superacao do ecletismo pode manter relagao direta com a compreensao
sobre a atividade humana enquanto praxis. A acdo praxica incorpora teoria e
pratica num processo dialético em que uma nao se consolida sem a outra. Tal
compreensao permite outras relagdes existentes entre o homem e a realidade e
sua constituicdo. Dito de outra forma, pelo conhecimento e discernimento tedérico
as possibilidades de compreensdo sobre os fundamentos da realidade e da
existéncia humana, se tornam mais consistentes podendo proporcionar ao
educador outras perspectivas de interpretacdo dos fenbmenos que permeiam o
cotidiano escolar, bem como a origem de suas problematicas pela compreensao
do ser e sua constituigdo social na realidade dada. Segundo Kosik (1976, p. 225):
“‘Na praxis se realiza a abertura do homem para a realidade em geral. No
processo ontocriativo da praxis humana se baseiam as possibilidades de uma
ontologia, isto é, de uma compreensdao do ser’. Assim, entende-se que
ontologicamente, as ag¢des praxicas sdao agdes em que nado ha separabilidade
entre 0 ser e sua pratica, entre o pensar e o agir, como relagéo dialética em que
nao ha estranheza.

Nessa perspectiva, Kosik (1976, p. 227) ainda afirma que: “A compreenséao
das coisas e do seu ser, do mundo nos fendbmenos particulares e na totalidade, é
possivel para o homem na base da abertura que eclode na praxis”. A demanda
desse processo exige compreensdo do homem como sujeito de uma totalidade,
cujos fendmenos mantém relagcdo entre si, e, portanto, ndo podem ser
compreendidos de forma estanque.

E fundamental a reflexdo sobre a necessidade de compreensdo das
concepgdes implicitas nos pressupostos teodricos e praticos das concepgoes
adotadas, que muitas vezes estdo presentes na expressdo dos educadores, 0s
quais muitas vezes, por falta de discernimento, se expdem pensando e agindo
ingenuamente, enquanto no processo educativo prevalecem as agdes reduzidas
ao cotidiano e suas demandas.

Entende-se, portanto, que a superacéo da cotidianidade, do ecletismo e da
dualidade entre a teoria e a pratica, implica na constante revisdo conceitual pelo
pedagogo acerca das questdes que norteiam sua pratica. Tal superagdo demanda

reflexdo sobre os elementos constitutivos da acédo pedagdgica e educativa,
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considerando os condicionantes sociais e hegemoénicos que interferem no
processo educativo.

Vale dizer que a reflexdo com o objetivo de buscar superagdo deve ser
subisidiada por elementos que contribuam com a abertura de alternativas por
meio do conhecimento e continuamente, num processo de rompimento com

praticas alienadas e orientadas pelo senso comum.



CONSIDERAGOES FINAIS

Quando o individuo ndo consegue dirigir
conscientemente sua vida como um todo,
incluida como parte desse todo a vida
cotidiana, o que acontece é que sua vida
como um todo passa a ser dirigida pela
vida cotidiana. (DUARTE, 2007, p. 39).

O pressuposto acima delimita a abordagem tedrica desse estudo, cuja
proposicao foi buscar compreender a esfera da cotidianidade e da néao
cotidianidade na agao profissional do pedagogo na escola. Tendo como objeto de
problematizagcdo a agdo do pedagogo, o objetivo foi buscar compreender os
elementos que permeiam tal fenbmeno na cotidianidade.

A busca pelas possiveis respostas a problematica trilhou pela teoria da
fildsofa hungara Agnes Heller sobre a vida cotidiana, e dos autores que, a partir
desta produgao seminal, escreveram sobre a teoria do cotidiano. Foi garimpando
elementos que possam contribuir com a reflexdo sobre a acdo do pedagogo na
escola, sem cair em ecletismo tedrico, que pudemos avancar na compreensao da
acao do pedagogo na escola, e, logo, possibilitar trilhas de superagcédo de uma
acao pautada centralmente na cotidianidade.

Para Heller (2008), o homem ¢ inserido em sua cotidianidade desde o
nascimento. Na cotidianidade, o processo de humanizagdo ocorre, segundo
Duarte (2013), por meio de uma relagdo dialética entre as apropriacbes e as
objetivagdes humanas sobre a realidade que promovem o enriquecimento da

atividade humana e o desenvolvimento histérico do homem.

