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PETERNELLA, Alessandra. A Relacdo Teoria e Pratica na Formagdo do
Pedagogo: contribuicdes da Teoria Historico-Cultural. 185 f. Dissertacdo (Mestrado
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo compreender a relagao teoria e pratica na formagao
inicial do pedagogo, tomando-se como referencial de andlise a Teoria Historico-
Cultural. Para interpretar e apreender cientificamente o objeto busca-se,
primeiramente, a compreensdo dessa relagcdo na perspectiva do materialismo
dialético e histérico, base tedrico-metodolégica daquela vertente tedrica. Em
seguida, discorre-se a respeito da relagdo entre pensamento e linguagem, bem
como do desenvolvimento do pensamento empirico e tedrico, buscando nesses
pressupostos contribuicbes para a compreensao da relacdo entre teoria e pratica.
Analisam-se documentos oficiais e ndo oficiais elaborados nos anos finais do século
XX e no inicio do século XXI, buscando depreender a concepcao de teoria e pratica
orientadora da formacdo de professores para este século. Faz-se a analise
documental do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia de uma IES
privada, da cidade de Boa Vista-RR, intentando identificar como nele se expressam
as concepcdes depreendidas dos documentos anteriormente analisados. Por fim,
analisam-se relatérios de estagio supervisionado, elaborados por estudantes do
Curso, visando compreender a concepcao de teoria e pratica que perpassa esse
processo formativo, naqueles manifestada. As anadlises sobre os documentos
orientadores da formagdo do pedagogo, a luz da base conceitual da Teoria
Histérico-Cultural, indicam que os mediadores simbdlicos disponibilizados no
processo formativo, como conteudo das disciplinas curriculares, e os advindos das
escolas campo do estagio, se organizam de maneira insuficiente para se reconhecer
as contradigdes imanentes a sociedade capitalista, corroborando a formacao do
pensamento empirico, bem como a cisdo entre teoria e pratica, embora os
documentos orientadores da formacédo se coloquem na perspectiva de supera-la.
Conclui-se que as condi¢gdes necessarias para que o estudante efetive a relagao
entre teoria e pratica sdo aquelas que promovem o maximo de apropriacéo, pelo
homem, da cultural universal, sendo imprescindivel um processo educativo realizado
no espago escolar, organizado sob a légica dialética, para o desenvolvimento do
pensamento tedrico.

Palavras-chave: Relagcédo teoria e pratica. Formagao inicial do pedagogo. Teoria
Historico-Cultural. Pensamento empirico. Pensamento tedrico.



PETERNELLA, Alessandra. Relationship between Theory and Practice in the
Formation of the Pedagogue: Contributions for the Historical and Cultural Theory.
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ABSTRACT

Based on the Historical and Theoretical Theory, the relationship between theory and
practice in the initial formation of the pedagogue is provided. So that the object may
be scientifically interpreted and understood, the above-mentioned relationship is
analyzed within dialectic and historical materialism which is its theoretical and
methodological basis. The relationship between thought and discourse and the
development of empirical and theoretical thought are discussed so that the theory-
practice relationship may be understood. Official and non-official documents written
during the last years of the 20" century and at the beginning of the 21 are analyzed
to discuss the notion of theory and practice underpinning the formation of teachers
during the latter. A documental analysis of the Pedagogical Project of the Pedagogy
Course (PPP) of a private Institute of Higher Education in Boa Vista RR Brazil is
investigated to identify how concepts in the above-mentioned documents are
materialized. Reports on class supervision made by the Course students are also
investigated to understand the idea of theory and practice underlining their formation
process and present within the curriculum. Analyses of documents on formation of
the pedagogue within the bases of the Historical and Cultural Theory show that
symbolical mediations available in the formation process, such as the disciplines in
the curriculum, and those from schools employed in supervisions, are insufficient to
reveal the contradictions immanent to capitalist society which corroborate the
formation of empirical thought and the gap between theory and practice. This occurs
in spite of the fact that documents on formation are specifically placed for its
replacement. The necessary conditions for an effective relationship between theory
and practice are those that provide the best appropriation of universal cultural. The
educational process materialized in the school and organized under the aegis of
dialectic logic is of paramount important for the development of theoretical thought.

Keywords: Relationship between theory and practice. Initial formation of the
pedagogue. Historical and Cultural Theory. Empirical though. Theoretical thought.
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1 INTRODUGAO

O interesse em estudar o tema em questdo emergiu de minha pratica
profissional, tanto como coordenadora adjunta do Curso de Pedagogia como
professora-orientadora do Estagio Supervisionado, cargo exercido desde 2005, em

uma Instituicao de Ensino Superior (IES) privada, na cidade de Boa Vista — Roraima.

Entre os professores e coordenadores do Curso eram frequentes estudos e
reflexdes que buscavam compreender o Estagio Supervisionado para além do
carater técnico, do “momento da pratica” em que se aprendem o “‘como se faz’, o
“como se da aula”, com base em vivéncias do estudante in loco, desconectado das

demais disciplinas do curriculo.

Nesses estudos, pretendia-se superar a perspectiva segundo a qual o Estagio
€ uma atividade realizada nos ultimos anos da graduagédo, portanto, uma atividade
terminal do processo formativo. Este modo de se conceber o Estagio deriva-se do
entendimento de que primeiro vem a “teoria” e depois, a “pratica”, contraria a
compreensao de Estagio como um componente curricular que promove a interagao
entre a formagao académica e a realidade escolar, a articulacao teoria e pratica e a

integracao curricular.

Essa segunda compreensdo ancora-se nos principios defendidos pelo
Movimento dos Educadores’, dentre eles, o de pratica de ensino entendida como
instrumento de integracéo do aluno com a realidade social, econémica e do trabalho
de sua area e que possibilita a interlocugdao com os referenciais teéricos do curriculo,
cujo inicio deve ocorrer nos primeiros anos do Curso e ser acompanhada pela
coordenacgao docente da Instituicdo (ANFOPE, CEDES, CEDES, 2004).

Os momentos coletivos de planejamento das a¢des pedagdgicas do Curso de

Pedagogia na IES supracitada, consistiam em formag¢do continuada para os

' De acordo com Vieira (2007), o Movimento dos Educadores, em prol da reformulagao dos cursos de
formacgao dos profissionais da educacéo, comeca dar seus primeiros passos em meados da década
de 1970, no contexto histdrico brasileiro de abertura politica do regime militar, instaurado com o golpe
de 1964, intensificando suas a¢bes ao longo dos anos de 1980, ao se organizarem em associa¢des
de diferentes tipos, em que os “Movimentos Sociais se organizavam e reivindicavam o retorno ao
Estado de direito” (VIEIRA, 2007, p. 40).
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professores formadores, para que a compreensdo do Estagio, defendida pelo
Movimento dos Educadores, fosse se consubstanciando, ao estar respaldado em
uma perspectiva critica de educacao e de formagao de professores, bem como em
referenciais tedricos que concebem o Estagio Supervisionado como um espago

privilegiado de relagao entre teoria e pratica na formagéao do educador.

No Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia, o Estagio € tomado
como elemento articulador do curriculo e se realiza pela imersdo do estudante,
desde o inicio do Curso, no campo de sua futura atuacgao profissional, com vistas a

compreensao tedrica da realidade com a qual se depara (PPC, 2008).

Esse processo € sistematizado pelos alunos ao final de cada semestre letivo
em relatérios, sob a forma de Trabalho de Graduacao Interdisciplinar (TGI), que
consistem em importantes instrumentos de avaliagdo da aprendizagem por requerer
do estudante a articulagdo entre os conhecimentos das disciplinas que compdem o

curriculo e os dados coletados na escola campo de Estagio.

Porquanto a organizacdo dessas atividades suscitava desafios diarios para
sua concretizacao, diante dos impasses e dificuldades enfrentados por professores e

alunos, gerando inquietagdes e questionamentos constantes.

Nos espacos reservados para a avaliacdo e a reflexdo referentes as
atividades do Estagio Supervisionado — reunides, seminarios, orientacdo para a
elaboragdo dos relatorios —, apesar de alunos e professores reconhecerem a
importancia desse componente curricular para a formagao docente e do modo como
a IES encaminhava as atividades, questionava-se sobre as dificuldades

apresentadas pelos académicos nas producgdes dos relatorios.

by

Essas dificuldades se referem a desarticulacdo entre os conteudos
curriculares e os dados coletados durante as atividades de Estagio, por serem
frequentes nos relatdrios descricbes de impressbes imediatas ou, ainda, a
sobreposicao de citagbes diretas, retiradas do material de estudo, as situagdes

observadas.

Assim, como coordenadora adjunta desse Curso, estava diante do desafio da

organizagao curricular, em uma perspectiva integradora; ao mesmo tempo, como
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professora-orientadora do Estagio, deparava-me com as dificuldades dos estudantes

referentes aquela desarticulacao.

Nessa trajetoria, tive acesso a estudos voltados a organizagao curricular dos
cursos de formacdo de professores, de autores nacionais (FREITAS, 1996;
BRZEZINSKI, 1996; SCHEIBER; AGUIAR, 1999; ALVES; GARCIA, 2002; PIMENTA,;
LIMA, 2004; PIMENTA, 2005) e internacionais (ZEICHNER, 1993; SCHON, 1998;
NOVOA, 1998) os quais tecem criticas & racionalidade técnica presente nos
documentos oficiais que orientam a formacao de professores. Dentre esses estudos,
o estagio supervisionado e a pesquisa sdo apontados como alternativas para a

superacao da dicotomia entre teoria e pratica no processo formativo.

Esses fatores chamaram-me a atengao, por reconhecer que as dificuldades
enfrentadas e os encaminhamentos propostos pelos professores do Curso em que
atuava se assemelhavam aqueles referidos pelos estudos e pesquisas realizados no
inicio dos anos de 1990, no Brasil, alusivos a periodos anteriores, marcados por
mudancgas nos ambitos politico e econdémico, pos-regime militar, e pela participagao
dos movimentos sociais na elaboracédo de propostas educacionais e de formagao de
professores, opostas a formacgao fragmentada e tecnicista que perdurara todo esse

tempo.

Tal situagcao levou-me aos seguintes questionamentos: por que tais problemas
permanecem? Por que, apesar de os estudos apontarem alternativas de superacao
e estas servirem de norte para os encaminhamentos das atividades no Curso, ainda
se apresenta como um desafio o ato de superar a fragmentagdo no processo

formativo dos professores?

Estes questionamentos conduziram-me a participar, no ano de 2007, de um
dos grupos de estudos na IES, criados pela necessidade de se encontrar mecanismos

de enfrentamento as dificuldades de alunos e professores do Curso de Pedagogia.

A primeira obra estudada foi o livro: “Educacao Escolar, Teoria do Cotidiano e

a Escola de Vigotski” (DUARTE, 2001a). O autor defende a tese, segundo a qual, a



-18 -

educacgéo escolar ocupa papel mediador entre a esfera da vida cotidiana? e as

esferas nao-cotidianas, sendo, portanto, crucial para o desenvolvimento humano.

O acesso aos postulados vigotskianos, mesmo que ndo em fontes primarias,
vieram ao encontro das inquietacdes referentes a desarticulagdo dos conteudos
curriculares com a pratica profissional do educador, uma vez que esses cumprem 0
papel de promotores do desenvolvimento humano, revelando a complexidade do

fendbmeno em tela.

As frequentes inquietagdes refletiam o fato de que as evidéncias engendradas
em minha pratica profissional a respeito das dificuldades apresentadas pelos
estudantes em estabelecer relagdo entre os conteudos escolares e a realidade
educacional, indicavam ser necessario dar continuidade a investigacdo sobre o
tema, uma vez que essa problematica perpassa os cursos de formacdo de

professores, em geral.

Diante da necessidade de compreensao das dificuldades manifestadas pelos
estudantes em articular teoria e pratica nos cursos de formacado de professores,
aportada nos postulados da Teoria Histérico-Cultural, a problematica que norteou a
elaboragao do projeto de pesquisa com o qual ingressei no mestrado se centrou na

aprendizagem conceitual, nesse processo formativo.

No mestrado, a disciplina Seminario de Pesquisa foi um espaco de estudos
decisivo para a compreensdo do trabalho, permitindo-me precisar o projeto de
investigacdo e delimitar melhor o objeto, principalmente com o estudo do artigo
“‘Procedimentos Investigativos com Base em Pressupostos da Teoria Historico-
Cultural e da Teoria da Atividade” (SFORNI; GALUCH, 2009).

As discussdes promovidas sobre os pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, com base no texto acima citado, conduziram a reflexdo de que o
desenvolvimento psiquico ocorre mediante a apropriagdo, pelos sujeitos, de

instrumentos simbdlicos, pois, ao serem apropriados, “[...] passam a dispor de

2 O autor apresenta o significado dos conceitos de cotidiano e n&o-cotidiano tal como formulados por
Agnes Heller (1977, p. 21), para a qual o conceito de cotidiano ndo é sindnimo de dia a dia, pois sua
base é formada pela produgéo e reproducéo, pelos seres humanos, das objetivagbes genéricas em-si,
sem que necessariamente estes mantenham uma relagdo consciente com essas objetivacdes e com o
processo de sua produgdo e que nao sdo, essencialmente, realizados todos os dias. Ja as
objetivagcdes genéricas para-si formam a base do n&o-cotidiano, constituidas pela ciéncia, pela arte,
pela filosofia, pela moral e pela politica, exigindo dos homens que reflitam sobre o significado dos
conhecimentos produzidos (DUARTE, 2001a).
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mediadores que Ihes permitem se relacionarem com os fenbmenos de uma maneira
substancialmente distinta da que se apodia somente no visivel, no observavel, no
particular, no imediato”, ja que “[...] tornam possivel o desenvolvimento das funcdes
complexas do pensamento [...]" (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 125-126).

Nessa perspectiva, aprender ndo significa apenas recitar a definicdo de um

conceito, mas uma agao mental, ou seja,

[...] a aprendizagem [...] ndo se encerra na elaboracgao lingulistica do
conceito, mas na possibilidade de o sujeito agir mentalmente com
ele, indicando que houve internalizacdo, conscientizagdo e
operacionalizacdo do conteudo aprendido. Essa mobilidade é
propria da estreita relagao entre a aquisicado de conhecimentos € a
formacgao do sistema de agbes mentais (SFORNI; GALUCH, 2009,
p. 129).

Tais pressupostos vieram ao encontro das inquietagcdes referentes as
dificuldades em articular mentalmente os conteudos escolares a realidade
educacional, permitindo-me reportar a problematica da relagao teoria e pratica na
formacdo de professores, uma vez que os estudos anteriormente citados neste
trabalho, que tratam sobre este tema, avangam em relagéo a criticas a organizagao
curricular fragmentada, bem como propdéem alternativas para se superar a cisao
entre teoria e pratica nesse processo formativo, porém, nao destacam os elementos
referentes a relacédo entre a apropriagao dos conteudos escolares e a formagao de

acdes mentais, para a compreensao desse fendbmeno.

Dessa lacuna surgiu a necessidade de desenvolver a presente pesquisa,
definindo-se o problema na seguinte questdo: quais as contribuicoes da Teoria
Histérico-Cultural para a compreensao da relagao teoria e pratica na formagao

inicial do pedagogo?

O problema foi desdobrado em outras questbes com vistas a elaboracao da
resposta: como é entendida a relagdo teoria e pratica no materialismo dialético e
historico, base filosofica da Teoria Histérico-Cultural? Os pressupostos da Teoria

Historico-Cultural podem contribuir para a compreensao da unidade teoria e pratica?
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Que concepcgdes de teoria e pratica podem ser depreendidas de documentos®
orientadores da formagao do pedagogo nos primeiros anos do século XXI? Como se
apresenta a relagao teoria e pratica nos relatérios de estagio dos alunos do Curso de

Pedagogia?

Como fase exploratéria da pesquisa, realizou-se um levantamento
bibliografico de estudos que tratam da formacao inicial do pedagogo, com base nos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Para tal, estabeleceu-se como critério a
busca pelas seguintes palavras-chave: “formagao inicial de professores”; “teoria

historico-cultural”; “relacéo teoria-pratica”.

Seguindo os critérios estabelecidos, realizou-se o levantamento de artigos
cientificos, tomando como fontes: os Anais do Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE), nos quais se procedeu com um recorte temporal,
priorizando as edi¢gdes de 2004, 2006 e 2008, por ser consonantes com o periodo
atual de discussdo do Curso de Pedagogia; o Grupo de Trabalho “Formacéo de
Professores” da Associagcao Nacional de Pds-graduacao e Pesquisa em Educagao
(ANPED), das reunides realizadas entre os anos 2002 a 2008; bem como os sites
Scholar Google e Scielo. Em acordo com as palavras-chave supracitadas, nenhum

artigo que fizesse mencgéao aos trés termos de forma articulada foi encontrado.

Assim, optou-se por combinar apenas as palavras-chave: “formacado de
professores” e “teoria histérico-cultural”, tendo sido localizadas mais de 20 produgdes

sobre o tema, entre os quais: artigos, capitulos de livros e livros.

Ante o resultado, fez-se um recorte dentre os trabalhos selecionados,
priorizando-se aqueles que tinham como objeto de estudo comum a aprendizagem
docente [e seu desenvolvimento] a luz da Teoria Histérico-Cultural, por considerar
esse enfoque em acordo com a preocupagao apontada nesta pesquisa. Dentre
esses trabalhos®, tomaram-se para andlise os estudos de Serrdo (2006), Moura
(2006), Araujo e Moura (2008; 2009), Morettini e Urt (2009), Lima e Urt (2009),

® Documentos oficiais: elaborados, votados e aprovados pelos 6rgdos governamentais competentes e
que regulamentam o Curso de Pedagogia. Documentos n&o oficiais: frutos das discussdes e
reflexdes sistematizadas nas reunides, encontros, debates das associagdes civis organizadas e
demais entidades que compdem o movimento dos educadores.

4 Estes artigos tratam de pesquisas realizadas mediante pesquisa-a¢do, pesquisa participante ou
colaborativa na relagdo com a atividade profissional e a formacéo inicial e continua de professores
em diferentes cenarios, os quais refletem a perspectiva da relagéo teoria e pratica na formagéo do
educador em busca da superagao do pragmatismo presente historicamente na formagéo.
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Araujo (2009), dos quais trés tratam, especificamente, da aprendizagem docente nos

Cursos de Pedagogia.

Apesar das contribuicbes trazidas por esses estudos, para a reflexdo da
relacéo teoria e pratica na formagdo de professores, algumas questdes ainda nao
estavam respondidas: se o objeto da atividade docente € o ensino, no processo
formativo inicial, no conjunto das atividades que o compde, ele pode ser
compreendido em seu movimento, envolto as contradicbes e a ocultacdo de seus
determinantes histéricos? Que ag¢des mentais os estudantes manifestam em suas
producdes, como, por exemplo, nos relatérios de estagio? O que essas acodes

mentais revelam da relagao entre teoria e pratica no processo formativo?

Assim, o objetivo geral da presente pesquisa é: buscar na teoria histérico-
cultural elementos para a compreensao da relagédo teoria e pratica na formacéao

inicial do pedagogo.

Para interpretar e apreender cientificamente o objeto — a relagao teoria e
pratica na formacao inicial do pedagogo — o presente estudo, de carater tedrico,
busca analisa-lo em meio as contradicées objetivas que o determinam, bem como

suas possibilidades de mudanca.

Porquanto, o caminho percorrido na investigacdo estd organizado neste
trabalho da seguinte forma: na sec¢ao dois discute-se a relagao teoria e pratica na
perspectiva do materialismo dialético e histérico, base tedrico-metodoldgica da
Teoria Histérico-Cultural, a partir da categoria praxis como a categoria medular do
marxismo. Toma-se a categoria trabalho como atividade vital do homem, mas que,
decorrente da divisdo social do trabalho, incorpora uma dupla dimensao, de
emancipacgao e de alienagao da consciéncia, sendo essa promotora da cis&o teoria e
pratica. Discutem-se, ainda, as possibilidades de superagdo dessa fragmentagéo,
sustentadas por uma teoria comprometida com a transformacao da realidade por
meio das a¢des humanas teoricamente orientadas. Para tanto, apoia-se em autores
como: Lefebvre (1968), Kosik (1986), Marx (1983; 1987), Leontiev (2004), Engels
(2004); Marx e Engels (2007a; 2007b), Sanchez Vazquez (2002; 2007), dentre
outros, por oferecerem elementos para a compressao da unidade teoria e pratica no

marxismo.
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Na secdo trés, empenha-se em explicitar como ¢é entendido o
desenvolvimento do pensamento empirico e do pensamento tedrico, na Teoria
Histérico-Cultural, buscando, em seus pressupostos, contribuicbes para a
compreensao da relagdo teoria e pratica na formacao inicial do pedagogo. Para
tanto, ancora-se nos estudos de Rubinstein (1959), Petrovski (1979), Davidov (1982;
1988), Luria (1979, 1986; 1990; 2006), Vigotski (2000; 2004; 2007), dentre outros

representantes dessa vertente teorica.

Na segao quatro, com o objetivo de buscar os indicadores da concepgéo de
teoria e pratica presente em documentos orientadores da organizagao curricular dos
Cursos de Pedagogia, nos primeiros anos do século XXI, procedeu-se a analise
documental das seguintes fontes: o “Relatério Jacques Delors”, por trazer elementos
que tratam do papel do professor para a educacado do século XXI e por ser utilizado
como referencial na elaboracdo das politicas publicas voltadas a educacgao escolar; o
Parecer CNE/CP 5/2005, pelo fato de este fundamentar a Resolugédo 1 de 15 de maio
de 2006, que homologa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia; e o documento assinado pelas entidades dos educadores — “A definigdo
das Diretrizes para o Curso de Pedagogia” de 2004, por ser um documento
propositivo e representativo da sociedade civil organizada, produzido em meio ao

debate que antecedeu a homologacéao das Diretrizes.

Acerca desses dois ultimos documentos, procedeu-se a analise comparativa
sobre aspectos trazidos por eles. Tais aspectos tratam dos principios e concepcgdes
concernentes a Docéncia, Gestao e Pesquisa, por depreender serem esses 0S eixos
da formacédo do Pedagogo, definidos no Parecer CNE/CP 5/2005 e presentes no
documento elaborado pelas entidades representantes do Movimento dos
Educadores. Outro aspecto analisado refere-se a “base comum nacional”, como
principio defendido pelo Movimento desde os primeiros encontros para se debater a
identidade do profissional da educacdo e se fazer mencdo a expressao “base
comum” no documento oficial. Por fim compara-se a concepc¢ao de relacéo teoria e
pratica, apresentada em ambos os documentos, compreendendo-a ndo de maneira

estanque, mas permeando os aspectos tratados anteriormente.

Na sec¢ao cinco, se procede a analise documental das fontes fornecidas pelo

Curso de Licenciatura em Pedagogia, de uma IES privada, da cidade de Boa Vista-RR,
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campo empirico da presente pesquisa, visando identificar indicadores da concepcéao
de teoria e pratica. Para tanto, em um primeiro momento, faz-se a analise do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC), organizada em categorias tedricas consoantes as dos
documentos analisados na secg&o anterior, no que tange a pesquisa, docéncia,
gestdo e relagdo teoria e pratica, no sentido de identificar como naquele se
expressam as concepg¢des identificadas nos documentos anteriormente analisados,
uma vez que o PPC é o documento referéncia para os encaminhamentos das

atividades formativas por meio do Estagio.

Posteriormente, tomam-se como fonte de analise os relatérios de Estagio
Supervisionado, produzidos por estudantes dos 5° e 6° periodos do Curso em
questdo, buscando depreender indicadores da relagdo teoria e pratica neles
presentes, por serem manifestacbes concretas das producdes dos estudantes,
portanto, reveladores daquela relagdo no processo de formacado de professores,
compreendida na perspectiva da formacdo do pensamento empirico e do
pensamento tedrico. Para a organizacdo dos dados coletados nos relatorios de
estagio ndo foram adotadas categorias tedricas prévias; mas, categorias e
subcategorias empiricas, depreendidas da leitura exploratoria do material, em que

optou por se ilustrar com excertos representativos da analise tecida.

Com esta dissertacdo almeja-se somar aos estudos que tém empreendido
esforgos para a efetivagdo da aprendizagem docente do profissional pedagogo, no
sentido da formacdo do pensamento tedrico desse educador para a efetivacdo da

unidade teoria e pratica e para o cumprimento de sua fungao social como educador.



2 A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA PERSPECTIVA DO MATERIALISMO
DIALETICO E HISTORICO

Na presente secdo, se propde compreender a relacdo teoria e pratica na
perspectiva do materialismo dialético e histérico, pautando-se no principio, segundo

0 qual, a pratica social é a base para a formagao da consciéncia humana.

Toma-se a categoria trabalho como atividade vital do homem, mas que,
decorrente da divisdo social do trabalho — manual e intelectual — torna-se elemento
de sua alienacéo, e, portanto, impedimento para a concretizacdo da unidade teoria e

pratica.

Destarte, fundamentando-se nos principios dessa perspectiva tedrica, que se
coloca para além da interpretacdo da realidade, mas fundamentalmente para sua
transformacao, buscam-se as possibilidades de superacdo da cisdo entre teoria e

pratica, ao propor a superagao da propria sociedade que a gera.

Para a discussao pretendida nesta sec&o, apoiou-se em Lefebvre (1968),
Kosik (1986), Marx (1983; 1987), Leontiev (2004), Engels (2004), Marx e Engels
(2007a; 2007b), Sanchez Vazquez (2002; 2007), dentre outros.

2.1 A RELACAO TEORIA E PRATICA COMO PRAXIS

A relagao teoria e pratica € uma questdo que, nao raro, esta na centralidade
das discussdes sobre a formacéo inicial e continuada de professores. No entanto,
supde-se que a dicotdbmica relagcdo entre teoria e pratica ndo € um fato que se
restringe a formacao e atuagao do professor, mas perpassa a formagao dos homens

no marco da sociedade capitalista.

Esse suposto se deve ao contato frequente com manifestagdes do tipo: “este

", &

curso carece de pratica, € muito tedrico”; “na teoria tudo é muito bonito, quero ver na
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pratica”; “na pratica a teoria é outra”. Por outro lado, consta a defesa de que, sem a

teoria, ndo é possivel desenvolver uma pratica consistente.

Essas manifestacbes revelam a necessidade de compreensao da propria
relagdo entre teoria e pratica, pois, no imaginario, no caso dos professores, vai
sendo constituida a ideia de que aquela é o conhecimento livresco e esta, o fazer de

sala de aula.

Isso instiga os seguintes questionamentos: como compreender essa relagao?
No que consiste a teoria? De que pratica e de qual teoria se esta falando? Como

unir teoria e pratica?

A busca por respostas a essas indagagdes, que por sua vez se constitui na
apreensao do objeto de estudo desta pesquisa, sera perseguida ao longo desta
secao, para a qual se optou por apresentar, inicialmente, alguns elementos do “pano
de fundo” da elaboragéo tedrica de Karl Marx (1818-1883), sem a pretenséo, é claro,
de tragar em minucias sua trajetoria pratica e intelectual, outrora feita por eminentes
estudiosos do marxismo, como, por exemplo, Sanchez Vazquez (2007), Gorender
(2007) e Lénin (2001).

Autores como Lefebvre (1968), Kosik (1986) e Sanchez Vazquez (2002; 2007)
consideram a praxis a categoria medular do materialismo dialético e historico, por
significar a acdo humana de transformar a realidade, porém, ndo € qualquer agao,
mas aquela consciente da teoria que a orienta, sendo a praxis a unidade dialética

entre teoria e pratica.

Para Kosik (1986), a categoria praxis, no materialismo dialético e histérico, se
expressa como atividade de humanizagdo da natureza e do proprio homem, em
constante movimento, como revelacdo do homem ontocriativo, como ser que cria a
realidade humano-social e a compreende na sua totalidade, portanto uma atividade

pratica que nao esta contraposta a teoria.

Desse modo, a teoria marxiana € conhecida como Filosofia da Praxis, por
representar o vinculo profundo entre teoria e pratica, ao superar a consciéncia
idealista, a imediatez da consciéncia comum e a especulagdo do materialismo
vulgar, como também, por seu carater revolucionario, ao realizar-se na

transformacao da realidade.
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Mas, que circunstancias permitiram Marx apreender a realidade a sua época e
suplantar as explicacdes filoséficas — materialistas e idealistas — até entdo existentes
a respeito do problema fundamental da filosofia, qual seja: a relagdo entre

consciéncia e matéria?

De acordo com Sanchez Vazquez (2007, p. 113), a trajetdria de Marx compreende
um processo no qual se alternam fatores tedricos: “[...] a critica e assimilacdo de
outras teorias (filosofia de Hegel — vista por meio dos jovens hegelianos e por Feuerbach;
teoria dos economistas ingleses e doutrinas socialistas e comunistas utopicas)”, como
também, fatores praticos: “realidade econémica capitalista, situacdo dos operarios

ingleses e experiéncia viva da luta politica e revolucionaria [...]".

Dentre os fatores praticos, um relato feito no “Prefacio” da obra “Para a Critica
da Economia Politica”, ilustra os primeiros motivos que levaram Marx a trilhar o

caminho de elaboracdo do que se considera a “Filosofia da Praxis”.

Minha especialidade era a Jurisprudéncia, a qual exercia contudo
como disciplina secundaria ao lado de Filosofia e Histéria. Nos anos
de 1842/43, como redator da Gazeta Renana [...], vi-me pela primeira
vez em apuros por ter que tomar parte na discussdo sobre os
chamados interesses materiais. As deliberagbes do Parlamento
renano sobre o roubo de madeira e parcelamento da propriedade
fundiaria, a polémica oficial que o Sr. Von Schaper, entdo governador
da provincia renana, abriu com a Gazeta Renana sobre a situagao
dos camponeses do vale do Mosela, e finalmente os debates sobre o
livre-comércio e protecdo aduaneira deram-me os primeiros motivos
para ocupar-me de questbes econbmicas. Além do mais, naquele
tempo em que boa vontade de ‘ir a frente’ ocupava muitas vezes o
lugar do conhecimento do assunto, fez-me ouvir na Gazeta Renana
um eco de fraco matiz filos6fico do socialismo e comunismo francés.
Eu me declarei contra esta remendagem, mas ao mesmo tempo, em
uma controvérsia com o Jornal Geral de Augsburgo [...] confessei
francamente que os meus estudos feitos até entdo ndo me permitiam
ousar qualquer julgamento sobre o conteudo das correntes francesas
(MARX, 1987, p. 28-29).

Tal situagdo motivou Marx a posicionar-se sobre as circunstancias que o
assediavam e, assim, ele realizou uma reviséao critica da filosofia do direito de Hegel,
resultando em sinteses como essa: as “[...] relagdes juridicas, tais como formas de
Estado, ndo podem ser compreendidas nem a partir de si mesmas, nem a partir do

assim chamado desenvolvimento geral do espirito humano, mas, pelo contrario, elas
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se enraizam nas relagdes materiais da vida [...]" e “[...] a anatomia da sociedade

burguesa [...] deve ser buscada na Economia Politica” (MARX, 1987, p. 29).

Ao dar continuidade nos estudos sobre as questdes que o impeliam, agora a
respeito da Economia Politica, Marx (1987, p. 29-30) chegou a um resultado geral,
que lhe serviria de fio condutor a elaboragdes posteriores, como a seguinte

formulacao:

[...] na produgao social da propria vida, os homens contraem relagdes
de produgdo estas que correspondem a uma etapa determinada de
desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. A totalidade
destas relacbes de produgdo forma a estrutura econdbmica da
sociedade, a base real sobre a qual se levanta uma superestrutura
juridica e politica, e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia. O modo de produgao da vida material
condiciona o processo geral de vida social, politico e espiritual. Nao é
a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas, ao
contrario, € o seu ser social que determina sua consciéncia.

Esse postulado — de que a formagdo da consciéncia deriva de um mundo
objetivo — sustenta criticas como as que Marx e Engels (2007a) tecem aos jovens
hegelianos, considerando-os verdadeiros conservadores, por estes fazerem frente a
filosofia idealista de Hegel, defendendo a libertagdo do homem dos produtos que
aprisionam sua consciéncia, por meio da mudanga da forma de interpretar e pensar

sobre o mundo, ou seja, da propria consciéncia.

Os jovens hegelianos propdem aos homens este postulado moral:
trocar a sua consciéncia atual pela consciéncia humana, critica ou
egoista e, assim fazendo, abolir seus limites. Exigir assim a
transformacdo da consciéncia equivale a interpretar de modo
diferente o que existe, isto é, reconhecé-lo por meio de outra
interpretagdo. Apesar de suas frases pomposas, que supostamente
‘revolucionam o mundo’, os idedlogos da escola jovem-hegeliana séo
0s maiores conservadores [...] ndo lutam de maneira alguma contra o
mundo que existe realmente ao combaterem unicamente a
fraseologia desse mundo. [...] Nenhum desses filésofos teve a idéia
de se perguntar qual era a ligacdo entre a filosofia alema e a
realidade alema, a ligagdo entre a sua critica e 0 seu proprio meio
material (MARX; ENGELS, 2007a, p. 9-10).
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De acordo com Marx e Engels (2007a), para se mudar a realidade, esta deve
ser compreendida como a base real que permite o processo de abstracdo e néo o
contrario, como proposto pelos jovens hegelianos. Ao mesmo tempo, a filosofia tem
que se realizar na atividade pratica material humana, ou seja, por meio das agdes
dos homens teoricamente orientados, pois mudar a forma de pensar sobre as coisas

nao significa transforma-las.

Foi a partir de premissas como essas que Marx péde dar corpo a sua teoria,
expressa em elaboragdes como, por exemplo, a X| Tese sobre Feuerbach® em que
reiterou que ndo é suficiente interpretar o mundo, como ja o fizeram filésofos, de

diferentes maneiras, mas transforma-lo.

Tal tese refere-se ao fato de a atividade pratica humana nem sempre ter se
constituido em elemento da filosofia, da elaboragao tedrica dos filésofos que se

contentavam em apenas interpretar o mundo.

Nas Teses sobre Feuerbach, de acordo com Sanchez Vazquez (2007),
aparece uma teoria da praxis como forma de superagdo a critica do idealismo
especulativo e do materialismo vulgar, teorias essas que rejeitam a ideia de agéao.
Marx apresenta a pratica produtiva humana como constituidora da esséncia humana
e mediadora entre o0 homem e a natureza, por ser a partir da pratica que surge a
teoria, a0 mesmo tempo em que é naquela que esta se realiza, porque

transformadora das circunstancias.

Dos excertos das obras de Marx, citados anteriormente, depreende-se o
elemento fundante de sua elaboragao tedrica, qual seja: a pratica produtiva humana,
o trabalho humano, entendido como o processo de transformacao da natureza e do
proprio homem, motor da Historia e produtor de instrumentos materiais e simbdlicos
que se complexificam e condicionam “[...] o processo geral de vida social, politico e
espiritual” (MARX, 1987, p. 31).

Mas, se no curso da Histdria se fez fato alguns homens se dedicarem apenas
a atividade filoséfica de interpretar o mundo, de pensar sobre ele de forma abstrata e
especulativa, distante da pratica social, ao mesmo tempo em que alguns homens
entendem prescindir da teoria, por se considerarem distante desta, a que se deve

este distanciamento?

® MARX, Karl. XI Tese sobre Feuerbach (2007a, p. 103).
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Para Lefebvre (1968), € o desejo de restituir ao homem sua forga ativa, de
planejar e articular mentalmente suas agbes, quando o pensamento ainda estava
diretamente ligado a pratica, antes da divisdo do trabalho, entre trabalho manual e

trabalho intelectual, o que justifica o materialismo dialético e historico.

Os dizeres de Lefebvre (1968) indicam o percurso a ser trilhado para o
entendimento da cisdo entre teoria e pratica na constituigdo ontolégica do ser, sendo
o advento da divisdo social do trabalho o seu marco. E com este propoésito que se

segue ao proximo topico.

2.1.1 A divisao social do trabalho e o processo de alienagao: cisao entre teoria

e pratica

Como ja referido, a pratica social humana, o trabalho humano, é a categoria
central de analise sobre a realidade circundante, vista em seu movimento dialético e

historico.

Dentre os postulados marxianos, recorre-se aquele que se refere ao fato de o
homem, diferentemente dos animais, ndo nascer provido de todas as capacidades
para sua sobrevivéncia e, por isso, constituir-se como um ser de necessidade,
elemento motor das acbes humanas, pois para a satisfagdo de necessidades mais
elementares, ligadas a sobrevivéncia, o homem torna-se cada vez mais livre frente

as forcas da natureza, humanizando-se.

Nesse processo de produgdo da vida, passa a ser sujeito de sua acdo no
mundo, fazedor da Historia, sendo o primeiro fato historico, de acordo com Marx e
Engels (2007a), a produgcdo dos meios que permita ao homem satisfazer
necessidades basicas, como: beber, comer, morar, vestir-se e algumas outras

coisas mais, isto é, a producao da propria vida material.

Saciada a necessidade primeira de sobrevivéncia, a acao de satisfazé-la leva
a criacdo de instrumentos e os meios de sua produgdo, dos mais simples aos mais

complexos. Nesse ato, desencadeiam-se novas necessidades, que se
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complexificam ao longo da histéria humana, durante a qual os instrumentos
produzidos se constituem como ferramentas mediadoras entre o homem e a

natureza, para o dominio e transformagao desta.

O trabalho compreendido por Marx e Engels (2007a), como o ato de
transformacao da natureza pelo homem para a satisfagcdo de suas necessidades, €,
nesse sentido, uma atividade vital, esséncia humana, fator de sua humanizagao, ao

carecer adaptar maos, bragos, corpo e mente aos instrumentos que produz.

Todavia, como assevera Sanchez Vazquez (2007), o que da carater humano
ao trabalho é a antecipagdo na consciéncia do objeto que se deseja produzir, como
produto ideal que se objetiva, portanto, um ato consciente, adequado a um fim, um

ato de planejamento, de pensamento racional.

Inerente a esse movimento histérico, de criagcao de instrumentos materiais por
meio do trabalho, o homem, por estabelecer relacdes com outros homens e viver em
sociedade, sente a necessidade de comunicar-se, de se intercambiar e, portanto,
desenvolve os signos, que compdem sistemas simbolicos, dentre estes a linguagem,

nomeando as coisas que o rodeiam.

A linguagem é algo tdo antigo quanto a consciéncia como consciéncia real,
pratica e, portanto, como produto social. Ante essa afirmacédo, Marx e Engels
(2007a) ressaltam que, quando da sua origem, a linguagem se restringe ao meio
sensivel, ao que mais préximo esta do homem, de sua interdependéncia ainda
limitada com outros homens e as coisas situadas fora de si, isto é: a consciéncia da
necessidade de estar em relacdo com os outros, 0 que marca o comeco da

percepcao do fato de que, afinal, vive em sociedade.

Embora, ainda nessa fase, seja uma simples consciéncia gregaria, ligada
diretamente a natureza, por dela nao ter se destacado totalmente, por ter provocado
uma modificacdo insipiente do mundo natural, € possivel afirmar, de acordo com

Marx e Engels (2007a), que pensamento e ag¢ao estdo unidos.

Com o aumento das necessidades, da produtividade e do crescimento
populacional, a consciéncia gregaria ou tribal se desenvolve e se aperfeigoa,

levando a divisdo do trabalho, necessaria para que os membros do grupo possam
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dar conta das tarefas intrinsecas a producéo da vida que, em um primeiro momento,

ocorre entre 0os sexos e por idade.

Para ilustrar esse fato, toma-se o exemplo da cacada, ja mencionado por
Leontiev (2004), em que o motivo da ag&do de cacar envolve varios homens, mas
com um objetivo em comum: saciar a fome. Para essa empreitada, estes dividem as
tarefas necessarias para concretiza-la, em varias operagdes, como: um grupo para
espantar a caca; outro, para encurrala-la; outro, para desferir o golpe fatal; aqueles
que a irdo transportar; os que fazem o fogo. Embora as tarefas estejam divididas,
cada um sabe o que faz, por que faz e o fruto do trabalho coletivo € usufruido por

todos.

Porém, aos poucos, em virtude da complexificacdo das necessidades e das
formas mais elaboradas de satisfazé-las, esse processo vai se detalhando, até
chegar a divisdo do trabalho manual e trabalho intelectual, a cisédo entre pensamento

e acao, ao trabalho alienado.

Como resultado do longo processo de dominio das forgas da natureza pelo
homem, das suas inumeras criacdes para a satisfagcao de suas necessidades, cada
vez mais complexas — ao juntar a caga e a pesca a agricultura, ao desenvolver os
mecanismos de fiacdo e tecelagem, domesticar animais, trabalhar os metais, criar as
condi¢cbes para tornar-se sedentario ao mesmo tempo em que cria formas de romper
com o local por meio, por exemplo, das técnicas de navegacdo, das transacdes
comerciais, do desenvolvimento das artes, das ciéncias, do direito e da politica, da
formacédo das nacdes e dos Estados —, ele acaba por perder a dimensao de que,
para satisfazer suas necessidades, antecipa idealmente no pensamento o que
deseja produzir. Consequentemente inverte os modos de explicar a existéncia das
coisas: ndo da pratica social para a consciéncia, mas desta para aquela, como

determinante do que existe no mundo.
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Sobre esse aspecto, assim Engels (2004, p. 25) se refere:

Frente a todas [as suas] criagdes, que se manifestavam em primeiro
lugar como produtos do cérebro e pareciam dominar as sociedades
humanas, as produgdes mais modestas, frutos do trabalho da méao,
ficaram relegadas a segundo plano, tanto mais quanto numa fase
muito recuada do desenvolvimento da sociedade (por exemplo, ja na
familia primitiva), a cabega que planejava o trabalho ja era capaz de
obrigar maos alheias a realizar o trabalho projetado por ela. O rapido
progresso da civilizagdo foi atribuido exclusivamente a cabega, ao
desenvolvimento e a atividade do cérebro. Os homens acostumaram-
se a explicar seus atos pelos seus pensamentos, em lugar de procurar
essa explicagdo em suas necessidades (refletidas, naturalmente, na
cabeca do homem, que assim adquire consciéncia delas).

A divisao social do trabalho — manual e intelectual — consiste no momento em
que a consciéncia pode, de fato, imaginar que € algo mais do que a consciéncia da
pratica existente, que representa realmente algo, sem representar algo, ou seja, “[...]
a partir desse momento, a consciéncia estd em condi¢cdes de se emancipar do
mundo e de passar a formacédo da teoria ‘pura’, teologia, filosofia, moral, etc.”
(MARX; ENGELS, 2007a, p. 26).

Quando a consciéncia se separa da pratica social e a filosofia passa a ser
elaborada distante da pratica, pela acepcdo que o trabalho toma nas sociedades
antigas ocidentais — relagdo entre senhores e escravos —, passando pela ldade
Média — relagao entre senhores e servos —, aprofunda-se a cisdo entre teoria e

pratica.

Conforme assegura Sanchez Vazquez (2007), nos modos de organizar e
produzir a vida escravista e feudal, torna-se fato a existéncia de grupos humanos
que produzem conhecimentos, distantes da pratica produtiva, e de grupos humanos
que, submetidos ao processo produtivo como trabalho alienado, ndo se reconhecem
nos produtos do seu trabalho e nem se concebem detentores de conhecimentos,
porque estes sao entendidos pratico-utilitariamente, sem valor social, e, portanto,
nao compreendem que € nesse campo que a pratica produtiva se realiza e da

movimento a Historia.
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Nas especificidades dos modos de producéo da vida — escravista e feudal —, o
trabalho considerado verdadeiramente humano € o intelectual, concentrado na
classe dos homens livres, cidadaos, senhores e donos do poder, sendo o trabalho
servil, por seu carater humilhante, reservado as classes exploradas. Tal situacao
evidencia o aspecto antagdnico da atividade tedrica e da atividade pratica produtiva,
expressdes da contraposicao entre trabalho intelectual e trabalho manual em

correlagdo com a divisao de classes sociais.

Uma mudanca radical nessa forma de se conceber a relacdo entre teoria e
pratica, em acordo com Sanchez Vazquez (2007), ira ocorrer somente no periodo
histérico do Renascimento, quando o homem deixa de ser mero animal tedrico para
ser também sujeito ativo, construtor e criador do mundo. Por isso, além de ser
homem de raz&do, também é homem de vontade, utilizando-se da primeira para

compreender a natureza e, da segunda, para domina-la e modifica-la.

Os interesses econbmicos de uma classe social emergente — a burguesia,
coadunados ao nascente modo de produgao capitalista, incitam uma nova relagao
com o conhecimento e a transformagédo da natureza, ja que o poder e futuro desta
estdo diretamente ligados a transformacgéao pratico-material do mundo, ao progresso

da ciéncia e da técnica.

O conhecimento cientifico, antes uma atividade valida por si mesma, que se
degradava ao ser aplicado aos problemas pratico-mecéanicos, valoriza-se ao ser
colocado “[...] a servigo da producao capitalista e, por sua vez, impulsionado por ela”
(SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 43).

No contexto das nascentes relagdes capitalistas, que irdo contribuir para o
desenvolvimento da ciéncia e da técnica, a dignidade humana sera reivindicada

também na acgéo, ndo se restringindo apenas a contemplagao.

Todavia, embora entre os pensadores renascentistas sejam aceitos o valor e
a dignidade do trabalho, a contemplagao ainda ocupa lugar superior ao da atividade
pratica. Segundo afirma Sanchez Vazquez (2007, p. 45), “[...] o papel ativo, criador
ou construtor do homem do Renascimento “[..] aparece concentrado em
personalidades excepcionais, privilegiadas, que se elevam sobre a massa de
sujeitos consagrados a uma atividade meramente fisica e mecanica [...]", ou seja, é

uma atividade reservada para poucos, por isso, para excepcionais.
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Tal situagéo revela o fato de ainda subsistir a cisdo entre teoria e pratica, em
virtude da divisdo social do trabalho nao ter sido superada, e, pelo contrario, no
modo de producédo capitalista sera acirrada, ja que os interesses da burguesia, como
classe que ascende, instigam o desenvolvimento das forgas produtivas, bem como
da ciéncia e da técnica a elas vinculadas, ndo traduzindo a valorizacdo do

trabalhador e do significado humano de sua atividade.

E nesse momento histérico que a divisdo do trabalho no interior das oficinas
se faz necessaria para o aumento da produtividade. Para tanto, cada trabalhador
realizard apenas uma operagao, habituando-se a somente um movimento a ser
executado com os mesmos instrumentos, o |he possibilita maior rapidez na efetivacao

daquela.

A diferenca do trabalho que comega a ser configurado na sociedade
capitalista em relagcdo ao do artesdo estd no fato de que este realizava todos os
passos do processo de producédo de determinado produto, exigindo-lhe operagdes

diferentes e, para cada uma, movimentos distintos.

Embora o trabalho do artesdo se restringisse a um unico oficio, o que de certo
modo acabava por limitar suas potencialidades humanas, ao mesmo tempo em que
nao tinha valor social por ser considerado um trabalho degradante devido a acepgao
tomada nas relagbes sociais a época, ainda assim dominava todas as etapas da
producgao, da concepg¢ao a execugao, bem como detinha os meios necessarios para

iSSO.

Ja nos primérdios da produgao capitalista, em virtude de o trabalho organizar-se
de forma fragmentada e haver a necessidade do aumento da produtividade, esse fator
exige um aperfeigoamento das ferramentas utilizadas para que, adequadas a uma
unica operagao, menos tempo se gaste e mais se produza. Essa necessidade, a de
processos mais eficientes de producao, levou a invengao de maquinas mecanizadas
que substituissem as maos humanas e executassem operagdes semelhantes com
maior velocidade e precisdo (MANFRED, 1990).

Ao instaurar-se como classe social detentora do poder politico, social e
econdmico e, por isso, dominante, conformando o modo de produgdo capitalista, a

burguesia ira requisitar o conhecimento técnico, cada vez mais aperfeigoado, ligado
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a pratica produtiva, condicdo para o desenvolvimento do capitalismo, sob a qual a

ciéncia assume um novo papel.

Por existir uma classe social que necessita incrementar a producédo e
transformar a natureza de maneira mais acelerada, se ira requisitar da ciéncia carater
mais rigoroso, fato que se concretiza sob condigdes histérico-sociais especificas, ou
seja, “[...] o progresso do conhecimento cientifico-natural, que se traduz na
constituicdo da ciéncia moderna, converte-se em uma necessidade pratica social de
primeira ordem [...]" (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 244-245).

Imagine-se, portanto, o que isso nao significa mediante as exigéncias atuais
da producgao, o que permite o desenvolvimento de ramos especificos da ciéncia, em
virtude da automagdo, como a robdtica, a nanotecnologia, a cibernética, a

biotecnologia, etc.

A pratica produtiva contemporanea se manifesta como fonte constitutiva da
teoria cientifica, por estar ligada as necessidades praticas do homem atual. Essa
vinculagao entre ciéncia e producao, forma especifica de unidade teoria e pratica,
estreita-se de tal modo que o incremento das forgas produtivas é inconcebivel sem o

correspondente avanco cientifico.

Contudo, o que nesse campo se torna evidente ndo transparece no campo da
vida social, no que tange a divisdo do trabalho nas condigdes peculiares da

sociedade capitalista.

O papel determinante do trabalho na produgdo material da vida humana
expressa sua contradicdo mediante a dupla dimensao que adquire nessa sociedade:
de afirmagao e emancipagao do homem a sua negacao e alienagao, porque produtor

de mercadorias.

Marx, em sua obra “O Capital”’, revela como as relacdes sociais de producao
capitalista contraidas pelo homem, independentemente de sua vontade, se
configuram como relagdes coisificadas, a partir da analise da mercadoria que toma
forma fantasmagoérica nesse modo de produgédo da vida, designada por ele (1983)

de fetichismo.
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O carater mistico da mercadoria nao provém, portanto, de seu valor
de uso. Ele ndo provém, tampouco, do conteudo das determinacoes
do valor [...]. Finalmente, tdo logo os homens trabalham uns para os
outros de alguma maneira, seu trabalho adquire também uma forma
social [...]. O misterioso da forma mercadoria consiste, portanto,
simplesmente no fato de que ela reflete aos homens as
caracteristicas sociais do seu proprio trabalho como caracteristicas
objetivas dos proprios produtos de trabalho, como propriedades
naturais sociais dessas coisas e, por isso, também reflete a relagao
social dos produtores com o trabalho total como uma relagédo social
existente fora deles, entre objetos. Por meio desse quiproqud os
produtos do trabalho se tornam mercadorias, coisas fisicas
metafisicas ou sociais [...]. Porém, a forma mercadoria e a relagao de
valor dos produtos de trabalho, na qual ele se representa, ndo tém
que ver absolutamente nada com a sua natureza fisica e com as
relacbes materiais que dai se originam. Nao é mais nada que
determinada relacéo social entre os préprios homens que para eles
aqui assume a forma fantasmagoérica de uma relagdo entre coisas.
Por isso, para encontrar uma analogia, temos de nos deslocar a
regido nebulosa do mundo da religido. Aqui, os produtos do cérebro
humano parecem dotados de vida propria, figuras autbnomas, que
mantém relagdes entre si e com os homens. Assim, no mundo das
mercadorias, acontece com os produtos da mao humana. Isso eu
chamo de fetichismo que adere aos produtos de trabalho, tdo logo
sdo produzidos como mercadorias, e que, por isso, é inseparavel da
producao de mercadorias (MARX, 1983, p. 70-71).

A analise de Marx (1983, p. 71) a respeito da mercadoria revela, assim, néo
ser o valor de uso dos produtos, como objetos uteis, resultante da pratica produtiva
humana — o trabalho — que |lhe confere o carater enigmatico, misterioso, mas o que
ela representa aos homens, como caracteristica do proprio trabalho no capital, ou
seja, “[...] por serem produtos de trabalho privados, exercidos independentemente

uns dos outros [...]°, 0 que, por sua vez, “[...] forma o trabalho total”.

Em virtude de o trabalho ser realizado parceladamente por diferentes pessoas
que conhecem parte do que sera produzido, estas entram em contato social com
seus produtos e com as demais pessoas somente mediante a troca desses
produtos, o que confere o carater social a seus trabalhos privados, ou seja, “[...]
como relagdes reificadas entre as pessoas e relagbes sociais entre coisas” (MARX,
1983, p. 71).

Apods a introdugdo da maquinaria na producdo e a sofisticagdo da base
técnica de tempos em tempos, chega-se as maquinas automatizadas que separam o

homem radicalmente do objeto produzido, acirrando ainda mais as relagdes sociais
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coisificadas, por velar que os homens sao quem produzem as maquinas e, ainda, as
comandam, mesmo que virtualmente. Esse fato implica a perda do carater universal
do trabalho, devido a sua crescente divisao e especializacéo, imposta ao trabalhador

como trabalho alienado.

Com base em Marx (1983), por alienagéao entende-se a perda pelo homem do
que constitui a sua esséncia e, consequentemente, a dominagao do objeto sobre o
sujeito, sendo na sociedade capitalista que o fendbmeno da alienagcdo adquire sua
forma mais desdobrada, ja que as relagdes entre os homens se estabelecem no
mercado, como propriedade das mercadorias, das coisas, invertendo a relacdo de
dominio e subordinagao, na qual nao € o homem quem controla e domina o objeto,

mas, ao contrario, fica preso aquilo que ele mesmo criou.

Na configuracdo que a divisdo social do trabalho toma na sociedade
capitalista, se expressa o fato de a pratica material produtiva ndo ser concebida sem
o conhecimento cientifico, o que requer homens que pensam cientificamente a
produgao, planejam e decidem o que sera produzido; e homens que realizam o
trabalho fisico ou trabalhos aparentemente intelectuais, por estes exigirem certos
conhecimentos como, por exemplo, de informatica: analistas de sistemas, digitadores,
programadores, etc. Porém, tais trabalhadores ficam expropriados do conhecimento
do todo e dos meios para sua concretizagao, ao venderem sua forga de trabalho

também como mercadoria.

Sobre as possibilidades e limites da articulagao entre teoria e pratica, rompida
pela divisdo social e técnica do trabalho no capital, a analise de Kuenzer (2004) traz
grande contribui¢gdo para a compreensao do significado da alienagao na sociedade

atual.

Para a autora (2004), ao contrario do que muitos estudos tentam evidenciar, de
modo simplificado, a divisdo técnica no capitalismo ndo é causa, mas consequéncia
da contradicao fundamental entre capital e trabalho. Desse modo, considera que “[...]
a separagao entre teoria e pratica tem origem na separagado entre propriedade dos
meios de produgao e forga de trabalho [...]" (KUENZER, 2004, p. 72-73).

Nessa divisao entre propriedade privada dos meios de producao e forca de
trabalho — trabalho humano —, esta é absorvida e explorada pelo capital como forma

de sua valorizagao e adquire dupla face: modo de existéncia humana e valorizacao
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do capital, originaria da necessidade da divisao técnica e da fragmentagéo do trabalho

intelectual e trabalho manual, teoria e pratica, cabendo a individuos distintos.

Assim sendo, na sociedade capitalista, as relagdes sociais, dentre estas a
escola, educam o trabalhador para essa divisdo, ja que “...] a ciéncia e o
desenvolvimento social que ela gera, ao pertencerem ao capital, aumentando a sua
forga produtiva, se colocam em oposi¢cao objetiva ao trabalhador [...]", quer dizer,
“[...] o conhecimento cientifico e o saber pratico sao distribuidos desigualmente,
contribuindo ainda mais para aumentar a alienagédo dos trabalhadores” (KUENZER,
2004, p. 73-74).

Ante o exposto, a divisdo social do trabalho — que cinde teoria e pratica —
refletida na organizagdao dos processos formativos, dentre esses o do pedagogo,
expressa-se, também, na realizagdo das atividades do Estagio, entendido como o
momento da execucdo, da aplicagcdo de teorias concebidas e formuladas a priori,
alheias a realidade escolar, apartadas da pratica social, como consequéncia do

trabalho alienado.

A alienagdo, como fase do processo de objetivagdo humana, necessita ser
superada pelo homem, quando se Ihe derem as condicdes necessarias, a fim de que
ele possa recobrar sua verdadeira esséncia, aspecto esse que sera tratado no topico

seguinte.

2.1.2 Possibilidades de superagao da consciéncia humana alienada

Das discussbes tecidas no topico anterior, depreende-se que o trabalho
ocupa lugar primordial no processo histérico de humanizagéao, pois, por meio dele, o
homem domina as leis da natureza, produz cultura e, portanto, se distancia das

determinacgdes bioldgicas de sua constituigao.

Leontiev (2004) aponta que, no decurso da filogénese, apods ter alcangado o
desenvolvimento biolégico atual, o homem se colocou frente a um processo ilimitado

de desenvolvimento sécio-histérico, pois cada objeto produzido, por incorporar um
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conhecimento sobre como foi produzido e como é utilizado, permite as geragoes
posteriores desenvolverem as aptiddes especificamente humanas, ao se
apropriarem daquelas que estdo encarnadas nos objetos da cultura material e

intelectual.

Sobre esse processo, assim explica:

Desde a aptiddo para o uso da linguagem, o desenvolvimento do
pensamento ou a aquisicdo do saber, tudo é aprendido. Eis a razao
por que todos os homens atuais, qualquer que seja sua pertenga
étnica, possuem as disposicoes elaboradas no periodo de formacao
do homem e que permitem, quando reunidas as condi¢des, a
realizagdo deste processo desconhecido no mundo dos animais
(LEONTIEV, 2004, p. 285).

Destarte, para que a apropriagdo do conhecimento encarnado nos objetos
materiais e intelectuais, que s&o produto do desenvolvimento das aptiddes
historicamente formadas na espécie humana, ocorra, quando reunidas as condicoes,
€ necessario que se desenvolva uma atividade que reproduza, pela sua forma, os

tragos essenciais daquela encarnada naqueles objetos.

Isso significa que, quando se entra em contato com determinado objeto, a ser
apropriado, por este trazer em si as operagdes motoras e intelectuais que foram
necessarias a sua producio, € que as aptidoes, as fungdes psiquicas superiores e

psicomotoras sao desenvolvidas (LEONTIEV, 2004).

Se as aquisicbes da evolugcdo humana se fixam externamente na cultura
material e intelectual, isso significa, por sua vez, que, para haver a apropriagao
dessas objetivacdes, e, portanto, a humanizagao, € necessaria a interagao entre os
homens, sendo a comunicacido elemento mediador nesse processo e, dessa forma,
“[...] condigao necessaria e especifica do desenvolvimento do homem na sociedade”
(LEONTIEV, 2004, p. 290). Esse aspecto leva a afirmar que a educagao € o meio

pelo qual a cultura é transmitida e apropriada.

A educacéo tem papel fundamental no processo de desenvolvimento humano,
que se complexifica na medida em que progride a humanidade, posto que os
elementos mediadores — materiais e intelectuais —, entre o0 homem e a realidade,

também se tornam mais complexos e, por serem externos, precisam ser
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apropriados, comunicados entre os homens, convertendo-se esse processo em

educativo.

As aquisi¢cdes do desenvolvimento histérico das aptiddbes humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sio ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as
suas aptiddes, ‘os 6rgdos da individualidade’, a criangca, o ser
humano, devem entrar em relagdo com os fendbmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto €, num processo de
comunicagdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua fungéo este processo é, portanto, um processo
de educacédo (LEONTIEV, 2004, p. 290).

Desse postulado, depreende-se que o homem, ao nascer provido de suas
disposi¢cdes bioldgicas, podera, por meio da educagao, se desenvolver plenamente
ao se apropriar das aptidées encarnadas nos objetos da cultura, produtos da
evolucao socio-historica, resultantes de todo o intelectual do género humano. Se
assim o é, Leontiev (2004) questiona o seguinte: por que nem todos os homens tém

se apropriado do legado da humanidade?

Na exposi¢ao tecida no topico anterior, ressaltou-se que a divisdo social do
trabalho, que expressa sua contradicdo na consciéncia alienada, permite ao homem
dominar o préprio homem em meio a complexidade das relagbes sociais, que, no
modo capitalista de produzir a vida, dado o carater fetichizado das mercadorias, se

constituem em relagdes entre coisas.

Sobre a dissimulagao das relagdes sociais capitalistas, Saviani (2005, p. 230)
assevera que esta se deve ao fato de ser proclamada, como ideologia liberal, a
aparente igualdade, entre os individuos, tanto de oportunidades como de consumo,
mas na verdade desiguais, por camuflar o carater de escravizagao do trabalhador.
Diferentemente das sociedades escravista e feudal, em que tais relagdes sociais
eram transparentes, ja que “[...] o escravo o era, no plano da realidade e no plano da
concepcgao, de fato e de direito, propriedade do senhor e, o servo, por sua vez,

estava submetido ao senhor também de fato e de direito, real e conceitualmente”.

No que toca a essa caracteristica da realidade, no marco das relagdes sociais

capitalistas, Kosik (1986) denomina-a de pseudoconcreticidade, ou seja, como o
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mundo dos fendmenos, um mundo “claro-escuro” de verdade e de engano, sendo

seu elemento proprio a contradigcao.

Em virtude de a realidade ser, portanto, sintese de multiplas determinacgdes,
ela ndo se apresenta de imediato. Aparentemente os fatos sdo independentes,
explicam-se por si, todavia, o que eles sdo e 0 que podem vir a ser tém estreita
relacdo com a realidade social, econdmica, politica e cientifica. Como a consciéncia
humana néao € inata, mas formada na relagdo que os homens estabelecem entre si e
com a realidade, em um mundo cuja positivagdo € a marca maior, o homem
desenvolve a certeza de que estd em relagdo direta e imediata com os atos e
objetos em si e, portanto, acredita prescindir de teoria, o que néo significa viver no

mundo sem teorizar sobre ele.

Justamente por o homem ser social e histérico, “[...] sua consciéncia nutre-se
[...] de aquisicbes de toda espécie: idéias, valores, juizos e preconceitos, etc.”,
portanto, “[...] ndo enfrenta nunca um fato puro [...]", mas, por estar integrado em
determinada perspectiva ideoldogica, acaba por incorpora-la sem que tenha
consciéncia disso (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 31).

Conforme o exposto, pode-se afirmar que a consciéncia formada na
imediaticidade permite ao homem perceber os fatos e fendbmenos, porém ligados a

sua utilidade pratica, a vida cotidiana, ndo como produg¢des humanas.

Mas, haveria um caminho para se ultrapassar a consciéncia alienada da

apreensao limitada da realidade?

De acordo com Marx (1867 apud KOSIK, 1986, p. 13), o fenbmeno, a realidade,
s6 é possivel de ser captada em seu movimento, portanto, para além da aparéncia,
mediante atividades peculiares: a ciéncia e a filosofia, pois “[...] se aparéncia e a

esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam inuteis”.

Ante essa assertiva, se sobressai uma das contradicdes inerentes a
sociedade capitalista: em busca do aperfeicoamento e sofisticagdo das forgas
produtivas, em virtude da necessidade de desenvolvimento tecnoldgico, por meio de
métodos cientificos rigorosos, o homem domina cada vez mais as leis da natureza,
desvendando o que nela esta oculto, promovendo formas mais elaboradas de

conhecimento, de abstragdes e de um tipo de pensamento também mais sofisticado.



-42 -

A contradicdo esta no fato de que, apesar dessa riqueza e sofisticacéo, o
trabalhador é expropriado das aquisi¢des socialmente produzidas, sendo mantidas
as formas inumanas de trabalho e a sua submissao as explicagcbes metafisicas e
fantasiosas sobre os fenbmenos sociais e naturais, uma vez que tais aquisi¢cdes sao
motivadas pela mais-valia e constituem-se em propriedade privada, gerando miséria

e exclusdo social.

A respeito da contradicdo entre o avango tecnoldégico e a precarizagao
crescente das condi¢des de trabalho, Marx e Engels (2007b, p. 60) a problematizam
como pressuposto da expansao tecnoldgica, revertida em maquinas sofisticadas
para a elevagao da obtencdo de mais-valia absoluta e relativa, independentemente
do custo social que essa agao significa, ou seja, “[...] o operario moderno, [...] em
vez de se elevar com o progresso da industria, desce cada vez mais, [...] se torna
um pobre e o pauperismo cresce muito mais rapidamente que a populagdo e a

riqueza”.

Nesse sentido, retoma-se Marx (1867 apud KOSIK, 1986), acerca da
apropriacédo da ciéncia e da filosofia, como formas de apreensdo mais elaborada da
realidade, em meio as sendas abertas pela contradicao, o que permitira aos homens
irem além do aparente, da imediaticidade e se colocarem de maneira consciente e

tedrica em relagao ao mundo, rumo a transformacgao deste.

Assim, a adequada compreensao da realidade exige um percurso especifico
que, de acordo com Kosik (1986), consiste no movimento do abstrato ao concreto
pensado, movimento do e no pensamento, somente possivel pela l6gica dialética, o

que implica a unidade teoria e pratica.

O ponto de partida, seja na forma de conceito ou da pratica social,
inicialmente abstrato, deve se manter durante todo o curso do raciocinio, visto
que € a unica garantia de que o pensamento ndo se perdera no caminho,
para o qual o ponto de chegada € a volta ao concreto, mas agora como concreto

pensado.
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A esse respeito esclarece Kosik (1986, p. 30):

Para que o pensamento possa progredir do abstrato ao concreto, tem
de mover-se no seu proéprio elemento, isto &, no plano abstrato, que é
a negagado da imediaticidade, da evidéncia e da concreticidade
sensivel. A ascensao do abstrato ao concreto € um movimento para
o qual todo o inicio é abstrato e cuja dialética consiste na superagéo
desta abstratividade. O progresso da abstratividade a concreticidade
€, por conseguinte, em geral movimento da parte para o todo e do
todo para a parte; do fenbmeno para a esséncia e da esséncia para o
fendbmeno; da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a
totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto. O
processo do abstrato ao concreto, como método materialista do
conhecimento da realidade, é a dialética da totalidade concreta, na
qual se reproduz idealmente a realidade em fodos os seus planos e
dimensées. O processo do pensamento nao se limita a transformar o
todo cadtico das representacdes no todo transparente dos conceitos;
no curso do processo o proprio todo € concomitantemente delineado,
determinado e compreendido.

Essa reivindicagdo, como mencionado anteriormente, requer a dialética como
l6gica, como pensamento critico, que ndo nega a relagdo entre os objetos e o0s
fendmenos e suas contradigcdes, mas ultrapassa a sua independéncia e aparente
fixidez, ao captar a esséncia do real no movimento da pratica social humana, a qual
exige, para sua efetivagdo, o exercicio de apreensao da esséncia do real e, portanto,

do processo de consciéncia.

De acordo com lasi (1999, p. 13), o processo de consciéncia € entendido
como um movimento dialético e ndo como algo dado, pois cada momento desse
processo traz em si 0s elementos de sua superacéao, “[...] onde as formas incluem
contradicbes que ao amadurecerem remetem a consciéncia para novas formas e
contradicbes, de maneira que o movimento se expressa num processo que contém

saltos e recuos”.

Esse processo, porém, entende-se somente ocorrer de forma organizada,
intencional, ndo prescindindo da unidade teoria e pratica, ou seja, a partir de uma
filosofia comprometida com uma pratica como efetivagcdo da transformacéao

idealizada.
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O homem sé conhece a coisa em si ao transforma-la em coisa para si, pela
praxis, para a qual o conhecimento nao é contemplagdo, mas criacdo por meio de

uma teoria e uma pratica revolucionaria.

Uma filosofia que tem uma vinculagdo consciente com uma praxis
revolucionaria — o marxismo — € aquela que se coloca como instrumento tedrico da
transformacao da realidade, a partir de uma interpretacao cientifica do mundo, o que
Ihe demanda sair de si mesma e ser assimilada pelos que hao de suscitar, com seus
atos reais, efetivos, essa transformagao, o seu devir (SANCHEZ VAZQUEZ, 2002).

No entanto, em virtude da complexidade do real e da caracteristica
dissimulada da sociedade capitalista, a sua esséncia ndo se da no imediato da
cotidianidade, mas como fatos isolados da totalidade que os constitui. Assim, nao é
possivel compreendé-los, como um todo estruturado, o que forma a consciéncia do

homem no limite do senso comum.

Nas condi¢des desiguais impostas pela sociedade capitalista, a apropriagao
das objetivagdes da humanidade para a classe dominada é dada nos limites daquilo
que € considerado necessario a manutengdo dessa mesma condigdo, portanto,
constitui-se como impedimento para a efetivacdo da unidade teoria e pratica e

limitador do desenvolvimento humano.

Ao mesmo tempo, o capitalista detém os meios de producdo e os bens
materiais, todavia, ndo participa diretamente da producéo e se apropria dos produtos
alheios, sem, necessariamente, se apoderar dos bens intelectuais que Ihe permitam
compreender teoricamente as relacdes sociais de producédo, fato que determina sua

alienacgao.

Conforme destacado por Sanchez Vazquez (2007, p. 235-236), “[...] entre a
teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educacado das
consciéncias, de organizagdo dos meios materiais e planos concretos de agao [...]",
ou seja, “[...] como passo indispensavel para desenvolver agdes reais efetivas”.
Mediante isso, “[...] uma teoria é pratica quando materializa, por meio de uma série
de mediacgdes, 0 que antes so existia idealmente, como conhecimento da realidade

ou antecipacao ideal da transformacao”.
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Nesse aspecto, a teoria € arrancada de seu estado meramente tedrico e,
pelas mediacbes adequadas, busca realizar-se, o0 que sO se efetiva quando se
acredita que o mundo pode ser diferente do que ele é. Portanto, “[...] longe de abolir
o conteudo teorico da filosofia, ou de reduzi-lo a um ingrediente meramente
ideoldgico, o pressupde necessariamente — no nivel da ciéncia — como condigao
iniludivel para guiar a acdo” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007, p. 236).

E nesse sentido que a educacdo formal, aquela que se realiza no espaco
escolar, organizada intencionalmente para promover o desenvolvimento humano,
ocupa lugar central no processo de consciéncia e efetivagdo da praxis, como
atividade adequada a um fim, pressupondo a unidade teoria e pratica, posto que os
conhecimentos a serem apropriados 0 sejam em seu movimento dialético, em suas
condigbes de origem e mutagdes historicas, empreendidos nas relagdes sociais de

producao.

Do exposto fica evidente que a questdo da relagado entre teoria e pratica é
inerente a existéncia humana, ndo se restringe a problematica da formacgao
profissional, ou, especificamente, da formagdo do pedagogo, sendo esse um de
seus desdobramentos no modo de producédo e reprodugdo da vida na sociedade

capitalista.

Pensar sobre tal relagdo na formacgao desse profissional requer compreender
como a pratica social e os conhecimentos nela objetivados refletem na consciéncia,
formam o pensamento e guiam as agdes humanas, fator que n&o prescinde de uma
filosofia cientifica que tem seu fundamento na pratica, porquanto permite

compreender a realidade cientificamente para ai realizar-se, transformando-a.

Ante as reflexdes tecidas nesta secao, foi possivel compreender que, frente a
complexidade das relag¢des sociais, das criagdes humanas — materiais e intelectuais —,
o homem se depara com diferentes niveis de manifestacao da relacdo entre teoria e
pratica, ou seja: o nivel da imediaticidade, da cotidianidade, no qual o homem se
limita @ uma consciéncia superficial sobre as coisas, ndo se atentando sobre o que
pensa, como pensa, por que pensa o que pensa, oOu seja, como seus juizos, valores
e opinides, enfim, sua forma de pensar e agir diante do mundo se desenvolve e,
portanto, acaba naturalizando os fatos, isto €, desvinculando-os do contexto e de

sua constituicdo historica.
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Desse modo, aparenta-se haver uma cisdo entre teoria e pratica, uma vez
que se compreende teoria como algo distante de si, confuso, dificil, nebuloso.
Porquanto, o homem n&o percebe que sua consciéncia se nutre de mediagdes
dadas na sua relagdo com outros homens em sua cotidianidade, e que orientam
suas acdes, uma vez que o que se entende por pratica é a utilidade das coisas, o
“botar a mao na massa”, o “saber fazer”, desprovida de teoria, mas desenvolvida por
meio das experiéncias diretas com o mundo, restringindo-se, portanto, em nivel do

Senso comum.

Ha um nivel em que as agdes mentais mediadoras das acdes concretas
sobre o mundo s&o conscientes, uma vez que se antecipa idealmente o fim que se
almeja, processo esse de teorizagcdo, de uma pratica que passa a ser determinada
por uma teoria cientifica, porque comprometida esta com a transformagdo. Para
tanto, faz-se necessario o maximo de apropriacdo das produgdes humanas
objetivadas na cultura, organizada a partir da légica dialética, pois, “[...] quanto mais
sélida for a teoria que orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz é a atividade
pratica” (SAVIANI, 2005, p. 262).

Essa exposi¢cdo sumaria, isolada e aparentemente estatica incorre no risco de
ofuscar a compreensdo do que se considerou como niveis de manifestacao da
relacdo entre teoria e pratica. Esse exercicio se fez, intentando explicitar serem
esses supostos niveis frutos da pratica social humana e, portanto, coexistirem e se

entrecruzarem, ao se tomar a consciéncia como processo (IASI, 1999).

Todavia, em virtude da divisdo social do trabalho e das relagbes sociais
alienadas, os homens ficam privados de atingirem o nivel mais elevado de seu
desenvolvimento pleno, mesmo que uns, mais e outros, menos, uma vez que 0O
fendmeno da alienagédo ndo se origina ou se ultrapassa na esfera individual. Assim
sendo, a superacgao do trabalho alienado e da cisao teoria e pratica requer suplantar

a sociedade que os engendra.

Para discutir acerca do desenvolvimento humano, e a possibilidade deste
acontecer de forma plena, € que se passa a proxima secdo, em que se buscou
tratar, fundamentalmente, sobre a formacdo do pensamento empirico e do

pensamento tedrico, respaldando-se nos postulados da Teoria Historico-cultural, a
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qual se estrutura nos fundamentos tedrico-metodolégicos do materialismo dialético e

historico.

De acordo com Shuare (1990), Vigotski e seus colaboradores — e continuadores
dessa escola psicolégica —, tém como eixo para a compreensdo e explicagdo do
desenvolvimento do psiquismo humano, suas determinacdes historicas, a pratica
social humana, o tempo humano como Histéria do desenvolvimento da sociedade,
que, para ser entendida, ndo deve prescindir do conceito de atividade produtiva e

transformadora do mundo e dos homens, pelos préprios homens.



3 A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Dos postulados do materialismo dialético e historico, pode-se inferir que a
relacéo teoria e pratica é inerente a existéncia humana, pois ela se configura na
acao transformadora do homem sobre o0 mundo que, de natural, passa a artificial por
meio de criagdes que envolvem mente e corpo, ou seja, por meio de um processo de
idealizacdo, de atividade tedrica que se objetiva em manifesta¢cdes concretas da

pratica social.

Ao nascer, o0 homem depara-se com um mundo ja existente,
independentemente de sua consciéncia e de sua vontade. Para humanizar-se,
necessita se apropriar das aquisi¢des realizadas pelas geracdes precedentes e

objetivadas na cultura material e intelectual.

Dada a complexidade do mundo organizado sob relagbes de dominagao, a
divisdo social do trabalho, necessaria para os homens organizarem e produzirem
suas vidas, tornou fato a cisdo entre aqueles que planejam as ag¢des e aqueles que
as executam, sem mesmo participarem das decisbes para as quais agem,
configurando o trabalho alienado e, consequentemente, o desenvolvimento limitado
das potencialidades psiquicas, por estarem restritas as possibilitadas de apropriacéo
das objetivagdes humanas mais elaboradas ao se constituirem como propriedade

privada.

Porquanto ao pautar-se em postulados vigotskianos, segundo os quais formar
um tipo de pensamento superior, com tipos especificos de generalizagdo e
abstracdo, requer o maximo de apropriacdo de conhecimento sistematizado, de
forma adequadamente organizada, busca-se subsidios na Teoria Histérico-Cultural a
respeito do desenvolvimento desse tipo de pensamento, vislumbrando contribuicbes

para se compreender a relagao teoria e pratica na formacgao inicial do pedagogo.

Assim, a reflexdo aqui tecida inicia-se explanando sobre a relacdo entre
pensamento e linguagem, por ser esta a forma concreta em que se opera a

consciéncia da realidade circundante, ou seja, “[...] a ‘consciéncia pratica’ dos
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homens, [...] razdo por que a consciéncia € inseparavel da linguagem” (LEONTIEV,
2004, p. 92).

Esta secdo ancora-se em estudos de representantes da Psicologia Histérico-
Cultural, dentre eles, Rubinstein (1959), Petrovski (1979), Luria (1979; 1986; 1990;
2006), Davidov (1982; 1988), Vigotski (2000; 2004; 2007).

3.1 ARELAGCAO ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM

O ponto de partida para a formagao da consciéncia humana e do pensamento é
a pratica social, a realidade objetiva que coloca ao homem, constantemente, problemas
dificeis e determinados, por ainda existirem coisas desconhecidas, incompreensiveis
e ocultas ao redor deste.

Na busca por conhecer a realidade circundante, de resolugao de problemas
com 0s quais se depara, por meio do pensamento — reflexo generalizado e mediato
da realidade —, 0 homem necessita se comunicar, trocar informacgdes, intercambiar-
se com outros homens, utilizando-se da linguagem para isso. Assim, conforme
Gorski (1959), pensamento e linguagem constituem uma unidade indissoluvel.

Como necessidade intrinseca ao processo de trabalho, a linguagem
possibilitou ao homem desenvolver suas atividades, de forma consciente, quando,
nas primeiras etapas da vida, ligava-se aos gestos e sons ainda pouco articulados,
que podiam significar coisas diferentes, dependendo da situagao pratica e imediata
em que eram utilizados ou mesmo da entonagéo da voz.

Em seu desenvolvimento progressivo, a linguagem aos poucos passou a
designar agdes, objetos, suas propriedades e relagdes, incluindo aqueles
inacessiveis a percepgao sensivel imediata, como, por exemplo: a velocidade da luz
e do som, o atomo, as ondas sonoras, etc., formando um sistema de cédigos cada
vez mais complexo, ou seja, um conjunto de signos com significados
compreensiveis por um grupo social.

Resultado desse processo historico, a linguagem torna-se instrumento
decisivo do conhecimento humano e possibilita ao homem, em seu
desenvolvimento, tanto filo quanto ontogenético, superar os limites da experiéncia
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sensorial, individualizar as caracteristicas dos fendbmenos, por meio da analise, e
formular generalizagdes ou categorias e, assim, desenvolver “[...] o pensamento
abstrato ‘categorial’” (LURIA, 1986, p. 22).

Tal processo se deve a criagao, pelo homem, de signos, que sao marcas
externas, absorvidas e reorganizadas internamente e que o auxiliam na solugao dos
problemas enfrentados, por se constituirem como representacbes mentais que lhe
permitem referir-se a elementos ausentes do espaco e tempo presentes, ampliando
sua capacidade de ac¢do no e sobre o mundo (VIGOTSKI, 2007).

Um exemplo da utilizacdo de signos pode ser encontrado na forma como os
pastores, no passado, utilizavam pedrinhas para controlar a quantidade de ovelhas
do rebanho de que cuidavam — cada “calculo” correspondia a uma ovelha. Quer
dizer, um objeto foi utilizado como representacdo de outro objeto para auxiliar a
memoéria. Com o tempo, essa forma de controle de quantidades foi se mostrando
ineficaz, diante de situagdes mais complexas de controle de quantidades, assim, o
homem foi criando outros mecanismos, até chegar aos numeros e a sua
representacao grafica, que se constituem em signos mais abstratos.

Mediante a capacidade de lidar com representa¢des que substituem o préprio
real, o homem se liberta do objeto de seu campo visual e passa a relacionar-se
mentalmente com ele, a idealizar, planejar, imaginar, ter intencionalidade, por
consistir em uma relagédo indireta com o mundo fisicamente presente. Ao serem
internalizados, os signos libertam o homem da necessidade de interagdo concreta
com os objetos de seu pensamento.

Considerados por Vigotski (2007, p. 56) meios artificiais, recursos internos e
reguladores das fungdes psiquicas que comandam as agdes externas, os signos
mudam, “[...] fundamentalmente, todas as operagdes psicoldgicas, assim como o
uso de instrumentos [materiais] amplia de forma ilimitada a gama de atividades em
cujo interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar”.

A internalizagdo dos signos externos, transformados em representagcdes
mentais, que permitem ao homem operar mentalmente sobre o mundo, se faz por
via de mediagbes, para, entdo, se constituir como um tipo de comportamento
cultural.

Porquanto os signos consubstanciam-se em sistemas simbdlicos, que

permitem o partilhamento de seus significados entre os membros de determinado
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grupo social, levando ao aprimoramento da interagédo entre eles. Além dessa funcgao,
os sistemas simbdlicos, ao atuarem como mediadores entre o individuo e o mundo

real, sdo o meio pelo qual o homem é capaz de “ver” o mundo e agir sobre este.

Um signo importante para a formagéo psicologica € a palavra, considerada o
elemento fundamental da linguagem e a célula do pensamento, uma vez que
designa as coisas, individualiza suas caracteristicas, indica agbes e relagcbes entre
elas, reune objetos em determinados sistemas, ou seja, a palavra codifica 0 mundo

e a experiéncia humana sobre ele (LURIA, 1986).

A linguagem auxilia os sujeitos na solugcéo de tarefas praticas e em acdes
consideravelmente mais elevadas, uma vez que a palavra € o meio pelo qual se

formam os conceitos e se desenvolve o pensamento légico-verbal.

Esse tipo de pensamento possibilita ao sujeito a classificagdo categorial dos
objetos, selecionando aqueles que correspondem a um conceito abstrato,
independentemente da sua forma, cor ou tamanho, posto que o atributo material,
como critério de classificagao, torna-se irrelevante. Pode-se, por exemplo, agrupar
as palavras: “cachorro”, “ledo”, “elefante”, “urso polar” e “rato”, na categoria
“animais”, independentemente das particularidades de cada um destes.

De acordo com Luria (1990, p. 65), esse tipo de classificagdo dos objetos —
categorial — por implicar o pensamento verbal e légico complexo, “[...] explora o
potencial da linguagem de formular abstracbes e generalizagdes para selecionar
atributos e subordinar objetos a uma categoria geral”.

A partir da formagéo desse tipo de pensamento, de acordo com Luria (1990,
p. 17), “[...] o homem, baseando-se nos cddigos da lingua, esta em condi¢cbes de
ultrapassar os limites da percepcédo sensorial imediata do mundo exterior, refletir
conexdes e relagcbes complexas, formar conceitos, fazer conclusdes e resolver
tarefas tedricas”.

Todavia, essa forma mais complexa de abstragdo decorre de um processo de
desenvolvimento que implica mediagdes, interagbes entre os homens, ou seja,
requer a apropriagao e internalizagado dessas formas mais elaboradas da linguagem
e, consequentemente, de pensamento.

A primeira agéo de classificagdo dos objetos, de acordo com Luria (1990),
inicia-se quando a crianga consegue compara-los, porém, para isso, esta se baseia



-52-

na impressao grafica e nos atributos fisicos dos mesmos, mediante sua experiéncia
pratica com aqueles e, assim, nao se utiliza das palavras como um meio
independente para classifica-los, revelando um tipo de pensamento situacional ou
concreto.

De acordo com Luria (1990, p. 66), “os sujeitos que tendem a esse tipo de
classificagdo ndo separam os objetos em categorias légicas, mas os incorporam as
situacdes grafico-funcionais extraidas da vida e reproduzidas de memdria”. Assim
sendo, os sujeitos, submetidos a um modo de organizar a realidade, baseando-se
em situagdes praticas, encontram dificuldade em prescindir do pensamento visual e
mudar para outro tipo de classificacdo, revelando a rigidez dessa forma de
compreensao das coisas.

O modo de classificacdo que envolve aspectos praticos pode ser
exemplificado com a seguinte sequéncia de objetos: mesa, toalha de mesa, prato,
garfo, faca, carne, feijao, todos relacionados a determinada situagcéo de uso — a “de
refeicao”.

Esta maneira de agrupar os objetos ndo se baseia em uma palavra
que permita as pessoas isolar um atributo comum e denotar uma
categoria que logicamente subordine todos os objetos. O fator
determinante na classificagdo de objetos em situacbes desse tipo é
chamado de percepgéao grafica funcional ou recordagao das relagdes
da vida real entre os objetos (LURIA, 2006, p. 47).

Tal forma de classificagdo pdde ser verificada por Luria (1990)° em pessoas
analfabetas (tanto adolescentes quanto adultos), que ficavam presas as situacoes
de trabalho, ou seja, as a¢des que realizavam na vida pratica acabavam sendo o
controlador de suas classificacoes.

As pesquisas desenvolvidas por esse autor (1990) revelaram que as pessoas
gue passaram por um minimo processo de escolarizagado apresentavam um tipo de

classificagao que envolvia aspectos praticos e teoricos.

% O estudo foi realizado nos anos de 1931 e 1932, sob a coordenagdo de Vigotski, nas regides mais
remotas do Uzbequistdo e Kirghizia, durante a reestruturacdo mais radical na Unido Soviética, por
meio da qual se empenhavam na erradicagdo do analfabetismo, na transicdo para uma economia
coletivista e o realinhamento da vida pelos novos principios socialistas. O objetivo dos estudos era o
de verificar como o contexto influenciava no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
(LURIA, 1990).
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Diante disso, os autores da escola psicoldgica vigotskiana afirmam ser crucial
um processo formativo intencionalmente organizado para a formagdo do
pensamento que realiza generalizagbes as quais ndo se prendem as impressdes
imediatas, mas classificam os objetos, isolando certos atributos que os diferem, bem

como promovem o desenvolvimento psiquico cada vez mais complexo.

Luria (2006) explica que as leis psicolégicas que guiam o pensamento
caracterizado de categorial se diferem integralmente daquelas que envolvem o

pensamento vinculado a experiéncia pratica da pessoa.

Quando a pessoa desenvolve um modo de pensar com base no qual é capaz
de incluir os objetos em categorias especificas, expressas por meio de conceitos
abstratos, desenvolvendo um sistema conceitual hierarquico, “[...] ela se concentra
primeiramente nas relagdes de ‘classe’ entre os objetos e ndo na maneira concreta

pela qual eles interagem em situagdes reais” (LURIA, 2006, p. 46).

Esse tipo de pensamento permite a ela agrupar diferentes objetos e nomea-
los por um termo mais amplo que os inclua. Por exemplo: “[...] uma rosa € uma flor,
uma flor € uma planta, uma planta é parte do mundo orgénico” (LURIA, 2006, p. 47).
Cada termo torna-se mais amplo por incluir uma diversidade de objetos que,
aparentemente, ndo tém relagcdo com o outro, dada suas caracteristicas particulares,
como tamanho, cor, forma, peso, etc. Por exemplo: uma “rosa”, uma “arvore”, uma
“‘vitéria régia” e um “pé de alface” podem ser incluidos nas categorias: planta e
mundo organico, independentemente de suas particularidades, dando flexibilidade

ao pensamento.

Essa conquista humana de pensar sobre as coisas e sobre o mundo
circundante reflete uma experiéncia partilhada entre os homens: a constituicdo social
de um sistema linguistico compartilhado. Dessa forma, de acordo com Luria (2006,
p. 47): a “[...] confianga em critérios difundidos na sociedade transforma os processos

de pensamento grafico-funcional em um esquema de operagdes semanticas e légicas
Assim, a palavra torna-se o instrumento principal de abstracdo e

generalizagdo, pois cada palavra, por si, € uma generalizacdo. No entanto, é

possivel realizar abstragdes cada vez mais complexas, revelando que esse processo
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€ variavel no decorrer do desenvolvimento psiquico, até o desenvolvimento do

pensamento tedrico. Desse modo, Luria (2006, p. 51) assevera:

A presenca de conceitos tedricos gerais, aos quais estdo
subordinados outros mais praticos, cria um sistema ldgico de
coédigos. A medida que o pensamento tedrico se desenvolve, o
sistema torna-se cada vez mais complicado. Além das palavras, que
assumem uma estrutura conceitual complexa, e das sentencgas, cuja
estrutura légica gramatical permite que funcionem como base dos
juizos, este sistema inclui também ‘expedientes’ légico verbais mais
complexos que lhe permitem realizar operagbes de deducdo e
inferéncia, sem nexo de dependéncia com a experiéncia direta.

E importante ressaltar, porém, que a palavra ndo é o préprio conceito, mas o
veiculo por meio do qual ele é sistematizado e comunicado. Conceitos cada vez
mais complexos, como os cientificos, envolvem generalizagdes e abstragbes
tedricas e necessitam de varias palavras para serem sistematizados e comunicados.
Isso se deve ao fato de que esses conceitos se constituem na articulagdo entre
concepgdes, compondo um amplo sistema simbdlico, portanto, ndo ha como
expressa-los por meio de uma simples definicdo ou pela palavra utilizada para
comunica-lo. Por exemplo, conceitos como: “Estado”, “Democracia”, “Mais-Valia”,
‘Modo de Produgédo”, “Fisica Quantica”, etc. ndo podem ser apreendidos e
comunicados por uma ou mais palavras, exigem-se textos complexos, relagcbes com

outros conceitos para que seu movimento de constituicao possa ser revelado.

Mediante a tese de que a palavra néao € o conceito, é que na Psicologia
Histérico-Cultural se distinguem dois tipos de conceitos, no que tange a sua origem,
estrutura semantica e estrutura psicoldgica: os conceitos comuns, cotidianos ou

espontaneos e os conceitos cientificos (LURIA, 1979).

E nas relagcdes da crianga com os adultos e com as demais criancas, dos
homens entre si, por meio de vivéncias e situacées com as quais se deparam no seu
entorno socio-cultural, que se desenvolvem os conceitos comuns ou cotidianos. Estes,
por se desenvolverem sob o aparato perceptivo e sensorial de envolvimento com o
objeto da aprendizagem, de maneira imediata, e, portanto, ndo consciente, acabam
por exigir a solucado de tarefas praticas e um tipo de pensamento especifico — o

empirico.
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Desse modo, quando sao realizadas tarefas que independem da tomada de
consciéncia das agdes mentais envolvidas na sua realizacdo, ndo atuando de forma
deliberada, dificulta-se a compreensdo das causas dos fatos e fendbmenos da

realidade em suas multiplas determinacgdes.