O que possibilita o desenvolvimento histérico é justamente o fato
de que a apropriagdo de um objeto — transformando-o em
instrumento, pela objetivagdo da atividade humana nesse objeto,
inserindo-o na atividade social — gera, na atividade e na
consciéncia dos seres humanos, novas necessidades e novas
forcas, faculdades e capacidades. (DUARTE, 2013, p. 32).

O desenvolvimento histérico do homem determina a configuragdo da vida
cotidiana a partir das necessidades humanas. No ambito das necessidades
humanas surgem sempre novas necessidades que impulsionam os sujeitos a

novas acgodes, promovendo, assim, o desenvolvimento das capacidades
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intelectuais. Nesse movimento ocorre o processo de humanizagao pelas
objetivagbes em si e objetivagdes para si. Para Duarte (2007), as objetivagbes em
si estdo relacionadas as atividades cotidianas e espontaneas, enquanto as
objetivagdes para si dizem respeito a atividade ndo cotidiana, que, por sua vez,
mantém relagdo com o processo de agao consciente pela reflexdo no processo de
producao e reproducado do conhecimento cientifico.

Nesse sentido, a reflexdo filosofica sobre os fendbmenos que configuram a
vida cotidiana pelas a¢gées humanas, tendo em vista o desenvolvimento histérico
e social do homem e suas objetivagbes genéricas sobre a realidade, contribuiu
com a reflexdo proposta sobre a esfera da cotidianidade e da nio cotidianidade
na agcédo do pedagogo na escola.

Historicamente, o senso comum diz que o pedagogo €& o profissional
“preparado” para dar suporte didatico e pedagdgico nas situagdes que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem, nas diferentes esferas do processo
educativo. Na tentativa de compreender melhor tal concepgéo, nesse estudo foi
elaborada uma revisao tedrica sobre o curso de Pedagogia no Brasil desde sua
instituicdo, em 1939, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduagédo em Pedagogia, de 2006.

Foi desenvolvida também uma pesquisa de campo com dez pedagogas de
rede de ensino de Guarapuava, PR, em 10 escolas de perfis sociais distintos, cujo
objetivo foi compreender as implicagbes da acgdo pedagdgica educativa do
pedagogo no cotidiano escolar, considerando a realidade pertinente.

A perspectiva da pesquisa de campo concentrou esforgcos no sentido de
coletar empiricamente elementos da agdo do pedagogo no cotidiano, que
constituem a pratica a partir de sua formacgao profissional, e de como se
desenvolve esse processo tendo em vista os impactos, entre suas concepgdes
educacionais e os desafios e possibilidades da cotidianidade escolar e do
processo educativo.

E importante considerar que, de modo geral, no que se refere aos aspectos
educacionais, existe uma relagcdo direta entre tal fenbmeno e as questdes
econdmicas e politicas do pais. Os sujeitos vao assumindo posi¢cdes, consciente
ou inconscientemente, de acordo com as ideologias de cada momento histérico,

politico e econdmico.
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A formacgao do pedagogo, desde a instituicdo do curso, provocou muitas
discussdes e debates, principalmente com relagdo a identidade da fungéo do
pedagogo. De bacharel a licenciado, de técnico a docente, o pedagogo, ainda
enfrenta desafios quanto a definigho de sua fungdo objetivamente. A
materialidade da formacao do pedagogo, desde o inicio, teve a influéncia politica
muito mais voltada aos interesses ideologicos, do que aos interesses
educacionais. Elemento que pode ser considerado castrador, tanto na formacéao
dos educadores quanto no processo educativo escolar em suas diversas
abordagens em diferentes contextos histéricos sociais do desenvolvimento e da
configuragéo da vida cotidiana dos homens.

A cotidianidade escolar € uma das esferas da vida cotidiana. Nesse
contexto, os educadores, ao permitirem que suas agdes sejam submetidas aos
determinantes do cotidiano, consciente ou inconscientemente, estarao
contribuindo para que as objetivagdes produzidas sejam reduzidas a reproducéo,
a busca de solugdes imediatas ou paliativas, sem compromisso com o processo
educativo e humanizador dos sujeitos. Humanizagdo n&o no sentido idealizador,
mas como atividade humano-genérica para si, em que os sujeitos desenvolvem-
se historicamente pela praxis, como atividade humanizadora de criagcdo e
autocriacao superando a cotidianidade.