Ja os conceitos cientificos, ao serem apropriados mediante uma situacao
especifica de formagdo, em conjunturas de ensino intencionalmente organizados,
envolvem a tomada de consciéncia do objeto de aprendizagem e das operagdes
mentais complexas, seguindo uma via oposta aquela percorrida pelos conceitos

cotidianos.

Buscando explicar e compreender como ocorre o0 processo de formacao dos
conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos e suas diferengas, Vigotski (2000,
p. 261) ressalta que a existéncia de conceitos mais complexos, que possibilitam ao
homem realizar generalizagéo tedrica, ndo significa que um substitua o outro, pois
ha entre eles uma relagao dialética, sendo os primeiros a base para a formagao dos
segundos. Da mesma forma, os conceitos cientificos ndo deixam de influenciar os
cotidianos ja constituidos, pois “[...] ndo estdo encapsulados na consciéncia [...], ndo
estdo separados uns dos outros por uma muralha intransponivel [...], mas estdo em

processo de uma interacido constante [...]".

Mas qual o caminho percorrido por ambos os conceitos em sua constituicao?
Para Vigotski (2000), tais conceitos se constituem quando percorrem caminhos
inversos, pois, enquanto os conceitos cientificos seguem o caminho descendente, o
nivel das operagbes logicas, das propriedades mais complexas e superiores do
objeto as mais elementares e inferiores, os cotidianos percorrem o caminho
ascendente, ou seja, parte do objeto, de suas propriedades mais elementares e
inferiores as superiores, para s6 muito tempo depois o sujeito tomar consciéncia

daquele.

De acordo com Vigotski, Marx (1920 apud VIGOTSKI, 2000, p. 293-294) definiu
com profundidade a esséncia de todo conceito cientifico, ao afirmar: “[...] se a forma
da manifestagdo e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente, toda a ciéncia
seria desnecessaria”. Para Vigotski (2000, p. 294), é justamente ai que reside a
esséncia do conceito cientifico, ou seja, “[...] este seria desnecessario se refletisse o

objeto em sua manifestagdo externa como conceito empirico [...]" e, por este motivo,
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“[...] pressupde necessariamente outra relagdo com os objetos, contida no conceito
[...]I”, que, por sua vez, supde a existéncia de relacdes entre os conceitos. Em virtude
disso, “[...] todo conceito deve ser tomado em conjunto com todo o sistema de
relagcbes de generalidade, sistema esse que determina a medida de generalidade
prépria desse conceito [...]" (VIGOTSKI, 2000, p. 294).

Os conceitos cientificos, sistematizados e organizados sob a forma de
conteudos escolares, por se constituirem na relagdo com outros conceitos, formam
um sistema complexo. Nesse sentido, quando s&o apropriados pelos estudantes, na
escola, concorrem para a ampliacdo e modificacdo da maneira como os alunos
interagem e compreendem o mundo, ja que, ao serem internalizadas, as estruturas

psiquicas também se modificam.

No entanto, de acordo com Vigotski (2000), para que na escola o sujeito
possa se apropriar dos conceitos cientificos, € preciso ja ter atingindo determinado
nivel dos conceitos cotidianos, em virtude da relacao intrinseca entre ambos, e ser
capaz de tomar consciéncia deles, de forma arbitraria, pois precisa voltar sua

atengao para o objeto de aprendizagem.

Quando Vigotski (2000) analisa o processo de desenvolvimento dos conceitos
cotidianos e dos cientificos, esclarecendo a relagao dialética entre eles, afirma que
aqueles sao reelaborados e superados por incorporagdo no movimento de

apropriacéo destes.

Nessa perspectiva, o referido autor ressalta o papel da aprendizagem escolar
para a apropriagao dos conceitos cientificos, sendo aquela, portanto, a fonte do

desenvolvimento do pensamento conceitual. Assim ele explica:

[..] a aprendizagem e o desenvolvimento n&o coincidem
imediatamente, mas sao dois processos que estdo em complexas
inter-relagdes. A aprendizagem sé é boa quando esta a frente do
desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e desencadeia para a vida
toda uma série de fungdes que se encontravam em fase de
amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato. E nisto que
consiste o papel principal da aprendizagem no desenvolvimento [...].
A disciplina formal de cada matéria escolar € o campo em que se
realiza essa influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. O
ensino seria totalmente desnecessario se ja pudesse utilizar apenas
0 que ja esta maduro no desenvolvimento, se ele mesmo nao fosse
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fonte de desenvolvimento e surgimento do novo (VIGOTSKI, 2000,
p. 334).

Ante o exposto, €& possivel afirmar que a escola tem papel fulcral no
desenvolvimento humano. Tem a fung¢ao de proporcionar o ensino intencionalmente
organizado de conhecimentos cientificos — como sistema simbdlico — capazes de
promover um nivel mais elevado de pensamento. E este pensamento mais elevado
que permite ao sujeito lidar com a realidade de modo diferente, que Ihe possibilita
ultrapassar o imediato e operar mentalmente com conceitos mais complexos. Assim,
evidencia-se o fato de que nao é qualquer ensino que promove o desenvolvimento
de um tipo de pensamento mais complexo, mas aquele focado em conceitos que
vao além do cotidiano e, sobretudo, de modo que levem em conta as agbes mentais

envolvidas no processo de apropriagao dos conceitos.

Tal fato suscita a seguinte reflexdo: embora no processo de desenvolvimento
humano a passagem ao pensamento mediado pela linguagem — como sistema
simbdlico, veiculado pela palavra, seja algo revolucionario na formacdo do homem,
este pode findar em se restringir aos aspectos praticos e imediatos da vida e, por
isso, a um desenvolvimento limitado de suas capacidades plenas, ao nao lhe ser
possibilitada a apropriacdo, adequadamente organizada, de conhecimentos mais

elaborados, que promova a atividade teorica, no sentido lato.

Uma crianga pode chegar a ser um adulto limitado intelectualmente, no que
se refere as inumeras possibilidades que foram perdidas na sua constituicdo como
um sujeito ativo e criador em seu meio social, no sentido de efetivar a unidade teoria
e pratica, caso nao disponha de condi¢cbes para a apropriagdo dos conhecimentos

promotores de seu desenvolvimento pleno.

Isso posto, & preciso discutir, de forma tenaz, as possibilidades de no
ambiente escolar se promover o desenvolvimento de um pensamento mais
complexo, ja que, no marco das contradicbes capitalistas, a escola incorre na
formagdo de homens no limite do que é exigido a manutencédo das relagbes de
dominacdo, portanto, pode se restringir a formagdo de um nivel limitado do

pensamento.
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3.2 PENSAMENTO EMPIRICO E PENSAMENTO TEORICO

Para o prosseguimento das reflexbes sobre os aspectos anteriormente
destacados, tomam-se as contribuicbes de Davidov (1988, p. 3), o qual aponta a
tarefa de se modificar o conteudo e os métodos de ensino das criancas, no sentido
de se introduzir no programa das disciplinas escolares os conhecimentos
correspondentes as conquistas da ciéncia e da cultura contemporaneas, para que os
alunos sejam ensinados a pensar teoricamente, ou seja, “[...] desenvolver
ativamente neles os fundamentos do pensamento contemporaneo, para o qual é

necessario organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento [...]".

Davidov (1988) ndo nega o fato de qualquer ensino escolar desenvolver
capacidades intelectuais nas criancas, porém, faz a critica a um tipo de ensino que
se limita a formacédo do pensamento empirico ao transmitir conteudos, utilizando-se
de métodos respaldados por uma base epistemoldgica sustentada na légica formal,
0s quais se restringem a uma relagdo cotidiana, utilitaria com os objetos e

fendbmenos e, por isso, alheios a avaliacdo e compreensao tedrica da realidade.

Essa forma de ensinar desenvolve o pensamento com tipos especificos de
generalizagdo e abstragcdo, em virtude de ocorrer por meio de procedimentos
peculiares para formar os conceitos, tornando-se um obstaculo para a apropriagcao
plena do objeto de estudo, envolto de relagbes complexas que ndo se mostram de

imediato.

Cultivar esse tipo de pensamento na escola ndo permite que se desenvolva o
pensamento tedrico, uma vez que “[...] o pensamento empirico se origina e pode
mais ou menos desenvolver-se fora da escola, ja que suas fontes estdo vinculadas

a vida cotidiana das pessoas (DAVIDOV, 1988, p. 6, grifos nossos)®.

Ante essa constatagao, € possivel enfatizar que ter acesso a educacgéao escolar

e aos conhecimentos cientificos ndo significa por si s6 desenvolver o pensamento

" Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “...] desarrollar activamente en ellos los
fundamentos del pensamiento contemporaneo, para lo cual es necesario organizar una ensefianza
que impulse el desarrollo [...]".

® Na versdo em espanhol do original russo, l&-se: “[...] el pensamiento empirico se origina y puede
mas o menos desarrollarse fuera de la escuela, ya que sus fuentes estan vinculadas a la vida
cotidiana de las personas”’.
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tedrico, um tipo de pensamento superior em relagdo ao pensamento empirico, se o

ensino daqueles conhecimentos estiver organizado tendo por base a légica formal.

Como a propria expressao indica, a légica formal se refere a forma do
pensamento, ou seja, “0 que” se pensa, suprimindo, assim, o seu conteudo. Mas, é
plausivel que se diga: Ah! Isso é impossivel, como é que ha uma forma de pensar
sem contetdo, sem se referir a algo, ou seja, desprovido de sentido? E correto
afirmar que ha um conteudo na forma do pensamento conformado pela logica
formal, no entanto, esse conteudo € reduzido, isolado de suas contradi¢cdes, pois
esta restrito aos aspectos extrinsecos do fendbmeno, da coisa, do objeto. Porquanto,
para a légica formal o conhecimento ndo implica a transformagao das estruturas
psiquicas, no modo de pensar, significando apenas um acumulo de informacdes —

seu conteudo — sem vinculo com o método do pensamento.

Isso se deve ao fato de que, para a logica formal, os objetos sdo constituidos
de propriedades e relagdes especificas que lhes permitem ser identificados com tais.
Por exemplo: uma mesa, uma cadeira, um computador, um celular, uma laranja.
Cada um desses objetos porta indicios que os assemelham ou os diferenciam de
outros. Esses indicios referem-se as suas caracteristicas, como: forma, tamanho,
peso, substancia, cor, etc., e as relacbes que estabelecem entre si, que podem ser
causais, temporais, espaciais. Suas semelhancas e diferengas podem ser abstraidas
pelo procedimento logico da comparagdo, ou seja, ao se comparar um objeto a

outro, se pode extrair suas caracteristicas (SFORNI, 2004).

As caracteristicas que comportam qualquer objeto permitem, via comparacao,
encaixa-lo em determinadas categorias e exclui-lo de outras. Por exemplo: se o
atributo escolhido for forma, uma laranja, uma roda e uma bola podem ser

agrupadas na categoria “formas arredondadas”.

Esse procedimento que vai do particular ao geral, uma vez que se parte das
caracteristicas de cada objeto isolado, tomando em separado aquilo que lhes é
comum, permite a generalizagdo por se definir uma palavra termo que possa
designa-los. A palavra termo, que designa determinada categoria, permite ao

homem abstrair essa particularidade de outras propriedades do objeto.

Ao refletir sobre as especificidades da generalizagdo, na perspectiva do

ensino voltado para a formagcédo do pensamento empirico, sustentado pela logica
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formal, Davidov (1988, p. 101) destaca um exemplo presente em manuais didaticos

das escolas russas, direcionados aos professores:

Para a elaboracdo autbnoma do conceito é necessario, antes de
tudo, que os alunos analisem e comparem uma quantidade bastante
grande de objetos idénticos ou parecidos, especialmente
selecionados e propostos pelo professor. Consecutivamente, faz-se o
exame das qualidades isoladas de diferentes objetos e se determina
em que se diferenciam ditos objetos uns dos outros. Tem lugar a
selecdo das qualidades comuns para todos os objetos... e estas
ultimas dao, ao fim das contas, a definicdo do conceito em forma de
enumeracdo das qualidades gerais para os objetos que entram no
conteudo do correspondente conceito.®

No exemplo apresentado, o geral, que, por sua vez, constitui o essencial na
analise de determinado objeto, é tido como aquilo que se repete, que é estavel, a

invariavel definitiva das diversas propriedades dos objetos de uma classe.

Nessa perspectiva, generalizagdo e abstracdo ndo se separam e o comum,
como qualidade essencial do objeto, € 0 que se destaca das demais qualidades
observadas, fixado por uma palavra termo que remete ao conceito generalizador. “O

movimento da percepgdo ao conceito € a passagem do concreto, sensorial ao
abstrato, imaginavel [...]” (DAVIDOV, 1988, p. 102)."

No entanto, um mesmo objeto, apesar de poder pertencer a varias categorias,
para que seja identificado como tal, ha que se separar nele seus indicios
substanciais, indispensaveis dos secundarios. Por exemplo: uma laranja deixa ser
laranja se nao for citrica, amarelada e redonda (atributos essenciais), mas ser

pequena ou grande é secundario.

De acordo com Davydov (1982, p. 48), “o destacar dos indicios essenciais e

designa-los com palavras conduz a uma forma singular do pensamento: o conceito.

°® Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “Para la elaboracién auténoma del concepto es
necesario, ante todo, que los alumnos analicen y comparen entre si uma cantidad bastante grande
de objetos idénticos o parecidos, especialmente seleccionados y propuestos por el maestro. Se
examinan consecutivamente las cualidades aisladas de diferentes objetos y se determina em qué
se diferencian dichos objetos unos de otros. Tiene lugar la seleccion de las cualidades comunes
para todos los objetos... y estas ultimas dan, a fin de cuentas, la definicién del concepto en forma de
enumeracion de las cualidades generales para lo objetos que entran en el contenido del
correspondiente concepto”.

'® Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “El movimiento de la percepcién al concepto es el
pasaje de lo concreto, sensorial a lo abstracto, imaginable”.
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Indicios basicos e substanciais ‘sdo aqueles sem o quais ndo podemos imaginar o
conceito dado e que expde a natureza do objeto”” (DAVYDOV, 1982, p. 48)". Assim,
aquilo que indica os atributos essenciais do objeto fixados no conceito
consubstancia o seu conteudo, isto €, o conjunto de tragos substanciais dos diversos
objetos homogéneos representados nele. Além do conteudo, o conceito possui uma
extensao, a qual representa a totalidade dos objetos que podem ser designados pelo
mesmo conceito. Por esse procedimento, que determina com exatidao os indicios
substanciais do objeto, € possivel estabelecer a sua definicdo. Por exemplo, o
conceito de matéria, por apresentar um conjunto de tragos substanciais, se revela
em uma defini¢gdo: qualquer substancia liquida, sdlida e gasosa que ocupar lugar no
espacgo, 0 qual pode ser aplicado a varios objetos, como: agua, copo e oxigénio
(DAVYDOV, 1982).

Uma vez que a definicdo do conceito ndo comporta todos os tracos essenciais
possiveis de um objeto, por serem demasiados longos, volumosos e dificiimente
perceptiveis, para solucionar essa dificuldade, na légica formal tem-se adotado [...]
o procedimento que consiste em revelar o conceito através do género e os tragos
imediatos, que distinguem o conceito dado de outros do mesmo género, como tipo”.
Desse modo, género refere-se a “uma classe de objetos homogéneos e tipo
compreende objetos pertencentes ao género, mas possuem tragcos peculiares que
os distinguem de outros objetos do mesmo género (diferengas especificas)’
(DAVYDOV, 1982, p. 50)"2.

Para ilustrar esse procedimento, reproduz-se aqui o exemplo dado por
Davydov (1982), o qual destaca que, no sistema de conceitos de “gas”, “oxigénio” e
“0z6nio”, um mesmo conceito, no caso “oxigénio”, refere-se ao tipo em relagdo a gas
e ao género em relacdo a “ozbnio”, uma vez que ozbénio é uma variedade do

oxigénio.

"' Na versédo em espanhol do original russo, 1&-se: “El destacar los indicios esenciales y designarlos
con palavras conduce a uma forma singular del pensamiento: al concepto. Indicios basicos y
substanciais ‘son aquellos sin los cuales no podemos imaginar el concepto dado y exponen la
naturaleza del objeto’

2 Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “[...] el procedimiento consistente em revelar el
contenido do concepto a través de género y rasgo inmediatos, y que distinguen el concepto dado
como tipo de otros tipos del mismo género. [...] es una clase de objetos homogéneos. El tipo
comprende objetos pertencientes al género e que poseen rasgos peculiares que los distinguen de
otros objetos del mismo género (diferencias especificas).



-62-

O conceito é definido, entdo, por aquilo que qualifica um objeto, pelos seus
tracos externos e identificaveis, de modo que o geral, o essencial do objeto, &

considerado como aquilo que se repete.

Isso n&o significa, porém, que esse tipo de generalizagdo conceitual nao
cumpra uma fungdo no processo de ensino dos conceitos. Pelo contrario, a
generalizagdo empirica permite ao aluno realizar uma operagcdo de grande
importancia em toda a sua atividade de estudo: a sistematizagao ou classificagao,
sendo uma das tarefas centrais do ensino levar as criangcas a conhecer 0s

esquemas de classificagao.

A esse respeito, Davidov (1988, p. 102) ressalta

Os alunos classificam os animais e as plantas (biologia), as partes da
palavra e a oragdo (gramatica), as figuras planas e os corpos
(geometria), etc. Um dos procedimentos fundamentais da
classificacdo € o estabelecimento das relagbes de género e espécie,
a separagcdo em conceitos de género e diferengas especificas. A
criagdo de uma hierarquia de generalizagdes estd subordinada a
tarefa de reconhecer objetos ou fendmenos como pertencentes a um
determinado género e espécie, como pertencentes por suas
propriedades a um determinado lugar na classificagéo™.

Porquanto, pretende-se destacar que, ao restringir-se a esse modo de ensino
dos conceitos cientificos, ancorado na légica formal, desenvolve-se no aluno apenas
sua capacidade para fazer generalizagbes restritas a observagédo, tomando como
ponto de partida a sensagdo e a percepgao do sujeito em relagdo ao objeto
estudado, o dado visualmente e captado sensorialmente, por pautar-se no principio

do carater visual direto, promovendo empiricamente a formacgao dos conceitos.

O objeto da légica formal ndo é todo o pensamento, sendo um
aspecto seu [...]. A légica formal estuda as ideias, os conceitos, os
juizos e demais, ja preparados, ja surgidos, e estabelece
determinadas correlagdes (férmulas) entre eles. O silogismo é um
exemplo desta relagdo ou férmula. Ao mesmo tempo, a légica formal

¥ Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “Los alumnos clasifican los animales y las plantas
(curso de biologia), las partes de la palabra y la oracion (gramatica), las figuras planas y los cuerpos
(geometria), etc. Uno de los procedimientos fundamentales de clasificacion es el estabelecimiento
de las relaciones de género y espécie, la separacion en conceptos de género y diferencia
especifica. La creacion de uma jerarquia de generalizaciones esta subordinada a la tarea de
reconocer objetos o fenémenos como pertenecientes a un determinado género y espécie, como
pertenecientes por sus propiedades a um determinado lugar en la clasificacion”.
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se abstrai das condigdes diretas do surgimento e desenvolvimento de
tais ideias, conceitos, juizos, conclusdes. A forma do silogismo, como
qualquer outra forma da légica formal, ndo expressa o curso do
processo do pensamento, ndo indica como se realiza concretamente
0 processo de surgimento e desenvolvimento de dita ideia
(PETROVISKI, 1979, p. 299-300)."

Embora essa logica tenha a sua importancia no estudo e explicagdo de
formas de pensamento, como, por exemplo, o pensamento silogistico, suas leis,
conforme assevera Petroviski (1979), sdo insuficientes para uma explicagao

completa, profunda e multilateral do pensamento.

Os processos do pensamento se limitam, na direcdo acima expressa,
“1) a comparagao dos dados sensoriais concretos com o fim de separar os tragos
formalmente gerais e realizar sua classificagdo; 2) a identificacdo dos objetos
sensoriais concretos com o fim de sua inclusdo em uma classe” (DAVIDOV, 1988,
p. 105)."

Assim, a aparéncia passa a ser tomada como esséncia, reduzindo o conteudo
do conceito aos dados sensoriais, aos tracos comuns, externos, captados

diretamente do objeto e apresentados por via da comparacgao.

Contribui com essas reflexdes a discussao trazida por Moraes (2008), no que
tange a tarefa do docente em ensinar determinado conceito, utilizando a
metodologia expositiva ou outras formas de ensinar aparentemente inovadoras,
como, por exemplo, um experimento no laboratério de ciéncias ou uma aula passeio,
mas que se restringe a definicdo verbal do conceito tomada em sua forma final,
desconsiderando seu contexto de origem e as necessidades suscitadas ao homem
para sua teorizacdo. Essa forma de ensino leva os alunos a descreverem os

aspectos distintos dos fendmenos diretamente perceptiveis e observaveis, sem

' Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “El objeto de la légica formal ndo é todo el
pensamiento, sino solo um aspecto suyo [...]. La I6gica formal estudia las ideas, los conceptos los
juicios e demas, ya preparados, ya surgidos, y establece determinadas correlaciones (férmulas)
entre ellos. El silogismo es um ejemplo de esta correlacion o de esta férmula. Al mismo tiempo, la
légica formal se abstrae de las condiciones directas del surgimiento y desarrollo de tales ideas,
concepto, juicios, conclusiones. La férmula del silogismo, como cualquier outra formula de la l6gica
formal, no expresa el curso del processo del pensamiento, no indica como se realiza
concretamente el processo del surgimento e desarrollo de dicha idea’.

'* Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “1) a la comparaciéon de los datos sensoriales
concretos con el fin de separar los rasgos formalmente generales y realizar su clasificacion; 2) a la
identificacion de los objetos sensoriales concretos con el fin de su inclusién en una u outra clase”.
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toma-los em seu movimento histérico de constituicdo, mobilizando apenas a fungao

psicologica de memorizagao.

Essa maneira de se organizar o ensino limita-se a formagao do pensamento
empirico, pois se centra na mera descri¢do dos tragos comuns dos objetos tomados
isoladamente, os quais devem ser generalizados e abstraidos empiricamente ao

partir do singular para o geral, sem o movimento contrario, do geral ao particular.

O conceito ensinado sob a forma de descricédo, fora do seu movimento, “[...]
constitui-se no conjunto dos tragos comuns levantados pela percepgéo e descritos
verbalmente, desarticulado das formas de atividade mental, considerando os
atributos externos dos objetos como autbnomos e independentes entre si [...]”
(MORAES, 2008, p. 72).

Uma situagéo descrita e criticada por Davidov (1988) sobre as escolas russas
refere-se as recomendacbdes dadas aos professores para que direcionassem o
ensino dos conhecimentos cientificos, utilizando-se da experiéncia empirica
cotidiana como base para que as criangcas assimilassem os conhecimentos
escolares.

Tal recomendacao pauta-se na crenga de que seria mais facil e exitosa a
aprendizagem do conhecimento cientifico pela criangca, quando esta se apoia em
imagens cotidianas concretas, em sua experiéncia sensorial.

Nesse sentido, de acordo com Lefebvre (1979), a légica formal esta no inicio
do processo de conhecer, como principio do pensamento racional, estando ai o seu
limite, pois, como adverte Davidov (1988), com base em pressupostos marxianos, a
compreensao empirica dos fatos e fenbmenos ndo penetra em suas relagoes
internas, mas limita-se a descrever, catalogar, expor e esquematizar os elementos
das suas manifestacdes externas.

Isso significa dizer que o objeto s6 pode ser descoberto em suas multiplas
mediacdes, em um sistema conceitual, em seu processo de formacgao histérica, ou
seja, aquilo que se capta diretamente, o observavel, o sensivel, deve ser correlacionado
mentalmente com o passado e projetado para o futuro, captado em seu movimento.
Esse processo s6 se faz possivel mediante o pensamento tedrico, pois este nao
capta o objeto de forma isolada, unilateralmente, como o faz o pensamento
empirico, pelo contrario, reune as coisas que nao sao semelhantes, diferentes,
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multifacetadas, que n&o séo coincidentes, mas que sdo determinantes do objeto em
questdo (DAVIDOV, 1988).

Desse modo, a relagéo estabelecida com o objeto refere-se a relagéo objetiva
geral e particular, ao contrario do pensamento empirico, que tem como ponto de
partida o particular, ascendendo para o geral, em que busca o igual em cada objeto
da classe a qual pertence.

O desenvolvimento do pensamento tedrico pressupde outro modo de se
organizar o ensino e de tratar o conteudo selecionado, isto €, o estudo do
conhecimento mais elaborado e sua compreensao, bem como dos acontecimentos,
posto que se devam considerar a origem e o desenvolvimento dos conceitos,
tomados a partir da légica dialética, que incorpora em sua estrutura a légica formal
(DAVIDOV, 1988).

Sobre o desenvolvimento do pensamento tedrico, Davidov (1988, p. 6)
explica:

O pensamento tedrico tem seus tipos especificos de generalizagao e
abstracdo, seus procedimentos de formacdo dos conceitos e
operagao com eles. Justamente a formagao de tais conceitos abre
aos escolares o caminho para dominar os fundamentos da cultura
tedrica atual. Ha que orientar o ensino escolar a comunicacéo de tais
conhecimentos, que as criangas possam assimilar no processo de
generalizacdo e abstracdo teodricas, conduzidos aos conceitos
tedricos. A escola, a nosso juizo, deve ensinar as criangas a pensar
teoricamente.®

O pensamento tedrico, justamente, descobre as inter-relagdes do objeto no
sistema de sua formagao, no movimento do geral ao particular e do particular ao
geral, pois qualquer objeto, ao possuir uma série de tragos especiais que sao
inerentes somente a ele, s6 existe em unidade com o geral que o determina.

7

Isso significa que “[...] o geral constitui aquilo que é inerente a uma
quantidade de objetos singulares, particulares. Se os tragos individuais destacam o

' Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “El pensamiento tedrico tiene sus tipos
especificos de generalizacion y abstraccion, sus procedimientos de formacion de los conceptos e
operacién con ellos. Justamente la formacioén de tales conceptos abre a los escolares el camino
para dominar los fundamentos de la cultura tedrica actual. Hay que orientar la ensefianza escolar a
la comunicacion de tales conocimientos, que los nifios pueden asimilar en el proceso de
generalizacién y abstraccion tedricas, conducente a los conceptos tedricos. La escuela, a nuestro
juicio, debe ensenfiar a los nifios a pensar teéricamente”.
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objeto dado dos outros objetos, o geral € como se o aproximasse desses outros
objetos [...]”, bem como se “[...] condicionasse a sua pertenga a uma determinada
espécie ou classe de objetos homogéneos” (AFANASSIEV, 1985, p. 127).

Nessa perspectiva, a integridade objetiva, que existe por meio da conexao
das coisas singulares, é o que se pode denominar de concreto, ou seja, a unidade
do diverso. O concreto estd dado na exterioridade, na contemplagdo, na
representacao, porém, o grande desafio é desvela-lo, isto €,

[...] representar este concreto como algo em formagao, no processo
de sua origem e mediacdo, porque sO este processo, conduz a
completa diversidade das manifestacoes do todo. Trata-se de
examinar o concreto em desenvolvimento, em movimento, no qual
podem ser descobertas as conexdes internas do sistema e, com isso,
as relagdes do singular e o universal (DAVIDOV, 1988, p. 131)."7

Assim, o limite entre a experiéncia sensorial e o pensamento tedrico passa
pela linha do esclarecimento das causas internas e as condigdes de origem de
determinado objeto, fendbmeno, em resposta as seguintes questdes: para qué e por
qué; sobre que base; devido a qual possibilidade se converteu no que é e ndo em
outra coisa (DAVIDOV, 1988). Nessa direcdo, descobrir as conexdes internas como
fonte dos fendmenos observados, sua reproducdo como concreto, sé ocorre pelo
pensamento tedrico.

A reproducao do concreto se faz a partir do abstrato, de definicbes abstratas,
que conduzem a reprodugado do concreto por meio do pensamento. Porém, tais
abstragdes sdo de um tipo especial, por meio das quais se segue as conexdes
internas de certo sistema integral estudado e ndo abstragdes do tipo empirico.

Tomam-se aqui as contribuicdes de Rubinstein (1959), o qual assinala que o
processo do pensar € regido por leis internas, isto €, “[...] uma analise e uma sintese
do que esse [0 processo do pensar] nos proporciona e, além disso, uma abstragcéo e
uma generalizagdo, derivadas daquelas”. Assim, “[...] as leis que regulam esses

" Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “...] en representar esto concreto como algo en
formacién, en el proceso de su origen y mediatizacién, porque sélo dicho proceso conduce a la
completa diversidad de las manifestaciones del todo. Se trata de examinar lo concreto en
desarrollo, en movimiento, en el que pueden ser descubiertas las conexiones internas del sistema
y, con ello, las relaciones de lo singular e lo universal’.
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processos no marco das inter-influéncias constituem as leis internas basicas do
pensar[...]" (RUBINSTEIN, 1959, p. 50)."

A analise e a sintese ndo sdo dois processos exclusivos do pensamento
tedrico, abstrato, mas denominadores comuns do proprio pensar, em todo processo
de cognigao.

No entanto, de acordo com Rubinstein (1959), é possivel distinguir duas
formas de analise que correspondem a dois niveis distintos, quais sejam: a analise
das imagens sensoriais dos objetos, caracteristica do pensamento empirico, e a
analise conceitual, processada pelo pensamento tedrico.

Sobre a especificidade da analise e da sintese tedrica, assim explica:

A primeira, ao diferenciar as propriedades essenciais dos fendbmenos
das que ndo o sdo, as necessarias e as contingentes, as gerais e as
particulares, se converte em abstracao. A sintese ocorre quando se
passa da abstracdo ao restabelecimento mental do concreto como
totalidade analisada, quando se correlacionam seus diversos
determinantes. A sintese se verifica: 1) ao explicar fenébmenos
concretos, pondo em relagao distintas leis obtidas como resultado da
decomposigao analitica de fatores dependentes entrecruzados entre
si; 2) aplicando cada uma das ditas leis nas novas circunstancias
concretas em que as categorias iniciais se manifestam de maneira
distinta, e assim sucessivamente (RUBINSTEIN, 1959, p. 63-64)."

Por meio da anadlise e da sintese tedricas € possivel descobrir novas
propriedades nos objetos até entdo desconhecidas e, desse modo, novos vinculos
se estabelecem, ou seja, novas conexdes internas determinantes do objeto em

questao sao evidenciadas.

'® Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: ‘[...] un andlisis y una sinteses de lo que este nos
proporciona; es, ademas, una abstraccion y una generalizacién, derivadas de aquéllos. [..] las
leyes que regulan estos procesos en el marco de sus interinfluencias, constituyen las leyes
internas basicas del pensar [...]".

" Na versdo em espanhol do original russo, lé-se: “El primero, al diferenciar las propriedades
esenciales de los fenémenos y las que no lo son, las necesarias y las contingentes, las generales
y las particulares, se convierte en abstraccion. La sintesis se da cuando se pasa de la abstraccion
al restablecimiento mental de lo concreto como totalidad analizada, cuando se correlacionan sus
diversas determinantes. La sintesis se verifica: 1) al explicar fenbmenos concretos, poniendo en
relacién distintas leyes obtenidas como resultado de la descomposiciéon analitica de factores
dependientes entrecruzados entre si; 2) aplicando cada una de dichas leyes en las nuevas
circunstancias concretas en que las categorias iniciales se manifiestan de manera distinta, y asi
sucesivamente”.
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Como consequéncia desse processo — de analise, sintese e abstracéo
substanciais — por meio do qual se destacam as propriedades nucleares do objeto,
ocorre a generalizacdo cientifica dos resultados obtidos, aspectos esses da
ascensao do abstrato ao concreto. E possivel, assim, se proceder a generalizagdes
cada vez mais amplas a medida que se descobrem conexdes cada vez mais
profundas de determinado objeto (RUBINSTEIN, 1959).

Esses aspectos, caracteristicos do pensamento teorico, sao, também,
destacados por Davidov (1988, p. 156):

[..] a este pensamento [tedrico] lhe € inerente a analise como
procedimento para descobrir a base geneticamente inicial de certo
todo. Além disso, é sua caracteristica a reflexdo, gragas a qual o
homem examina permanentemente os fundamentos de suas proprias
acdes mentais e, com ela, medeia uma com as outras,
desentranhando, assim, suas inter-relagdes internas. Finalmente, o
pensamento tedrico se realiza, fundamentalmente, nos planos das
agbes mentais [...].%2°

Mas, o que coloca em movimento, o que suscita ou evoca a necessidade de

se mobilizar agdes mentais mais complexas?

Esta questao remete ao fato de que, na pratica social, emergem situacdes
problema que se apresentam ao homem, levando-o a buscar solu¢des que, por sua
vez, conduzem a produg¢ao de novos conhecimentos. Esse procedimento mobiliza a

atividade mental — de analise, sintese e abstragao —, o processo do pensar.

Nas circunstancias atuais as quais se apresentam ao homem, a ciéncia tem
servido a producédo de respostas a problemas complexos, advindos de necessidades
cada vez mais densas e, também, mais complexas.

No processo de producdo de conhecimentos cientificos sobre determinado
objeto ou fendmeno, até entdo desconhecido, incompreensivel ao pesquisador, ao
ser desvelado, processam-se uma sistematizacdo, uma elaboragao tedrica e sua

2 Na versdo em espanhol do original russo, l&-se: “[...] a este pensamiento [tebrico] le es inherente el
andlisis como procedimiento para descubrir la base genéticamente inicial de cierto todo. Ademas,
para él es caracteristica la reflexion, gracias a la que el hombre examina permanentemente los
fundamentos de sus propias acciones mentales y com ello mediatiza uma con oftras,
desentrafiando asi sus interrelaciones internas. Finalmente, el pensamiento teérico se realiza, en
lo fundamental, en el plano de las acciones mentales [...]".
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concretizacdo em conceitos, categorias, férmulas, imagens, signos, ou seja, a
sintese, a conclusao do caminho percorrido.

Assim, quando se coloca em pauta o processo de formagao do pensamento
tedrico, somente possivel sob a logica dialética, mediante a necessidade de se
ensinar a pensar teoricamente para corresponder ao nivel de desenvolvimento
técnico-cientifico existente, destaca-se a adequada organizagédo de um ensino que
reproduza as necessidades historicas que originaram determinado conceito.

Quando determinado conceito for ensinado, aquele que ensina — o professor
— deve ter se apropriado de sua origem, da necessidade de sua elaboragédo, bem
como de seus resultados, pois aquele que desse conceito vai se apropriar — 0
estudante — toma contato com este, no seu formato acabado, abstrato, expresso em
palavras, para sua comunicagao.

Em virtude de o significado dos conceitos ndo ser as palavras que os
expressam, aquele deve ser desvelado pela decomposicdo e desmembramento
(andlise) destes, ou seja, quando o professor compreende o processo de produgao
do conceito, em relacdo com outros conceitos no sistema que o compdem, parte no
ensino de sua forma acabada, abstrata, em dire¢cdo ao inicio de sua elaboracao,
para aquilo que permitiu sua forma acabada, para que o estudante retorne a essa,
como concreto pensado (sintese, abstracao e generalizacao tedricas).

S6 podemos compreender cabalmente uma determinada etapa do
processo de desenvolvimento — ou, inclusive, o proprio processo — se
conhecemos o resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a
forma final que adota e a maneira como o faz. Trata-se unicamente,
é claro, de transferir, num plano metodolégico, categorias e conceitos
fundamentais do superior para o inferior e ndo de extrapolar sem
mais nem menos observagdes e generalizagdes empiricas. [...] O
caminho torna-se mais facil de compreender quando se conhece seu
final; é este, além disso, que da sentido a cada etapa particular
(VIGOTSKI, 2004, p. 207-208).

O signo, representado pela palavra, ou por uma féormula matematica, um
numero, um desenho, um mapa, € o registro da etapa final do processo de producéao
do conhecimento sobre determinado fenémeno ou objeto, que surgiu da
necessidade de solucdo de determinados problemas da pratica produtiva

apresentados ao homem, sendo a mais pura abstragao do real.
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Sobre essa questdo, Moraes (2008, p. 81) explica que, no ensino do numero,
por exemplo, “[...] por ser uma abstragcdo da realidade quantitativa, o seu
conhecimento ndo se revela de modo direto, por meio da observagcdo imediata dos
objetos, ao contrario, sua apropriagdo necessita de agbes mentais sobre o controle

de quantidade, sobre as relacdes entre as coisas na vida”.

Desse modo, o ensino que intenciona a formagdo do pensamento tedrico
organiza-se a partir de situagdes problema que reproduzam situagcdes semelhantes
as vividas pelo homem no processo de criagdo do conceito, como explica Moraes
(2008, p. 76):

No ensino de determinado conceito, deve-se partir de situacdes-
problema que revelem [...] o modo de producdo humana deste
conceito e quais as condi¢gdes necessarias a sua superagdo. O
encaminhamento teodrico-metodolégico deve respeitar o aspecto
I6gico-histérico de determinado conhecimento, em que contemple o
histérico do conceito e sua esséncia, o l6gico, de maneira articulada.
Trabalhar com a unidade légico-histérica no ensino de uma
determinada area do conhecimento constitui-se numa forma de
desenvolver os conhecimentos desta area do saber que considere
seu processo de producdo, como produto da atividade humana
diante das necessidades objetivas enfrentadas pelos homens.

O processo de apropriacdo dos conceitos cientificos implica, portanto, uma
atividade mental, por parte do estudante, de analise, sintese, abstracdo e
generalizagao teodricas, ou seja, nao bastam as condi¢des externas — acgao
pedagdgica — para que o processo de apropriagdo do conhecimento mais elaborado
ocorra, mas também as condi¢des internas — agdes mentais — que o tornem possivel.
E preciso que o sujeito pense para se apropriar de novos conhecimentos.

De acordo com Rubinstein (1959), a apropriagcdo de conhecimentos e o
desenvolvimento do pensamento se constituem como um processo dialético, em que
0 ensino, adequadamente organizado, requer atividade mental, que, por sua vez,
desenvolve o pensamento, que leva a apropriagdo de novos conhecimentos. Assim,
“[...] ndo cabe, pois, reduzir o pensamento a simples aplicagdo do que ja se sabe,
mas sim ser visto, antes de tudo, como processo produtivo capaz de levar a novos
conhecimentos” (RUBINSTEIN, 1959, p. 101).%

' Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “No cabe, pues, reducir el pensamiento a la
simple aplicacion de lo que ya que ya se sabe, sino que ha de ser visto, ante todo, como processo
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Destarte, organizar o ensino para que se possa partir de situagdées problema a
serem resolvidas pelo estudante, de modo a desencadear as agdes mentais para a
apropriacdo dos conceitos cientificos e a formacado do pensamento tedrico, néo
significa apresentar qualquer problema, mas aquele que leve a uma generalizagao
tedrica dos resultados obtidos e, portanto, possa transferir, ou seja, generalizar a
solucao dada para outras situacées semelhantes, ou n&do, ao se deparar com essas.

Sobre essa questao Petroviski (1979, p. 304-305) ressalta:

[..] a variagdo das condigdes do problema, psicologicamente
significa que foram criadas condi¢cdes favoraveis para a atividade
racional do aluno. A variagdo das condi¢cdes o capacita a realizar a
analise do problema que lhe foi colocado, identificar neste problema
os componentes mais substanciais e realizar sua generalizacdo. A
medida que identifica e generaliza as condicbes de diversos
problemas, esta realizando o ‘translado’ da solu¢gao de um problema a
outro substancialmente semelhante ao primeiro. E assim que sob a
dependéncia externa ‘variagcado-translado’ se manifesta a dependéncia
interna, que se revela psicologicamente, ‘andlise-generalizagdo’. O
resultado observado exteriormente (o ‘translado’) é a conseqiéncia
regular do processo interno de pensamento do aluno. Para transladar
a solucdo de um problema a outro, € necessario descobrir 0
substancialmente geral existente entre eles. A descoberta deste
principio geral de solugdo, como resultado da analise de ambos os
problemas, é a condigdo interna psicoldgica do translado.?

Ante o exposto, é possivel supor que a generalizagéo tedrica, que possibilita
ao sujeito estender para outras situagdes os componentes substanciais da solugao
de determinado problema, requer, para sua formacdo, condi¢cdes externas
adequadas que mobilizem as acbes internas para a apropriagdo dos conceitos

cientificos, em um movimento constante e cada vez mais amplo e profundo de

productivo capaz de llevar a nuevos conocimientos”.

Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “[...] la variacién de las condiciones del problema,
psicolégicamente significa que han creado condiciones favorables para la actividade racional del
alumno. La variacién de las condiciones lo capacita para realizar el andlisis del problema que se
le ha planteado, identificar en este problema los componentes mas sustanciales y realizar su
generalizacion. A medida que identifica y generaliza las condiciones de diversos problemas, esta
realizando ‘el traslado’ de la solucién de un problema a outro substancialmente semejante al
primero. Es asi que tras la dependencia externa ‘variacion-traslado’ se manifiesta la dependencia
interna, que se revela psicoloégicamente, ‘andlisis-generalizaciéon’. El resultado observado
exteriormente (el ‘traslado’) es la consecuencia regular del proceso interno de pensamiento del
alumno. Para trasladar la solucion de um problema a otro es necesario descubrir lo
substancialmente general existente entre ellos. El descubrimiento de este principio general de
solucién, como resultado del anélisis de ambos problemas, es la condicién interna psicolégica del
traslado”.

22
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apreensdo de novas propriedades do objeto, para, além de propor solugdes a
situacdes semelhantes ou novas, produzir novos conhecimentos, o que requer, por

Sua vez, O processo do pensar.

Destaca-se o fato de que, ao superar por incorporagdo o pensamento
empirico, o pensamento tedrico so se realiza na apreensao do fendbmeno e do objeto
de estudo, situados em suas multiplas determinagbes historicamente

consubstanciadas.

Ante os pressupostos apresentados no decorrer desta se¢do, no que se
refere ao desenvolvimento do pensamento empirico e do pensamento tedrico na
Teoria Historico-Cultural, é possivel inferir que eles contribuem para se compreender
a unidade teoria e pratica, uma vez que pensar teoricamente sobre a realidade
implica a apropriagdo, por meio da linguagem, de um sistema conceitual, que atua
como mediador simbdlico necessario a apreensdo do objeto em suas relagbes e
determinagdes histéricas. Outro aspecto importante do pensar teoricamente é o
transito do geral para o particular, do movimento que vai do abstrato ao concreto

pensado, somente possivel pela légica dialética.

Portanto, ao restringir-se a descri¢do do aparente, captado pelas sensagdes e
percepcgdes imediatas, porque limitadas ao pensamento empirico, o sujeito passa a
apreender apenas as propriedades isoladas do objeto, aquilo que Ihe é apresentado
como seus aspectos extrinsecos, posto que € um tipo de pensamento guiado pela

|6gica formal.

No caso especifico dos estudantes de Pedagogia, quando eles se deparam
com a realidade educacional, com as situagbes de ensino e aprendizagem no
contexto da escola e da sala de aula, para o seu desvendamento e compreensao,
exige-se o processo do pensar teoricamente, cada vez mais complexo, mediado
pelos conhecimentos filosoficos, didaticos, psicologicos, etc., libertando-se do
imediatismo. Essa forma de pensar € necessaria, inclusive, para se reconhecer 0s
problemas essenciais com os quais se defronta, pois, ao se aproximar cada vez
mais de determinado objeto, outras propriedades suas, que até entdo eram

“invisiveis”, ndo mais o serdo e, assim, sucessivamente.

Nesse sentido, os conhecimentos sistematizados das diferentes areas, ao

atuarem como instrumentos simbolicos mediadores entre o sujeito e a realidade,
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visando a superagao por incorporagao, do pensamento empirico, permitem uma
acao mental que implica a unidade teoria e pratica, para além da interpretacao e
contemplagao do real, mas para a produgao de novos conhecimentos, necessarios a
sua transformacgdo, o que, por sua vez, exige reflexdo, analise e generalizagao

tedricas, constituidas por um nivel de pensamento cientifico.

Observa-se, portanto, que nao basta admitir a necessidade de os cursos de
formacao de professores contemplarem a relagdo entre teoria e pratica, mas
justamente proporcionar os mediadores culturais, ou seja, os elementos teodricos que

permitem uma analise que n&o se restrinja a realidade empirica.

Segue-se a préxima segdo, na qual sera tratado a respeito de como se
apresenta a relagao teoria e pratica em documentos orientadores da educacgao
formal para o século XXI, bem como naqueles que orientam a formacdo do

profissional pedagogo.



4 TEORIA E PRATICA EM DOCUMENTOS ORIENTADORES DO CURSO DE
PEDAGOGIA NO BRASIL

Nesta secao, busca-se compreender como a concepcéao de teoria e pratica se
manifesta em documentos orientadores da organizagdo dos Cursos de Pedagogia

no Brasil, como materializacdo das necessidades formativas no inicio do século XXI.

Os documentos analisados s&o: o Parecer CNE/CP 5/2005, pelo fato de
fundamentar a Resolu¢cdo 1 de 15 de maio de 2006, que homologa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia; e o documento assinado pelas
entidades dos educadores — “a definicdo das Diretrizes para o Curso de Pedagogia”,

enviado ao Conselho Nacional de Educacédo — CNE, em 10 de setembro de 2004.

O propésito de analisar comparativamente um documento, oriundo das
discussoes, reflexbes e proposigdes da sociedade civil organizada, e outro, das
instancias governamentais, justifica-se pelo entendimento de que vivemos em uma
sociedade de classes com interesses antagOnicos entre si, sendo necessario,
portanto, empreender esforcos para explicitar: que interesses esses documentos
sustentam? Que tipo de homem, professor, pedagogo se pretendem formar? Para
qual sociedade? Das discussdes tecidas no limiar deste trabalho, depreende-se que
nao € qualquer conhecimento e qualquer ensino que promovem o desenvolvimento
do pensamento, de generalizagdes e abstragbes teoricas, capaz de desvelar o que

se oculta nas entranhas da realidade.

Antes, porém, considerou-se necessario apresentar alguns elementos
referentes a organizagcdo do mundo do trabalho no contexto da reorganizagéo
produtiva do capital configurada a partir dos anos 70 do século XX, uma vez que as
demandas formativas por um perfil de trabalhador, objetivadas em politicas, ideias,
propostas, emergem das necessidades advindas da produgdo da vida em cada
momento historico. Assim, faz-se a analise de aspectos tratados no “Relatorio
Jacques Delors” (1998), no que se refere ao papel da escola e do professor na
educacao para o século XXI, com o objetivo de explicitar que concepgao de teoria e

pratica nele se expressa, tendo em vista ser um importante referencial para a
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elaboragdo das politicas publicas para a educagao brasileira e para a formagao de

professores, no atual contexto.

A discussao apoia-se nos seguintes estudos: Antunes (1995), Gentili (1996;
2002), Duarte (2001b), Freitas (2002), Castanho (2003), Harvey (2003), Maués
(2005a), Mourao (2006), Saviani (2008), Netto e Braz (2008), Alves (2009), Eidt
(2009) e Romero (2009).

41 O PAPEL DO PROFESSOR PARA A EDUCACAO NO SECULO XXI: A
CONCEPGAO DE TEORIA E PRATICA QUE SE DEPREENDE DO RELATORIO
DELORS

Para situar o contexto de elaboracdo dos documentos analisados, intentando
compreendé-los com base em seus determinantes histéricos e sociais, apresentam-
se, inicialmente, alguns elementos a respeito da reconfiguragcédo do capital a partir do
aprofundamento da crise®® econdmica desencadeada na transigdo da década de 60
a década de 70, do século XX, a qual pbés fim aos chamados “anos dourados” e
exigiu do capital monopolista um conjunto articulado de respostas que transformou
largamente a cena mundial, consumando-se, em um periodo de cerca de 30 anos, a

mundializagao do capital *.

A crise manifestada nesse periodo, dentre uma série de fatores, deve-se ao
fato de a Organizagédo dos Paises Exportadores de Petroleo (OPEP) ter aumentado
subitamente os pregos desse produto e de os arabes terem embargado as

exportacdes do petrdleo para o Ocidente, durante a Guerra Arabe-israelense de

2 As crises ciclicas do capital, de acordo com Romero (2009), s&o inerentes ao capitalismo, ja que o
investimento do capital tem como fim a produ¢do de mercadorias para gerar a mais-valia. Como a
producdo esta baseada na capacidade de investimento e ndo na capacidade de consumo, muito
menos nas necessidades sociais, gera-se o descompasso entre producdo e consumo, sendo a
primeira superior ao segundo, desencadeando a crise de superproducdo e suas devastadoras
consequéncias.

2 De acordo com Alves (2009, p. 1-2), “a mundializagdo do capital refere-se ao processo de
desenvolvimento do capitalismo mundial sob a dire¢do hegemoénica do capital financeiro, que se
consolidou nos ultimos vinte anos. [...] O capital financeiro representa aquela fragdo de capitalistas que
buscam valorizar o capital-dinheiro sem passar pela esfera da produgdo de mercadorias,
permanecendo, deste modo, no interior do mercado financeiro”.
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1973, gerando sucessivas valorizagbes e desvalorizagdes do ddlar, praticamente
impostas pelos EUA, no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980. Esse fato
interferiu dramaticamente no custo relativo dos insumos de energia, causando
instabilidade econémica (HARVEY, 2003).

As consequéncias decorrentes dessa instabilidade econdémica levaram a
burguesia monopolista a busca de mecanismos para a reestruturacéo do capital nos
paises centrais, transcorrendo no redirecionamento da produgdo padronizada em
larga escala, baseada no sistema fordista/taylorista®® de acumulagéo, para um novo
modelo voltado para a ampliacdo da qualidade e personalizacdo dos produtos,

sustentado por um maior aparato tecnoldgico.

Concomitante a esse procedimento desenvolvido de forma progressiva, apos
a queda do muro de Berlim e da desestruturacdo do modelo econémico soviético, ja
no limiar dos anos de 1990, da-se inicio ao processo de globalizagdo? do mercado,

com expansao mundial, legitimada pelo ideario neoliberal.

Assim, para orientar, tedrica e ideologicamente, a solugéo para os problemas
causados pela crise econbmica e politica em que se encontravam os paises de
capitalismo central, bem como os desdobramentos de natureza social advindos da
reorganizacgédo da produgéo, recorrem-se?” aos fundamentos do neoliberalismo como

“[...] um marco geral de respostas e estratégias para sair dela [da crise]’, de modo

% O fordismo é o modo pelo qual “a industria e o processo de trabalho consolidaram-se ao longo do
século XX, cujos elementos constitutivos basicos eram dados pela produgao em massa, por meio da
linha de montagem de produtos homogéneos, do controle do tempo e movimentos pelo cronémetro
fordista e producdo em série taylorista; pela existéncia parcelar e pela fragmentagédo das fungoes;
pela separagéo entre elaboragédo e execugao no processo de trabalho, pela existéncia de unidades
fabris concentradas e verticalizadas e pela constituigdo do trabalhador coletivo fabril, entre outras
dimensdes [...]” (ANTUNES, 1995, p. 17).

% Castanho (2003, p. 15-21) n&o considera a globalizagédo fendmeno novo, mas “[...] uma tendéncia
que acompanha todo o capitalismo, desde seus primérdios, fazendo parte constitutiva de sua légica
interna”. Assim, “[...] o fenébmeno descrito como globalizagdo ndo é sendo um capitulo, claro que
com muitas especificidades, do movimento geral de internacionalizagéo, insito ao capitalismo”.

27 Segundo Gentili (1996), as ideias neoliberais foram gestadas pelo economista e pensador liberal
austriaco, do século XX, Friedrich A. Hayek (1899-1992), no inicio dos anos de 1940, constantes em
sua obra The Road to Serfdom [O caminho da servidao], editada originalmente em 1944. Porém,
para atender as necessidades do capital e tentar resolver seus problemas estruturais a época, séo
as ideias de John Maynard Keynes (1883-1946), economista britdnico, que darao respostas para o
momento histérico, ao defenderem o Estado como regulador da economia. Somente “[...] no
contexto da intensa e progressiva crise estrutural do regime de acumulacao fordista [é] que a
retérica neoliberal ganhara espaco politico e também, é claro, densidade ideolégica. Tal contexto
oferecera a oportunidade necessaria para que se produza esta confluéncia histérica entre um
pensamento vigoroso no plano filoséfico e econdmico [...] e a necessidade politica do bloco
dominante de fazer frente ao desmoronamento da formula keynesiana cristalizada nos Estados de
Bem-Estar” (GENTILI, 1996, p. 14-15).
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que “[...] os governos neoliberais ndo sé transformam materialmente a realidade
econdmica, politica, juridica e social [...]°, mas, “[...] também conseguem que esta
transformacao seja aceita como a unica saida possivel [...] para a crise” (GENTILI,
1996, p. 11).

Em contraposi¢céo as politicas de matriz keynesiana, as quais socorreram o
capital nas crises deflagradas pés-Il Guerra Mundial, em que se defende a
intervencao do Estado na economia, constituido no Estado de Bem-Estar Social
(Welfare State), os principios difundidos pelo neoliberalismo, ao responsabilizarem o
Estado pelos problemas econbmicos e sociais enfrentados, afirmam serem
necessarios a instauragdao da politica de Estado Minimo e o processo de
privatizagdo das estatais; o enxugamento da maquina do Estado, dentre outras
medidas, que afetam diretamente as questdes sociais, mas convenientes ao capital

financeiro.

No que tange a reorganizagao da producdo, o modelo incorporado pelos
paises de capitalismo central, apds a crise de 1973, foi desenvolvido na Toyota
Motor Company, no Japao, desde os anos de 1950, inicialmente identificado como
‘modelo japonés”. No entanto, “[...] no decorrer da mundializagdo do capital, o
sistema Toyota com sua filosofia produtivista tendeu a assumir um valor universal
para o capital em processo [...]", passando a “[...] incorporar uma ‘nova significacao’
para além das particularidades de sua génese sdécio-historica [necessidades
culturais japonesas] [...]” (ALVES, 2009, p. 4).

A essa ressignificacdo dada a reorganizagdo do capital denominado de
toyotismo Harvey (2003) nomina de “acumulagdo flexivel do capital’, que se
dissemina pelo mundo capitalista nas décadas de 1980 e 1990, momento marcado
por um conturbado periodo de reestruturagdo econdmica e de reajustamento social

e politico.

O modelo de acumulagao flexivel, de acordo com Harvey (2003), é
caracterizado por um confronto direto com a rigidez do fordismo, ao se apoiar na
flexibilidade dos processos e do mercado de trabalho, dos produtos e padrbes de

consumo, caracterizando-se
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[...] pelo surgimento de setores produtivos inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados,
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial,
tecnoldgica e organizacional. A acumulacao flexivel envolve rapidas
mudangas dos padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um
vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem
como conjuntos industriais completamente novos em regides até
entdo subdesenvolvidas [...] (HARVEY, 2003, p. 140).

Esse novo modelo gera a desverticalizagao e a terceirizagdo na produgao, ao
nao mais ser necessario produzir determinado produto em uma unica fabrica —
caracteristica do modo de acumulagao fordista/taylorista. Por exemplo, para se
produzir um carro, as pecas podem ser fabricadas em diferentes paises e enviadas
a uma montadora com sede em outro totalmente distante. Esse processo é
facilitado, principalmente, pelas novas condigdes tecnoldgicas revertidas em meios
de comunicacao e informagao mais sofisticados, no aprimoramento dos transportes
e circulacdo das enormes massas de capital para a construgcdo de fabricas, em

diferentes lugares do mundo.

No entanto, esse “novo” modo de se reorganizar a produgao, que se reflete na
reconfiguragcdo das relagbes de trabalho, néo significa a mudancga na esséncia do
modo de produgdo capitalista, pelo contrario, acirram-se cada vez mais as
contradicoes que |he sio inerentes, expressas no aumento da riqueza, por um lado,

€ na exacerbagao da miséria, por outro.

Sobre a aparéncia e superficialidade das diferencas existentes entre o
taylorismo/fordismo e o toyotismo, Eidt (2009, p. 123) assevera que assim se
apresentam, por se referirem “[...] apenas ao modo de reorganizar o trabalho, de
controla-lo e de geri-lo”, e ndo diferengas que afetam a esséncia do capital. “Em
outras palavras, os rearranjos aparentes, ‘epidérmicos’, nao alteram aquilo que
é essencial, estrutural do modo de produgao — o aumento da extracdo da mais

valia do trabalhador — mas estdo em funcéo deste”.

Nos momentos de crises, o 6nus recai sobre o trabalhador, pois, ao se
criarem novas condi¢des para se recompor o capital — reverter a queda da taxa de

lucro® —, aperfeicoam-se os aparatos tecnoldgicos incorporados as maquinas, com o

% A taxa de lucro é a proporgdo de mais-valia que pode ser extraida em relagéo ao capital total, de
modo que é uma razdo determinada tanto pelo capital constante (gastos com matérias primas,
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objetivo de aumentar a produtividade, tornando o trabalho humano cada vez mais
explorado. Visto que o emprego da forca de trabalho (capital variavel) € o que
produz a mais-valia, ao se substitui-la por maquinas automatizadas, revelam-se as

contradi¢gbes da relagao capital-trabalho na atual configuragao do capital.

Pelo fato de, nas grandes industrias, o trabalho vivo ser substituido por
maquinas automatizadas, é possivel observar no mundo do trabalho, no capitalismo
contemporaneo, conforme afirma Antunes (1995), uma multipla processualidade. Ou
seja, verifica-se, nos paises de capitalismo avangado, repercutindo com maior ou
menor intensidade em areas industrializadas nos paises de capitalismo periférico,
uma diminuicdo da classe operaria industrial tradicional, de um lado, e, de outro, a
efetivacdo de “[...] uma expressiva expansao do trabalho assalariado, a partir do
enorme assalariamento no setor de servigos; [...] uma significativa heterogeneizagao
do trabalho, expressa também através da crescente incorporagdo do contingente
feminino no mundo operario”; ao mesmo tempo em que se vivencia “[...] uma
subproletarizacao intensificada, presente na expansdao do trabalho parcial,
temporario, precario, subcontrato, terceirizado, que marca a sociedade atual no
capitalismo avangado [...]" (ANTUNES, 1995, p. 41).

As condicbes de trabalho advindas das relacdes capital-trabalho ficam ainda
mais precarias, pois, com o advento da tecnologia de ponta, diminui-se
drasticamente a classe operaria industrial. Consequentemente, aumenta-se a
submissdo do trabalhador a formas cada vez mais degradantes de sobrevivéncia,

como contratos temporarios, terceirizagao e informalidade (ANTUNES, 1995).

Ao mesmo tempo, o candidato ao trabalho necessita assumir postos
multifuncionais e, caso o consiga, deve estar apto a rotatividade de emprego, o que
Ihe impde a busca de meios para se adequar as novas demandas, como
qualificagdo profissional para competir por lugares considerados privilegiados no

cenario da precarizacgao.

maquinas, instalagdes) quanto pelo capital variavel (gastos com salarios). O lucro do capitalista sé
pode ser calculado, considerando-se o capital total investido — que tende a crescer em fungéo do
aumento do capital constante. Mas ndo é o capital total que produz mais-valia, mas apenas uma
parte dele, o capital varidvel (Unica fonte de lucros). No entanto, devido ao uso de tecnologias
(capital constante) poupadoras de trabalho vivo (capital variavel), a taxa de lucro tende a diminuir
em termos relativos, pois, quanto menor a quantidade de trabalhadores empregados em relagéo ao
capital total investido, menor sera a producado de mais-valia frente ao capital total e, evidentemente,
menor sera a taxa de lucro (ROMERO, 2009).
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O conceito de qualificagao profissional, no entanto, tem sido ressignificado no
interior da acumulacgao flexivel por aludir ao fordismo/taylorismo e enfatizar os
instrumentos de controle social sobre a classe trabalhadora e o contrato social

resultante das lutas de classe.

Com as modificagdes no mundo do trabalho, Mourdo (2006) destaca que se
altera o estatuto da qualificagdo para o conceito de competéncia, ligado ao conceito
de empregabilidade, que tem, como ponto de convergéncia, o individuo e, como seu

principal instrumento, a formacgao.

O conceito de empregabilidade, cunhado no contexto da década de 1970, que
incorporou forca e expressao a partir dos anos de 1990, desbanca a Teoria do
Capital Humano imperiosa nos “anos dourados” do capital. Os motivos revelam que
a certeza proeminente de muitos economistas, a de nao poder existir
desenvolvimento econdmico sem um consequente desenvolvimento do mercado de

trabalho, ndo mais se sustenta.

Os novos rumos tomados pelo mercado de trabalho indicam n&o haver lugar
para todos, sendo a empregabilidade investimento em capital individual para se
competir na luta pelos poucos empregos disponiveis, pois “[...] as economias podem
crescer e conviver com uma elevada taxa de desemprego e com imensos setores da

populacao fora dos beneficios do crescimento econdmico” (GENTILI, 2002, p. 54).

Em um mercado estruturalmente excludente, o discurso pela
empregabilidade®”® ¢ incorporado por todos e transforma os individuos em
consumidores de informagdes uteis. A educacdo escolar passa a ser um
investimento pessoal para a formagao das competéncias e habilidades necessarias
as novas exigéncias em que 0 Sucesso Ou O insucesso na aquisigao de um emprego

recai inteiramente sobre o individuo.

Essa caracteristica do capitalismo em sua atual fase evidencia, assim, a
contradicdo do discurso centrado na qualificacdo do trabalhador: ao mesmo tempo
em que o modo de acumulagdo toyotista tende a legitimar uma transformacao

educacional, sob a imposicdo de um novo perfil de qualificacdo no mundo do

22 Ao propor a critica ao conceito de empregabilidade, como um dos eixos ideoldgicos da formagéo
profissional sob o toyotismo, Alves (2009) explica ser aquele que traduz as exigéncias de
qualificagbes, visando a integragdo em um sistema totalmente avesso a incluséo social do trabalho.
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trabalho, “[...] a mundializagdo do capital impde uma légica de exclusdo que tende a
limitar a capacidade de [...] integrar os individuos na atividade produtiva. E um limite
estrutural intrinseco”, pois, “[...] mesmo que todos pudessem adquirir novas
qualificacdes, o [...] capital seria incapaz de absorvé-los. O mercado nao é para
todos” (ALVES, 2009, p. 11).

Dessa forma, o discurso ideoldgico da formacdo por competéncias e
habilidades imposta ao trabalhador, para competir por uma vaga no mercado de
trabalho, traz implicacdes diretas para a educagao escolar e, consequentemente, ao
papel que o professor devera desempenhar, uma vez que a educacao deve atender

as demandas dai advindas.

E possivel identificar tais exigéncias em documentos destinados a tracar e
legitimar os rumos das Reformas Educacionais, assentadas pela doutrina neoliberal,
em paises considerados subdesenvolvidos ou em desenvolvimento, como o Brasil,
sob orientagdo do Banco Internacional de Reconstrugéo e Desenvolvimento (BIRD),

instituicao afiliada ao Banco Mundial (BM) e Fundo Monetario Internacional (FMI).

Dentre esses documentos, destaca-se o Relatorio para a UNESCO, da
Comissao Internacional sobre Educacéo para o século XXI, intitulado “Educacgao: um
tesouro a descobrir” (DELORS, 1998), cuja elaboragédo foi presidida pelo politico
francés, Jacques Delors® , entre os anos de 1993 e 1996, e publicado no Brasil no
ano de 1998. Nesse documento s&o tragcados os principios que devem comandar o
papel que cabera a escola no interior da sociedade firmada no modelo de

acumulacao flexivel.

Com o objetivo de fornecer diretrizes educacionais para o0s paises

considerados de Terceiro Mundo, o referido Relatério visa a formacao de sujeitos

% Jacques Delors (1925-), “[...] dedicado a economia e as finangas, entrou em 1974 para o Partido
Socialista Francés (PS), consolidando o perfil de porta-voz para as questdes econdmicas de
Frangois Mitterrand. Posteriormente, iniciou-se como ‘superministro’ da Economia e Finangas, no
governo de Pierre Mauroy (1981-1984), e procedeu ao saneamento da economia francesa,
submersa em uma crise profunda. Como presidente da Comissado da CE em Bruxelas desde 1985
(foi reeleito em diversas ocasides), preparou o Tratado de Maastricht para a unido politica da
Europa (1992), reformando, consequentemente, a politica agricola e a estrutura financeira da
Comunidade com o objetivo da consecugao da unido monetaria, prevista para 1999. Apoiado por
Mitterrand e pelo Chanceler alemao Helmut Kohl, geriu a constru¢do do mercado livre interno (1992-
1993) e a transformacédo da CEE [Comunidade Econdmica Europeia] em Unido Europeia (UE)".
Disponivel em: <http://www.netsaber.com.br/biografias/ver_biografia_c_286.html|>. Acesso em: 23
nov. 2010.



-82-

que acompanhem uma sociedade em constante mudanca, bem como ao

desenvolvimento econdmico sustentavel.

Isso € um desafio para que nao sejam repetidos os mesmos erros cometidos
pelos paises desenvolvidos: a exclusdo social; a persisténcia das desigualdades
sociais; e 0s perigos que ameagam o0 ambiente natural. Todavia, ndo significa negar
a necessaria modernizagao ao té-los como modelo, pois, como orienta o0 documento,
os paises em desenvolvimento ndo devem negligenciar “[...] os motores classicos de
crescimento, em particular o indispensavel ingresso no universo da ciéncia e da
tecnologia, com o que isto implica em matéria de adaptagdo de culturas e
modernizagcao de mentalidades” (DELORS, 1998, p. 13).

No prefacio do referido Documento, afirma-se que, no momento atual,

algumas tensdes precisam ser ultrapassadas, dentre elas:

* atensao entre tradicao e modernidade: ao mesmo tempo em que o sujeito
deve adaptar-se a modernidade, ndo deve se negar, mas construir sua
autonomia em dialética com a liberdade e a evolugcdo do outro, dominar o
progresso cientifico, prestando particular atengdo ao desafio das novas

tecnologias da informac&o;

* atensdo entre as solugoes a curto e longo prazo: “...] num contexto onde
o excesso de informacdes e emocbes efémeras leva a uma constante
concentracdo sobre os problemas imediatos, as opinides pretendem
respostas e solugdes rapidas, quando muitos dos problemas enfrentados

necessitam de uma estratégia paciente [...]" (DELORS, 1998, p. 14);

* atensdo entre a indispensavel competi¢cao e o cuidado com a igualdade
de oportunidades: aqui se retoma e atualiza o conceito de educagao ao longo
de toda a vida, “de modo a conciliar a competicdo que estimula, a cooperacao
que reforca e a solidariedade que une” (DELORS, 1998, p. 14-15).

Um olhar atento as “Tensdes a serem Ultrapassadas” depreende que cabera
a escola dar conta das contradicoes expressas em uma sociedade excludente, no
cenario atual: formar sujeitos competitivos, capazes de resolver problemas

imediatos, produzidos por uma sociedade em constante mudanca em funcdo do
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aperfeicoamento constante dos aparatos tecnoldgicos, para a qual se fazem
necessarias a adaptacao do individuo a novas realidades e, ao mesmo tempo, a
formacao de atitudes voltadas a solidariedade, tolerancia e respeito ao outro, ou

seja, a construgao de sujeitos competitivos e solidarios.

No Relatério ndo se negam os avangos da ciéncia, revertidos em sofisticadas
tecnologias, ao ser enfatizada a necessaria adaptagcédo dos sujeitos a modernidade.
Porém, é possivel inferir que esse reconhecimento nao significa que esses sujeitos
devam se apropriar do conhecimento cientifico para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, mas isso € condigdo para o consumo € 0 manuseio desse

aparato tecnoldgico.

A confirmacao a respeito da adaptagao do sujeito a modernidade se expressa
naquilo que, no Relatorio, se define como missdo da educagado: capacitar cada
individuo a se responsabilizar por seu sucesso ou fracasso, ou seja, qualificar-se e
ser empregavel. Como o proprio Relatorio preconiza, caberia a educacédo “...] a
missao de fazer com que todos, sem excecao, fagcam frutificar os seus talentos e
potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de se
responsabilizar pela realizagao do seu projeto pessoal” (DELORS, 1998, p. 16,

grifos nossos).

Percebe-se a depreciacdo da escola manifesta em uma concepcgdo de
conhecimento que, por suposto, beira ao inatismo, ja que seu papel como instancia
educativa é fazer frutificar os talentos e potencialidades do sujeito dados a priori,
responsabilizando-o por sua formacgao e realizagao pessoal; revela-se, ainda, uma
perspectiva segundo a qual o desenvolvimento caminha par e passu com a

aprendizagem, ou mesmo se antecede a aprendizagem.

Para que a escola cumpra com o papel que Ihe é delegado, deve se sustentar
nos seguintes pilares: “aprender a conhecer”, o qual se refere a aquisicado de
instrumentos da compreensao [...]; “aprender a fazer”, para poder agir sobre o meio
envolvente [...]; “aprender a viver juntos”, a fim de participar e cooperar com o0s
outros em todas as atividades humanas [...]; e “aprender a ser”, o qual se constitui

como a via que integra os itens precedentes [...].

No que tange aos pilares “aprender a conhecer” e “aprender a fazer”,

compreende-se que se referem a concepgao de conhecimento — teoria — que a escola
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deve trabalhar, visando ao saber fazer — pratica — dos individuos perante o campo

profissional.

Desse modo, fica implicita a desvalorizagdo dos conhecimentos classicos e
historicamente sistematizados, ja que a aprendizagem defendida diz respeito aos
saberes utilitarios, como afirmado no Documento: “[...] as alegrias do conhecimento
e da pesquisa individual”, vistas como um meio para que o individuo aprenda a “[...]
compreender o mundo que o rodeia, [...] para desenvolver suas capacidades
profissionais”, sendo seu fundamento “...] o prazer de compreender, conhecer,
descobrir” (DELORS, 1998, p. 91).

O conhecimento valorizado no Relatério € considerado multiplo, por evoluir
infinitamente e, por isso, torna-se cada vez mais inutil aprender tudo, principalmente

depois do ensino basico, sendo um engodo a omnidisciplinaridade (DELORS, 1998).

A concepc¢ao de conhecimento presente no Relatério, por suposto, acaba por
desconsiderar que o conhecimento cientifico € superior, ou seja, este é colocado no
mesmo patamar dos conhecimentos cotidianos, como informagdes passageiras, ja
que o objetivo do Documento é a formagédo para a adaptagdo do trabalhador as

intempéries do mundo do trabalho e ndo a compreensao e transformacao deste.

O referido Documento enfatiza, ainda, que o “aprender a conhecer’” e o
“aprender a fazer” sdo, em larga medida, indissociaveis, estando a segunda
aprendizagem mais estreitamente ligada a questdo da formacgao profissional, para a
qual a Comissédo que elaborou o Relatério se empenha por responder a questao
sobre como ensinar o aluno a pbér em pratica os seus conhecimentos e, também,
como adaptar a educacao ao trabalho futuro quando nao se pode prever qual sera a
sua evolucdo (DELORS, 1998).

Pelo exposto, € possivel inferir que esse Relatorio esta perpassado por uma
concepgao de teoria e pratica utilitaria, pragmatica e imediata, do “aprender a
conhecer” e do “aprender a fazer”, a medida que o individuo possa se adaptar as
exigéncias do constante progresso técnico, limitando a formag¢ao do trabalhador, do
homem para o século XXI, no limite das necessidades impostas pelo mercado, para
se adequar as novas relacdes, priorizando habilidades manuais em detrimento das

mentais, uma vez que estas sao guiadas, quando o sio, pela légica formal.
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A partir do pressuposto que o conhecimento é entendido como informacdes
volateis, € preciso aprender a aprender por toda vida, prendendo-se aquelas que
sdo Uuteis para resolver os problemas imediatos, com os quais o trabalhador se
depara, devendo este soluciona-los com criatividade, rapidez, com sua equipe de
trabalho, ao n&o ter consciéncia de que suas agdes sao reprodutoras das relacoes

sociais que as engendram.

No capitulo 7 do Relatério Jacques Delors, intitulado “Os Professores em
Busca de Novas Perspectivas”, verifica-se que eles sdo chamados a concretizar a
aspiragcao da educacdo para o século XXI: a de possibilitar aos individuos se

adaptarem a nova realidade social, desenvolvendo atitudes para isso.

Assim esta definido, no Relatério, o papel do professor para o século XXI:

A contribuicdo dos professores é crucial para preparar os jovens, nao
sO para encarar o futuro com confianga, mas para construi-lo eles
mesmos de maneira determinada e responsavel. E desde o ensino
primario e secundario que a educacado deve tentar vencer estes
novos desafios: contribuir para o desenvolvimento, ajudar a
compreender e, de algum modo, a dominar o fenbémeno da
globalizagao, favorecer a coesdo social. Os professores tém um
papel determinante na formacado de atitudes — positivas ou
negativas — perante o estudo. Devem despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as
condicbes necessarias para o sucesso da educacdo formal e da
educacdao permanente. A importdncia do papel do professor
enquanto agente de mudanca, favorecendo a compreensdo mutua e
a tolerancia, nunca foi tdo patente como hoje em dia. Este papel sera
ainda mais decisivo no século XXI. Os nacionalismos mesquinhos
deverdo dar lugar ao universalismo, os preconceitos étnicos e
culturais, a tolerancia, a compreensao e ao pluralismo, o totalitarismo
devera ser substituido pela democracia em suas variadas
manifestagcdées, e um mundo dividido, em que a alta tecnologia é
apanagio de alguns, dara lugar a um mundo tecnologicamente unido.
E por isso que s&@o enormes as responsabilidades dos professores a
quem cabe formar o carater e o espirito das novas geragdes. A
aposta é alta e pde em primeiro plano os valores morais adquiridos
na infancia e ao longo de toda a vida (DELORS, 1998, p. 152-153,
grifos nossos).

Observa-se que ao professor atribui-se ndo o papel de ensinar os
conhecimentos produzidos e sistematizados pela humanidade, mas os de:

“contribuir”, “ajudar”, “despertar”, “estimular”, “favorecer” o desenvolvimento de
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atitudes voltadas para a autonomia do aluno, vista como busca solitaria dos
conhecimentos demandados por uma sociedade considerada em constante
mudanca.

No que tange ao papel do professor, proferido pelo Documento acima, Duarte

(2001b) o identifica ao que denominou de pedagogias do “aprender a aprender”

, ou
seja, o de nao primar pelo ensino dos conhecimentos mais elaborados pela
humanidade como: a ciéncia, a filosofia, a arte, mas sim, o de conhecer a realidade
social na qual se esta inserido para saber melhor quais competéncias esta exige dos

individuos.

Para que os professores possam, entdo, agir em acordo “[...] com o que deles
se espera [...]", € preciso “[...] possuirem os conhecimentos e as competéncias, as
qualidades pessoais, as possibilidades profissionais e a motivacio requerida [...]", e,
ainda, devem ser: “[...] ndo mais alguém que transmite conhecimentos, mas
aquele que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o saber, guiando, mas
nao modelando os espiritos, e demonstrando grande firmeza quanto aos valores que
devem orientar toda a vida” (DELORS, 1998, p. 1563-155, grifos nossos).

Percebe-se, portanto, que, da mesma forma que na produgéo sédo geradas as
demandas, no processo formativo os conhecimentos a serem disponibilizados
devem ser aqueles que dardo ao profissional competéncia para mobiliza-los nas
situagbes que os demandam, na resolugcdo de problemas imediatos, de maneira

pragmatica, utilitaria, operacional, no ritmo das inovagdes tecnoldgicas.

Assim sendo, entende-se que o Relatdrio sugere a escola publica ter como
seu objetivo: ensinar a aprender por toda a vida. Portanto, a escola volta-se para a

qualificagdo profissional, sob a égide da empregabilidade, da formagao por

¥Duarte (2001b) define como integrantes do grupo das Pedagogias do “Aprender a Aprender”: a
Pedagogia das Competéncias, o Construtivismo, a Escola Nova e os estudos na linha do “Professor
Reflexivo”, os quais ttém em comum a focalizagao no aluno, no método ativo e no aprender fazendo,
preparando individuos que aprendam a aprender, para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanga.
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competéncias e da formagdo do cidaddo, tirando o foco do conhecimento e
centrando na formacgéo de atitudes, ja que ser cidadao é ser solidario, ter respeito
pelo outro, pelo meio ambiente, etc., mas n&o ter conhecimento sobre como se
originam os conflitos entre as nag¢des, do porqué se produz lixo em excesso, do
porqué se devastam as florestas, etc. Ou seja, “[...] as analises que dependem de
um conhecimento da ciéncia politica e tantos outros certamente nao serdo
consideradas [...], uma vez que nao serao exigidas [...] pela economia do saber”
(MAUES, 2005a, p. 27-28).

A definicdo do papel da escola, pelos organismos multilaterais, na légica da
formagdo por competéncias, tem ficado restrita, como ja se destacou, aos
conhecimentos pratico-utilitarios, que possam ter aplicabilidade imediata, isto €, que
os estudantes sejam capazes de executar algo apos a “aprendizagem”, em termos

pragmaticos, com resultados concretos e imediatos.

A formacdo de professores requerida sob orientagao oficial tem sido aquela
que traz interesses hegemodnicos em seu seio, sustentada por um corpo tedrico
produzido por individuos situados soécio-historicamente, que nutrem, por sua vez, a
ideologia dominante em prol da adaptagcdo do trabalhador as demandas de uma
sociedade excludente. Isso fica claro no conteudo do Relatério Delors (1998), que
influencia as politicas publicas da educacao brasileira no contexto da reestruturagcao
produtiva, mediante aparatos tecnolégicos mais sofisticados, porém, com a

permanéncia das relacdes sociais de producao capitalista.

Essa realidade remete a uma das contradicbes desse modo de producédo: a
de explorar ou educar a classe trabalhadora, apontada por Freitas (2002, p. 93) e,
segundo o autor, ja analisada pelo pensamento progressista, isto é, “[...] o novo
padrdo de exploragdo com o uso de tecnologia sofisticada [...] exige que a ‘torneira’
da instrugdo seja aberta um pouco mais, para formar o novo trabalhador que esta
sendo aguardado na produgéao [...]"; todavia, educa-lo seria justamente o contrario
disso: permitir que se torne consciente das contradicdes do préprio modo de

producao, a medida que percebe sua condicdo de explorado.

Nessa direcdo, uma das formas de se controlar a instrugdo necessaria ao
trabalhador requerido pelo modo de acumulagao flexivel tem sido a sedugado de

educadores com propostas inovadoras, que acabam por esvaziar a fungao especifica
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da escola de transmissao dos conhecimentos sistematizados. “A descrenca no saber
cientifico e a procura de ‘solugdes magicas’ do tipo reflexao sobre a pratica, relagoes
prazerosas, pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos e féormulas

semelhantes vém ganhando a cabeca dos professores” (SAVIANI, 2008, p. 449).

Ao discutir sobre as propostas educacionais desencadeadas no contexto da
década de 1990, sob o fendmeno generalizado de neoliberalismo, no ambito
econdmico-politico e pés-moderno, no ambito cultural, Saviani (2008) esclarece que
todo o vigor da luta do movimento dos educadores e produgbes elaboradas no
contexto da década anterior sofreu com os novos ventos soprados sobre 0 campo da

educacgao, que vao evidenciar a nova fase que caracteriza esse periodo.

Contudo, afirma o autor, nao é facil “caracterizar em suas grandes linhas essa
nova fase das idéias pedagdgicas [...]", justamente por se tratar “[...] de um momento
marcado por descentramento e desconstrugdo das idéias anteriores, que langa méao
de expressodes intercambiaveis e suscetiveis de grande volatilidade” (SAVIANI, 2008,
p. 428).

No contexto das reformas educacionais, acabam sendo incorporados aos
documentos oficiais termos e conceitos elaborados no contexto anterior na forma da
lei e propostas governamentais, que, aproximados e/ou substituidos pelos trazidos
no Relatério “Jacques Delors” (1998), por exemplo, configuram o ecletismo
educacional, sedutor daqueles que acreditam aderir a um caminho que se aparenta

na contraméo dos interesses majoritarios.

Estudos® realizados sobre as politicas publicas neoliberais para formagéo de
professores revelam a predominéncia da pratica do professor em detrimento da
teoria, vista como solugdo para a baixa qualidade da formagdo, bem como da

desarticulacao entre teoria e pratica.

Tais resultados coadunam com a analise tecida a respeito do papel do
professor para o século XXI, presente no Relatério “Jacques Delors”, de que a teoria
esta vinculada a uma pratica imediata, ao considerar-se como valido aquilo que é

util, o que é necessario ao uso imediato por parte do professor, ou seja, a relagéo

32 O tema das politicas publicas neoliberais para a formagao de professores, que incorporam a

l6gica das competéncias e a epistemologia da pratica, tem sido estudado por diferentes
pesquisadores, dentre eles, Freitas (2002), Silva (2002), Duarte (2001b; 2003), Facci (2004),
Araujo (2005), Maués (2005a; 2005b), Mourao (2006), Hein e Arnoni (2008; 2009), Eidt (2009).
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entre teoria e a pratica na formagao € marcada pelo utilitarismo, pelo imediato,

subordinando aquela a esta.

Porquanto, em meio as contradicdes da sociedade capitalista € possivel
vislumbrar uma formag&o e uma atuagao de professores opostas as impregnadas nos
documentos oficiais. A apropriacdo do conhecimento mais elaborado desempenha
papel determinante no desenvolvimento do pensamento tedrico, portanto, aos

professores em processo de formagao.

Essa apropriacao possibilitaria ao professor analisar, compreender e atuar na
realidade, de forma consciente, na perspectiva de sua transformacdo, ao antecipar
idealmente uma pratica ainda inexistente — atividade tedrica —, que s6 faz sentido na
sua concretizagcdo — atividade pratica —, sendo, portanto, o projeto idealizado o
orientador de suas ac¢des nao imediatas, uma vez que a realidade € mais complexa do

que aparentemente se apresenta.

A formacgao inicial do pedagogo, derivada da perspectiva tedrica adotada
neste trabalho, implica a necessaria relagdo com o significado social da agao
docente, ou seja, a organizagdo de um trabalho pedagdgico que promova o
desenvolvimento humano, mediante a apropriacdo da cultura intelectual. Para isso, é
imperativo tragar o projeto de homem e de sociedade que se almeja concretizar,
efetivando-se a articulagao entre teoria e pratica, ao nao se restringir a formagao a
um saber pratico-utilitario relacionado diretamente a empregabilidade, a formagao

por competéncias e a reproducédo de uma sociedade desigual.

Esse é um desafio para o enfrentamento das propostas neoliberais que se
colocam na perspectiva de controle da escola, por meios que, muitas vezes, nao sao
conscientes aqueles que, inclusive, os realizam. Deste modo, no proximo topico
analisam-se os documentos citados anteriormente, orientadores da formacao do

pedagogo nos primeiros anos do século XXI.
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4.2 A FORMACAO DO PEDAGOGO SOB A ORIENTACAO DE DOCUMENTOS
ELABORADOS NO INiCIO DO SECULO XXI: DA NECESSIDADE DE
SUPERAGAO DA DICOTOMIA ENTRE TEORIA E PRATICA

Historicamente, o Curso de Pedagogia no Brasil passou por mudancas legais
definidoras do espaco de atuacdo e das fungdes a serem desempenhadas pelo
pedagogo. Este espago de atuacdo mostrou-se oscilante: ora a énfase voltou-se as
funcdes de técnico em educacédo, professor, ou seja, especialista; ora buscou-se a
formacdo do docente, gestor, pesquisador, ou seja, generalista. Tais mudancgas
resultam de interpretacdes diferenciadas sobre o préprio Curso: Bacharelado,
Licenciatura ou os dois em unidade? Isso acaba revelando que a indefinicao

perpassa a identidade profissional do pedagogo.

O conteudo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB Lei
9.394/96 (BRASIL, 1996) acirra a fragmentacéo do processo formativo do pedagogo,
ao determinar a criacdo dos Institutos Superiores de Educacao e o Curso Normal
Superior, como o espaco prioritario da formagado do professor para a Educacao
Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, que trazem consigo o impasse e a

duvida sobre a existéncia de dois cursos com a mesma fungéo.

Préximo ao décimo aniversario da LDB, foram homologadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCN), Licenciatura, Resolugao
CNE/CP 1 de 15 de maio de 2006, sendo um dos ultimos cursos a terem suas DCN
definidas, depois de mais de 20 anos de embates entre o Movimento dos
Educadores e os representantes governamentais, no que tange ao conteudo dessas

Diretrizes.

Uma vez que a formagao do pedagogo faz parte do objeto de estudo desta
pesquisa, optou-se por tratar de questdes pertinentes a essa formacdo em topico
especifico, articulado ao contexto das reformas educacionais neoliberais,
apresentado no inicio desta secdo, mediante o quadro de especificidades e
complexidades referentes as orientagbes para a organizagdo do processo formativo

desse profissional.
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Ante o exposto, objetiva-se recuperar aspectos da organizagdo do Curso de
Pedagogia, no Brasil, no sentido de explicitar que as ambiguidades na identidade
profissional do pedagogo nao sao recentes. Com isso, propde-se compreender o
percurso que culminou, em 2006, com a promulgacdo das DCN, bem como
identificar nos documentos aqui tomados para analise os principios orientadores da

formacéo, dentre eles, a concepgao de teoria e pratica.
Os documentos analisados sao:

a) Oficial: Parecer CNE/CP n. 5/2005 de 13 de dezembro de 2005, que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de

Pedagogia;

b) Nao-oficial: a Definicao das Diretrizes para o Curso de Pedagogia —
Documento enviado ao Conselho Nacional de Educacdo, visando a
elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia, em 10/09/2004, tendo por signatarios a ANFOPE, ANPED e
CEDES.

Para fundamentar a discussdo, recorreu-se aos seguintes autores:
Boguslaviski et al. (1978), Trivifios (1987), Scheiber e Aguiar (1999), Aguiar et al.
(2006), Kuenzer e Rodrigues (2006), Furtado (2007), Vieira (2007), Sanchez
Vazquez (2002, 2007), Moraes (2003), Chaui (2003), Saviani (2008).

Os rumos que tomavam a formagdo de professores, em geral, e a do
pedagogo, em particular, mediante as reformas educacionais efetivadas no final dos
anos 1960 e inicio dos anos 1970, geraram insatisfacbes e resisténcia entre
educadores e estudantes da area. Nesse contexto, efetivaram-se mobilizagoes,
embates e manifestagdes em Encontros, Reunides e Conferéncias para a
proposicao de uma formacao confrontadora ao poder instituido, consubstanciando-
se no Movimento Nacional dos Educadores, para se repensar a realidade social e

educacional, na perspectiva de sua transformacao.

Os debates em torno do que deveria ser a formagao dos profissionais da
educacao, com seu marco no ano de 1978 e durante toda a década de 1980,

materializaram-se em propostas encaminhadas aos setores governamentais, na
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expectativa e na crenca de que fossem incorporadas pelas politicas publicas em
reforma, mediante o significado do momento histérico de um pais que se pretendia

democratico.

Na pauta desses Encontros estava a formacéo dos profissionais da educagao
de todas as licenciaturas. Sobre o Curso de Pedagogia, o destaque era dado a
fragmentagcdo do processo formativo e a determinagdo do curriculo minimo, no
quadro do ideario tecnicista: o de formar os recursos humanos da educacgao. Era
justamente a essa formagao que o Movimento se contrapunha, visando a redefinicao
e a busca da identidade desses cursos, ao defender a docéncia como base da

formacéao e da identidade de todo educador.

O Ponto de partida da mobilizacao foi a realizacdo do | Seminario de
Educacao Brasileira (1978) na Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), organizado com o objetivo de divulgar resultados da
pesquisa ‘Analise do curriculo e conteudo programatico dos cursos de
pedagogia com vistas a propostas alternativas de reformulagao’, o qual
transformou em marco histérico no Movimento dos Educadores que
aspirava subverter a tradicional ordem de ‘cima para baixo’ nas
decisbes sobre as questdes educacionais (AGUIAR et al., 2006, p. 823).

Até a publicacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional — LDB,
9.394/96 houve intensos debates referentes a concepg¢ao de formacao defendida
pelas entidades representativas do Movimento dos Educadores que tramitaram no
Legislativo. No entanto, o projeto inicial, debatido por mais de oito anos, nao foi
aprovado no Senado Federal, tendo sido substituido pelo Projeto do Senador Darcy
Ribeiro, aprovado em 20 de dezembro de 1996, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional n. 9.394/96 (FURTADO, 2007).

Apés a promulgacdo da LDB 9.394/96, houve a necessidade de
regulamentagdes de varios aspectos por meio de Decretos, Pareceres e
Resolugdes, definindo-se novas Diretrizes para o Ensino Superior, dentre estas, as

da formacéao dos profissionais da educacao.

No que tange ao Curso de Pedagogia, nos termos da Lei, os quase 20 anos
de discussoes e elaboragdes realizadas pelo Movimento dos Educadores no que se

refere a superagdo da fragmentagdo na formagao foram diluidos, tendo em vista a
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autorizacao da criacao de Instituto Superior de Educacéao e, neste, o Curso Normal
Superior, com caracteristicas de um curso de formacdo de professores para a

atuagao nos anos iniciais da educagao basica, tal como o Curso de Pedagogia.

Como destacam Scheiber e Aguiar (1999, p. 223):

Na LDB n° 9.394/96 o problema ficou explicitado, quando essa lei
criou o curso normal superior destinado a formagao de docentes para
a educacéo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental
(art. 63). Esse curso foi previsto para compor os Institutos Superiores
de Educacao. A unica referéncia, na lei, ao curso de pedagogia, esta
no art.64, que diz que ‘a formacao de profissionais de educacéao para
a administracdo, planejamento, inspe¢ado, supervisdo e orientagao
educacional para a educacido basica sera feita em cursos de
graduacao em pedagogia ou em nivel de pés-graduacgao, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formac¢do, a base comum
nacional. A lei, portanto, ndo extinguiu o curso de pedagogia.