E importante observar que, para cada momento histérico, politico e
econdmico, se instaura a cotidianidade de acordo com a configuragdo e as
proposi¢cdes dessas esferas sociais. Sao as atividades sociais da vida cotidiana
que servem de pano de fundo para a cotidianidade que se estabelece e invade a
vida dos sujeitos, podendo tornar suas atividades e concepgdes alienadas nas
diferentes esferas.

O curso de Pedagogia no Brasil, segundo o que afirma Silva (2003, p. 12),
“[...] em sua propria génese [...] ja revela muito dos problemas que o
acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel sem apresentar elementos
que pudessem auxiliar na caracterizagao desse novo profissional”. Considerando
a cotidianidade do contexto em que o curso de Pedagogia no Brasil foi instituido,
cabe a reflexdo sobre os movimentos em torno das questdes educativas naquele
periodo histérico. Periodo de efervescéncia politica e econbmica, em que 0s

ideais capitalistas se instalavam no pais, e, consequentemente, a necessidade de
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controle se fortalecia progressivamente. Essa atmosfera ideoldgica estendeu-se
por muito tempo ditando os encaminhamentos da vida cotidiana da populagao.

Apos a década de 1960, as discussbes e debates sobre a funcdo do
pedagogo na escola, passaram por momentos de tensdo, em que foi cogitada a
ideia de extingdo do curso de Pedagogia. Vieram entdo as habilitagoes,
deflagrando a fragmentacao na formagao do educador. Essa formagao de carater
fragmentado permaneceu por muitos anos, dividindo opinides de pesquisadores e
educadores e suscitando reformulagdes no curso.

As proposigcbes quanto a fungdo do pedagogo ao longo do tempo
mantiveram-se também, além das habilitacbes em Supervisdo, Orientacdo e
Administracdo Escolar, voltadas para a atuagao docente na Educacéao Infantil, nas
séries iniciais do Ensino Fundamental e nas disciplinas pedagogicas do Ensino
Médio. Atualmente o profissional formado no curso de Pedagogia pode atuar
também em instituicbes ndo escolares, em que seja necessaria atuacao
pedagogica, conforme preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2006,
para o curso de Pedagogia.

Orientada pelas informacgdes tedricas ja descritas, a pesquisa de campo
desse estudo, procurou buscar por meio das entrevistas com as pedagogas,
elementos que configuram a pratica pedagdégica das mesmas no cotidiano de seu
exercicio profissional, a partir de sua formacgéo e de suas concepgdes acerca do
processo educativo, bem como das atividades propostas para sua fungao.

Sobre a formagao profissional das pedagogas em questédo, a énfase sobre
a necessidade de formacgao para a pratica, por meio dos estagios curriculares,
bem como a alegagdo de que o curso de Pedagogia € um curso muito téorico, e,
portanto, ndo prepara para a pratica, reflete a concepcdo de que o pedagogo
precisa aprender para “saber fazer”. Infere-se em tal concepgao, a existéncia de
um saber acumulado, um formato a ser seguido e, portanto, deve ser transmitida
aos futuros educadores, uma maneira especifica de ser praticada a profisséo,
uma espécie de treinamento. Embora a teoria tenha sido considerada como
elemento importante na formagao pedagodgica das pedagogas, percebe-se que ha
uma preocupag¢ao maior em torno da formagao para a pratica. Tal concepcgao,
pode ser reflexo de uma ideologia, sobre a formacdo do trabalhador para uma
funcao técnica, especializada. Isso indica interpretacdo da pratica como exercicio

da teoria linearmente. No entanto, € importante compreender que entre a teoria e
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a pratica existe uma relacao dialética configurada como movimento dinamico, e

que, portanto,

Esse movimento dindmico entre teoria e pratica ndo pode, porém
significar aprisionamento de nenhuma delas. Nem a pratica deve
se estagnar em virtude do ritmo, por vezes, lento do processo de
elaboragdo tedrica, nem a teoria deve se adequar a uma loégica
pragmatica e imediatista, que tem por consequéncia a escolha de
atalhos traigoeiros que, entretanto, se mostram mais atraentes
que o longo e, por vezes, penoso caminho da elaboracdo das
necessarias abstragdes tedricas (DUARTE, 2013, p. 6).