O fato de a LDB nao dar por extinto o Curso de Pedagogia nao significava
que nas entrelinhas essa possibilidade ndo fosse suscitada. Com a criagcdo do
Instituto Superior de Educacao — ISE, a formagao do professor para os anos iniciais
do Ensino Fundamental e para a Educacao Infantil passou a ser ofertada também no
Curso Normal Superior; e as fungdes anteriormente citadas, ndo sendo direcionadas
especificamente ao pedagogo, poderiam ser desempenhadas por profissionais
formados em licenciaturas de outras areas, e em cursos de pods-graduagdo em

educacao. Entao, questiona-se: qual a necessidade do Curso de Pedagogia?

Implicitamente essa politica destina a formacao docente para um espaco
restrito ao ensino e, portanto, distanciado do compromisso com o tripé da formacéao
universitaria: ensino, pesquisa e extensdo, o que significou a implantagdo de
instituicdes voltadas a pesquisa e de instituicdes voltadas ao ensino. Além disso,
expressa a separagdao do processo de formacdo docente da produgdo de
conhecimento no campo da educagéo e da ciéncia pedagogica, isto €, separam o0s
que “pensam” e produzem conhecimento dos que “executam”, ensinam esses

conhecimentos, tarefa delegada as Instituicdes de Ensino.

Como desdobramentos, debates foram travados em torno dessas questdes nos

anos subsequentes a promulgacdo da LDB 9.394/96, resultando em propostas,
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elaboradas pelo Movimento dos Educadores e enviadas ao Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, para aprovacgao, além de varias instituicbes formadoras articularem
mudancgas nos cursos de formacao de professores, considerando os principios da
ANFOPE®*: a formacdo do educador de carater sécio-historico; a concepgdo da
docéncia como base da formacgao dos profissionais da educagao, como necessidade
de superagao da fragmentagdo da formacdo; a base comum nacional; a sodlida
formacao tedrica; e a gestdo democratica (ANFOPE, CEDES, ANPED, 2004).

No final dos anos 1990, mais precisamente no ano de 1998, da-se inicio ao
movimento de discussao sobre as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia,
com a instituicdo da Comissao de Especialistas de Pedagogia para sua elaboragao,

0 que, de acordo com Aguiar et al. (2006, p. 824-825).

[...] desencadeou amplo processo de discussdo, em nivel nacional,
ouvindo as coordenacbes de curso e as entidades — ANFOPE,
FORUMDIR, ANPAE, ANPED, CEDES, Executiva Nacional de
Estudantes de Pedagogia. O resultado desse processo foi a
elaboracdo do Documento das Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia e seu encaminhamento ao CNE, em maio de 1999, apds
uma grande pressao de todos esses segmentos junto a SESU e a
Secretaria de Ensino Fundamental, do Ministério da Educacgao, que
resistiam em envia-la ao CNE, na tentativa de construir as diretrizes
para o curso normal superior, criado pela LDB e prestes a ser
regulamentado.

A trajetoria de embates, negociagdes, concessdes e audiéncias publicas junto
ao CNE, nos encontros, seminarios e reunides, culminou com a elaboragdo de
documentos propositivos para as DCN de pedagogia, entre os anos de 1998 e 2005.
Em 13 de dezembro desse ano, foi aprovado, por unanimidade, pelo Conselho Pleno

do Conselho Nacional de Educacgao, o Parecer CNE/CP 5/2005, em que se propoem

% Durante a | Conferéncia Brasileira de Educagdo — CBE, realizada em S&o Paulo, no ano de 1980,
foi criado o Comité Nacional Pré-Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciaturas com o
objetivo de mobilizar os educadores e estudantes acerca das reformulagbes dos cursos de
formacgao de educadores. No | Encontro Nacional do Comité, realizado em Belo Horizonte, no ano
de 1983, no documento final — Documento de Belo Horizonte — ha a transformacéo do Comité em
Comissao Nacional de Reformulagao dos Cursos de Formacédo de Educadores — CONARCFE. Os
encontros da CONARCFE ocorriam de dois em dois anos, porém, em 1989 foi realizado
extraordinariamente o IV Encontro Nacional com o objetivo de posicionar-se em relagédo a
elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional. Durante este Encontro, a
CONARCFE transformou-se em associagdo e, em 1990, tornou-se Associagdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educagcdo — ANFOPE, em virtude de suas atividades estarem
adquirindo caracteristicas mais formais e permanentes (VIEIRA, 2007, p. 22-24).
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as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, homologado pela Resolugdao CNE/CP 1 de 15 de maio de 2006, a qual
traz a redacao final do disposto no referido Parecer, com a alteracdo proposta no
Parecer CNE/CP 3 de 21 de fevereiro de 2006, referente ao art. 14, que passa a
contemplar o disposto no art. 64 da LDB 9.394/96, garantindo a formacédo, do
licenciado em pedagogia, para administragao, planejamento, inspec¢ao, supervisao e
orientagdo educacional em organizagdes da Educacao Basica e também estabelece

as condi¢cdes em que a formagao pos-graduada para tal deve ser efetivada.

Uma das propostas enviadas ao CNE, pelo Movimento dos Educadores,
intitula-se “A Definicao das Diretrizes para o Curso de Pedagogia”’, a qual teve
como signatarios, no dia 07 de novembro de 2001: a ANFOPE; ANPED e CEDES, e
foi reenviada ao CNE em 10 de setembro de 2004.

Esse Documento esta organizado da seguinte forma: inicialmente, faz-se uma
apresentagcao do movimento de discussao e elaboragao das Diretrizes de Pedagogia
entre os anos de 1999 a 2004, expressando avangos e transtornos ocorridos nesse
interim, com a publicagédo pelo MEC da Portaria n. 133/01 e Resolugbes n. 1 e n. 2 de
2002, que instituem as Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de Professores
da Educacdo Basica. Na sequéncia, o primeiro topico do Documento intitula-se:
“‘Reafirmando Principios Gerais para a Formacao de Professores”. O segundo tdpico:
“As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia”. Em seguida, apresenta-se a
proposta de Diretrizes organizada em trés itens: o item | apresenta duas teses sobre o
Curso de Pedagogia — Tese 1: “A base do Curso de Pedagogia € a docéncia” e Tese
2: “O Curso de Pedagogia porque forma o profissional da educagao para atuar no
ensino, na organizagao e gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e na
producao e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educacgao, €, a0 mesmo
tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado”. O item |l trata das “Areas de atuagdo
profissional”, em que se especifica: a docéncia na Educagao Infantil, nas séries
iniciais do Ensino Fundamental (escolarizagdo de criangas, jovens e adultos;
Educagéo Especial; Educagédo Indigena) e nas disciplinas pedagdgicas para a
formacéao de professores; Organizagao de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
escolares e nao-escolares; Produgdao e difusdo do conhecimento cientifico e

tecnolégico do campo educacional; Areas emergentes do campo educacional. O
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item 1ll apresenta a organizagdo do Projeto Pedagdgico e o Curriculo, subdividido

em cinco itens:

1)

2)
3)
4)

5)

“Estrutura Curricular” — a qual deve respeitar a necessaria diversidade no
ambito nacional e que contemplara: (i) “O nucleo de conteudos basicos”;
(i) “Topicos de estudo de aprofundamento e/ou diversificacdo da

formacao”; (iii) “Estudos Independentes’;

“Duragao do Curso”;

“Carga-horaria do Curso”;

“Pratica Pedagogica” e

“Trabalho de Conclusédo de Curso”. O Documento finaliza-se, listando
sugestdbes de encaminhamentos ao CNE sobre as expectativas das
entidades em relagcdo a questdes que envolvem a tematica de formacgao
de professores e profissionais da educagdo (ANFOPE, CEDES, ANPED,
2004).

O Parecer CNE/CP 5/2005 adota uma estrutura semelhante a do Documento

supracitado. Apresenta uma “Introducdo” que discorre sobre a trajetoria do CNE, o

qual designou uma Comissao Bicameral, formada por conselheiros da Camara de

Educacao Superior e da Camara de Educacéao Basica, para a definicdo das DCN de

Pedagogia entre os anos de 2003 e 2005. Nesse item afirma que as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia resultam:

1)

das contribuigdes apresentadas ao CNE, ao longo dos ultimos anos, por
associagbes académico-cientificas, comissdes e grupos de estudos,
sindicatos, estudantes e professores do Curso de Pedagogia, analisadas
em 2003;

da audiéncia publica realizada em dezembro de 2003, na qual se
evidenciaram: a diversidade de posi¢coes em termos de principios, formas

de organizagéao do curso e de titulagédo a ser oferecida;

das proposicdes formalizadas, nos ultimos 25 anos, em analises da

realidade educacional brasileira, com a finalidade de diagnédstico e
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avaliacdo sobre a formacao e atuacdo dos professores, em especial da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como em
cursos de Educacao Profissional para o Magistério e para o exercicio de
atividades que exijam formacgao pedagogica e estudo de politica e gestéao

educacionais;
4) da legislagdo pertinente:
- Constituicao da Republica Federativa do Brasil, de 1988, art. 205;

- Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96), art. 3°,
inciso VII, 9°, 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67;

- Plano Nacional de Educacéo (Lei 10.172/2001), especialmente em seu
item IV, Magistério da Educacdo Basica, que define as diretrizes, os
objetivos e metas relativas a formacgao profissional inicial para docentes da
Educacgao Basica;

- Parecer CNE/CP 9/2001, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao de Professores da Educacido Basica, em nivel superior,

curso de licenciatura, de graduagao plena;

- Parecer CNE/CP 27/2001, que da nova redacéo ao item 3.6, alinea “c”,
do Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

- Parecer CNE/CP 28/2001, que da nova redacao ao Parecer CNE/CP
21/2001, estabelecendo a duragdo e carga horaria dos cursos de
Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso

de licenciatura, de graduacao plena;

- Resolugdo CNE/CP 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgao de Professores da Educacio Basica, em nivel superior,

curso de licenciatura, de graduacao plena;

- Resolugao CNE/CP 2/2002, que institui a duragdo e carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacao de professores
da Educacéao Basica, em nivel superior.

Na sequéncia, o Documento apresenta os seguintes topicos: “Breve Historico
do Curso de Pedagogia”; “Finalidade do Curso de Pedagogia”; “Principios”; “Objetivo
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do Curso de Pedagogia®’; “Perfil do Licenciado em Pedagogia”. O tdpico
“Organizacao do Curso de Pedagogia”’, em que se define qual formagao o Curso
oferecera — uma formagao para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia, da
gestdo dos processos educativos escolares e nao-escolares, da producéo e difusao
do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional, sendo a docéncia a
base da formagédo, com a qual os egressos recebem o grau de Licenciado em
Pedagogia —, especifica os seguintes aspectos: no ambito do “Projeto Politico
Pedagogico de cada instituicdo”, deverdo circunscrever-se areas ou modalidades de
ensino que proporcionem aprofundamento de estudos; no ambito da “Organizagao
curricular do curso de pedagogia”, deverdao ser observados, com especial atengao,
os principios constitucionais e legais; a diversidade social, étnico-racial e regional do
Pais; a organizacao federativa do Estado Brasileiro; a pluralidade de ideias e
concepgdes pedagdgicas; o conjunto de competéncias dos estabelecimentos de
ensino e dos docentes, organizado em: um nucleo de estudos basicos, um nucleo de
aprofundamentos e diversificagdo e um nucleo de estudos integradores. Nas partes
finais do Documento se apresentam os seguintes topicos: “Duragao dos Estudos”;
“Implantagao das Diretrizes Curriculares” e “Conclusao” com os seguintes anexos:

Il — Voto da Comisséo; Il — Decisdo do Conselho Pleno; e o Projeto de Resolugéo
(Parecer CNE/CP 5/2005).

Ante o exposto, pretende-se analisar comparativamente alguns aspectos
trazidos por estes dois documentos: considerando-se o primeiro, “A Definicao
das Diretrizes para o Curso de Pedagogia”, ndo-oficial, e o segundo, o Parecer
CNE/CP 5/2005, oficial. Os aspectos a serem analisados nos referidos Documentos
tratam dos principios e concepgdes concernentes a Docéncia, Gestdo e Pesquisa, por
depreender serem esses os eixos da formacdo do Pedagogo, definidos no Parecer
CNE/CP 5/2005 e presentes no documento elaborado pelas entidades representantes do
Movimento dos Educadores. Outro aspecto analisado refere-se a “base comum
nacional”, como principio defendido pelo Movimento desde os primeiros encontros
para se definir a identidade do profissional da educacao e por se fazer mengao a
expressao “base comum” no documento oficial. Também, analisa-se a concepc¢ao de
relagdo entre teoria e pratica presente em ambos os documentos e objeto desta
investigacao.

Para a composicdo dos quadros comparativos, colheram-se, no corpo do

texto de cada documento, aspectos relacionados aos termos que 0s expressam, nao
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significando a desarticulagéo entre eles, ou que se restrinjam apenas ao campo em

que se encontram. Com o exercicio de categoriza-los intentou-se aproximar o que

em ambos os documentos demonstraram referir-se ao mesmo aspecto, por nao

trazerem as informagdes colhidas de maneira linear e em correspondéncia. Na

analise procedeu-se com o recorte de palavras, expressoes, frases dos documentos,

orientada pela compreensido de que a palavra ndo é o proprio conceito, mas um

veiculo para sua comunicacdo e sistematizacdo e, portanto, pode ofuscar o

significado que portam, caso nao situe sua origem, no contexto de sua elaboragéo.

Concepcao/Principio

“A Definigao das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”, enviada ao
CNE em 10/07/04 (documento
assinado pelas entidades: ANFOPE,
CEDES e ANPED. Brasilia, 07 de
novembro de 2001).

Parecer CNE/CP 5/2005, que
dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, aprovado
em 13 de dezembro de 2005.

Docéncia

- “[...] base da formagao” (p. 6);

- “Considerada em seu sentido amplo,
enquanto trabalho e processo
pedagdgico construido no conjunto
das relagoes sociais e produtivas, e,
em sentido estrito, como expressao
multideterminada de procedimentos
didatico-pedagdgicos intencionais,
passiveis de uma abordagem
transdisciplinar” (p. 6);

- “Assume-se [...] no interior de um
processo formativo e ndo numa visao
reducionista de um conjunto de
métodos e técnicas neutros
descolado de uma dada realidade
histérica, mas que contribui para a
instituicdo de sujeitos (p. 6-7)".

- “[...] base da formagao” (p. 7);

- “[...] compreendida como agéao
educativa e processo pedagdgico
metoddico e intencional, construido
em relagdes sociais, étnico-raciais
e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia” (p. 7);

- “[...] ndo se confunde com a
utilizagado de métodos e técnicas
pretensamente pedagdgicos,
descolados de realidades
histéricas especificas. Constitui-se
na confluéncia de
conhecimentos oriundos de
diferentes tradi¢ées culturais e
ciéncias, bem como de valores,
posturas e atitudes éticas, de
manifestacdes estéticas, ludicas,
laborais” (p. 7).

Quadro 1: Concepgao de Docéncia — comparagao entre o conteudo da Definicao das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, elaborada pelo Movimento dos
Educadores, e o do Parecer CNE/CP 5/2005

A Docéncia,

no marco do Movimento dos Educadores, foi

tomada,

compreendida e defendida como base da formacéo dos profissionais da educacéo,
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como veiculo de superagao da fragmentagédo do processo formativo e da dicotomia

que eclipsa sua identidade, se especialista ou professor.

E possivel observar a Docéncia como “base da formacdo” em ambos os
documentos. Além disso, eles marcam claramente que esse conceito foi ampliado,
ao incorporar os ambitos da gestdo e da pesquisa, no que tange a produgédo e
difusdo do conhecimento, também de competéncia do egresso do Curso de

Pedagogia.

No entanto, ao se comparar termos e expressdes adotados em cada
documento, € possivel visualizar, no Parecer 5/2005, expressdes como: “étnico-
raciais”, “pretensamente”; “confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes
tradicbes e ciéncias”, “valores”, “posturas”, “atitudes”, os quais apresentam uma
contradicdo em relagdo aos termos utilizados no documento elaborado pelo
Movimento: “relagbes sociais e produtivas”, “multideterminada”, “ndo numa visdo

reducionista [...] de métodos e técnicas neutros”.

Pelo fato de a Docéncia constituir-se na “confluéncia de conhecimentos
oriundos de diferentes tradicées e ciéncias”, entende-se que esse aspecto denota o
ecleticismo de sua constituicdo, e, portanto, a possivel neutralidade no campo do
conhecimento cientifico, contrario ao expresso no documento do Movimento que
marca a necessidade de “ndo [se] reduzir a docéncia a métodos e técnicas neutros’,

alusivo a preocupacao politica na formacao.

A convergéncia de diferentes referenciais tedrico-metodoldgicos para exercer
a acao docente revela o que Trivifios (1987, p. 16) denominou de ecleticismo e
indisciplina intelectual, por obscurecerem a verdadeira natureza dos problemas.
‘Isso significa que n&o sabemos reconhecer os tipos de interrogativas que
enfrentamos. E assim é possivel que consideremos ‘problemas essenciais’ simples

‘questdes secundarias’ [...]”, ou questdes secundarias como problemas essenciais.

Observa-se, portanto, que a perspectiva de formacédo do pedagogo presente
no Parecer 5/2005 esta em ténue correspondéncia as orientagbes neoliberais
objetivadas em documentos como, por exemplo, o Relatério Jacques Delors (1998),
ao se enfatizar que a Docéncia se constitui por valores, posturas, atitudes, papel a

ser desempenhado pelo professor na Educacgao para o século XXI, no que tange a
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formacgao de valores e atitudes em detrimento do conhecimento cientifico, como ja

analisado no tépico anterior desta secao.

Outro aspecto a se destacar, no que concerne ao conceito ampliado de
Docéncia, diz respeito a ampliagdo das responsabilidades que o professor devera
assumir na escola: de ser participe do gerenciamento da sala de aula e da escola,
além de produzir conhecimentos sobre e na sua pratica profissional, o que, por
suposto, acaba por atender as demandas de um profissional flexivel e polivalente,

gue possa se adaptar a um processo constante de “aprender a aprender”.

No contexto das politicas neoliberais, de acordo com Saviani (2008, p. 449),
os professores sdo chamados, no espirito da ‘qualidade total’, a ndo apenas
ministrarem suas aulas, “[...] mas [que] também participem da elaboragcdo do projeto
pedagogico das escolas; da vida da comunidade; [...] da gestdo escolar; do
acompanhamento dos estudos dos alunos, orientando-os e suprindo suas dificuldades

especificas”.

Como destaca o referido autor, as reivindicagées por uma gestao democratica
nos anos de 1980 foram atendidas, porém, em meio a precarizagdo do trabalho
docente, como parte do processo de debilitagdo do trabalho em geral na sociedade,
em que o professor precisa se dividir entre diferentes tarefas, ndo sé6 em uma
mesma escola, mas em varias se quiser garantir uma remuneragao minimamente
satisfatoria (SAVIANI, 2008).

Ter se ampliado o conceito de Docéncia no Parecer 5/2005 pode significar,
portanto, no marco das novas tarefas atribuidas a escola pelos organismos
multilaterais, ndo a superagcao da fragmentacdo do processo formativo, como
pretendido pelo Movimento dos Educadores, mas a adequacdo as demandas do

mercado atual.
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Concepg¢ao/Principio

“A Definicdo das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”, enviada ao
CNE em 10/07/04 (documento
assinado pelas entidades:
ANFOPE, CEDES e ANPED.
Brasilia, 07 de novembro de 2001).

Parecer CNE/CP 5/2005, que
dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, aprovado
em 13 de dezembro de 2005.

Gestao

- “gestdo democratica como
instrumento de luta pela qualidade
do projeto educativo, garantindo o
desenvolvimento de pratica
democratica interna, com a
participagao de todos os segmentos
integrantes do processo educacional”

(.- 7);

- “[...] participagéo na gestéo [...]
com a perspectiva de uma
organizag¢ao democratica, em que
a co-responsabilidade e a
colaboragao sao os constituintes
maiores das relagdes de trabalho e
do poder coletivo e institucional,
com vistas a garantir iguais
direitos, reconhecimento e
valorizagao das diferentes
dimensodes que compéem a
diversidade da sociedade,
assegurando a comunicagéo,
discussao, critica, propostas dos
diferentes segmentos das
instituicbes escolares e nao-
escolares” (p. 7).

Quadro 2: Concepcao de Gestdo — comparagcédo entre o conteudo da Definicdo das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, elaborada pelo Movimento dos
Educadores, e o do Parecer CNE/CP 5/2005

O conceito de “gestdo democratica”, nos termos expressos no corpo do
documento elaborado pelo Movimento dos Educadores, como instrumento de luta,
nao pode preterir do contexto em que foi cunhado, como momento de resisténcia ao
instituido pelo Parecer CFE/CP 252/69. A concepcédo de gestdo democratica,
expressa no documento do Movimento, faz frente a determinagcdo de 1969, de
formacédo do especialista desarticulada da do docente, bem como as implicacbes
dessa fragmentagdo na organizagéo do trabalho pedagdgico na escola, por refletir a
hierarquizacao das fungbes a serem exercidas mediante 0 modelo de administragéao

empresarial e as relagdes de poder presentes na sociedade sob o regime militar.

Portanto, “gestdo democratica como instrumento de luta”, na trajetoria do
Movimento, significa “[...] luta contra a gestdo autoritaria na escola, [...] como

superagao do conhecimento de administracdo enquanto técnica, na dire¢ao por
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apreender o significado social das relagdes de poder que se reproduzem no
cotidiano da escola [...]” (ANFOPE, 1998, p. 12).

Ao contrario do que, por suposto, esta determinado no Parecer 5/2005,
quando os termos: “co-responsabilidade”, “colaboragdo como constituintes das
relagées de trabalho” e “do poder coletivo”, que visam a “garantia de iguais direitos”,
“valorizagdo do diferente e da diversidade, visando garantir a proposta dos
diferentes seguimentos”, corroboram os principios neoliberais orientadores dos
documentos oficiais, em que o termo “gestdo na perspectiva democratica” ganha

novos contornos.

O esvaziamento de significado dos conceitos cunhados em outros momentos
histéricos e tomados no contexto atual com nova roupagem, segundo Moraes (2003,
p. 7-8), estaria “[...] destinado a assegurar a obediéncia e a resignacgao publicas, [...]
para erradicar o que € considerado obsoleto e a criar novas formas de controle e
regulacao sociais”. Nesse sentido, alcangar o consenso € fundamental, o que se faz
com “[...] inegavel sucesso, seja pela co-optagcdo de intelectuais — tantos deles
educadores”, seja “[...] pela monocordia repeticdo de um mesmo discurso reformista
para a educagdo nos documentos das agéncias multilaterais e nas politicas de

governo de varios paises, notadamente na América Latina”.

E possivel identificar, porquanto, a concepcdo de “gestdo na perspectiva
democratica”, no Capitulo 2 do Relatorio Jacques Delors, intitulado “Da Coeséao

Social a Participacdo Democratica”.

De acordo com o Relatério (DELORS, 1998), as relagbes sociais,
compreendidas como elos entre os grupos humanos culturalmente distintos,
estariam em crise, ocasionada por uma cisdo entre esses grupos, 0s quais
romperam valores fundamentais, como os lacos de vizinhanca. Tal situagao,
provocada por ondas de migragdes e éxodo rural, que levam as pessoas a ficarem
distantes de suas raizes, ao desmembramento das familias e a urbanizagao
desordenada, configura essa crise social como moral, a qual se desdobra em

violéncia e criminalidade.
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Consequéncias do modo de producdo capitalista da vida, como os fluxos
migratorios e o processo de urbanizagdo desordenada, sédo tomadas no referido
documento como causas da violéncia e da criminalidade, fator que escamoteia as

verdadeiras causas dos problemas sociais em questao.

A violéncia, de acordo com Sanches Vazquez (2007), € uma via de mao dupla
entre sujeito e objeto, e seu aparecimento e desenvolvimento nas relagbes sociais
se vinculam a fatores objetivos: a propriedade privada dos meios de producgdo, a
divisdo da sociedade em classes antagbnicas e as contradigbes entre capital e

trabalho.

Ainda, de acordo com Sanchez Vazquez (2007, p. 386),

A violéncia existe objetivamente na medida em que os homens
lutam entre si em virtude de seus interesses de classe e isso,
inclusive, sem ter consciéncia da situagdo objetiva que, por meio
desse choque de interesses, os impele a violéncia. Uma vez
esquecida a raiz objetiva, econémico-social, de classe, da violéncia,
fica aberto o caminho para que a atengdo se centre na prépria
violéncia, e ndo no sistema que a engendra necessariamente. Dai
uma tomada de consciéncia da propria violéncia sem chegar até
suas raizes sociais.

Sendo esse processo inseparavel da politica, verifica-se na trama da
sociedade atual, a naturalizagdo da violéncia, vista como um mal necessario para
fazer valer os principios universais do capital: de liberdade, de igualdade e da

democracia.

Ao se entender que estariam em crise conceitos como o de Socialismo, o de
Democracia-Representativa e o de Estado-Providéncia, no “Relatério Delors”,
requisita-se da populacdo ndo se deixar abater pelas dificuldades e se desvirtuar do
caminho que leva a “democracia”, fatores os quais a educagédo é desafiada a

enfrentar, como expressa o Relatério:

Ha, pois, que reinventar o ideal democratico ou, pelo menos, dar-lhe
nova vida. Deve estar na primeira linha das nossas prioridades, pois
nao ha outro modo de organizagéo, quer politica quer civil, que possa
pretender substituir-se a democracia, e que permita levar a bom
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termo uma agdao comum pela liberdade, a paz, o pluralismo vivido
com autenticidade e justi¢ca social. As dificuldades presentes ndao nos
devem desanimar, nem constituir desculpa para nos afastarmos do
caminho que leva a democracia. Trata-se de uma criagdo continua,
que apela a colaboragao de todos. Esta colaboracao sera tanto
mais positiva quanto mais a educagao tiver alimentado, em
todos nés, o ideal e a pratica da democracia. O que esta em
causa é, de fato, a capacidade de cada um se comportar como
verdadeiro cidadao, consciente das vantagens coletivas e sociais
de participar na vida democratica. Trata-se de um desafio aos
politicos, mas também, aos sistemas educativos, cujo papel, na
dinamica social, convém desde ja definir (DELORS, 1998, p. 54,
grifos nossos).

A educacéo, tanto tempo estigmatizada como fator de excluséo, deve ser
fator de coeséao social, de paz e de inclusdo, tomando como principio educativo o
respeito a diversidade e ao pluralismo cultural, posto que a exclusdo escolar

constitui-se em um gerador da marginalidade.

Uma vez escamoteadas as verdadeiras causas da exacerbacdo da miséria,
da violéncia e da criminalidade, enfatiza-se a necessidade de valorizacdo das
culturas, da diversidade e da diferenga, como forma de apaziguar as tensdes
sociais. Ideologia essa que, para além de ocultar as lutas de classes, se constitui em

estratégia para o avancgo do capitalismo imperialista nos paises periféricos.

Dessa forma, para que a escola possa cumprir sua fungcao social de combater
toda forma de exclusédo, sistematizaram-se algumas das ag¢des recomendadas no

Relatorio:

e a colaboracdo dos pais na definicdo do percurso escolar dos
filhos e a ajuda as familias mais pobres para que ndo considerem
a escolarizagdao dos seus filhos como custo impossivel de
suportar;

e ensino personalizado no reconhecimento de aptidées e
conhecimentos tacitos, para o qual se faz necessario o
envolvimento de parcerias educativas, das familias e dos
diversos atores sociais;

» adocao da diversidade e do multiplo, afirmando ao mesmo tempo
o direito a diferenca e abertura universal;

e educagao para a tolerancia e o respeito ao outro como condigéo
necessaria a democracia (DELORS, 1998, p. 55).
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Ademais, o Relatério apresenta o que deve ser uma educagao que capacite o
individuo para uma efetiva participacdo democratica, mediante “Educacao Civica” e

“Praticas de Cidadania”.

Dos preceitos apresentados no referido Documento, destaca-se que ser
capaz de uma efetiva participagdo democratica € ter claros os direitos e deveres de
cidadao, desenvolver competéncias sociais e aprender a trabalhar em equipe. Essa
capacidade — de participagdo democratica — se aprende na experimentagao, para a
qual a escola deve se transformar em um modelo de pratica democratica, posto que,
por seu intermédio, as criangcas possam solucionar problemas concretos que as
levem a exercitar sua educacgao civica, ao, por exemplo, participar da elaboracéo de

regulamentos da comunidade escolar.

Nessa perspectiva, a concepgao de participacdo se restringe a deveres
individualizados sobre os problemas sociais, de modo que cada um possa ‘[..]
assumir sua responsabilidade como cidadao a servico de um destino autenticamente
solidario, [...] participando na construgdo de uma sociedade responsavel e solidaria,

respeitosa dos direitos fundamentais de cada um” (DELORS, 1998, p. 63).

E nessa diregdo, pois, que se supde caminhar a concepcdo de “gestdo na
perspectiva democratica” como principio orientador da formacdo do pedagogo,
capacitando-o a desenvolvé-la como uma de suas atribuicbes na escola e nos
espacgos nao escolares, como o determinado no Parecer 5/2005, conveniente com
as novas demandas da acumulacéao flexivel da produgao e, portanto, contraria ao

significado de “gestao democratica” como instrumento de luta contra o instituido.
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Concepg¢ao/Principio

“A Definigdo das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”, enviada ao CNE
em 10/07/04 (documento assinado
pelas entidades: ANFOPE, CEDES e
ANPED. Brasilia, 07 de novembro de
2001).

Parecer CNE/CP 5/2005, que
dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, aprovado
em 13 de dezembro de 2005.

Pesquisa

- {0 que confere, pois, especificidade a
fungéo do profissional da educacao ¢é a}
“compreensao histérica dos processos
de formagado humana, a produgao
teodrica e a organizagao do trabalho
pedagdgico, a produgao do
conhecimento em educacgao, [...] posto
que o seu objeto sdo os processos
educativos historicamente determinados
pelas dimensdes econémicas e sociais
que marcam cada época”’ (FORUMDIR,
1998) (p. 6).

- “I...] {acdo docente, ponto de inflexao}
das demais ciéncias que sao suporte
conceitual e metodoldgico para a
investigacao e a intervengdo nos
multiplos processos de formagao
humana” (p. 6);

-{Sao areas de atuagéo profissional do
pedagogo} “[...] Producéo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do
campo educacional. [...]" (p. 8)

- “A educagéo do licenciado em
Pedagogia deve, pois, propiciar,
por meio de investigagao,
reflexao critica e experiéncia no
planejamento, execugéo, avaliagdo
de atividades educativas, a
aplicagao de contribuigbes de
campos de conhecimentos [...]" (p.
6);

- “[...] a proposigao, realizagao,
analise de pesquisas € a
aplicagao de resultados [...] com a
finalidade, entre outras, de
identificar e gerir, em praticas
educativas, elementos
mantenedores, transformadores,
geradores de relagdes sociais e
étnico-raciais que fortalecem ou
enfraquecem identidades [...]" (p.
7);

- {instituicdes de educacgao superior
nao-universitarias} “[...] devem
prever entre suas atividades
académicas a realizagao de
pesquisas [...] no interior de
componentes curriculares, de
seminarios e de outras praticas
educativas [...] o Licenciado em
Pedagogia € um professor que
maneja com familiaridade
procedimentos de pesquisa, que
interpreta e faz uso de resultados
de investigacdes” (p. 14).

- “producao e difusdo do
conhecimento cientifico-
tecnoldgico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-
escolares” (p. 20).

Quadro 3: Concepcdo de Pesquisa — comparacido entre o conteudo da Definicao das
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, elaborada pelo Movimento dos
Educadores e o do Parecer CNE/CP 5/2005
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A concepcao de pesquisa depreendida do documento elaborado pelo
Movimento dos Educadores tem, na teoria, o suporte tedrico-metodoldgico para a
investigacdo e intervencdo nos multiplos processos de formacdo humana,
compreendidos historicamente. De acordo com o documento, somente com a soélida
formacgao tedrica sobre o fendmeno educativo se criam as possibilidades de uma
analise critica sobre a sociedade brasileira e a realidade educacional (ANFOPE,
CEDES, ANPED, 2004).

Entende-se, assim, que intervir nos multiplos processos de formagao humana
significa compreender a realidade social e o fendbmeno educativo mediante as suas
multiplas determinacdes: econdmicas, histéricas, sociais e politicas, o que requer a
formacgao no pedagogo de um tipo de pensamento que transita do geral ao particular
e desse para o geral, num processo dialético, de analises e sinteses tedricas sobre a
realidade em diregdo as novas propriedades do objeto e dos fenbmenos com os
quais se depara, sendo o processo de producdo do conhecimento da ciéncia da

educacgao algo que requer um procedimento metddico e rigoroso.

” 1]

No Parecer 5/2005, ao se articular termos como “investigacéo”, “reflexao
critica” e “aplicagédo de resultados”, projeta-se a formagao de um tipo de pensamento
que se limita a “[...] identificar e gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores,
transformadores, geradores de relagbes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou
enfraquecem identidades [...]" (BRASIL, 2005, p. 7). Ou seja, a concepgao de pesquisa
ai presente ndo foge ao disposto nos demais documentos oficiais orientadores da
formacdo de professores, de formar um professor pratico, que investiga para
solucionar problemas imediatos, fazendo uso dos conhecimentos advindos de sua

experiéncia.

Ao tratar sobre a concepcao de pesquisa presente no Parecer, Vieira (2007,

p. 113), expde:

A compreensdo de pesquisa definida no Parecer [05/2005] requer
sua aplicabilidade. Pode-se inferir do documento que a proposta para
a formacdo do pedagogo tende a reduzir os aspectos tedrico-
metodolégicos da pesquisa a procedimentos que resultem em
solugbes rapidas aos problemas que venham a surgir no ambito
restrito da escola, particularmente da sala de aula.
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E possivel, ainda, se supor que a concepgdo de pesquisa presente no
documento oficial se mostra comprometida com as orientagdes contidas no Relatorio
Jacques Delors (1998), mediante o fato de nele se definir como principio educativo

da formagéo do pedagogo o respeito a diversidade e ao pluralismo cultural.

O Parecer 5/2005, que fundamenta as “novas” Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, por suposto, da continuidade a principios ja
determinados nas politicas de formagcao de professores formuladas anteriormente,

por ser uma de suas propostas a formacao reflexiva e critica do professor.

Essa abordagem, de acordo com Facci (2004), que emerge como reagao a
formacéao tecnocratica, que enfatizava a racionalidade técnica, predominante até os
anos 1970, se apresenta como “novo” paradigma da formagao com vistas a superar
a énfase as técnicas, compreendidas como um conjunto tedrico imposto ao
professor, que passam a valorizar os saberes da experiéncia imediata. Porquanto,
essa “nova”’ proposta se reveste de um reducionismo formativo, que, longe de
superar o historico utilitarismo presente na formacgdo, apenas se fantasia de

elemento inovador por esvazia-la teoricamente.

Referindo-se ao esvaziamento tedrico da formacdo, como o processo de
‘recuo da teoria”, presente nas politicas de formacdo de professores a partir da
década de 1990, Moraes (2003) alerta para o fato de nelas se incutir uma concepgao

empobrecida de pesquisa, que, por sua vez, pauperiza o exercicio do pensamento.

Dentre os diversos fatores apontados por Moraes (2003), que afluem no
esvaziamento tedrico da formagao docente e nas pesquisas educacionais, destaca-
se a mutacao dos significados de conceitos cunhados em determinado periodo da
Historia, os quais revelavam a correlagéo de forgas entre as classes sociais, mas
que, na atualidade, passam a incorporar a ideologia da diversidade cultural e do
respeito a diferenga que, sob a égide da equidade, enevoa a desigualdade social e a
luta de classes, dispersando o propdésito de um projeto de sociedade para além do

capital.

Nessa diregdo, Moraes (2003, p. 12) reitera que o discurso ideoldgico da
sociedade civil apaziguada, em que a desigualdade é reduzida a diversidade cultural,
“[...] exerce forte impacto sobre a politica da teoria desenvolvida na pesquisa em

ciéncias sociais € na educagao, em particular’ e, assim, “[...] denotam o siléncio e o
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esquecimento, a calada que envolve a aceitagdo a-critica da légica do capital, ndo

obstante a violéncia econémica e a destruicdo social e cultural efetivada por sua

vanguarda”.

Desse modo, o conhecimento produzido ou ao qual se recorre, tanto no

processo formativo como aquele de que o egresso de pedagogia fara uso, adquire

claras conotacdes de utilitarismo, de superficialidade, esvaziado conceitualmente e,

portanto, revelador da desvalorizacdo do conhecimento cientifico e filoséfico no

processo formativo do estudante de pedagogia, quando esse conhecimento é

condicdo para a formacao do pensamento tedrico.

Concepcao/Principio

“A Definicdo das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”, enviada ao
CNE em 10/07/04 (documento
assinado pelas entidades: ANFOPE,
CEDES e ANPED. Brasilia, 07 de
novembro de 2001).

Parecer CNE/CP 5/2005, que
dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, aprovado
em 13 de dezembro de 2005.

Base Comum
Nacional

- “A docéncia se constitui no elo
articulador entre os pedagogos e
licenciados das areas de
conhecimentos especificos” (p. 7);

- “[...] a base comum nacional orienta-se
no sentido de uma estrutura
organizativa que favorecga a articulagéo
de todos os componentes curriculares
dentro do Projeto Pedagégico de cada
instituicdo e Curso, de forma a superar
as praticas curriculares que
tradicionalmente dicotomizam teoria x
pratica, pensar x fazer, trabalho x
estudo, pesquisa x ensino” (p. 2).

- “[...] a pluralidade de
conhecimentos e saberes
introduzidos e manejados
durante o processo formativo
do licenciado em Pedagogia
sustenta a conexao entre sua
formacao inicial, o exercicio da
profissao e as exigéncias de
educacao continuada. O mesmo
ocorre com a formagao de outros
licenciados, o que mostra a
conveniéncia de uma base
comum de formacgao entre as
licenciaturas, de modo a, no plano
institucional, derivar em
atividades de extensao e de
pos-graduacgao, das quais
formandos ou formados das
diferentes areas venham juntos
participar” (p. 7).

Quadro 4: Concepgdo de Base Comum Nacional — comparagéo entre o conteudo da
Definigdo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, elaborada pelo
Movimento dos Educadores, e o do Parecer CNE/CP 5/2005
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O Movimento dos Educadores, em cada encontro, reunido e documentos
sistematizados, reiterou a necessidade de se construir um sistema articulado de
formagcdo de professores para a atuagdo na educagdo basica, de modo que a
organizagéo institucional e curricular dos Cursos de Formagao desses profissionais
tivesse por referéncia a “base comum nacional”’, visando superar a visao
centralizadora e autoritaria de curriculo minimo, predominante no periodo referente
ao regime militar.

O Documento manifesto, comemorativo dos 15 anos do Movimento e da
Trajetoria da ANFOPE, reafirma a defesa intransigente em favor da base comum
nacional, mediante os desafios impostos com a aprovacido da LDB de 1996, como,
por exemplo, o de se contrapor “[...] as propostas de aligeiramento e rebaixamento
da formacédo e ao mesmo tempo [...] ruptura com o modelo atual das estruturas de
formacgao dos profissionais da educagéo — Pedagogia e demais Licenciaturas —, em
nosso pais” (ANFOPE, 1998, p. 3).

Nesse documento, a docéncia, referenciada como base da formagao do
profissional da educagao, é o elo que unifica os pedagogos e demais licenciados

como educadores.

No que se refere a base comum nacional, a preocupacgao recai sobre a
superacao de praticas curriculares que, tradicionalmente, dicotomizam teoria e
pratica, pensar e fazer, trabalho e estudo, pesquisa e ensino, que fragmentam o
processo formativo. Portanto, embora se reconhegam as diferentes necessidades
regionais do pais que devem ser acrescidas ao projeto pedagdgico e ao curso, nao
pode ser negada a base comum nacional na formacao de todos os professores, que

compreende:

A luta pela formacdo tedrica de qualidade, um dos pilares
fundamentais da base comum nacional, implica em recuperar, nas
reformulagdes curriculares, a importancia do espaco para analise da
educagao enquanto disciplina, seus campos de estudo, métodos de
estudo e status epistemoldgico; busca ainda a compreensdo da
totalidade do processo de trabalho docente e nos unifica na luta
contra as tentativas de aligeiramento da formagao profissional da
educacao, via propostas neo-tecnicistas, que pretendem transforma-
lo em um ‘pratico’ formado apenas nas disciplinas especificas [...]
(ANFOPE, 1998, p. 6).
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Dessa forma, fica evidente a preocupacdo do Movimento com a formacao
tedrica de todo professor para que este possa compreender a totalidade do trabalho
docente, contrapondo-se ao aligeiramento do processo formativo e ao praticismo

dessa formacgéo.

No Parecer 5/2005 nao aparece a expressao “base comum nacional’, como um
conhecimento especifico necessario a formacado de todo licenciado. A meng¢ao ao
‘comum”, na formagdo do pedagogo e demais licenciados, € “a pluralidade de
conhecimentos” e de “saberes introduzidos e manejados durante o processo
formativo”. Portanto, a “base comum”, “uma conveniéncia” entre os cursos, é
configurada em atividades de extensdo e pos-graduagdo para que formandos e
formados venham, juntos, participar delas, sendo estas derivadas do plano
institucional e ndo do Projeto Politico Pedagdgico e da reestruturagdo dos curriculos
de cada curso, em que se garanta uma “formacéo tedrica de qualidade”, como se

apregoa no documento elaborado pelo Movimento.

A ideia de que tanto pedagogos, como demais licenciados em formacéo,
juntamente com os ja formados, “manejem” durante o processo formativo a
“pluralidade de conhecimentos” e de ‘saberes” se aproxima da concepg¢ao de
formacéo, em que o conhecimento universal € substituido por diferentes saberes com

status de ciéncia, como apregoa o pensamento pés-moderno.

A chamada cultura pés-modernista nega as categorias que seus idealizadores
entendem aludirem a modernidade, como: “razdo”, ‘legitimidade do discurso
filoséfico”, “metanarrativas”, “Historia”, “superagao”, “verdade”, “projeto social
emancipatério”, ou seja, “[...] a inutilidade de qualquer tentativa de transformar
radicalmente a sociedade presente” (SANCHEZ VAZQUEZ, 2002, p. 416).

Por noticiar a era das incertezas, todas as narrativas passam a se equivaler
como jogos de linguagem e, nesse sentido, a perspectiva de totalidade € substituida
pela valorizagdo e romantizagdo dos saberes e da cultura local, como assevera
Chaui (2003):
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Para a ideologia pés-moderna, a razao, a verdade e a histéria, sdo
mitos totalitarios; o espago e o tempo s&o sucessao efémera e volatil
de imagens velozes e a compreensédo dos lugares e instantes na
irrealidade virtual, que apaga todo contato com o espacgo-temporal
enquanto estrutura do mundo; a subjetividade nao ¢ a reflexao [sobre
a emancipacao do espirito humano], mas a intimidade narcisica, e a
objetividade ndo é o conhecimento do que é o exterior e diverso do
sujeito, e sim um conjunto de estratégias montadas sobre jogos de
linguagem, que representam jogos de pensamento. A histéria do
saber aparece como troca periddica de jogos de linguagem e de
pensamento, isto €, como invengcao e abandono de ‘paradigmas’,
sem que o conhecimento jamais toque a propria realidade (CHAUI,
2003, p. 11).

Destarte, os “saberes” que passam a ser validados, como forma de
subjetivamente “ressignificar” a realidade circundante, sdo aqueles advindos do
cotidiano, das impressdes subjetivas e de como cada um a interpreta, uma vez que
nao ha diferencga entre a filosofia classica, a marxista, a ciéncia, o senso comum e a
“sabedoria” empirica, pois todas as narrativas sao igualmente validas, sao saberes,
jogos de linguagem e de pensamento a serem considerados e valorizados no ambito

da educacéo escolar.

Pode-se afirmar que o ideario cultural pés-moderno procedeu, com o que
Moraes (2003, p. 6) apontou, de “[...] verdadeira sanitarizagdo da ‘racionalidade
moderna e iluminista’, instaurando, com isso, “[...] um mal-estar epistemoldgico que,
em seu profundo ceticismo e desencanto, motivou-se a se pensar além de si
mesmo, propondo uma agenda que abriga todos os ‘pds’, os ‘neo’, os ‘anti’ e que

tais infestam a intelectualidade de nossos dias”.

Esse ideario tem se concretizado em teorias pedagogicas orientadoras da
organizacado do processo de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, a
“‘pedagogia neopragmatista”, sistematizada por Ghiraldelli Jr. (2006), um dos fiéis

defensores desta.

Para proceder com sua sistematizagdo e apontar em que essa “nova”
pedagogia supera as demais, o referido autor (2006) apresenta um quadro
comparativo entre o que caracteriza de “pedagogia poés-moderna”: a “Pedagogia
Neopragmatista”, inspirada nos trabalhos dos fildsofos americanos, Richard Rorty e
Donald Davidson, e o que denomina de “pedagogias modernas™ a “Pedagogia

Tradicional”, do alemao John Herbart (1776-1841); a “Pedagogia Nova”, do norte-
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americano John Dewey (1859-1952); a “Pedagogia Libertadora”, do brasileiro Paulo
Freire (1921-1997), que sao universalmente conhecidas e, além dessas, a

Pedagogia Histérico-Critica, de Dermeval Saviani.

De acordo com Ghiraldelli Jr. (2006), essas quatro tendéncias pedagogicas se
apegam a uma hierarquia epistemologica que na “pedagogia neopragmatista” néo se
observa, pois 0s varios saberes escolares, as diversas narrativas que circulam no
relacionamento entre professores e alunos ndo precisam ser escalonados

epistemologicamente.

Para essa perspectiva teorico-pedagdgica neopragmatista, ndo é possivel
apreender a realidade e, sim, elaborar um discurso sobre esta de formas diversas,
segundo o qual o aprendiz tera de usar a habilidade para convencer os outros do
que quer, do que acha melhor, ou seja, a elaboragdo de uma narrativa que faca
sentido, que seja util para determinados objetivos e que possa abrir portas para a
ampliagdo da democracia (GHIRALDELLI JR., 2006).

E possivel inferir, porquanto, que o que no Parecer 5/2005 se propde como
‘base comum” da formacao de professores, alinha-se a essa compreensao de tipo
de conhecimento valido na formacdo, ou melhor, de saberes, ao se ter como

principio educativo o pluralismo cultural.

Ante o exposto, sendo o Parecer 5/2005 o documento que da fundamento a
Resolugcdo 1 de 15 de maio de 2006, por meio da qual foram homologadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, Licenciatura, orientadoras
da formacao inicial do Pedagogo, reputa-se que a expressao “‘base comum” no
documento ndo se faz necessario o aposto “nacional”, por ser a Resolugao uma lei
que deve ser cumprida para a formagao de pedagogos no vasto territorio brasileiro,
sendo garantida, portanto, nos termos legais, uma base comum esvaziada da so6lida

formacéo teodrica, tdo reivindicada pelo Movimento dos Educadores.

Dentre os aspectos considerados pelo Conselho Pleno, para a elaboragao do
Parecer, mencionam-se as contribuigdes enviadas ao CNE, por associacdes
académico-cientificas, comissdes e grupos de estudos, entidades estudantis, dentre
outros segmentos. Dessa forma, para o encaminhamento de uma formagéo que se
pretende plural, inserir no corpo do documento legal a expressdao “base comum”

aparenta mais uma conveniéncia, que sugere contemplar as reivindicagdes dos
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segmentos da sociedade civil organizada, porém, desprovida de seu conteudo

originario, sendo essa uma pratica que tem ganhado for¢ca desde o final do século

XX: a de ressignificar conceitos oriundos de perspectivas tedricas criticas.

Concepgao

“A Definigdo das Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”, enviada ao
CNE em 10/07/04 (documento
assinado pelas entidades: ANFOPE,
CEDES e ANPED. Brasilia, 07 de
novembro de 2001).

Parecer CNE/CP 5/2005, que
dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, aprovado
em 13 de dezembro de 2005.

Relagao ente teoria e
pratica

- “[...] unidade teoria e pratica que
resgata a praxis da agéo educativa” (p.
7);

- “[...] a estrutura curricular deve
abranger trés nucleos [...],
articuladores da relagao teoria e
pratica, considerados obrigatérios
pelas IES [...](p. 8).

- “[...] entendida como eixo articulador
da produgéo do conhecimento na
dindmica do curriculo” (p. 10);

- “A pratica de ensino, vista como
instrumento de integragéo do aluno
com a realidade social, econdmica e
do trabalho de sua area/curso, devera
possibilitar a interlocugdo com os
referenciais tedricos do curriculo” (p.
10);

- “A pratica pedagégica, como
instrumento de iniciagdo a pesquisa e
ao ensino, na forma de articulagao
teoria-pratica, [...]" (p. 10).

- “Solida formagao tedrica e
interdisciplinar sobre o fenémeno
educacional e seus fundamentos
histdricos, politicos e sociais bem
como o dominio dos contetuidos a
serem ensinados pela escola
(matematica, ciéncias, historia,
geografia, quimica, etc) que permita a
apropriagao do processo de trabalho
pedagdgico, criando condigdes de
exercer a analise critica da
sociedade brasileira e da realidade
educacional” (p. 7);

- “[...] a formacdo em Pedagogia
inicia-se no curso de graduagao,
quando os estudantes sao
desafiados a articular
conhecimentos do campo
educacional com praticas
profissionais e de pesquisa,
[..I" (p. 6);

- “Os nucleos de estudos
deverao propiciar aos
estudantes, concomitantemente,
experiéncias cada vez mais
complexas e abrangentes de
construgao de referéncias
tedrico-metodoldgicas proprias
da docéncia, além de
oportunizar a inserg¢ao na
realidade social e laboral de sua
area de formacao” (p. 12);

- “[...] conforme vem se insistindo
ao longo deste Parecer, a
formagao do licenciado em
Pedagogia se faz na pesquisa,
no estudo e na pratica da agao
docente e educativa em
diferentes realidades” (p. 14).

- “estagio curricular que devera
ser realizado, ao longo do curso,
[...] de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de
exercicio profissional, [...] que
amplie e fortalega atitudes
éticas, conhecimentos e
competéncias” (p. 15).

Quadro 5: Concepcéao de relacao ente teoria e pratica — comparagao entre o conteudo da
Definicdo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, elaborada pelo
Movimento dos Educadores e o do Parecer CNE/CP 5/2005
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No que tange a essa dimensao da formagao — a concepgao de teoria e pratica
—, presente em ambos os documentos, embora se tenham destacado alguns
excertos inseridos no quadro acima, esta questdo permeia os aspectos
anteriormente analisados, sendo possivel constatar que a concepcédo de relagao
entre teoria e pratica, apresentada nos documentos analisados, também &

divergente entre si.

A concepcado de relagdao entre teoria e pratica expressa no documento
elaborado pelo Movimento dos Educadores refere-se a unidade, praxis, em que 0s
conhecimentos tedricos a serem apropriados pelo estudante, selecionados no
ambito do curriculo, devem ser articuladores dessa relacdo. Isso revela a
compreensao de que a relagado entre teoria e pratica perpassa todo o processo de
formacgéo e ndo se restringe a pratica de ensino, embora esta seja considerada o
espaco de integragédo do estudante com a realidade social, econémica e do trabalho,

possibilitando a interlocugao com os referenciais tedricos do curriculo.

A solida formagao tedrica e a unidade teoria e pratica sdo principios
expressos e firmados em documentos sistematizados em encontros e reunides,
realizados pelo Movimento. No que tange a esses principios, o documento publicado
pela ANFOPE (1998, p. 7) expde:

Unidade entre teoria/pratica que implica assumir uma postura em
relagdo a producdo de conhecimento que impregna a organizacao
curricular dos cursos, e ndo se reduz a mera justaposi¢cao da teoria e
pratica em uma grade curricular; teoria e pratica que perpassam todo
o curso de formacao e nao apenas a pratica de ensino, o que implica
novas formas de organizacdo curricular dos cursos de formacao; a
énfase no trabalho docente como base da formagao e fonte dessa
forma nova de articulagcao teoria/pratica; énfase no desenvolvimento
de metodologias para o ensino dos conteudos das areas especificas;
tomar o trabalho como principio educativo na formagao profissional,
revendo-se os estagios e sua relagdo com a rede publica e a forma
de organizagao do trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa
como meio de produgdo de conhecimento e intervengdo na pratica
social. A produgdo coletiva de conhecimento aliada a sodlida
formagdo tedrica devem ser entendidas como um movimento
instigador da mobilidade intelectual e da organizagcdo do pensamento
dos alunos e da pratica politica que ultrapassa os limites da sala de
aula e que sao determinantes tanto para a produgdo de
conhecimento e do saber, bem como, para a formacéo da praxis dos
educandos.
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Essa perspectiva formativa demonstra a compreensado de um educador como
agente de transformagéo social, como aquele que se apropria, transmite e produz
conhecimentos, que desenvolve o trabalho docente consciente de seu papel social,
por entender que a categoria praxis ndo se restringe a interpretacdo do real, mas a
apropriacao da realidade pelo pensamento, que s6 se efetiva com a transformacao da
realidade mediada por uma légica e uma teoria filoséfica que se coloca com esse fim —

a dialética materialista historica.

Contrario a essa perspectiva formativa, o Parecer 5/2005 sugere um
comprometimento com a formacao do professor reflexivo, que reflete sobre a pratica
com base na propria pratica, como expresso nos termos: “propiciar experiéncias”,
“oportunizar inser¢éo”; “a pesquisa se faz no estudo e na pratica da agdo docente e
educativa em diferentes realidades”; “estagio como espago para a experiéncia de
exercicio profissional, que amplie e fortale¢a atitudes éticas, conhecimentos e

competéncias” (BRASIL, 2005).

Mediante o exposto, entende-se que a concepgao de relacdo entre teoria e
pratica, na perspectiva formativa do Parecer CNE/CP 5/2005, alinha-se a empreendida
nos demais documentos oficiais orientadores da formacao inicial de professores:

aquela que tem se consubstanciado na formacao do professor pratico.

Essa concepgao, ao restringir-se a uma epistemologia que reflete sobre a
pratica pela prépria pratica, ou seja, toma como fundamento as vivéncias empiricas
dos professores, corrobora o esvaziamento tedrico da formacdo, ao limita-la a
compreensao do fendbmeno educativo ao que ele aparenta ser, ao visivel, nao
alcangando suas entranhas, uma vez que o pensamento desenvolvido, tendo por

base as mediagdes do cotidiano, limita-se ao empirico e cinde teoria e pratica.

Dessa forma, pretende-se elucidar que, diante da complexidade da sociedade
contemporanea e do fenbmeno social da alienagdo, apreender a realidade em suas
multiplas determinagdes requer a apropriacao de elementos tedricos como mediadores
entre o homem e a realidade, que tenham o propdsito do desvendamento do real, para
além de sua interpretagcdo, o que promove a formacdo de um tipo de pensamento
superior aquele que se desenvolve mediado por instrumentos simbdlicos dados na
imediaticidade, captados pela sensagao e percepg¢ao ou por conhecimentos fundados

e organizados sob a légica formal.
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Essa ressalva se confirma nas palavras de Boguslavski et al. (1978, p. 181):

E claro que o homem estabelece um objectivo consciente e
compreende os seus proprios actos, mas principais e determinantes
sao as condigdes e leis objectivas a que estes actos se subordinam
independentemente da vontade e da consciéncia do homem. Os
criadores do materialismo dialéctico sublinharam que inicialmente a
actividade subjectiva, isto é, cognoscitiva dos homens como que
estava enlagada na sua actividade objectiva, instrumental aplicada
aos objectos, ou seja, na actividade pratica, separando-se dela
apenas numa fase relativamente tardia de desenvolvimento. [...] Nao
se pense, todavia, que, para resolver definitivamente todos os
problemas complexos do conhecimento do mundo, seja suficiente
recorrer a pratica. O afa de encontrar as respostas definitivas, nao
sujeitas a mudancgas, as questdes mais diversas apresentadas pela
ciéncia e pela vida quotidiana, é um dos tracos tipicos da
perspectiva metafisica do conhecimento®.

Os autores (1976) demonstram aquilo que aqui se pretende enfatizar: o fato
de a pratica social por ela mesma nao dar conta de explicitar os seus determinantes
e, ao ser tomada como ponto de partida para a formagao do pedagogo, concorrer

para uma formacéo no limite do pensamento empirico.

Destarte, a compreensao de relacao entre teoria e pratica, na formacao inicial
do pedagogo, ao reduzir-se ao conhecimento tacito, resultante da experiéncia no
trabalho, destitui a sistematizagdo tedrica, em virtude do que nao pbde ser
transmitido (KUENZER; RODRIGUES, 2006).

Entende-se, porquanto, que os limites a formagao do pedagogo, engendrados
pelo Parecer 5/2005, decorrem nao apenas do fato de esse documento reiterar
principios das reformas educacionais efetivadas desde 1990, como os de eficiéncia,
competéncia, pragmatismo, gestdo participativa, pluralismo cultural, dentre outros
(VIEIRA, 2007), mas porque desses principios procede uma formagéo limitada ao

pensamento empirico e, portanto, impedimento a unidade teoria e pratica.

Embora no Parecer 5/2005 haja expressoes, termos e conceitos semelhantes
ou os mesmos utilizados no documento elaborado pelas entidades representantes

do Movimento dos Educadores, o significado que aqueles portam nao coincidem,

% A obra Curso de Materialismo Dialéctico e Histérico, de autoria de Boguslavski, B. M. et al.,

publicada pela editora Avante em 1978, esta traduzida no portugués de Portugal.
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justamente porque os documentos analisados foram elaborados em contextos soécio-
histéricos que demandavam necessidades de teorizacao diferentes e, portanto, nao

defendem o mesmo perfil de pedagogo a ser formado.

Observa-se, assim, que a compreensao do significado que os termos
utilizados nos documentos portam exige que estes sejam tomados em seu
movimento de elaboracdo, relacionando-os as necessidades histéricas que
suscitaram sua teorizacdo. Esse € um desafio para que nao se caia no “Canto das
Sereias” de propostas que se pretendem inclusivas, democraticas, de valorizagcédo do
outro, de respeito ao diverso, como uma retdrica que se apresenta na contramao de
qualquer forma de autoritarismo. Nessa direcao, retoma-se aqui a alerta feita por
Saviani (2008, p. 428) de que o momento atual esta “[..] marcado por
descentramento e desconstrucdo das idéias anteriores, que lanca mao de

expressoes intercambiaveis e suscetiveis de grande volatilidade”.

Sendo o Parecer 5/2005 o documento que fundamenta a Resolucdo 1 de 15
de maio de 2006, a qual dispde as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, base para a organizagdo dos curriculos da formagdo do pedagogo a
partir dessa data, e, ao verificar mediante as analises tecidas anteriormente, o quao
afinado esta esse documento com as reformas educacionais neoliberais, levanta-se
a seguinte questao: como se apresenta a relagao teoria e pratica na formacéo inicial

do pedagogo, pos-Diretrizes Curriculares Nacionais?

Com o propdsito de buscar respostas a essa questdo, segue-se a segao 5,
em que se analisa o Projeto Politico-Pedagodgico do Curso de Pedagogia de uma
IES privada, da cidade de Boa Vista-RR, assim como os relatérios de estagio
supervisionado produzidos por estudantes dos 5° e 6° periodos do Curso em
questdo, intentando compreender a relagdo teoria e pratica, subsidiada em

pressupostos da Teoria Historico-Cultural.



5 A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA FORMAGAO INICIAL DO PEDAGOGO

Esta secdo tem por objetivo refletir sobre a relagdo teoria e pratica na
formacgao inicial do pedagogo, com base nos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, por meio da analise das seguintes fontes: a) o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) de Licenciatura em Pedagogia, de uma Instituicido de Ensino Superior
(IES) privada, da cidade de Boa Vista-RR; b) os relatorios de estagio, produzidos por

estudantes dos 5° e 6° periodos, do Curso de Pedagogia dessa mesma Instituigéo.

Com a analise do Projeto Pedagdgico, intentou-se identificar os principios da
formagao constantes nesse documento, dentre estes, a concepg¢ao de teoria e
pratica, ao mesmo tempo em que se buscou apreender como 0s principios
orientadores da formacéao, presentes nos documentos oficiais e ndo oficiais, nele se
expressam, uma vez que, do PPC, decorrem os encaminhamentos de atividades

formativas, dentre essas as de Estagio Supervisionado.

Assim, num um primeiro momento se apresenta aspectos do campo empirico
da pesquisa, visando situar o leitor a respeito das fontes dos dados; em seguida se
expdem os elementos da organizagao curricular, a concepgao e a organizagédo do
estagio supervisionado, bem como as analises dos principios formativos expressos
no PPC.

Posteriormente, analisam-se relatorios de Estagio Supervisionado, produzidos
por estudantes dos 5° e 6° periodos do Curso em que foram coletados os dados. A
opcgao por esta fonte para responder a pergunta desta pesquisa se deve ao fato de
eles serem considerados no PPC (2008) importantes instrumentos de avaliagdo da
aprendizagem, em que se espera do estudante a sintese das atividades realizadas
durante o estagio, por meio da articulagdo dos dados coletados na escola campo de
estagio com os conteudos das disciplinas que compdem a matriz curricular do
Curso. Portando, entende-se que esses Relatérios sao reveladores da relagéo teoria
e pratica no processo formativo, no sentido de desvelar se os estudantes se limitam

a descricao das situagdes observadas ou amparam-se em conhecimentos como
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mediadores que permitem a orientacdo mental na perspectiva do pensamento

empirico ou do pensamento teodrico.

51 O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA: SITUANDO A FONTE DOS DADOS

A investigacdo cientifica dos documentos supracitados foi realizada em um
Curso de Pedagogia, de uma faculdade isolada da cidade de Boa Vista-RR. Nesta
instituicado sao ofertados apenas dois Cursos de Licenciatura: em Pedagogia e em

Computagao, os demais sdo Bacharelados e Cursos Tecnolégicos.

O Curso de Pedagogia foi autorizado pela Portaria Ministerial n. 2.773, de
06/09/2004, como Bacharelado com duracao de trés anos, que habilitava para
Administracdo Escolar, Supervisdo Educacional e Orientacdo Educacional, dando
inicio as atividades formativas, em janeiro de 2005, com o ingresso das primeiras

turmas.

Atualmente, o Curso atende a dez turmas do 1° ao 8° periodo, sendo trés
turmas no turno vespertino e sete turmas no turno noturno®. No ano de 2011, o
Curso completa sete anos, tendo formado nesse periodo uma turma de bacharéis
com apostilamento em Licenciatura para os anos iniciais do Ensino Fundamental e
quatro turmas de Licenciados para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental.

De acordo com o expresso no PPC de Pedagogia, ao ser divulgado pelo CNE
o Projeto de Resolugdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, no més de margo de 2005, a coordenacéo, professores e estudantes se

mobilizaram para refletir sobre o conteudo do documento e a respeito dos rumos que

% Representantes das entidades que compdem o Movimento dos Educadores destacam essa
realidade como parte dos novos e maiores desafios para o campo da formagao, apontando a
necessidade de um estudo rigoroso do numero de vagas ofertadas no turno noturno nas IES, “[...]
ao qual acorrem estudantes trabalhadores, nem sempre professores em exercicio, impedindo a
realizacdo dos estagios e da formagao pratica e tedrica com a qualidade necessaria as exigéncias
da educacéo de criangas, jovens e adultos” (AGUIAR et al., 2006, p. 836).
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tomava a formagdo do pedagogo no pais, intensificando o debate a partir da
publicacdo, em 13 de dezembro, do Parecer CNE/CP 5/2005.

No primeiro semestre de 2006, com a promulgacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, instituidas pela Resolu¢do 1 de
15 de maio de 2006, o PPC foi reformulado®, visando sua adequac&o aos preceitos
legais, dentre eles, a transformacédo do Curso para Licenciatura e a ampliagcado de

trés para quatro anos de duragao.

Em 2007, o Curso foi avaliado pela comissdo de avaliadores do MEC, para o
ato regulatério de Reconhecimento de Curso de Licenciatura. No Relatério de
Avaliacdo foram apresentadas recomendagdes desencadeadoras de um processo
de reformulacéo®, que resultou na reestruturacdo do PPC, finalizada em 2008. E

esta versao que foi tomada para analise neste trabalho.

A reformulagéo realizada refere-se a organizagédo da proposta curricular em
uma perspectiva integrativa, em que se definiu como Eixo Estruturador do Curriculo:
A Organizagdo do Trabalho Pedagodgico e a Pratica do Educador. A reformulagao
curricular buscou atender ndo s6 a adequagao do Projeto Pedagdgico as DCN de

Pedagogia, mas, também, as recomendagdes dos avaliadores do MEC.

O Eixo Estruturador desdobra-se em Nucleos Articuladores que concentram

tematicas semestrais, orientadoras da pesquisa investigativa realizada durante as

% Destaca-se que o PPC de Pedagogia em quest&o passou por uma série de reformulagdes: entre os
anos de 2005/2006, mediante estudos e discussdes pelo corpo docente e coordenagao, visando a
reformulagdo do documento elaborado em 2004 para autorizagao junto ao MEC. Em 2006, pos-
homologacédo das DCN, se procedeu a uma reformulagéo sistematica, com vistas a adequacgéo do
PPC as DCN, transformando o Bacharelado em Licenciatura e ampliando o Curso de trés para
quatro anos. Esse processo contou com ampla participagdo dos professores que compunham o
corpo docente a época, bem como do corpo discente. Em 2007/2008, procederam-se a
reformulagées com vistas a adequagdo do PPC as recomendagbes dos avaliadores do MEC com
fins de reconhecimento da Licenciatura. O processo de reformulagao do PPC e da Matriz Curricular,
finalizado em 2008, contou com um pequeno grupo de professores e nao houve participagao efetiva
dos alunos nas reelaboragoes.

% Dos 18 professores que formam o quadro docente do Curso de Pedagogia atualmente, nenhum
compds a equipe que elaborou o primeiro documento em 2004; apenas trés fizeram parte da equipe
que procedeu as reelaboragbes entre os anos de 2005 e 2006 e cinco, dos 18 professores,
participaram dos estudos e reelaboragbes pds-homologacdo das DCN. Da reelaboracao do PPC,
pos-avaliagdo pelos representantes do MEC, versédo analisada nesta pesquisa, apenas dez, dos 18
professores atuais, acompanharam os debates para a adequacao do PPC as recomendacdes dos
avaliadores, sendo que apenas duas professoras do quadro docente atual participaram
efetivamente do processo de reformulagdes, entre os anos de 2005 e 2008. A rotatividade de
professores na Instituicdo se deve a motivos diversos, dentre os quais, a contratacdo em regime de
trabalho horista e vinculo empregaticio com outras instituicbes de ensino da educacdo basica e
superior, publica e/ou privada.
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atividades do componente curricular: estagio supervisionado. O curriculo é
representado graficamente por uma espiral ascendente, em que o Eixo Estruturador
perpassa a formacao inicial, indicando seu prosseguimento na formagao continuada,

0 que demonstra uma articulacao entre esses processos formativos.

Essa organizagdo curricular visa a integracdo entre as disciplinas que
compdem cada periodo, bem como entre os periodos. Assim, se espera que 0s
conteudos especificos de cada disciplina possam contribuir para a compreensao do
tema proposto e para a analise dos dados coletados pelos estudantes nas escolas

campo de estagio, no sentido de romper com a fragmentagéo no processo formativo.

A seguir, apresenta-se a organizagao da Matriz Curricular em Espiral, extraida
do PPC de Pedagogia (2008, p. 99).
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Quadro 6: Organizagao da Matriz Curricular em Espiral Ascendente (PPC, 2008, p. 99).

De acordo com o PPC de Pedagogia (2008), o Nucleo Articulador 1 —

Conhecimento da Realidade Social e a Atuagao do Pedagogo — que compreende o 1°
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periodo do Curso, fundamenta-se na necessidade de o futuro profissional construir
sua pratica pedagdgica sobre e para o contexto social, 0 que implica compreender a
relacdo entre educacao e sociedade, alicercada no conhecimento cientifico e nos
aspectos historicos, sociais e culturais dessa realidade, tornando tangivel o
significado da profisséo e seu papel na sociedade. Para tanto, objetiva conhecer os
campos de atuacdo profissional do pedagogo em espagos escolares e nao
escolares, bem como a necessidade e importancia desse profissional para o
desenvolvimento da pratica educativa como pratica social. Tem como tema:
Identidade e Perfil do Pedagogo nos Espagos Escolares e N&o Escolares. As
disciplinas que compdem o 1° periodo e visam contribuir com a discussao, reflexao e
analise da tematica sao: Filosofia e Educagao (60h); Sociologia e Educagao (60h);
Histéria da Educacédo (80h); Lingua Portuguesa | (60h); Introducédo a Atividade de
Pesquisa (60h); Organizagdo do Trabalho Pedagdgico — OTP* I: Identidade e Perfil
do Pedagogo (80h).

O Nucleo Articulador 2 — Organizagao do Trabalho Pedagodgico e a Atuagao do
Pedagogo na Escola — que compreende os 2° 3° e 4° periodos, enfatiza a
caracterizagdo e organizagao da escola e da atuagdo do pedagogo nesse espaco,
nao se limitando aos aspectos formais e legais, mas que aquelas se constituam em
objetos tematicos de analise, de critica, de contextualizacédo e de (re)elaboragao, de
modo que o estudo da escola e sua organizagdo adquiram carater mediador no
processo de construcdo do conhecimento em relacdo a sua estrutura e seu
funcionamento. Objetiva caracterizar e analisar a escola e sua organizagao e a
atuagao do pedagogo nesse espaco, de forma reflexiva e critica, no seu contexto
historico e sécio-cultural. A tematica do 2° periodo intitula-se: Praticas Educativas do
Pedagogo na Escola de Educagédo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. As disciplinas que compdem o 2° periodo e visam contribuir com a
reflexdo e analise da tematica, tendo em vista os dados coletados por meio das

atividades de estagio supervisionado, sao: Filosofia e Pensamento Educacional

% 0O componente curricular: Organizagédo do Trabalho Pedagdgico — OTP, tem os papéis de, a cada
periodo, debater sobre a tematica do periodo, encaminhar e orientar as atividades de estagio e
promover a sistematizacdo e a sintese das relagdes integradoras entre as disciplinas, na relagéo
com o estagio curricular supervisionado, elemento articulador entre a realidade do campo
profissional e as areas do conhecimento cientifico, na elaboracado do Relatério de estagio, na forma
de Trabalho de Graduagdo Interdisciplinar — TGIl. Como nos 1° e 8° periodos ndo ha estagio
supervisionado, o componente OTP tem uma carga horaria de 80 horas, a qual deve contemplar
atividades extraclasses.
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Brasileiro (60h); Educagao e Trabalho (60h); Politica e Organizacédo da Educacgao
Basica no Brasil (60h); Psicologia da Educacado (60h); Didatica (60h); Lingua
Portuguesa Il (60h), OTP II: Pratica do Pedagogo na Escola (60h) e Estagio
Supervisionado | (60h). No 3° periodo, a tematica refere-se a Caracterizagdo dos
Aspectos Pedagobgicos e Administrativos e suas Relagbes com a Comunidade. As
disciplinas que compdem o 3° periodo e visam contribuir com a reflexdo e analise
sobre a tematica com base nos dados coletados por meio das atividades de estagio
supervisionado s&o: Antropologia e Educacgao (60h); Psicologia do Desenvolvimento
e da Aprendizagem (60h); Didatica e Docéncia (60h); Gestdo Escolar e Docéncia
(60h); Tecnologias e Processos Pedagdgicos (60h); Lingua Portuguesa Ill (60h);
OTP lll: Relacdo Escola-Comunidade; Estagio Supervisionado Il (60h). No 4°
periodo, a tematica versa sobre Gestdo dos Processos Educativos e as disciplinas
que compdem o periodo sédo: Escola e Curriculo (60h); Cultura, Arte e Movimento
(60h); Atividade de Pesquisa em Educacao (60h); Estatistica Aplicada a Educagao
(60h); Lingua Portuguesa [V (60h); Fundamentos Teroérico-metodolégicos da
Educacao Infantil (60h); OTP IV: a Coordenagdo e o Planejamento (60h); Estagio
Supervisionado 11l (60h).

Em relagdo ao Nucleo Articulador 3 — Organizagao do Trabalho Pedagdgico na
Escola e a Atuacao do Pedagogo na Sala de Aula — que compreende os 5°, 6° e 7°
periodos, a questdo basica € a organizagao do trabalho pedagodgico na escola, o
Projeto Politico-Pedagdgico e a perspectiva da sala de aula, retomando o eixo central
do Projeto do Curso, ou seja, a teoria e a pratica pedagdgica do educador. A reflexao
sobre a sala de aula, nessa o6tica, busca facilitar a compreensao e o desenvolvimento
do trabalho coletivo, na execu¢do do curriculo. Estuda, ainda, os processos de
ensino e aprendizagem e sua contextualizacdo historica e social, analisando suas
formas de organizagdo. Objetiva oportunizar conhecimentos e atividades multiplas
sobre a organizacao do trabalho pedagogico na escola e o exercicio da docéncia na
Educacado Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A tematica no 5°
periodo se centra na Docéncia e Gestao na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. As disciplinas que compdéem o 5° periodo e visam contribuir
com a discussao, reflexao e analise da tematica, bem como com a elaboracédo do
Projeto de Intervencdo, sdo: Conteudo e Metodologia da Educagao Infantil (60h);

Conteudo e Metodologia do Ensino de Ciéncias | (60h); Conteudo e Metodologia do
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Ensino de Histoéria | (60h); Conteudo e Metodologia do Ensino de Geografia | (60h);
Conteudo e Metodologia do Ensino de Matematica | (60h); Conteudo e Metodologia
do Ensino da Lingua Portuguesa | (60h); OTP V: Docéncia na Educagao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental (60h); e Estagio Supervisionado IV (80h).
Nos 6° e 7° periodos, a tematica recai sobre a Docéncia na Educagéo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, momento em que os estudantes realizam a
intervencao pedagodgica no ambito da regéncia. As disciplinas que compdem o 6°
periodo e visam contribuir com a discussao, reflexdo e analise da tematica, bem
como a elaboracdo do plano de aula integrado pelos estudantes, sdo: Conteudo e
Metodologia do Ensino de Ciéncias Il (60h); Conteudo e Metodologia do Ensino de
Histéria 1l (60h); Conteudo e Metodologia do Ensino de Geografia Il (60h); Conteudo
e Metodologia do Ensino de Matematica Il (60h); Conteudo e Metodologia do Ensino
da Lingua Portuguesa Il (60h); Alfabetizacao | (60h); OTP VI: Docéncia na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (60h); e Estagio Supervisionado V
(80h). Ja as disciplinas que compdéem o 7° periodo sao: Jogos, Brinquedos e
Brincadeiras (60h); Fundamentos da Educagéo de Jovens e Adultos (60h); Literatura
Infantil (60h); Alfabetizagéo Il (60h); Trabalho de Concluséo de Curso | (60h); OTP
VII: Docéncia na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (60h);

e Estagio Supervisionado VI (80h).

Por fim, no Nucleo Articulador 4 — Diversidade e Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico nos Espagos Escolares e Nao Escolares, que compreende o 8° periodo
do Curso — os estudos centram-se na organizagao do trabalho pedagdgico na sala de
aula dos espacgos escolares e 0s processos educativos que ocorrem nos espagos nao
escolares, em sua diversidade. Esse Nucleo contempla a dimensao pedagdgica dos
processos educativos nao escolares com base nas diversas manifestacbes do
fenbmeno educativo. Tem como objetivo compreender e atuar nas relagbes
pedagogicas e educativas que ocorrem na sala de aula de espagos escolares, bem
como nos processos educativos que acontecem em espagos ndo escolares, tendo
como tematica a Diversidade de Vivéncias. As disciplinas que compdem o 8° periodo
e visam contribuir com reflexdo e analise da tematica sdo: Fundamentos da Educacéao
Especial (80h); Fundamentos da Educacdo Escolar Indigena (60h); Libras em
Contexto (60h); e Pratica Pedagdgica Nao Escolar (80h). Além dessas disciplinas,

nesse periodo os alunos desenvolvem o Trabalho de Concluséao de Curso.
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O quadro abaixo representa a organizagcdo dos nucleos articuladores e dos

temas orientadores da pesquisa, utilizada como recurso metodolégico, no

desenvolvimento das atividades de Estagio Supervisionado.

Conhecimentos ¢ Atividades Maltiplas em Aprofundamento ¢ Complexidade Crescente
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Quadro 7: Representacdo do Conhecimento e Atividades Multiplas em Aprofundamento e

A

Complexidade Crescente (PPC, 2008, p. 97)

representacdo grafica acima expressa como estdo organizados os

elementos essenciais do curriculo, para que o estudante possa se apropriar deles,

de maneira gradativa, a medida que avanca no Curso e se aprofunda no

conhecimento da realidade educacional e, assim, possam ser determinados “sua origem,

carater e o sentido de seu desenvolvimento para além do conjunto das propriedades que

caracterizam o fenbmeno educativo — externas, moéveis e imediatamente acessiveis aos

sentidos, ponto de partida para a revelagao da esséncia” (PPC, 2008, p. 89).

Para tanto, o PPC (2008) detalha a operacionalizagdo do processo de

integragéo entre os Nucleos Articuladores, os temas semestrais na relacdo com as

disciplinas que compdem a matriz curricular, bem como com o Estagio Supervisionado,

componente curricular articulador de cada periodo, processo que se espera materializar
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nos planos de ensino de cada professor formador a ser concretizado na organizagao

das aulas e das demais atividades formativas.

O Estagio Curricular Supervisionado, de acordo com o PPC de Pedagogia
(2008), tem duragéo de 420 horas, distribuidas ao longo do curso, realizado do 2° ao
7° periodos, e que adquire a fungdo de componente curricular integrador do curriculo
e deve cumprir papel estratégico na articulagéo entre a teoria e a pratica, sendo a
pesquisa, como estratégia metodoldgica, concebida como um processo privilegiado

para a compreensao da pratica educativa da escola e dos educadores.

Ao final de cada periodo, o estudante elabora o Trabalho de Graduacéo
Interdisciplinar — TGI, que se caracteriza como sintese proviséria das atividades
realizadas no estagio curricular supervisionado, e envolve, também, atividades de

ensino, pesquisa e extensao.

No momento de elaboracdo do TGI, espera-se dos estudantes o
aprofundamento dos processos de reflexdo, analise, sistematizacdo e producéao
escrita das experiéncias e aprendizagens desenvolvidas, respeitando-se os critérios
da produgao cientifica. Por meio dessa sistematizagao, pretende-se, ainda, que os
alunos expressem a compreensdo da realidade como totalidade e em niveis de
profundidade crescente, por meio da qual apresentam o entendimento da integragao
entre os periodos, necessaria na construgao do perfil do egresso. O TGl tem o papel
de contribuir na elaboragdo do Projeto de Intervencdo e do Trabalho de Concluséo
de Curso — TCC.

Do 2° ao 4° periodos, o TGI se constitui na elaboragao de Relatérios sobre as
atividades realizadas durante os estagios, articuladas aos componentes curriculares
que os constituem. No 5° periodo, o TGl € o Projeto de Intervengéo e, nos 6° e 7°
periodos, sao os Relatérios da Intervencdo dos estudantes, na escola campo do
estagio. No 8° periodo as atividades desenvolvidas até entdo culminam na
elaboracao do TCC, o qual incide na reflexdo sobre a prépria pratica, por meio de
uma pesquisa empirico-bibliografica sobre a intervengdo realizada nos 6° e 7°

periodos.

O PPC apresenta uma concepgao de estagio que intenta romper com a de
estagio como acgao terminal do Curso, ou seja, momento em que o aluno deve

colocar em pratica os conhecimentos tedricos adquiridos.
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[...] rompemos com a compreensao de Estagio como acao terminal
em que o aluno deveria colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos ao longo do curso e superar o modelo fragmentado e
burocratizado de estagio instituido pela racionalidade técnica. Com
base nessas proposi¢cdes, compreende-se como imprescindivel fazer
uma profunda discussao sobre a dindmica do trabalho pedagégico e
as condicoes em que ele se realiza, nos diferentes elementos
constituintes do curriculo. Defendemos, portanto, uma proposta de
formagao que tome a ‘Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e a
Pratica do Educador, ou seja, a pratica pedagégica no seu
conjunto, como ponto de partida e de chegada da formagao,
alimentada por uma base tedrica, capaz de contribuir com a
construcao de caminhos necessarios a uma intervengao consciente e
intencional (PPC, 2008, p. 187, grifos nossos).

Assim, se define como finalidade do estagio supervisionado: oportunizar ao
estudante vivéncias de situagcdes que contribuam para a compreensdo da pratica
pedagogica e a construcdo de sua identidade profissional e, ainda, do compromisso
de pensar a escola, seus problemas, propondo alternativas. Concebido como
espacgo de dialogo entre o estudante e as problematicas da realidade, vivenciadas
nos espagos escolares e nao escolares, o estagio supervisionado deve “[...] realizar-
se prioritariamente nas escolas publicas de Educacido Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental da cidade de Boa Vista-Roraima” (PPC, 2008, p. 188).

O processo de conhecimento sobre a realidade, por meio da realizagao das
atividades nesse componente curricular, adotando-se a atividade de pesquisa
investigativa sobre a pratica, de acordo com o PPC (2008), compreende

basicamente trés momentos dialeticamente relacionados:

¢ A imersao no real: identifica as problematicas e os obstaculos
da pratica pedagodgica, a partir das vivéncias dos estudantes nos
possiveis espacgos de atuacédo do Pedagogo.

e A compreensao do real: analisa a realidade, compreende suas
relacbes e organizagdo, superando o estado de percepgao
imediata do real (concreto) e passa a compreendé-la como &, na
sua esséncia (concreto-pensado): seus problemas, obstaculos,
suas possibilidades e seus desafios.

* Intervengao no real: compreende a realidade como totalidade e
nela organiza sua intervengdo de forma consciente, na
perspectiva de contribuir para sua transformacgao, transformando
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a si mesmo — praxis, como atividade criadora do estudante (PPC,
2008, p. 188-189).

Esses momentos, de acordo com o PPC de Pedagogia (2008), ndo ocorrem
de maneira estanque e linear e estdo separados apenas para fins didaticos e

metodoldgicos.

Nos aspectos destacados, referentes a concepgao de estagio supervisionado
e sua finalidade formativa, expressos no PPC de Pedagogia estudado, entende-se
haver a preocupagao em se superar a histérica fragmentagéo do processo formativo
e, portanto, promover a relacdo entre teoria e pratica, tomando, para isso, a
pesquisa como estratégia metodoldgica, ou seja, meio para a coleta de dados na
escola campo do estagio, uma vez que os estudantes se munem de técnicas para tal,
como: roteiros de observacdo, questionarios, diario de campo, entrevistas,
coparticipacdo nas atividades escolares, etc., vislumbrando o desenvolvimento,

naqueles, de habilidades e postura de pesquisador.

Além disso, esse processo deve ocorrer mediante trés momentos
concomitantes e dialeticamente relacionados, os quais expressam uma perspectiva
critica do que se entende, no PPC, por “compreensao do real” — ir a sua esséncia
como concreto pensado —, bem como por “intervengao no real” — de forma consciente
e transformadora da realidade e de si mesmo [do aluno]. Assim, para a compreensao
do real e intervencao no real, se procede com a imersao do estudante em seu futuro
campo de atuacao profissional desde o inicio do Curso, para que possa estabelecer
a articulacao entre a realidade e os conteudos estudados nos demais componentes

curriculares.

No detalhamento da operacionalizacdo de cada periodo, orienta-se que as
discussoes tedricas nos componentes curriculares nido fiquem isoladas da realidade
e voltadas para si mesmas, “[...] que os estudantes iniciem as atividades no campo
de atuacao do pedagogo a fim de trazerem elementos da realidade que os [sic]
possibilitem buscar possiveis explicacbes e reflexdes teoricas sobre ela” (PPC,
2008, p. 104). E, ainda, que “os componentes curriculares que integram o periodo
possibilitem a reflexdo sobre os dados trazidos da realidade da escola-campo,

problematizando-os a luz de seus conteudos”, o que requer que os estudantes
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definam “[...] antecipadamente, questdes para compor os instrumentos de coleta de
dados” (PPC, 2008, p. 111).

Ao se encaminhar o estudante para a escola campo de estagio, a fim de que
se observem e registrem situagbes a serem objeto de estudo na sala de aula da
instituicdo formadora, como uma alternativa de superar a concepg¢ao de estagio
como atividade terminal do Curso, em que primeiro vem a teoria e depois a pratica,
pode ocorrer que esse estudante siga para o estagio, “equipado” apenas com
conhecimentos de senso comum sobre os fendmenos e objetos da realidade escolar
e, assim, mobilize uma acdo mental empirica sobre a escola com a qual se depara,

ao partir de suas sensacoes e percepcdes imediatas.

Se os mediadores culturais ndo forem disponibilizados de maneira adequada
para a formagao do pensamento tedrico do estudante, aquele procedimento pode
incorrer na fragmentacdo do processo formativo e na compreenséao fracionada da

realidade, mediante a formagao de um pensamento empirico.

Por se requer do estudante que colete, na realidade, situagdes/informacdes
que sejam sistematizadas, refletidas e explicadas teoricamente em sala de aula no
espaco/tempo das disciplinas curriculares que compdem o periodo, tal procedimento
pode consistir na particularizagao e isolamento das situagdes cotidianas observadas,
do todo que as determina, caso os dados/situagdes passem a ser tomados como

simples exemplos pelos professores formadores, em sala de aula.

A respeito da interpretacdo que tem sido feita pelos formadores, na
organizagado dos Cursos de Pedagogia, de se encaminhar as atividades de estagio
desde o inicio da formacao, Saviani (2007) destaca o fato de essa interpretagao
pender para o equivoco, pois, como ressalta o autor, os alunos chegam ao Curso de
Pedagogia mais do que familiarizados com a escola, pois ja a vivenciaram por no
minimo 11 anos, sendo recomendavel que se distanciem desse espaco educativo e,
entdo, “[...] mergulhem nos estudos dos classicos da Pedagogia e dos fundamentos
filosdficos e cientificos da educacéo, de modo a se municiarem de ferramentas teéricas
que lhes permitam analisar o funcionamento das escolas [...]", ou seja, “[...] para além
do senso comum propiciado por sua experiéncia imediata, vivenciada por longos anos
no interior da instituigdo escolar”, podendo voltar para a escola e observa-la com outro

olhar, guiando-se pela teoria pedagodgica (SAVIANI, 2007, p. 131-132).
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As analises realizadas por Saviani (2007) contribuem para a reflexdo a
respeito do papel do estagio supervisionado no processo formativo inicial do
educador, em que ora aquele é entendido como atividade pratica, na aplicagao da
teoria como técnicas desprovidas de conteudo politico-filoséfico, ora como o
momento de coleta de dados, com procedimentos de pesquisa, para a discussao e
analise no espaco da sala de aula das IES, vislumbrando a compreensdo da

realidade observada.

Entende-se que ambos os procedimentos podem incidir na fragmentagao da
formacéo do professor e na desarticulagao entre teoria e pratica, caso os conteudos
sejam ensinados, tendo como base a légica formal, aspecto que sera retomado mais

a frente.

Destaca-se, ainda, a dificuldade de acompanhamento e supervisdo das
atividades de estagio pelo professor orientador®*® na escola campo, dadas as
condicbes objetivas de contratagdo, uma vez que, no Curso em questdo, esse
professor acumula outras atividades ou mesmo outras disciplinas, restringindo,
muitas vezes, as orientagbes e encaminhamentos do estagio ao espago/tempo da
Faculdade. Assim, tomam como fonte das reflexdes apenas os registros feitos pelos
estudantes nos formularios de estagio e no diario de campo, o que pode corroborar

analises e generalizagdes empiricas.

5.1.2 Principios orientadores da formacao inicial do pedagogo: a concep¢ao de

teoria e pratica no PPC de Pedagogia

Neste item intentou-se identificar os principios da formagdo do pedagogo,
constantes no PPC de Pedagogia, dentre os quais, a concepgao de teoria e pratica,
ao mesmo tempo em que se buscou apreender como se expressam 0s principios

orientadores da formacao presentes nos documentos oficiais e nao oficiais, uma vez

%0 professor orientador dos grupos de estagio de determinada turma ¢ o mesmo que ministra as
aulas da disciplina de OTP do periodo, ndo sendo professor exclusivo dessas duas disciplinas por
semestre, mas acumula mais de uma OTP/Estagio e outras disciplinas do Curso de Pedagogia, ou
em outros Cursos da Instituicdo ou fora dela. Atualmente, dos cinco professores de OTP/Estagio
apenas um tem contrato integral (40h), os demais s&o horistas.
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que do PPC decorrem encaminhamentos das atividades formativas por meio do

Estagio.

Para a analise pretendida, os dados foram organizados em categorias
tedricas consoantes aos eixos da formagéo do pedagogo, depreendidos do Parecer
CNE/CP 5 de 2005: docéncia, gestdo e pesquisa, como, também, a concepgéo de

teoria e pratica, objeto de estudo desta investigagao.

Nesse sentido, procedeu-se a analise buscando verificar como a proposta de
formagao se aproxima ou ndo das concepg¢des manifestas nos documentos oficiais e
nao oficiais analisados na secéo anterior, uma vez que o PPC assume tanto estar
embasado nas DCN do Curso de Pedagogia, fundamentada pelo Parecer CNE/CP

5/2005, como nas ideias defendidas pelo Movimento dos Educadores:

As discussbes que tém sido realizadas desde sua implantagao [do
Curso], envolvendo de forma privilegiada os académicos do Curso
de Pedagogia da prépria Faculdade e de outras instituicbes de
ensino  superior, profissionais convidados, professores e
coordenadores, se constituem em momentos fundamentais no
processo de mudangas que a graduacdo em Pedagogia vem
sofrendo nos ultimos anos, pois assim foi possivel compreender e
colaborar com os debates e propostas organizadas a [sic] nivel local
e nacional acerca da elaboracdo das novas Diretrizes Curriculares
para o Curso de Pedagogia. Os espagos de discussdo promovidos
para a reflexdo sobre o Curso e sua proposta pedagdgica vém
ocorrendo desde 2005, sob a forma de debates e estudos na prépria
sala de aula, no marco da histéria do Curso de Pedagogia no Brasil,
conteudo que faz parte da fundamentacdo tedrica para a reflexdo
quanto a construgdo da identidade profissional do pedagogo ja no
primeiro periodo do curso; seminarios envolvendo todas as turmas de
Pedagogia da Faculdade; participacdo em mesas-redondas sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia;
elaboracdo de abaixo-assinado e envolvimento nas discussdes do
Movimento dos Educadores, promovidos pela ANFOPE, ANDES,
ANPED, CEDES e Forumdir (PPC, 2008, p. 35-36).