Cabe aqui ressaltar que as abstragdes tedricas podem constituir um
caminho complexo, cujo aprofundamento requer disponibilidade de tempo,
planejamento de atividades n&do cotidianas, pelo viés do conhecimento cientifico,
elementos que na agédo profissional do pedagogo, pelo ritmo das atividades
cotidianas, nem sempre sao possiveis, ou, de certa forma, a prépria escola nio se
produz ou foi/é produzida e reproduzida para dar margem a esta formagao nao
cotidiana.

Nesse sentido, as agdes cotidianas das pedagogas dessa pesquisa sao
desenvolvidas em grande medida no nivel das objetivagdes em si, ou seja, tais
acdes se dao a partir das necessidades imediatas do cotidiano, bem como a partir
da organizacdo estrutural da escola e suas demandas. Os fenbmenos como
indisciplina, brigas entre alunos, faltas de professores — evento diario nas escolas
publicas de forma descontrolada —, atendimento de pais de alunos, atividades de
nivel burocratico, como preenchimento de formularios, fichas e controle de
presenca ou auséncia de alunos, controle sobre registros em livros de classe,
entre outras atividades aleatdrias, sao atividades que configuram a funcédo das
pedagogas na escola e que sado consideradas, pelas mesmas, como acdes
cotidianas. Para as a¢des nao-cotidianas, as educadoras relataram sobre projetos
desenvolvidos por alguns professores, nos quais as mesmas nao tém
participacado, sendo apenas informadas e, oportunamente, solicitadas quanto a
disponibilidade de algum recurso visual ou audiovisual.

A justificativa, para a nao execucao de agdes nao cotidianas, embora haja
intencdo, € a de que nao ha disponibilidade de tempo e que as demandas

cotidianas, ja citadas, tornam inviaveis tais proposigoes.
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Dessa forma, considera-se muito limitada a possibilidade de ultrapassar a
esfera da imediaticidade do cotidiano, o que incorre no desenvolvimento de acdes
baseadas no conhecimento tacito e nas intuicoes, pela busca de alternativas para
resolucao de problematicas do dia a dia meramente.

Assim, entende-se que os elementos que configuram a agado do pedagogo
na escola, na esfera da cotidianidade e da nao-cotidianidade, estao diretamente
relacionados as demandas de carater cotidiano, que por sua vez, sao agdes
necessarias, porém, reduzidas a resolucdo de problemas, em sua maioria, de
ordem estrutural e organizacional, em detrimento da formagao educativa proposta
pela fungao da escola.

Alcancar a essencialidade das coisas no cotidiano demanda agdo néao
cotidiana. Para isso pressupde-se que a agdo nao cotidiana seja desenvolvida
pela praxis, a partir da reflexdo sobre o objeto, considerando sua historicidade.
Sob essa lente foi possivel analisar a agdo das pedagogas nos diferentes
contextos sociais das escolas em que atuam. A perspectiva quando da escolha
das escolas e seus contextos foi de perceber a agdo do pedagogo em fungao da
materialidade de seu contexto de acdo na esfera da cotidianidade e a partir de
seus determinantes sociais. No entanto, as fun¢des exercidas pelas pedagogas
nos diferentes contextos de agao, se assemelham genericamente.

As atividades desenvolvidas sao organizadas a partir das mesmas
estruturas, percorrendo caminhos semelhantes na busca de solugbes imediatas,
para realidades socialmente distintas. Sendo assim, o pressuposto € de que a
formagao do pedagogo nao tem contribuido efetivamente com a concepgéo sobre
a praxis educativa. Antes, porém, as concepgdes sado reduzidas ao ambito do
exercicio de uma pratica idealizada, e nao como producido histérica e
humanizada.

Na esfera da nao cotidianidade, a acdo do pedagogo a partir da
perspectiva da praxis, como atividade de transformag¢ao do mundo natural e social
pela humanizagao, os desafios sdao permanentes e as possibilidades podem ser
ampliadas por outros horizontes de acdo. Horizontes que se traduzam pela busca
de superacao de acgdes alienadas e submetidas a ditadura das manipula¢des do
cotidiano.

Faz-se necessario que o pedagogo compreenda seu papel enquanto

educador, pela superagdo da fungdo meramente executora de agbes nao
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planejadas por ele, que o tornam alheio a sua atividade profissional e educativa.
Esse processo de superagao implica conhecimento tedrico-cientifico, releitura da
realidade social, posicionamento critico frente a prépria atuacao, revisdo de suas
concepgdes acerca do mundo e do homem continuamente e, efetivamente, cabe
ao educador, para além do conhecimento tedrico cientifico, o comprometimento
com a classe trabalhadora, pelo desvelamento e transformacao da realidade, uma
vez que o0 mesmo € também, um trabalhador.

E um processo de construcdo e superacdo permanente no cotidiano, pelas
acdes nao cotidianas e conscientes sobre a realidade, como objetivagbes
humanas genéricas para si, que possibilitam aos sujeitos a inser¢ao na realidade
acima da superficialidade e alienacdo promovidas pelo cotidiano, pelas acdes
mecanicas, originadas no senso comum e pelo esvaziamento do conhecimento.

Dialeticamente tal fenébmeno nos conduz a reflexdo sobre outro fenbmeno
na mesma esfera, que pode ser problematizado a partir do conjunto de agdes
isoladas que permeiam o planejamento, a supervisdo e a execugao No pProcesso
de constituicdo dos cursos de formagao do pedagogo. E, que, por sua vez, pode
aprisiona-lo, provocando sua alienacdo pela pratica de acbes alheias, nao
planejadas por ele, porém, meramente executadas na esfera da cotidianidade. E
importante ressaltar, também, que as condigdes objetivas de trabalho do
pedagogo mantém uma relacao direta com o predominio das ag¢des cotidianas.
Esse fenbmeno denuncia que, as relagbes que permeiam a agao pedagdgica séo
contraditorias e operam na contraméo, considerando as estruturas de base da
realidade vigente e seus determinantes historicos e sociais.

A proposicao desse estudo nado foi nem de longe idealizar o pedagogo,
nem tdo pouco idealizar o cotidiano escolar, mas refletir sobre a materialidade de
sua funcdo na cotidianidade vislumbrando as possibilidades de sua agdo nao
cotidiana, pela praxis, compreendendo o processo educativo em sua esséncia
humanizadora, historica e dialética.

Os limites desse estudo e os desafios e possibilidades, em torno da acao
educativa, indicam a necessidade de continuidade na busca de respostas aos
problemas que permanecem e aos que surgirem em torno da fungao do pedagogo
na escola, considerando as condi¢bes histéricas possiveis. E um processo
superagao continuo, em favor do processo de formagdo do homem, como sujeito

participante de seu processo de desenvolvimento, operando social e politicamente
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de forma consciente e humanizada, numa perspectiva em que, as possibilidades
de formagéao e transformacao, estendem-se a todos os envolvidos no processo

educativo.
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Dados da Instituicdo da Pesquisa de Campo.

Perfil da comunidade em que esta inserida a escola.

Dados da formagao do pedagogo

3.1 Ano de formacéo

3.2 Tempo de atuagéao

3.3 Fale sobre sua formacado em Pedagogia. Expectativas.

3.4Em que medida a sua formagao profissional contribui com a sua
atuacao atualmente?

Vocé considera a Pedagogia uma ciéncia? Por qué?

Qual a fung¢ao do pedagogo na escola?

Como é o seu cotidiano no trabalho?

Vocé desenvolve agdes que ndo sao previstas para o pedagogo? Quais?

O que é nao cotidiano nas suas ag¢des?

Como vocé articula seu conhecimento tedrico no cotidiano?

10) Quais sao os principais desafios enfrentados no cumprimento de sua

funcao pedagdgica?

11) Como vocé avalia o resultado de seu trabalho no processo educativo

desenvolvido na instituicado?

12) Como se da sua atuagédo junto aos professores? Os professores

demonstram boa aceitagdo com relagao ao trabalho do pedagogo?

13) Como é sua atuagado nas reunides pedagogicas? Com que frequéncia?

14) Qual conhecimento vocé aplica com maior frequéncia no seu trabalho, o

conhecimento cientifico ou o conhecimento tacito baseado na experiéncia

adquirida ao longo do tempo? Justifique.