E, ainda:

A proposta do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade
[...] adota como referéncia basica a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional — LDB 9394/96, no que diz respeito a formagao
de professores e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia, Licenciatura — Resolugdo n° 1/2006, de 15 de maio
de 2006 — e as Diretrizes Pedagdgicas da Faculdade [...] (PPC,
2008, p. 75).
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Com isso, intenta-se explicitar de que forma as orientagdes legais tém se
materializado no Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagogia estudado, sem
desconsiderar a correlagao de forgas, jogos de interesses e a busca por consensos

e resisténcias que consubstanciam esse processo.

No documento analisado, se identificou ser a pesquisa o eixo da formacao mais
enfatizado, pois, além de ser referenciada em varios itens ao longo do PPC (2008), é
tomada como estratégia metodologica desencadeadora das demais dimensdes —

docéncia e gestao — no processo formativo.

No Objetivo Geral do PPC, assim se expressa:

Propiciar ao estudante do Curso de Pedagogia a vivéncia do
exercicio profissional e possibilitar o conhecimento da realidade
educacional em sua totalidade e complexidade, tendo a pesquisa
investigativa da pratica do educador como processo que contribui
para compreendé-la, interpreta-la e nela intervir (PPC, 2008, p. 77,
grifos nossos).

No que se refere as Competéncias e Habilidades Gerais: “[...] participar
efetivamente na investigagdo e compreensdo dos problemas educacionais e

profissionais, bem como de sua propria pratica” (PPC, 2008, p. 82, grifos nossos).

No item “Principios da Organizagao Curricular Interdisciplinar do Curriculo™ “a
pesquisa investigativa da pratica pedagodgica, sob a forma de iniciagao cientifica,
de modo a permitir o conhecimento/intervencéo na realidade escolar e novas formas
de relagao/unidade teoria-pratica no interior do curriculo desde o inicio do curso”
(PPC, 2008, p. 95, grifos nossos).

No desenvolvimento da “proposta metodoldgica interdisciplinar™ “[...] a
atividade investigativa comega a ser vivenciada, sob a orientagdo do professor,
desde este momento inicial do curso, possibilitando o desenvolvimento para a
pesquisa, por meio da elaboragcdo de projeto, utilizagdo de instrumentos para o

levantamento de dados e posterior analise [...]” (PPC, 2008, p. 106, grifos nossos).

Na definicao do objetivo geral do estagio curricular supervisionado:
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Propiciar ao estudante do Curso de Licenciatura em Pedagogia a
vivéncia do exercicio profissional e possibilitar o conhecimento da
realidade educacional em sua complexidade, entendendo a
atividade de pesquisa como um processo que langa luzes para
compreendé-la, interpreta-la e nela intervir (PPC, 2008, p. 189, grifos
NOSSO0S).

No item que trata sobre a concepcdo de pesquisa e sua articulagdo com o

ensino e a extensao:

[...] refere-se a necessidade de desenvolver no estudante de
graduagéo a vivéncia da investigacado relacionada a seu futuro
campo profissional. Para isso é necessario que se crie no
académico o habito da leitura e estudo e ao mesmo tempo oferecer
conhecimentos tedrico-metodolégicos para elaboragao de projetos
de pesquisa e metodologias de analise de fendbmenos e processo
da realidade [...] (PPC, 2008, p. 203, grifos nossos).

No item que trata da definicdo de pesquisa no Curso de Pedagogia, em

questao:

A pesquisa no Curso de Licenciatura em Pedagogia é uma
necessidade inquestionavel ao desenvolvimento de habilidades e a
busca da autonomia intelectual. [...], a pesquisa como principio
formativo desde a formacao inicial do estudante pode contribuir para
o desenvolvimento da atitude de pesquisa na sua vida
profissional. [...] entende-se a pesquisa como um processo a ser
usado para formar o professor que, ao partir de inquietagdes frente
aos fendmenos sociais e educativos existentes, realize atividades
sistematicas que propiciem aprofundar o conhecimento sobre
determinados aspectos da realidade de modo a nela interferir (PPC,
2008, p. 205-206, grifos nossos).

A pesquisa, na formacdo de professores, tém sido atribuidos diferentes

papéis e desvelar as intencionalidades que os subjazem nao é tarefa facil. O

significado da pesquisa na formacado e atuagcdo de professores tem gerado
controvérsias, uma vez que os estudos (GERALDI; FIORENTINI; PEREIRA, 1998;

ANDRE, 2004) apresentam uma variedade de interpretacdes que demonstram n&o

haver consenso a respeito daquilo que diferencia a pesquisa académica da pesquisa
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realizada pelo professor na escola e daquela produzida no processo formativo como

integrante de componentes curriculares.

O movimento que valoriza a pesquisa na formacéao de professores, de acordo
com André (2004, p. 56), “[...] ganha forga no final dos anos 80 e cresce substancialmente
na década de 1990, acompanhando os avang¢os que a pesquisa do tipo etnografico e
a investigagao-acao tiveram nesse mesmo periodo”. De acordo com a referida
autora, as proposi¢des derivadas desse movimento tém em comum a valorizagao da
relagdo teoria-pratica, por reconhecerem os saberes da experiéncia e da reflexao

que os professores fazem sobre sua pratica para melhora-la.

Essa concepgao do papel da pesquisa como integrante da atividade docente
e valorizagao da relacao teoria e pratica, a partir dos saberes da experiéncia, passou
a ser incorporada as politicas de formagao de professores nos primeiros anos do
século XXI, periodo marcado pelo avanco do ideario neoliberal como sustentaculo
das reformas educacionais brasileiras, sendo uma das reformas concedidas a
autorizacao para a criacao e funcionamento de Instituicdes de Ensino Superior (IES)

nao universitarias e de carater privado.

Ao nao ser obrigatoria, nessas IES, a pesquisa como producdo de
conhecimento strictu senso, mas apenas O ensino € a extensdo como servicos a
serem ofertados a comunidade, decorrem orientagdes legais como a do Parecer
5/2005: “[...] as instituigdes de educacao superior nao-universitarias [...] devem
prever entre suas atividades académicas a realizagao de pesquisas [...] no interior
de componentes curriculares, de seminarios e de outras praticas educativas”, assim,
“[...] o Licenciado em Pedagogia € um professor que maneja com familiaridade
procedimentos de pesquisa, que interpreta e faz uso dos resultados de
investigacdes” (BRASIL, 2005, p. 14).

A pesquisa, como estratégia metodoldgica na formagao dos profissionais da
educagao, traz consigo a redugdo do seu préprio conceito. Ao mesmo tempo
significa o alinhamento a demanda de uma formagao unidimensional para o ajuste a
sociedade informatizada, em constante mudanca, de informacgdes volateis em que
se exigem dos sujeitos solugdes criativas para os problemas imediatos da pratica
docente, “que aprendam a aprender por toda a vida”, ou seja, se inquietar,

questionar, observar, identificar problemas e buscar solu¢ées em sua prépria pratica,
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verbos que revelam a preponderancia da acao reflexiva empirica e dos saberes da

experiéncia em detrimento das mediagdes tedricas.

Com isso, perde-se o conhecimento como totalidade, universal e histérico, o
qual permite o movimento do geral ao particular. Ao se substituir o conhecimento
universal por saberes particulares, elimina-se a compreensao da Histdria, daquilo
que da a unidade, dificultando analises que ultrapassem a aparéncia do objeto, que
ultrapasse o senso comum pedagogico, em favor da fragmentagao. Assim, dificulta-
se a compreensado da multiplicidade de relagbes que determinam os fendmenos

vividos pelo professor ou decorrentes de sua pratica.

Apesar de no PPC (2008) aparecerem expressdes que defendem que a
pesquisa deve ‘[...] possibilitar o conhecimento da realidade educacional em sua
totalidade e complexidade”, € preponderante a concepg¢ao de pesquisa como meio
de oportunizar aos estudantes vivéncias de seu futuro campo profissional, que leve a
inquietacdes; meio de coleta de dados para posterior analise, bem como caminho
para se compreender os problemas educacionais e sua propria pratica,
procedimentos que se adequam as orientacbes do Parecer 05/2005, em que se
identificam fortes influéncias da epistemologia da pratica, ou seja, contribuem para a

formacgao de um pedagogo voltada para a pratica.

No que se refere a docéncia, essa € tomada no PPC (2008) como base da
formagdo, assumindo o seu conceito ampliado, o qual engloba a gestdo e a

pesquisa a serem exercidas em espacos escolares e ndo escolares.

De acordo com o PPC (2008), a docéncia como base da formagao foi uma
discussado presente no Curso desde sua criagcdo, nos momentos de reflexdo que
envolviam alunos, professores e coordenagao, o que, entre outras coisas, “[...]
implica num processo de valorizagao profissional da categoria [...]", 0 que permite
compreender “[...] que o trabalho docente desenvolvido, quer seja em espagos
escolares ou nao escolares, se consolida através do dominio de uma série de

conhecimentos especificos sobre a atividade educativa” (PPC, 2008, p. 78).

A definicao de docéncia no PPC (2008, p. 71) se expressa
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[...] como acdo educativa e processo pedagodgico metddico e
intencional, [que] deve propiciar ao estudante uma compreensao
abrangente dos processos educativos que ocorrem tanto em
instituicdes e sistemas escolares, assessoria as escolas indigenas,
como em outros espagos sociais: ONGs, empresas, hospitais,
associagoes e sindicatos, projetos educativos alternativos (meninos
de rua, grupo de idosos entre outros).

Desse modo, assume-se como missao do Curso formar “um profissional
critico-reflexivo para o exercicio da docéncia e da gestao em diferentes contextos

educacionais” (PPC, 2008, p. 76, grifos nossos).

A docéncia, como base da formagao, “[...] confere a identidade do Pedagogo
no campo especifico da intervengao profissional na pratica social; a pratica em intima
e indissociavel relagdo com a teoria, cuja centralidade no curriculo é a base sobre
a qual a aprendizagem deve acontecer de forma critica, autbhoma e criativa”

(PPC, 2008, p. 79, destaque em italico no original; negritos: grifos nossos).

Assim, dentre as “Competéncias e Habilidades Gerais” a serem desenvolvidas
no estudante, destaca-se a de “compreender e exercer a docéncia, baseada em
critérios cientificos, como agdo educativa e processo pedagogico, metddico e

intencional, construido em relagdes sociais, éticas e produtivas” (PPC, 2008, p. 81).

Observa-se que a concepgao de docéncia expressa no PPC (2008) refere-se
a formacgao do pedagogo professor-gestor que entende sua atividade em sala de aula
relacionada as questdes mais amplas da escola e da sociedade, ao mesmo tempo em
que compreende, participa e exerce fungbes pedagdgico-administrativas sem perder
de vista as necessidades da sala de aula. Essa concepgédo se aproxima daquela
defendida pelo Movimento dos Educadores ao tomar a docéncia como base da
formagado, buscando superar a visdo tecnicista e fragmentada que graduava o
especialista separado da formacdo do professor e, assim, propunha formar o
especialista e o professor no educador, concebendo o Curso de Pedagogia ao

mesmo tempo como um Bacharelado e uma Licenciatura.

Esse entendimento se confirma na concepcgédo de gestdo presente no PPC
(2008, p. 79): “[...] gestdo democratica, concebida como processo politico-
administrativo-pedagdgico e cientifico, por meio do qual a pratica social da educacao

€ organizada, planejada, orientada e viabilizada”. Além disso, que o futuro pedagogo
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articule “[...] a atividade profissional da docéncia, com as diferentes formas de
gestdao educacional, na organizagdo do trabalho pedagdgico na escola, no
planejamento, na execucdo e avaliagcdo de propostas pedagogicas em espagos

escolares e nao escolares” (PPC, 2008, p. 82, grifos nossos).

Desse modo, verifica-se, no eixo gestéo, a relagao intrinseca com a docéncia,
que nao prescinde de conhecimentos cientificos da ciéncia pedagdgica para seu

exercicio de maneira “organizada, planejada, orientada e viabilizada” (PPC, 2008, p. 79).

No PPC se afirma ser a docéncia a base da formagao vinculada a gestao,
tanto em espagos escolares como ndo escolares, sendo a pesquisa intrinseca a
formacgao do professor-gestor, uma vez que ela é tomada como principio formativo e

estratégia metodoldgica na formacéo.

Ante o0 exposto, constata-se que essa concepc¢ao de docéncia articulada a
gestdo, permeada pela pesquisa, se aproxima mais do que se distancia das
discussdes e definicbes das entidades representativas do Movimento dos

Educadores e constantes no Parecer 5/2005.

A presenca, no PPC de Pedagogia estudado, de principios concernentes ao
Parecer 5/2005 e no documento elaborado pelas entidades representativas do
Movimento dos Educadores, remete ao fato de que essas entidades assumiram as
DCN de Pedagogia, Resolugéo 1 de 15 de maio de 2006, como uma conquista do
Movimento e ndo uma concessao, ou seja, essas DCN sdo para o Movimento o
marco de um novo tempo que aponta para novos debates no campo da formacéo do

profissional da educagao no Curso de Pedagogia (AGUIAR et al., 2006).

Apesar da sua extensdo, considera-se importante transcrever uma passagem
significativa da interpretacédo feita pelos representantes das entidades: ANFOPE,
CEDES, ANPED e FORUMDIR, sobre o que dispdem as DCN de Pedagogia:

Como se depreende, a perspectiva que se apresenta para o curso de
pedagogia € de uma formagado que favore¢a a compreensao da
complexidade da escola e sua organizagao; que propicie a
investigagao no campo educacional e, particularmente, da gestao
da educagdo em diferentes niveis e contextos. A pesquisa, a
producdo do conhecimento no campo pedagdgico e o estudo das
ciéncias que dao suporte a pedagogia e a propria reflexao sobre a
pedagogia como ciéncia certamente deverao estar presentes no
processo formativo a ser desenvolvido nesse curso,
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concomitantemente ao estudo a respeito da escola, da pratica
educativa e da gestao educacional. [...] A formagao proposta para
o profissional da educagédo do curso de pedagogia é abrangente e
exigira uma nova concepgao de educacao, da escola, da pedagogia,
da docéncia, da licenciatura. Uma nova compreensdo que situe a
educacgao, a escola, a pedagogia, a docéncia, a licenciatura no
contexto mais amplo das praticas sociais construidas no processo de
vida real dos homens, com o fim de marcar o carater sécio-histérico
desses elementos. [...] A compreensdo da licenciatura nos termos
das DCN-Pedagogia implicara, pois, uma sélida formacgao tedrica [...].
Essa solida formacgao teérica, por sua vez, exigira novas formas
de se pensar o curriculo e sua organizagao, para além daquelas
concepgoes fragmentadas, parcelares, restritas a um elenco de
disciplinas fechadas em seus campos de conhecimento. Ao contrario,
as DCN-Pedagogia apontam para uma organizagao curricular
fundamentada nos ‘principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacado, pertinéncia e relevancia social,
ética e sensibilidade afetiva e estética’ (AGUIAR et al., 2006, p. 831-
833, grifos nossos).

Nao sendo esse construto o objeto de estudo desta pesquisa, mas terreno
donde brotam as lutas, conflitos e contradicbes que dao corpo as propostas
pedagogicas que se concretizam nas IES que ofertam Cursos de Pedagogia, nao se
pretende aprofundar essa discussdo. Trazer esses elementos a reflexdao tem o
proposito de buscar neles subsidios para o entendimento de como esse arcaboucgo
reflete nas questdes que tangem a relacao teoria e pratica e, portanto, na formacgao
do pensamento empirico e do tedrico dessa nova geracdo de pedagogos que
passam a ser formados sob tais diretrizes, uma vez que os principios e conceitos de

outrora se revestem, no momento atual, de novos significados.

No que diz respeito a relagao teoria e pratica, depreende ser esta concebida
no PPC (2008) como estratégica para a concretizagdo das finalidades formativas

referentes aos eixos da formagao expressa ao longo do referido documento.

No item em que se apresenta a relevancia do Curso de Pedagogia para a
cidade de Boa Vista e para o estado de Roraima, assim se expressa a concepgao de
teoria e pratica:

[...] entende que a formacao do pedagogo deve ser desenvolvida na
perspectiva de uma formagao tedrico-pratica, que possibilite aos
futuros profissionais condicdes para enfrentar os desafios que lhes
serao postos por essa realidade [brasileira e de Roraima] (PPC,
2008, p. 70, grifos nossos).
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Destaca-se a busca da relagao constante entre a teoria e a
pratica, de tal forma que o profissional aprenda a refletir e
investigar constantemente sobre a sua propria pratica
pedagoégica no exercicio da profissdo [...] Sendo o Estagio
Curricular Supervisionado um componente curricular estratégico na
articulagao entre a teoria e a pratica, tendo a pesquisa na forma
de iniciacao cientifica, como estratégia metodolégica privilegiada
para os questionamentos e as indagacdes sobre a pratica educativa
da escola e dos educadores (PPC, 2008, p. 71, grifos nossos).

A formacao oferecida pelo Curso de Pedagogia deve propiciar aos
futuros pedagogos experiéncias de aprendizagem que contribuam
para superar a fragmentacao entre teoria e pratica; saber e
fazer, possibilitando o equilibrio entre o dominio dos contetudos
curriculares e a sua adequacao didatica a pratica pedagégica na
escola e na sala de aula, espaco privilegiado de aprendizagem dos
conhecimentos cientificos sistematizados historicamente pela
humanidade (PPC, 2008, p. 75, grifos nossos).

No item que trata dos principios da organizagéo interdisciplinar, evidencia-se

[...] a relagédo teoria-pratica a fim de garantir a unicidade dessa
relacdo no interior do curriculo. Buscar e propor elementos
articuladores entre as disciplinas e atividades desenvolvidas no
Curso, visando abrir novas possibilidades de aproximagiao do
futuro pedagogo a seu objeto de estudo — a educacao e a pratica
profissional — para permitir-lhe debrucar-se sobre a realidade e
atuar, do ponto de vista da apropriagao/produ¢do do conhecimento
que fundamenta e operacionaliza o curriculo (PPC, 2008, p. 94).

No item que trata do Estagio Supervisionado:

[...] a pratica pedagdgica sob a forma de Estagio Supervisionado
configura-se como componente curricular e atua como elemento
integrador entre a realidade onde se da a pratica do educador e o
curriculo, dando oportunidade aos estudantes de viver e
observar problematicas do campo profissional que possibilitem
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levantar questoes para a reflexdo, propiciando, assim, a relagéo
teoria-pratica e a construcdo da praxis pedagogica (PPC, 2008,
p. 188, grifos nossos).

Parte-se deste ultimo aspecto — o Estagio Supervisionado como componente
curricular que atua como elemento integrador entre a realidade e o curriculo,
oportunizando ao estudante viver e observar as problematicas do campo profissional
que possibilitem levantar questdes para a reflexdo, propiciando a relagao teoria e

pratica —, por entender que ele engloba os elementos constantes no PPC.

A rigor, esse procedimento, que busca dar dindmica ao curriculo do Curso de
Pedagogia, visa romper com a histérica fragmentacéo, que cinde teoria e pratica no
processo formativo do professor e, particularmente, do pedagogo, como destacado

no documento, para a “construgao da praxis pedagdgica”.

No entanto, entende-se que os aspectos predominantes acabam se
aproximando das orientagdes do Parecer 5/2005, pois, na tentativa de relacionar
teoria e pratica, na orientacdo metodoldgica, a énfase recai sobre a pratica como
atividade formadora, tomando-a como fonte para reflexdes teoricas. Ou seja, os
estudantes sdo intencionalmente orientados e encaminhados para a escola campo
do estagio, com instrumentos de coleta de dados, para observar e registrar a pratica
docente e escolar, que é pratica social — mas, que se apresenta, conforme Kosik

(1986), como pseudoconcreticidade.

Apds esse feito, retornam a instituicdo de ensino, onde se espera que o
formador problematize as situagdes trazidas pelos estudantes e os subsidiem
teoricamente, visando a compreensado das situagcdes observadas e vivenciadas,
informagdes essas fornecidas por meio de leituras, discussdes, seminarios, etc.
Espera-se que, dai, os estudantes consigam analisar suas vivéncias, elaborar
sinteses, que se constituam em explicagbes tedricas para aquilo que é entendido
como problemas reais da pratica pedagdgica e experiéncias concretas vividas pelo

estudante.

Em meio a explanagédo acima, se recorreu a Kosik (1986) para marcar que
essa pratica social € pseudoconcreticidade, pois no imediato ndo €& possivel
apreender as multiplas determinacdes dos objetos e fenbmenos. Embora esséncia e

aparéncia estejam dadas, aquela precisa ser desvelada, procedimento somente
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possivel por mediacdes teodricas consubstanciadas com essa finalidade. Desse
modo, entende-se que, sob aquelas orientacdes e alternativas de relacionar teoria e
pratica, incorre-se na formacado do estudante no limite do pensamento empirico,

portanto, na cis&o entre teoria e pratica.

Aqui se reitera a reflexdo a respeito do método do pensamento tedrico, aquele
que da movimento ao processo do pensar, mediante a logica dialética, langando as
seguintes questdes: como se forma o conteudo do pensamento tedérico, por meio do
qual o sujeito passa a apreender as conexdes gerais do objeto? Ou seja, qual a
relagdo entre sujeito que conhece e objeto de conhecimento, na perspectiva da
psicologia histérico-cultural? Como essa interagao entre sujeito e objeto se processa

e envolve os aspectos psiquicos, que constituem a unidade teoria e pratica?

Para ousar uma aproximacgao as questdes apresentadas, € preciso explicitar a
funcdo que desempenham os conceitos cientificos, dentro de um sistema conceitual,
das areas dos conhecimentos universais, constantes no curriculo da formacéo,
como: a Histdria, a Filosofia, a Sociologia, a Psicologia, a Didatica, dentre outras, os
quais consubstanciardo o conteudo do pensamento tedrico dos estudantes, para a

apreenséao do objeto da ciéncia pedagdgica — a educagéo.

Primeiramente, é preciso destacar que a pedra angular da teoria do
conhecimento no materialismo dialético refere-se ao reconhecimento de uma severa
interagéo entre sujeito de conhecimento e o objeto, ou seja, o nivel de conhecimento
apropriado pelo sujeito transforma substancialmente sua percepg¢ao sobre aquele. A
consciéncia e o pensamento humano possuem leis proprias e tragcos especificos que
precisam ser apreendidos (BOGUSLAVSKI et al., 1978).

De acordo com Boguslavski et al. (1978, p. 204), os tragos especificos da
consciéncia humana “[...] consistem, entre outras coisas, também no facto de a
nossa consciéncia ser capaz de ligar, agrupar e unir os elementos das percepgdes
sensoriais de modo absolutamente diferente daquele que se observa nas imagens
sensoriais imediatas”. A esse processo se denomina de abstragao que “[...] ndo so6
admite comparar e destacar o geral, omitindo o diferente, como também imaginar

associagdes e agrupar as conexdes e elementos reais”.

Ha, ainda, um tipo especifico de abstracdo — as cientificas —, que ocorrem na
elaboragao e por meio das teorias cientificas, as quais consistem em um sistema de
signos e de objetos conexos, que ampliam a capacidade cognoscitiva e teleologica
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sobre a realidade, sendo essa a funcdo dos conceitos cientificos, ensinados sob a
I6gica dialética.

Para o estudante apreender a pratica docente e escolar — objeto de sua
investigagcao por meio do estagio —, para além do imediato, deve apreendé-la mediado
pelos conhecimentos cientificos que se constituem em conteddo do pensamento
tedrico, para que tega analises, sinteses e generalizagbes tedricas sobre a
realidade, efetivando a unidade teoria e pratica.

Ha que se entender que o estudante n&o chega ao ensino superior sem uma
elaboracao “tedrica”’, na forma sincrética, sobre o objeto de estudo das areas do
conhecimento, que consiste no seu ponto de partida. Somente se apropriando da
teoria cientifica, podera modificar o conteudo do seu pensamento, consequentemente,
de sua forma de conceber e compreender a realidade circundante, o que nao
significa uma defesa ao retorno do conteudismo, mas, sim, de um ensino do
conhecimento cientifico organizado sob a l6gica dialética.

Com base nesses pressupostos, € possivel supor que o fato de os estudantes
trazerem para a sala de aula situagdes vivenciadas na escola campo do estagio para
serem discutidas e dai elaborar explicagbes que os permitam compreender o vivido,
interpretar o real, para nele intervir, ou mesmo seguir para a realidade escolar, para
observa-la e registrar o vivido, porém munidos de conhecimentos teoricos
disponibilizados sob a légica formal, concorre para a formagcdo do pensamento
empirico.

Retoma-se aqui a critica feita por Davidov (1988) sobre as escolas russas
recomendarem aos professores direcionar o ensino dos conhecimentos cientificos,
utilizando a experiéncia empirica cotidiana como base para a assimilagdo dos
conhecimentos escolares, entendendo ser mais facil apoiarem-se em imagens do
cotidiano.

Se os conceitos ensinados partirem de sua definicdo verbal, tomada em sua
forma final, fora de um sistema conceitual que permita a sua apreensao,
desconsiderados seu contexto de origem e as necessidades historicas suscitadas ao
homem para sua teorizagao, os estudantes acabam por se restringir a descri¢do dos
aspectos distintos dos fendbmenos diretamente perceptiveis e observaveis, ao
mobilizar fungbdes psicoldgicas restritas a memodria, a sensagdo e a percepgao
imediatas.
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Assim sendo, a “nova” perspectiva de se compreender a relacio teoria
e pratica na formacdo do pedagogo, ao brandir a superagdo da racionalidade
técnica, corrobora sua manutencgao, travestida de racionalidade pratica e, portanto,
com a reprodugao das relagdes sociais existentes, ao nao possibilitar ao futuro
pedagogo instrumentos simbdlicos que |he permitam agir mentalmente sobre os
problemas da realidade para além de uma aplicagcao imediata.

No item subsequente tem-se o propdsito de analisar relatérios de
estagio dos estudantes dos 5° e 6° periodos do Curso de Pedagogia, campo
empirico desta pesquisa, no sentido de depreender qual pensamento tem sido
desenvolvido nesses estudantes, tendo por base as orientagdes -curriculares
analisadas as quais se sustentam no Parecer 5/2005, interpretado como uma
conquista pelo Movimento dos Educadores.

5.2 A ORGANIZACAO DAS ATIVIDADES DE ESTAGIO SUPERVISIONADO DOS
5° E 6° PERIODOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

Conforme apresentado anteriormente, no que diz respeito a organizagao
curricular do Curso de Pedagogia em questdo, o 5° e o 6° periodos integram o
Nucleo Articulador 3, qual seja, “Organizagao do Trabalho Pedagdgico na Escola e a
Atuacao do Pedagogo na Sala de Aula”, tendo por tematica no 5° periodo: “Docéncia
e Gestdo na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental” e no 6°
periodo: “Docéncia na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental”.

De acordo com o PPC (2008), a partir do 5° periodo, as atividades no estagio
passam a ter carga horaria maior que as dos estagios anteriores, pois os estudantes
ttm como tarefa elaborar o Projeto de Intervencdo*, que se constitui na

fundamentagéo tedrica e na organizagao das atividades a serem desenvolvidas na

0 De acordo com o PPC de Pedagogia, “a concepgao de intervencdo que embasa a elaboragdo do
projeto de estagio ndo se confunde com a perspectiva pragmatista em que se realizam pesquisas
na formacao inicial de professores apostando na formagao do professor pratico que deve encontrar
respostas para os problemas cotidianos da escola e da pratica docente, mas caminha no sentido de
vivenciar o trabalho docente e a gestdo dos processos pedagdgicos na escola e na sala de aula na
perspectiva de construir conhecimentos tedrico-praticos sobre a pratica pedagdgica” (PPC, 2008,
p. 113-114).
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escola de Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, mediante a
identificacdo de um problema pedagdgico'.

Com o Projeto de Intervencéo, os estudantes objetivam, ainda, contribuir com
a escola campo de estagio para a compreensdao e busca de possibilidades de
trabalho, referentes a problematica definida no 4° periodo, ao basearem-se nos
dados coletados e analisados até esse momento do Curso, além de desenvolverem
conhecimentos acerca da atividade profissional do pedagogo (PPC, 2008).

As orientacbes para a elaboragdo, pelos estudantes, do Projeto de
Intervencao, a ser concretizado no 6° periodo, na realidade escolar ocorrem durante
as aulas do componente curricular OTP V: Docéncia da Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A carga horaria para a realizacédo das
atividades de Estagio do 5° periodo é destinada para o levantamento de dados que
confirmem o problema pedagogico identificado apds a sistematizagéo e analise dos
dados coletados e analisados nos 2° 3° e 4° periodos; para a discussao e
negociagdo com a equipe pedagogica da escola e professores a respeito do
problema pedagdgico identificado, bem como para a elaboragédo do Relatério.

O processo de elaboracao do Projeto de Intervencgao requer a integracéao das
disciplinas que compdéem o 5° periodo, objetivando o desenvolvimento das
atividades propostas no Estagio Curricular Supervisionado.

Os estudos desenvolvidos nas disciplinas curriculares devem, portanto,
subsidiar o processo de elaboragcdo do Projeto de Intervengcdo, bem como as
orientagdes especificas sobre o processo de planejamento de ensino integrado que
compdem a proposta de trabalho interdisciplinar nas atividades de coparticipacao e
de regéncia em sala de aula, esta ultima desenvolvida a partir do 6° periodo.

As atividades a serem realizadas por meio do Estagio durante o 5° periodo,
na escola-campo, estdo assim distribuidas: 20 horas de observagao da organizagao
da aula e 20 horas voltadas a coparticipagcdo em atividades docentes em sala de
aula, totalizando 40 horas para a realizagdo das atividades destinadas a escola
campo. Além dessas atividades, sdo destinadas 20 horas para a elaboracdo do
Projeto de Intervencéo e outras 20 para a elaboragao do Relatério de Estagio.

41 “[...] entendemos que problemas pedagogicos sao situagdes sociais objetivas presentes na realidade
escolar que analisadas, caracterizadas, valorizadas como problema exigem solugéo que, por sua vez,
também se constitui em necessidade para o sujeito-educador, como via de superagéo do problema e
transformacgéo dessa realidade, seja esta realidade da escola ou da sala de aula” (PPC, 2008, p. 94).
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As atividades de Estagio do 6° periodo se constituem na intervencao
propriamente dita em que o grupo de estagiarios realiza atividades no ambito da
coordenacgdo pedagodgica, como, por exemplo, uma reunido pedagdgica com 0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e/ou da Educacéao Infantil, a
qual versa sobre a tematica constante no Projeto de Intervencdo. Além dessa
atividade, desenvolvem: 12 horas de atividades de coparticipacdo; 18 horas para a
elaboragao do plano de ensino integrado; 40 horas de atividades de regéncia; e 10
horas para a elaboracao do Relatério.

Para esse trabalho, a integragao entre as varias disciplinas que compdem a
matriz curricular correspondente ao 6° periodo continua na perspectiva de contribuir
com o processo de planejamento integrado de ensino, a ser realizado pelos
estudantes durante a regéncia.

A regéncia que é a atividade no Estagio Curricular Supervisionado
que mobiliza a integracdo dos demais componentes curriculares do
semestre € compreendida como a oportunidade de agdo pedagdgica
efetiva em sala de aula ou em outros projetos da escola em que os
académicos possam vivenciar a docéncia, mesmo considerando as
restricoes que algumas escolas colocam para o desenvolvimento
dela. Nas atividades de regéncia estdo contemplados os processos
de planejamento e desenvolvimento de planos ou projetos de aula
integrada contemplando os varios componentes curriculares da
escola de educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a
producdo de materiais didaticos ou instrucionais utilizados nas aulas,
a realizacao de aulas de reforco na escola e outras atividades
planejadas e desenvolvidas pelo estagiario em que haja a
participagao dos alunos da escola campo (PPC, 2008, p. 117).

Com o propésito de analisar o modo como a relagao teoria e pratica se
manifesta nas produgdes dos estudantes do Curso de Pedagogia estudado, segue-
se ao proximo item.
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5.2.1 Relatérios de Estagio de estudantes dos 5° e 6° periodos do Curso de
Pedagogia: a relagao teoria e pratica

Os Relatérios tomados como fonte e aqui analisados foram elaborados no
segundo semestre de 2009, momento em que os estudantes do Curso de Pedagogia
em questdo se encontravam nos 5° e 6° periodos. A decisao por tomar para analise
os Relatérios dos estudantes, nesse momento da formacdo, se justifica pelos
seguintes motivos: 1) os estudantes ja concluiram a primeira metade do processo
formativo inicial, voltada essencialmente para os fundamentos da educagao, no que
diz respeito aos aspectos historicos, filosoficos, psicolégicos, socioldgicos,
antropoldégicos, da didatica, da gestdo, do curriculo e das politicas educacionais;
2) esse momento requer a articulagdo dos fundamentos da educacdo e das
disciplinas referentes ao conteudo e método das areas especificas do conhecimento:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, para refletir, planejar
e intervir na organizagédo do trabalho pedagdgico da escola e na sala de aula da
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, mediante a elaboragdo do
Projeto de Intervengdo e do Plano de Aula Integrado da regéncia; 3) os autores
desses Relatérios representam a primeira geracdo de pedagogos formada
integralmente sob a orientacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia, Licenciatura, Resolugao 1 de 15 de maio de 2006.

O Relatdrio de estagio, no 5° periodo, consiste no processo de sistematizagcao
e analise da vivéncia na escola campo de estagio, em que se relatam e analisam as
situacdes observadas na sala de aula e em outros espacgos da escola, bem como as
atividades de coparticipacdo, realizadas na intengdo de confirmar o problema
pedagogico identificado no 4° periodo. No 6° periodo, o Relatério consiste no
processo de sistematizacado, analise e reflexdo da vivéncia na escola campo do
estagio, na perspectiva de continuidade das reflexdes tecidas nos relatérios
elaborados nos semestres anteriores, em que se descrevem 0 processo de
elaboragao do projeto de intervengao, no contexto da formacéo interdisciplinar; a sua
negociacdo com a escola campo de estagio; os resultados obtidos com a
intervengao no 5° periodo, sob a forma de coparticipagdo e, no 6° periodo, sob a
forma de regéncia (PPC, 2008).
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A estrutura do Relatério do 5° periodo contempla os seguintes elementos
textuais: capa; folha de rosto; Sumario; Introducéo; Capitulo I: Referencial Tedrico;
Capitulo II: Relato e Anadlise das Atividades de Campo; Consideragdes Finais e
Referéncias Bibliograficas. O Relatério do 6° periodo contempla, além desses

elementos, os anexos: Projeto de Intervencgao e Plano de Aula Integrado.

Os Relatorios referentes ao 5° periodo do Curso foram elaborados por
estudantes da turma “A” vespertino, ingressantes no Curso de Licenciatura em
Pedagogia no segundo semestre de 2007. Os Relatérios referentes ao 6° periodo
foram elaborados por estudantes da turma “A” noturno, ingressantes no primeiro
semestre de 2007. As respectivas turmas somam um total de 78 estudantes, sendo
25 da turma “A”, vespertino, e 53 da turma “A”, noturno, totalizando 21 grupos de
estagio, entre trés e cinco componentes por grupo. Portanto, 21 Relatérios foram
analisados qualitativamente, sendo 07 deles produzidos por estudantes do 5°

periodo e 14 por estudantes do 6° periodo.

Para preservar a identidade dos autores dos Relatérios aqui analisados,
adotou-se, para sua identificagdo, o seguinte procedimento: no processo de
organizacgao, sistematizacdo e analise dos dados, embora o 5° e o 6° periodos
tenham propdsitos diferentes, se observou a aproximacado entre as tematicas de
intervencao eleitas pelos estudantes de ambos os periodos estudados,
configurando-se em um critério para o agrupamento das informagdes, bem como da
enumeracdo dos Relatérios, de 01 a 21, sendo aqueles com terminagao 5
correspondentes aos Relatérios do 5° periodo e aqueles com a terminacédo 6,

correspondentes aos do 6° periodo.

Esse procedimento possibilitou a quantificagdo das tematicas entre os 5° e 6°
periodos e oportunizou a definicdo de um quadro geral, com indicios concernentes a
relagao teoria e pratica na formagao do pedagogo, no que diz respeito a formagao
do pensamento. A tematica apresentada em cada Relatorio esta definida por aquilo
que consiste o objeto da intervengao, a qual foi sistematizada pelos estudantes, em
expressoes que o refletissem. Assim, ao se especificar o quantitativo das tematicas,
apos seu agrupamento, procedeu-se com a enumeragdo dos Relatoérios, o que
determinou uma ordem, seguida da especificagdo do periodo, bem como a

especificagcado da tematica referente a cada um deles, do seguinte modo:
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Quantitativo Numeragao Periodo | Titulo da Tematica

07 tematicas voltadas | Relatério 01.5* | 5° “Incentivo a leitura na educacao
para a leitura e infantil através da ludicidade”
escrltg na Edugaggq Relatério 02.5 | 5° “Ler, Interpretar e Praticar [nos
Infantil e anos iniciais L .

do Ensino anos iniciais c”Io ensino
Fundamental. fundamental]

Relatoério 03.6 6° “Dificuldade de Leitura dos alunos
nas séries iniciais do Ensino
Fundamental”

Relatério 04.6 6° “A Importancia da Leitura no
segundo ano do ensino
fundamental”

Relatério 05.6 6° “Desenvolvendo a Leitura nas
séries iniciais”

Relatério 06.6 6° “A Dificuldade de Aprendizagem
na Leitura e Escrita dos Alunos
do 5° Ano”

Relatoério 07.6 6° “Incentivo a leitura nas séries
iniciais”

04 tematicas voltadas | Relatério 08.5 | 5° “O ludico no ensino da
para o ludico no Matematica”
Processo ensino- Relatério 09.6 6° “A atividade ludica na construgéo
aprendizagem ) o
dos conceitos matematicos

Relatério 10.6 6° “O ludico na Matematica”

Relatério 11.6 6° “O ludico e sua contribuigdo no
processo ensino-aprendizagem
nos anos iniciais do ensino
fundamental”

02 tematicas voltadas | Relatério 12.5 5° “Formacgéo Continuada e a
para a formacao Pratica do Professor”
continuada de Relatério 13.5 | 5° “As praticas pedagogicas e o

professores

perfil do professor [contribuic&o
ao aperfeicoamento da pratica
docente]”

42 A enumeracgéo correspondente a cada Relatorio sera aquela utilizada para a sua identificagdo nas
citagdes ilustrativas das analises tecidas, nesta exposig¢ao.
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02 tematicas Relatério 14.5 5° “Relacao Escola-comunidade: a

voltadas para a importancia desta parceria”

relagdo entre a Relatério 15.6 | 6° “Gestao Democratica e o trabalho

escola e a . ~

. coletivo na escola [relagdo da

comunidade .
escola com a comunidade e a
participacdo indispensavel dos
pais]”

01 tematica voltada Relatério 16.5 5° “Indisciplina”

para a indisciplina

01 tematica voltada Relatoério 17.6 6° “A dificuldade de integrar os

para o planejamento temas transversais no

e que envolve os planejamento”

temas transversais

01 tematica voltada Relatoério 18.6 6° “Higiene pessoal na educacéo

para a questao da infantil”

higiene na educagéo

infantil

01 tematica voltada Relatoério 19.6 6° “Inclusao dos alunos especiais

para a inclusdo de nas séries iniciais do ensino

alunos com fundamental”

necessidades

educacionais

especiais

01 tematica voltada Relatoério 20.6 6° “A avaliagdo no processo de

para a avaliagao da ensino e aprendizagem do aluno

aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental”

01 tematica voltada Relatoério 21.6 6° “O uso do livro didatico e a

para o uso do livro atuacgdo do professor

didatico pelo transformador”

professor

Quadro 8: Procedimento metodolégico utilizado para enumeracao e identificacido dos Relatérios
de estagio analisados

Os indicios presentes nas tematicas definidas pelos estudantes, identificados
a luz do referencial tedrico-metodologico do presente estudo, permitem levantar a
hipétese de que o conhecimento orientador da coleta de dados pelos estudantes na
escola campo, durante o estagio, e que subsidia as analises desses no momento da
sistematizagdo e escrita dos Relatérios, baseia-se em orientagdes constantes nos
documentos oficiais, como: os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéao

Infantii (RCNEI) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), bem como o
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conjunto tedrico que respaldam esses documentos, citados pelos estudantes nos

Relatérios.

Tal hipétese se formula, diante de expressodes utilizadas por eles na definicao
de parte das tematicas da intervencao eleitas, como, por exemplo:, “0 uso do ludico
e jogos no ensino da matematica”; “parceria entre escola e comunidade”; “inclusao”;
“temas transversais” e “atitudes de higiene”. Entende-se que esses termos ndo sao
tomados pelos estudantes de forma aleatéria, como um evento fortuito, mas revelam
os conceitos que consubstanciam o conteudo de seu pensamento, os quais atuam
como mediadores entre eles e a realidade escolar, fornecidos no processo formativo,

no Curso de Pedagogia estudado.

Retomam-se aqui pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, em que as
palavras por si s6 ndo sao os conceitos, mas veiculo de sua comunicagéo, portanto,
ocultam seus verdadeiros significados se ndo forem apreendidos em seu contexto —

histérico e social — de elaboracéo.

Ainda, no processo de exploragdo do material, mediante sua leitura, se
observou a frequéncia com que eram mencionadas certas expressdes, 0 que se
caracterizou em regularidades, das quais se depreenderam categorias empiricas.
Como os 5° e 0 6° periodos consistem no momento do estagio, em que se realizam
atividades que versam, prioritariamente, sobre a sala de aula, percebeu-se ser
recorrente a mengao de aspectos concernentes ao processo “ensino-aprendizagem”,
tangentes a relagao “professor-conhecimento-aluno”, configurando-se em categorias

empiricas maiores.

A medida que se procedeu a andlise dos Relatérios, fonte dos dados
coletados, deparou-se, portanto, com mencgdes ao ensino tradicional, como uma
abordagem nociva a aprendizagem, em que os estudantes a ela se opdéem propondo
a conducado de um ensino em uma perspectiva inovadora, que permita aos alunos
uma aprendizagem significativa e prazerosa, ao partir da realidade, do cotidiano
e dos conhecimentos prévios daqueles, para a efetivagdo do processo formativo.
Desse modo, estabeleceram-se as seguintes subcategorias empiricas: “critica ao
ensino tradicional”, “promogdo de uma aprendizagem significativa” e “considerar a

realidade do aluno’.
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Além da identificacdo dos aspectos supracitados, que revelam ser
apropriados no processo formativo como perspectivas opostas, os quais se refletem
nos Relatérios de estagio de forma unilateral, verificou-se tanto no capitulo que trata
do “Referencial Tedrico”, como no capitulo das “Analises”, que os estudantes tomam
como equivalentes referenciais incompativeis. Desse modo, estabeleceu-se uma
quarta subcategoria empirica: “a falta de compreenséao histérica do significado dos
conceitos para explicar os fenébmenos observados”, entendendo que esse aspecto
perpassa as analises tecidas, por estar intrinsecamente articulado as demais

subcategorias.

Ante o exposto, compreende-se que o agrupamento dos dados, em
subcategorias, nao significa toma-las de maneira estanque, mas que elas se
correlacionam e se incidem mutuamente, ou seja, “[...] todo o processo, ao influir
sobre outro processo, submete-se por sua vez a influéncia deste ultimo”, isso
significa que “[...] todas as conexdes [...] sdo uma interacg¢ao, e que os contrarios [...]
se acham contidos num mesmo objecto ou processo” (BOGUSLAVSKI et al., 1978,
p. 151).

Definidas as subcategorias empiricas, compreendendo-as de maneira
articulada, procedeu-se a sistematizacao das informacgdes colhidas no corpo dos
Relatdérios, montando-se um quadro assim organizado: Relatério — com a respectiva
numeracdo; Tematica; Periodo; subcategoria 01 — “critica ao ensino tradicional’,
subcategoria 02 — “promog¢é&o de uma aprendizagem significativa”, subcategoria 03
— “considerar a realidade do aluno”, subcategoria 04 — “a falta de compreenséo
histérica do significado dos conceitos para explicar os fenébmenos observados”. Esse
procedimento permitiu agrupar as informagdes constantes nos Relatorios,
relacionando-as com as subcategorias empiricas, definidas a partir da leitura
exploratéria do material, destacando-se expressdes e concepgdes, as quais eram

transcritas para o referido quadro.

Embora tenha se estipulado essa organizagdo entre as subcategorias no
quadro em que se registraram as informagdes a elas relacionadas, o que de certo
modo estabeleceu uma légica nas discussdes, ndo se considera que seguir uma
ordem na exposicdo das analises dos dados seja relevante, por concebé-los

imbricados entre si, promovendo a inter-relagdo entre as subcategorias e as
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categorias maiores — ensino-aprendizagem e relagdo professor-conhecimento-aluno,
compreensao essa que determinou a exposicdo das analises, no presente item,

agrupadas em um unico bloco.

Isso se deve, por se perceber que os estudantes tecem a “critica” ao que
consideram um ensino tradicional, por identificar, durante a observacdo dos
encaminhamentos adotados pelos professores, nas salas de aula da escola campo
do estagio, caracteristicas compativeis com aquelas que, por suposto, lhes foram
apresentadas no processo formativo, como definidoras do conceito de “Pedagogia
Tradicional” e se contrapdéem a essa, propondo outros encaminhamentos, descritos
como equivalentes as caracteristicas que definem o que entendem por uma
“aprendizagem significativa”. Esse tipo de analise e generalizagdo caracteriza uma

acao mental empirica, guiada pela légica formal.

Para essa légica, os objetos sao constituidos de propriedades e relagdes
especificas que |hes permitem ser identificados como tais, por estarem limitadas aos
seus aspectos extrinsecos. Na logica formal, os objetos portam indicios que
possibilitam ao sujeito estabelecer suas diferengas e semelhangas em relagcéo a
outros objetos, as quais podem ser abstraidas, utilizando-se o recurso da

comparacao.

O sujeito, na relagcdo com o objeto, seleciona as qualidades que lhes sao
comuns e essas qualidades dao “...] a definicho do conceito em forma de
enumeragdo das qualidades gerais para os objetos que entram no conteudo do
correspondente conceito” (DAVIDOV, 1988, p. 101), para o qual utiliza uma palavra

termo que denomine o objeto.

Os estudantes, ao utilizarem as palavras termo “ensino tradicional” e
“aprendizagem significativa”, destacam, da situacdo observada, as caracteristicas
extrinsecas do fendbmeno que equivalem aquelas qualidades que formam o conteudo
do conceito “Pedagogia Tradicional” e “Teoria da Aprendizagem Significativa”. Esse
fato se constata tanto nos Relatérios do 5° como do 6° periodos, dos quais se

elegeram, para exemplificar, as seguintes passagens:

Com base nas observagdes realizadas, foi notavel a questdo do
tradicionalismo na sala de aula, onde o professor tem o papel
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apenas em transmitir as informagoes como se os alunos fossem
simplesmente receptores do conhecimento, onde nido se valoriza
o poder e as capacidades de reflexdo e do raciocinio l6gico baseado
simplesmente na repeticdo, na memorizagdo dos conteudos
(RELATORIO 05.6, 2009, p. 13, grifos nossos).

[...] os académicos dividiram-se em salas de aulas distintas, onde
permaneceram a maior parte do estagio, com o objetivo de observar
como se procede a didatica do professor ao aluno. [...] no momento
em que dois académicos participavam da aula do professor [...] da 42
série, o qual fazia questdo de demonstrar aos alunos que
centralizava o saber como, por exemplo, ele copiava no quadro
para que os alunos transcrevessem, em seguida eles respondiam
de acordo com a resposta desejada do docente. Com o término
das atividades ele nado indagava sobre o conteudo trabalhado, e
quando os alunos se dispersavam, utilizava-se do autoritarismo
para fazer com que os alunos ficassem em siléncio, desta maneira
transmitia o conhecimento de forma conteudista sem se
preocupar com a aprendizagem significativa do aluno. [..]
percebe-se que o trabalho desenvolvido pelo professor da 42
série consiste em um modelo tradicional (RELATORIO 08.5,
2009, p. 5-7, grifos nossos).

Continuando a analise da escola-campo, verificou-se através de
observagoes e entrevistas realizadas que os professores em
sua pratica diaria utilizam-se de métodos tradicionais de
ensino, onde [sic] o professor detém o conhecimento e o poder
decisério quanto a metodologia, conteiudo e avaliagdo no processo
de aprendizagem. Segundo Carraher (1984), o ensino tradicional da
educagdo trata o conhecimento como um conteudo, como
informacdes, coisas e fatos a serem transmitidos ao aluno.
Seguindo este modelo, o ensino torna-se transmissdo de
informagdes ao invés de construgido de conhecimento. [..]
(RELATORIO 12.5, 2009, p. 7, grifos nossos).

Observa-se que os estudantes destacam nas situagdes relatadas os
seguintes indicios: a postura autoritaria e centralizadora do professor em relagao a
postura passiva dos alunos; a transmissdao do conhecimento; o conteudismo, a
memorizagado, associando-os aquilo que consideram caracterizar um “modelo
tradicional de ensino”, ou seja, identificam, nas propriedades isoladas do objeto, o
que é comum a definicdo do conceito: “Pedagogia Tradicional”. Ao mesmo tempo, as
caracteristicas que sao comuns a esse objeto Ihes permitem destacar o que o difere
daqueles atributos que caracterizam outro objeto, qual seja, a “aprendizagem

significativa”, utilizando-se para isso o recurso da comparagao.
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Sobre esse procedimento légico formal, em relacdo ao conteudo de
determinado conceito, Lefebvre (1979, p. 139-140), assim esclarece a respeito do

conceito de “ser”, que se tomou aqui como analogo:

Uma boa definicdo de um ser — uma definicao absoluta — diria tudo o
que ele ‘é’, enumeraria todas as suas qualidades, toda sua
compreensao, indicando simultaneamente todas as classes de seres
nas quais é possivel situa-lo, indo hierarquicamente das mais
numerosas as menos numerosas. Segundo a concepgao metafisica
que se juntou a logica formal desde Aristételes e os aristotélicos
(escolasticos medievais), essa enunciacdo — dando a ordem, a
estrutura e a organizagdo das coisas em sua definicdo — seria um
conhecimento completo, absoluto, dessa coisa.

Nesse caso, o conceito € determinado pelos indicios considerados essenciais
do objeto, ou seja, aquilo que o designa, que ndo poderia ser o objeto mesmo, sem
esses aspectos. Em se tratando do conceito de “Pedagogia Tradicional”, sao indicios
essenciais, definidos sob a légica formal: transmissdo do conhecimento; papel
centralizador do professor; papel passivo do aluno; autoritarismo; memorizacao.
Esse procedimento permite aos estudantes identificar, mediante a observacao
sensivel, os indicios essenciais desse objeto e destacar o que o difere de outro
conceito, qual seja, o de “Aprendizagem Significativa”, ao compara-los e destacar

neles aquilo que os diferem.

Embora tenha se constatado o recurso da comparagdo nos demais
Relatérios, se elegeram dos relatos supracitados as alternativas propostas, pelos
estudantes, intentando superar os encaminhamentos que levam a um “ensino
tradicional”’, a partir de procedimentos que caracterizariam uma “aprendizagem

significativa”

Contribuir e estimular o interesse pela leitura e escrita dos alunos,
na busca de uma aprendizagem significativa, que oportunize o
desenvolvimento, intelectual, social e cultural do aluno (RELATORIO
05.6, 2009, p. 6, grifos Nnossos).

[...] desta maneira fica evidente a dificuldade ou falta de
planejamento do uso [pelo professor] de materiais concretos ou
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jogos didaticos que ajudassem a estes alunos a compreenderem
a matematica de forma mais criativa e prazerosa. Segundo os
PCNs, ‘0 ensino deve ser centrado em métodos praticos evitando a
repeticio de procedimentos e o acumulo de informagdes’
(RELATORIO 08.5, 2009, p. 7-8, grifos nossos).

Depois do recreio ela [a professora] iniciou um novo conteudo de
Historia “A abolicdo da escravatura”. Nao seria mais significativo
para o aluno, com maior aprendizagem, se a professora tivesse
integrado os conteldos, tivesse feito o aluno refletir sobre o
momento em que houve esse acontecimento, construindo com os
alunos uma linha do tempo onde o0os mesmos conseguiriam
visualizar os acontecimentos até os dias de hoje e ndo somente um
conteudo solto sem nenhum significado para o aluno? Segundo os
PCN’S de Historia (1997), os objetivos do ensino de Histéria nas
séries iniciais € a constituicdo da nocao de identidade. Sendo assim,
é fundamental que o ensino de Historia estabeleca relagdes entre
identidades individuais, sociais e coletivas, entre as quais se
constituem como nacionais. Era o que a professora deveria fazer,
pois agindo dessa forma ela estaria estabelecendo relagées entre
o preconceito racial, fazendo a crianga refletir e compreender o
processo de como surge esse preconceito e como a sociedade
esta dividida (RELATORIO 12.5, 2009, p. 7-8, grifos nossos).

Nesses relatos, verifica-se a compreensao dos estudantes do que caracteriza
uma “aprendizagem significativa’, ao se oporem aos encaminhamentos dos
professores, considerados como tradicionais, propondo acbes, por sua vez,
consideradas inovadoras: voltadas ao interesse da crianga, ao prazer de aprender, a

reflexdo, a integragdo dos conteudos.

A primeira citagao traz como objetivos do processo ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita “contribuir’ e “estimular’ o interesse da crianga por esse
conhecimento, acdes que se referem ao papel do professor. Por suposto, o uso
desses verbos, pelos estudantes de Pedagogia, no que diz respeito a agcdo do
professor, soa de maneira mais amena comparado ao de verbos como: “transmitir”;
‘ensinar’, os quais remetem a uma postura autoritaria, de um professor tradicional
em relagdo ao aluno e ao conhecimento. E possivel inferir, assim, uma aproximacéo
desse procedimento com as orientagdes constantes no Relatorio Jacques Delors

(1998) sobre o papel do professor para o século XXI, qual seja:
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A contribuicdo dos professores ¢é crucial para preparar os jovens,
[..]. E desde o ensino primario e secundario que a educacdo deve
tentar vencer [0s] novos desafios: contribuir para o
desenvolvimento, ajudar a compreender e, de algum modo, a
dominar o fenbmeno da globalizacao, favorecer a coesao social. Os
professores tém um papel determinante na formagao de atitudes —
positivas ou negativas — perante o estudo. Devem despertar a
curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual
e criar as condigdes necessarias para o sucesso da educagao
formal e da educagciao permanente (DELORS, 1998, p. 152-153,
grifos nossos).

Percebe-se que “aprendizagem significativa” refere-se a nao imposi¢ao do
conhecimento ao aluno, mas sim contribuicdo para o desenvolvimento de atitudes,
da autonomia intelectual, perante o excesso de informagdes, produzidas por uma
sociedade em constantes mudancgas tecnoldgicas, de modo que o individuo, sozinho
— autonomamente — aprenda a buscar as informacdes e mobiliza-las quando

necessario.

Essa compreensdo da nao imposi¢gao do conhecimento ao aluno, para que
nao parega obrigatério, ou expresse autoritarismo, mas que ele se interesse em
aprender de maneira prazerosa, manifesta-se, por exemplo, no relato dos

estudantes, autores do Relatério (06.6, 2009, p. 7):

E bom lembrar que esse processo [de aprendizagem da leitura e da
escrita] nao deve ser forgcado, deve haver um interesse por parte
da crianga, para que esse processo seja prazeroso € hao
obrigatério. A leitura ndo traz somente o conhecimento, mas
proporciona maior intelecto e abre um leque ainda maior de opinides
(grifos nossos).

Contribuir e estimular os alunos a se interessarem pela leitura e a escrita; ou
aprender Matematica de maneira mais criativa e prazerosa, a partir do uso de
materiais concretos ou jogos didaticos, ou, ainda, refletir sobre os conteudos de
Histéria, a medida que o professor promova a integragao desses, tragando uma linha
do tempo que integre o conteudo da escraviddo negra no Brasil colénia, com o
conteudo referente ao preconceito racial e a nocdo de identidades, na atualidade,
expressam atributos do que, por suposto, caracterizaria uma “aprendizagem

significativa”.
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No que diz respeito, especificamente, ao conteudo de Histdria “A abolicdo da
escravatura” e “preconceito racial”’, “nocdo de identidades”, os estudantes, autores
do Relatério 12.5 (2009), anteriormente referenciado, sugerem que a professora, da
sala de aula observada, deveria fazer uma linha do tempo, partindo do fato: abolicao
dos escravos, chegando aos dias de hoje, no conteudo correspondente ao
“preconceito racial” e a “nocdo de identidades”, constantes nos PCN de Histéria,
como um de seus objetivos especificos mais relevantes, utilizando-se, como
fundamento dessa discussao, do discurso do respeito a diferenca, a diversidade

cultural, de identidades que formam uma nagéo.

Observa-se, no relato dos estudantes, que o respaldo tedrico, tomado por
eles e, por suposto, fornecido no processo formativo, que sustenta a alternativa que
propéem ao “ensino tradicional”’, é buscado nos Parametros Curriculares Nacionais
do ensino de Historia, documento esse fortemente influenciado pela ideologia

neoliberal, difundida pelo Relatério Jacques Delors (1998).

A nocéao de identidade, como um dos objetivos especificos mais relevantes do
ensino de Histéria, definidos nos PCN dessa area do conhecimento, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, alinha-se as orientacbes constantes no Relatério
Delors, no que se refere a necessidade de “Coesdo Social”. Em ambos os
documentos, a causa dos conflitos e da violéncia entre os povos estaria no fato do
forte movimento migratorio, que provocou o distanciamento do individuo de seu
grupo originario e de suas tradi¢gdes sociais e culturais, fazendo com que perdesse
sua identidade. Cumpre, portanto, a escola e, especificamente, ao professor no
ensino dos conteudos da Historia, prever a formacgao para a cidadania, valorizando

as identidades locais, visando ao apaziguamento de possiveis conflitos.

Percebe-se, por essas orientagdes, que o conhecimento requerido no ensino
da Histdria centra-se no conhecimento do local, do particular, do cotidiano, ou seja, o
ensino inovador é aquele que paira sobre a superficialidade do fendmeno, uma vez
que, ao solicitar que forme o sujeito para ser tolerante, respeitar a diversidade, esta
implicita nesta orientacdo que quem deve mudar sua atitude preconceituosa,
intolerante com os diferentes é o sujeito e ndo a sociedade que produz a violéncia e

0 preconceito.
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Davydov (1982, p. 184), ao tratar das dificuldades tipicas na apropriagdo do
material de Histéria e de algumas outras disciplinas, apresenta elementos com base
nos quais é possivel aprofundar a analise. Segundo ele, a apropriagdo dos
conteudos da Historia tem ocorrido, primeiramente, sobre imagens que representam
0os objetos refletidos por um ou por outros conceitos, os quais constituem “[...]
combinagdes ora de indicios casuais e particulares, ora de indicios gerais, ou uma
coisa ou outra, porém sem nexo interno”, assim “[...] [os alunos] n&o partem da lei
fundamental que explica o desenvolvimento da sociedade”, ou seja, “[...] pelas
condigbes materiais de sua vida e, antes de tudo, pelo modo de produgéo. [...] Dai
que, amiude, os alunos expliguem muitos acontecimentos historicos por causas

subjetivas™?.

O referido autor ndo descarta o alcance vital e educativo do método de
formacgao dos conceitos pela descricdo de suas particularidades empiricas, ou seja,
podem ser corretas, claras e precisas, porém limitam-se a conhecimentos dos tragos
e particularidades extrinsecos aos fendmenos historicos. Para ele, “[...] este saber se
relaciona frequentemente com atributos formalmente iguais e comuns de numerosos
fatos histéricos similares, mas nao expressa sua auténtica especificidade e
144

singularidade qualitativa, o que transcende para outro nivel conceitual de cogni¢ao
(DAVYDOV, 1982, p. 185).

Observa-se que o modo como os estudantes, autores do Relatorio
supracitado, sugerem que a professora reorganize a abordagem do conteudo de
Historia revela o conhecimento deles proprios desse conteudo, ora se centrando nos
fatos propriamente ditos: “a abolicdo dos escravos”, o que indica um evento fortuito,
com indicios casuais e particulares; ora focando “uma linha do tempo”, para chegar

a questdo do “preconceito racial” e da “nocdo de identidades”, reveladora de

4 Na versdo em espanhol do original russo, |&-se: “En las primeras etapas de asimilacion los
conceptos constituyen en si combinaciones ya sea de indicios casuales y particulares, ora de
indicios harto generales, bien de uma cosa y outra, pero sin nexo interno. [...] no parten de la ley
fundamental, que explica el desarrollo de la sociedad [...] por las condiciones materiales de su vida
y, ante todo, por el modo de produccion. [...] a menudo los alumnos expliquen muchos
acontecimientos histoéricos por causas subjetivas”.

4 Na versao em espanhol do original russo, |&-se: “Este saber se relaciona a menudo con atributos
formalmente iguales y comunes de numerosos hechos histéricos similares, mas no expresan su
auténtica especifidad y singularidad cualitativa, lo que es de suma transcedencia para el nivel
conceptual de cognicion”,
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aspectos gerais. Porém ambos os procedimentos ndo partem das bases materiais

da vida ligadas ao modo de producao.

As explicagcbes elaboradas pelos estudantes, tanto para o que entendem ser
uma “aprendizagem significativa® contraria ao identificado por eles como “ensino
tradicional”, como sobre 0 que sugerem ser o encaminhamento correto para o
estimulo da leitura e da escrita, de como abordar o conteudo de Histdéria, ou mesmo
o conteudo da Matematica, a partir de jogos que tornem essa aprendizagem mais
prazerosa, perdem de vista as origens e necessidades de teorizagdo dos conceitos a
serem ensinados, ou seja, 0 modo de produgdo da vida, que se constitui no todo que
da unidade ao aparentemente contrario.

Ante o exposto, verifica-se que a acdo mental dos estudantes, diante da
realidade observada, limita-se ao pensamento empirico, uma vez que isolam os
objetos — “ensino tradicional” e “aprendizagem significativa” — dos aspectos mais
gerais que os determinam, restringindo-os a uma situagao particular, portanto uma
analise e generalizagdo empirica, decorrente da logica formal, ja que o geral, nessa
perspectiva, € aquilo que se repete em um mesmo objeto e possibilita compara-lo a
outro, estabelecendo-se semelhancas e diferencgas, pois sdo compreendidos de

maneira estatica.

Desse modo, os estudantes partem do particular para o geral, uma vez que
este, na logica formal, € o estavel, aquilo que se repete, possibilitando, assim, o
movimento da percepg¢do ao conceito, do sensivel ao abstrato, a generalizagéo
empirica do conceito (DAVIDOV, 1988).

Aqui se reputam as suposi¢cdes suscitadas no item anterior: ao se encaminhar
os estudantes as escolas para que coletem dados a serem discutidos e analisados
no espaco da sala de aula da Faculdade, na condicido de exemplos das discussdes
do referencial tedrico disponibilizado pelo professor-formador, sob a légica formal,
aqueles findam isolados do todo que os determina. Assim, os estudantes apenas
descrevem a aparéncia do fendmeno, pois operam mentalmente de maneira a
identificar no observado as caracteristicas semelhantes aquelas que lhes foram
apresentadas como sendo o conteudo do conceito, definido por uma palavra termo,
a qual Ihe determina o seu limite, a sua extensdo e compreensao (LEFEBVRE,
1979).
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E possivel supor, portanto, que o acesso as teorias pedagdgicas e as da
aprendizagem, pelos estudantes, no processo formativo, seja nas disciplinas que
tratam especificamente desse conteudo, como a Didatica e a Psicologia da
Educagado, como as disciplinas que trabalham o conteudo e método das areas de
conhecimentos especificos, da Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, tenha ocorrido mediante quadros “sintese”, elaborados por estudiosos
da area e tomados como conteudo da disciplina pelo professor formador.

Desse modo, essas teorias sdo retiradas do contexto social de suas origens,
do movimento que lhes da vida, da necessidade de sua teorizacdo por
homens/filésofos/tedricos situados historicamente, impedindo aos estudantes dar
unidade ao que aparenta ser oposto, ja que os propositos que levaram a teorizagao
da “Pedagogia Tradicional”, pelo pedagogo alemao John Herbart (1776-1841), bem
como de uma “Aprendizagem Significativa”, por psicélogos como o norte-americano
David Paul Ausubel (1918-2008), corroboram a manutengdo das relagdes sociais
capitalista de producgao da vida.

Verifica-se, portanto, a ndo compreensao histérica da producido dos conceitos
cientificos que subsidiam a acdo mental dos estudantes na observacido e analise
dos fendbmenos dados na realidade educacional, caracterizando o recuo no rigor
tedrico da formacdo, uma vez que os estudantes ao se utilizarem dos termos
supracitados, ndo o fazem demonstrando terem se apropriado de um corpo tedrico
produzidos pelos pensadores que elaboraram tal teoria, mas de um “senso comum
pedagogico”, por se distanciarem daquele.

Desse modo, os estudantes acabam dispondo de insuficientes elementos
tedricos referentes aos aspectos psicologicos envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem. Esse fato, por suposto, se deve por ndo compreenderem o que é
aprendizagem, ao recorrerem a adjetivacdo para diferenciar uma aprendizagem de
outra. O que é aprendizagem e aprendizagem significativa? Observa-se que a
aprendizagem significativa € qualificada pela "forma", no como o ensino deve ser
encaminhado pelo professor, por exemplo: a partir da integragdo dos conteudos;
prazeroso; com jogos e brincadeiras; recursos esses referentes a “metodologia” a

ser utilizada pelo professor.

No entanto, ao se centrar no processo do ensino de determinado conceito, na

forma, na sua descricdo, fora do movimento de sua constituigdo histérica, se
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restringe o conteudo do conceito ao conjunto dos tragcos comuns levantados pela
percepcao e descritos verbalmente, o qual passa a ser considerado, apenas, pelos
atributos externos dos objetos como auténomos e independentes entre si (MORAES,
2008), procedimento expresso, como inovador, pelos estudantes, autores do
Relatério (14.5, 2009, p. 9):

A professora titular aplicou uma boa metodologia, interagindo teoria
e pratica na aula de fragcdo, a mesma levou um bolo de chocolate
para mostrar como é feita a divisdo em fracdo para os alunos e
depois da aula deu uma fatia de bolo para cada um. Dessa maneira
a crianga aprendera matematica de forma mais significativa, pois
identificara fatos, ou seja, partindo da realidade, do concreto (grifos
Nnossos).

Situagdes dessa natureza, presenciadas nas escolas russas, foram descritas
e criticadas por Davidov (1988), ou seja, o fato de as professoras direcionarem o
ensino dos conhecimentos cientificos, utilizando-se da experiéncia empirica
cotidiana como base para que as criangcas assimilassem o0s conhecimentos
escolares. De acordo com o referido autor, recomendacdes como essa se sustentam
na crenga de que associar o conceito cientifico em imagens cotidianas concretas, na
experiéncia sensorial da crianga, resultaria em uma aprendizagem mais facil e

exitosa.

Destarte, o que estd em pauta ndo é o conteudo da aprendizagem, em que
aprender significa apropriar-se de um conhecimento, que atue como instrumento do
pensamento, permitindo ao sujeito lidar mentalmente com a realidade. Nao dispondo
desses elementos, os estudantes em formacdo inicial para professores néao
apreendem os determinantes mais gerais de ambas as perspectivas teodricas, as
quais sao aparentemente contraditorias, porém, podem ser aproximadas quando se
transita do geral ao particular, quer dizer, a orientagdo para a organizagao do ensino,
tanto da “Pedagogia Tradicional”’, como da “Teoria da Aprendizagem Significativa”,
por derivarem de necessidades contextuais burguesas, sao limitadas na maneira
como compreendem o papel que cumpre a aprendizagem dos conceitos cientificos

no desenvolvimento do pensamento, ou seja, ndo contemplam a complexidade das
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fungdes psicolégicas superiores e a relagdo entre a aprendizagem daqueles
conceitos, na escola, e o desenvolvimento dessas fungoes.

Outro aspecto mencionado pelos estudantes em seus relatos refere-se a ter
como ponto de partida no ensino “a realidade do aluno”, compreendido como um dos
elementos cruciais da “aprendizagem significativa”. Em todos os Relatorios foi
possivel destacar questdes dessa natureza, dos quais foram selecionadas as

seguintes passagens, em que se identifica tal compreensao:

[...] através desses projetos observa-se que o professor busca
relacionar a realidade do aluno levando ao conhecimento
sistematizado, evitando assim que o ensino seja superficial [...]
(RELATORIO 01.5, 2009, p. 13, grifos nossos).

Os Parametros Curriculares Nacionais deixam claro que, para
aprender e ensinar lingua portuguesa, é preciso que sigamos 0s
critérios estabelecidos pela disciplina; respeitando o sujeito ativo,
que é o aluno e valorizando seu conhecimento de mundo trazido
para a escola (RELATORIO 06.6, 2009, p. 6, grifos nossos).

O professor auxiliar, na aula de Matematica, soube explicar muito
bem os conteudos do qual [sic] estava ensinando, e ndo s6 explica-
lo, mas integra-lo com os fatos da realidade das criangas, desta
forma, criando vinculos com os conhecimentos prévios. Essa
forma de conhecimento sistematizado que o professor promove faz
com que o novo contetido a ser adquirido pela crianga tenha um
maior significado. De acordo com Penteado (1994), para a
compreensdo por parte das criangas, 0s conceitos precisam ser
trabalhados de acordo com a realidade dos mesmos, 0 que para a
crianca possibilitara um melhor entendimento (RELATORIO 14.5,
2009, p. 7, grifos nossos).

O planejamento da professora [...] da terceira série é desvinculado
da realidade das criangas, houve momentos em que as criangas
queriam colocar exemplos da vida delas e a professora ndo deixava,
pedindo que se calassem (RELATORIO 19.6, 2009, p. 47, grifos
Nossos).

[...] durante e apds a regéncia pudemos perceber o quanto foi
importante trabalhar de forma diferente com os alunos, pelo qual [sic]
0s mesmos estavam acostumados com o modelo tradicional.
Utilizamos o planejamento interdisciplinar e contextualizando
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sempre com a realidade dos alunos, respeitando as diferencas
sociais, culturais e econémicas (RELATORIO 20.6, 2009, p. 20,
grifos nossos).

Um olhar aligeirado sobre esses relatos poderia concluir, simplesmente, que
os estudantes nao dispdem de elementos tedricos para refletirem sobre as situacdes
observadas por eles na escola campo do estagio. Todavia, uma analise mais
apurada revela estarem respaldados em referenciais fornecidos no processo
formativo e citados por eles, os quais sustentam orientacbes como as destacadas
nos excertos acima, de que a aprendizagem s6 obtera éxito se o ensino partir da
realidade do aluno, compreendida como seu cotidiano, se criar vinculo com os
conhecimentos prévios com que aquele chega a escola, o que nao significa,

necessariamente, supera-los por incorporagao.

De acordo com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, a aprendizagem
dos conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos ndo segue o mesmo percurso. O
ensino desses Ultimos deve ser organizado pelo professor, de maneira que o aluno
tome consciéncia do objeto de estudo e mobilize operagdes mentais complexas para

apreendé-los, promovendo o desenvolvimento.

Nessa vertente teodrica, se compreende que aprendizagem e
desenvolvimento ndo coincidem imediatamente, mas sdo dois processos que estao
intrinsecamente relacionados, em que a aprendizagem deve se adiantar ao
desenvolvimento e desencadear uma série de fungdes psiquicas. Como assevera
Vigotski (2000, p. 334), “[...] o ensino seria totalmente desnecessario se pudesse
utilizar apenas o que ja esta maduro no desenvolvimento, se ele mesmo nao fosse

fonte de desenvolvimento e surgimento do novo”.

Desse modo, vincular o ensino dos conceitos cientificos aos conhecimentos
que o aluno traz do seu cotidiano, ao que ele ja sabe para significar aquele ensinado
na escola, revela uma compreensdao de equivaléncia entre desenvolvimento e
aprendizagem, ou mesmo que o0 desenvolvimento antecede a aprendizagem. Tal
compreensao alinha-se aquela presente nos referenciais tedricos que dao suporte
as analises dos estudantes do Curso estudado, como, por exemplo, os PCN e os
RCNEI, os quais priorizam a aprendizagem por descoberta, de maneira espontanea

e individualizada, bem como o conhecimento do cotidiano em detrimento do
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conhecimento cientifico, como um meio para significar este ultimo. No entanto, como
adverte Davidov (1988), partir, no ensino dos conceitos cientificos, da relagao
cotidiana, utilitaria da crianga com os objetos e fenébmenos, € limitar-se a formagao

do pensamento empirico.

A perspectiva de ensino-aprendizagem, derivada das orientacbes
educacionais neoliberais e que apresenta estar na contramdo de um ensino
tradicional e retrégrado remete ao que, no ideario pedagogico brasileiro, tem se
constituido em uma “reflexdo critica sobre a pratica”, ou mesmo, no que se

compreende como um “intelectual critico”.

Ao tratar sobre essa questdo, que tem trazido severas implicagdes na
producdo do conhecimento no ambiente da pds-graduagédo em educagéao e, aqui se
estende também para a graduagao, Duarte (2006) assinala haver uma negacao do
ensino e da transmissdo do conhecimento, sustentada pelas pedagogias do
“aprender a aprender™®, configurando-se como uma das caracteristicas de um
intelectual critico na atualidade. Embora extensa, se considerou importante citar as
analises do autor sobre o tema, no sentido de contribuir com as reflexbes aqui

tecidas. Assim, Duarte (2006, p. 100) esclarece que

A negacao do ensino e da transmissdo do conhecimento que esta na
base de todas essas pedagogias [do ‘aprender a aprender’] produz
no ambiente da pdés-graduagdo em educac¢do uma atitude pseudocri-
tica que se limita a repetir o surrado borddao de denuncia do anacro-
nismo, do autoritarismo e do espirito verbalista e livresco da escola
tradicional. Essa atitude pseudocritica, além de disfarcar a fragilidade
dos fundamentos tedricos das ‘novas’ pedagogias, desviando a aten-
g¢ao para o sentimento de averséo pelas mazelas da escola tradicio-
nal, difunde ainda uma idéia falsa sobre 0 que seria um pensamento
critico, o qual passa a ser identificado de forma direta e mecanica
com a defesa de pedagogias supostamente democraticas em oposi-
¢ao a pedagogias supostamente autoritarias. Esse fendmeno dificulta
a discussao séria sobre o que seria um intelectual critico em educa-
¢ao, na medida em que, implicita a difusdo dessas pedagogias, di-
fundiu-se também a idéia de que um educador que antes de tudo re-
jeite a escola tradicional e adote uma dessas pedagogias ja seria, au-
tomaticamente, um educador critico.

4 De acordo com Duarte (2006, p. 100), pertencem ao universo das pedagogias do “aprender a
aprender” “[...] o construtivismo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia do professor
reflexivo (também poderia ser chamada de pedagogia do conhecimento tacito), a pedagogia dos
projetos, o multiculturalismo, entre outras”.
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Sobre os aspectos destacados pelo referido autor, infere-se o fato de que, no
processo formativo de professores, ao se negar determinada perspectiva tedrica
respaldando-se em outra apreendida em sua forma final, acabada, descolada das
necessidades que engendraram sua teorizagdo, configura-se na perda do
conhecimento como totalidade, universal e historico, eliminando-se o movimento do
geral ao particular. Desse modo, exclui-se a compreensao de Histéria, aquilo que da
a unidade, dificultando analises que ultrapassem a aparéncia do objeto, como,
também, a compreensao da multiplicidade de relagbes que determinam os fenbmenos

educacionais vivenciados pelo estudante, limitando-se ao nivel sensorial.

O recuo da teoria no processo formativo leva os estudantes, em formacéao
inicial, a polarizarem referenciais que sao aparentemente contraditérios e
aproximarem aqueles com bases tedrico-filosdficas distintas, mas que sao
apresentados na formagdo como compativeis, configurando no que Trivifios (1987)

denomina de ecleticismo e indisciplina intelectual.

Além das analises tecidas até aqui que, dentre os aspectos destacados,
revelam a ndo compreenséo historica do significado dos conceitos cientificos para a
apreensdo do objeto da Ciéncia Pedagdgica, tomam-se, como ilustrativos dessa
reflexdo, relatos que aproximam referenciais tedricos incompativeis, como, por
exemplo, os dos autores do Relatério 01.5 (2009), os quais destacam que o
professor tem papel essencial no processo ensino aprendizagem, para o qual citam
Vigotski.

[...] chamamos a atengao para o papel fundamental do professor na
formacado desses leitores [...]. Sendo que segundo a teoria de
Vigotsky [...] o professor tem o papel essencial no processo de
ensino aprendizagem juntamente com a equipe pedagdgica [...]
(RELATORIO 01.5, 2009, p. 10).

Mas, no momento das analises sobre a atuagao do professor, se respaldam
nos RCNEI, os quais orientam uma aprendizagem por descoberta, oposta as
orientagdes vigotskianas. Todavia em nenhum momento, ao longo dos relatos, se

identificou essa compreenséao pelos estudantes:
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No processo de aprendizagem a professora promove condi¢des que
garantem uma aula proveitosa, tendo o cuidado para que os
alunos realmente descubram, desenvolvam suas habilidades,
focalizando a compreensao dos conteldos aplicados. [...] De acordo
com o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil, ‘os
professores devem conceber o desenvolvimento infantil e atuar para
favorecé-lo, considerando aspectos como diversidade, cuidados,
interagdo, conhecimentos prévios, autonomia, complexidade do
objeto de conhecimento e socializagdo das descobertas [...] (BRASIL,
1998, p. 83) (RELATORIO, 01.5, 2009, p. 15).

Ja no Relatério 13.5, os estudantes tomam, como respaldo de suas
discussdes, referenciais que, segundo eles, se diferem apenas por questdes

superficiais, como expresso no excerto abaixo:

Nossos estudos em Penteado (1994) tomam como referéncia os
trabalhos de Piaget, que se dedicou a investigar cientificamente
como se desenvolve a construcdo do conhecimento, caracterizando-
se em fases. Os estudos feitos pelo grupo em Piaget nos dizem que
da experiéncia nasce o conhecimento, partindo de que o ser humano
estabelece desde seu nascimento uma relagdo com o meio, um
processo construido pelo individuo durante toda a sua vida. [...]
Distintamente de Vygotsky, que compreende que o biolégico ndo se
limita apenas a uma condigao maturacional, de fases, como Piaget,
mas que o desenvolvimento de uma capacidade de aprendizagem
pode ir além dos estagios em que a crianga esta [...]. Vygotsky
discorda apenas pelo fato de que o individuo aprende com o meio e
para Piaget a aprendizagem se da de dentro para fora [...]
(RELATORIO 13.5, 2009, p. 14).

Observa-se na discussao teodrica tecida pelos estudantes, de ambos os
Relatorios tomados como exemplo, a falta de compreensao historica do significado
dos conceitos disponibilizados na formagao, bem como na analise dos fenbmenos
observados na escola campo, fato que leva a se inferir sobre 0 modo como eles séo
ensinados, ou seja, ter por base a logica formal, por meio da qual os conceitos sao
ensinados por definigdes, na sua forma final e estatica, fora do sistema conceitual

que consubstancia seus significados.

Para contribuir com as analises tecidas, especificamente no que tange a
aproximacao da teoria vigotskiana a outros referenciais que lhe sdo incompativeis,

devido, principalmente, ao método e a base filoséfica que lhes dao sustentagao,
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apoia-se nas reflexdes tecidas por Tuleski (2008), de que as obras vigotskianas
teriam se popularizado entre os educadores brasileiros, principalmente, nos idos de
1990, em virtude de ter sido vulgarizada, dada a uma interpretagao e divulgacao, em
publicagdes nacionais e internacionais, retirando-a do contexto que a fez germinar —
a Russia pés-Revolucionaria — bem como de sua base filoséfica —, 0 marxismo —,
para adequa-la as necessidades educacionais da atualidade, procedendo a

“selecao” de textos e ideias a essa adequagao. Ainda em acordo com a autora,

[...] essa ‘selecao’ de textos do conjunto da obra, seguida da agao de
‘limpeza’, tem conduzido a uma simplificagdo e excessiva abstragao
das idéias do autor, tornando seus conceitos extremamente obscuros
e gerando a necessidade de buscar o auxilio de outros tedricos,
como Piaget, Bakhtin, Benjamim, Wallon, entre outros, para dar-lhe
significado (TULESKI, 2008, p. 24).

Assim sendo, os estudantes, ao se apropriarem de referenciais teoricos
desprovidos do movimento da Histéria, limitam-se a mobilizar mentalmente
conhecimentos que enrijecem o proprio movimento do pensar, restringindo-se a um
pensamento no limite do empirico. Desse modo, quando aqueles se deparam com
as situagdes observadas na escola campo do estagio se limitam, por sua vez, a
identificar nelas caracteristicas compativeis aquelas que lhes foram apresentadas
como sendo as que equivalem aos atributos do conceito estudado, expresso por
palavras termo e, assim, polarizam os significados apreendidos ou aproximam

aqueles produzidos em contextos socio-histéricos e com propdsitos incompativeis.

Sendo assim, infere-se que o modo como o conteudo da formacao € selecio-
nado e disponibilizado aos estudantes, pelos professores formadores, e que subsi-
diara as discussdes desses, ocorre de maneira fragmentada, negligenciando o con-
texto sécio-historico donde faz surtir a necessidade de teorizagdo dos conceitos ci-

entificos, provendo a formacado do pensamento empirico.

No que diz respeito a elaboragao do programa de determinada disciplina pelo
professor, Davydov (1982) assevera que o fator mais importante, ao se organizar os
conhecimentos que devem ser apropriados pelos estudantes e o método a ser
utilizado, é que esse programa projeta o tipo de pensamento que sera formado nos

alunos a medida que eles se apropriam do conteudo proposto, ou seja, “[...] a
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estruturagdo dos programas das disciplinas entranham premissas logicas e,
estreitamente vinculadas a elas, premissas psicoldgicas™®. Assim, adianta a tese
que o tipo de pensamento que os professores devem projetar em seus estudantes,
ao organizarem os programas de suas disciplinas, “[...] devera ser o nivel do
pensamento cientifico-teérico contemporaneo, cujas regularidades revelam a

dialética materialista como légica e teoria do conhecimento™ (DAVYDOV, 1982,
p. 7).

Recorreu-se a Davydov (1982) para se sustentar e aprofundar as reflexdes
realizadas, por se perceber que o nivel de pensamento que os estudantes do Curso
de Pedagogia estudado manifestam limita-se ao pensamento empirico e, assim, &
possivel supor que o conhecimento e o método utilizado pelos professores
formadores findam em projetar e consolidar esse tipo de pensamento, mesmo que

eles ndo tenham consciéncia disso.

Porquanto, é possivel inferir que as analises realizadas pelos estudantes
sobre a realidade social e educacional, de maneira empirica, decorrem das
ferramentas simbdlicas que lhes foram disponibilizadas no processo formativo,

sendo insuficientes para irem além do imediatamente dado.

No imaginario educacional foi sendo construida a ideia de que a relagao teoria
e pratica é a utilizagdo do conteudo, de forma pratica, ao se sustentar em uma

sociedade fundada na fragmentacao.

Esse fato, por se repercutir na producéo e socializagdo do conhecimento da
elementos para compreensdes unilaterais — por estudantes e professores
formadores — quanto ao carater do estagio, caso ele seja tomado como o campo da
pratica, desprovido de teoria, e as atividades realizadas na faculdade como o campo
da teoria, descolado da pratica social, as quais revelam se manter no processo
formativo a dicotomizagao entre teoria e pratica, conforme apontam os Relatérios de

estagio analisados:

46 Na versdo em espanhol do original russo, |é-se: [...] la estructuracion de los programas de las
disciplinas entrafia premisas l6gicas y, estrechamente vinculadas con éstas, psicologicas.
4 Na versdo em espanhol do original russo, 1&-se: “[...] deberé ser el nivel del pensamiento

cientifico-teérico contemporaneo, cuyas regularidades revela la dialéctica materialista como
I6gica y teoria del conocimiento’.



-171 -

O grupo considera como de fundamental importancia o estagio
realizado neste 6° semestre, pois tivemos a oportunidade de
vivenciar a pratica educativa em seu sentido mais amplo, ou seja, a
partir da pratica, apesar de termos realizado outros estagios,
ainda nao tinhamos tido a oportunidade de confrontar a
realidade vivida em sala de aula com a teoria estudada, pois s6
tinhamos realizado observacdes e coleta de dados [...] (RELATORIO
03.6, 2009, p. 16, grifos nossos).

[...] & importante [0 estagio supervisionado] para formacgdo dos
académicos de Licenciatura em Pedagogia, para que o futuro
pedagogo aprenda nado sé a teoria, mas também as praticas de
construgdo pedagogica da escola aonde [sic] virdo a atuar
(RELATORIO 15.6, 2009, p. 5, grifos nossos).

O segundo capitulo ira relatar as analises e as atividades observadas
na escola campo durante o periodo de regéncia, tendo como foco o
tema dirigido e os estudos realizados durante todo o percurso de
formagéo, sendo estes os estudos em sala de aula e os estagios
supervisionados, onde [sic] este proporcionara a relacao da
teoria apresentada em sala de aula com a pratica vivenciada na
escola campo (RELATORIO 21.6, 2009, p. 6, grifos nossos).

O referencial de analise do presente trabalho possibilitou compreender que a
relagao entre teoria e pratica significa desenvolver um pensamento teérico sobre a
pratica, ndo sendo, porém, qualquer teoria € nem qualquer método, que permite uma
analise que chegue aquilo que é nuclear no conceito, 0 qual ndo € acessivel pelos

sentidos.

Conforme anunciado no limiar deste item, a decisdo por analisar as
produgdes dos estudantes, neste momento da formacgao — 5° e 6° periodos — dentre
os fatores assinalados, deveu-se por estarem na segunda metade do processo
formativo e ter algado nos conhecimentos da ciéncia pedagdgica, principalmente, as
dimensdes filosoéficas, histéricas, sociolégicas, psicoldgicas, da didatica, dentre

outras.

No entanto, as analises dos Relatérios revelam que os mediadores simbdlicos
da agado mental dos estudantes sobre a realidade, bem com da organizagdo do
conteudo e das atividades da intervengcdo e da regéncia na escola campo do
estagio, recai, com maior énfase, no conteudo que, por suposto, refere-se as

disciplinas de conhecimentos especificos, da Educacao Infantil e dos anos iniciais do
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Ensino Fundamental, as quais recorrem aos RCNEI e aos PCN, como suporte
primordial das reflexdes nessa etapa da formacéao, os quais revelam se contrapor ao
‘ensino tradicional”’, propondo aquele que promova uma “aprendizagem
significativa®, que parta “da realidade do aluno”, corroborando a formagdo do
pensamento empirico, ao pautar-se no sensorial e, portanto, na aparéncia do
conceito, fato revelador da fragmentacdo do processo formativo e ndo de uma
formagcdo com “Conhecimentos e Atividades Multiplas em Aprofundamento e

Complexidade Crescente”, conforme definido no PPC (2008).

Pelo exposto, considera-se, assim como Davidov (1998), que o ensino
escolar que se realiza por meio de métodos sustentados pela légica formal — bem
como em condigcdes objetivas de trabalho inadequadas — e que, portanto,
desenvolve nos estudantes um tipo de pensamento limitado a uma relacao utilitaria
em dire¢cao as coisas, ao cotidiano alienado, alheia-se a avaliagdo e compreensao
tedrica da realidade, com vistas a sua efetiva transformacao, cindindo teoria e

pratica.



6 CONSIDERAGOES FINAIS

Os elementos motrizes do trabalho que ora se finaliza ndo se centravam,
inicialmente, no significado da relagao teoria e pratica, mas nos limites para sua
concretizacdo, ja que os procedimentos adotados — o estagio supervisionado e a
pesquisa como articuladores do curriculo —, pelo Curso de Pedagogia estudado, se
sustentam em orientacbes constantes tanto nos documentos do Movimento dos
Educadores, nos documentos oficiais para a formacdo de professores, como,
também, em estudos sobre o tema, citados no limiar dessa exposi¢ao, que apontam
aqueles como o “remédio” mais acertado para o0 mal que acomete esse processo
formativo.

O trajeto percorrido, guiado pelo objetivo fulcral desta pesquisa — o de buscar
compreender a relagao teoria e pratica na formacgao inicial do pedagogo, com base
nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, possibilitou dar outra dimensao
aquela relacdo, quando analisada da perspectiva do materialismo dialético e

historico, aparentemente tdo simples aos olhos que a analisam empiricamente.

Os estudos sistematicos de postulados marxianos, suporte tedrico-
metodoldgico da Teoria Histérico-Cultural, permitiram entender que a relagéo teoria
e pratica € inerente a existéncia humana, por ser na atividade pratica — o trabalho —
que o homem produz instrumentos materiais e intelectuais, para suprir as suas
necessidades, transformando a natureza e a si mesmo, constituindo um modo de

vida que torna base a formacgao da consciéncia.

Assim sendo, a relagdo teoria e pratica ndo se refere apenas ao
desenvolvimento profissional, em geral, ou a do pedagogo, em particular, mas a uma
questdo que perpassa 0 processo das complexas leis sociais que regem o
desenvolvimento humano.

O modo capitalista de produzir a vida consubstancia uma consciéncia
fragmentada em virtude do fendmeno da alienagdo, préprio de sociedades
classistas, acirrado nesta sociedade, em virtude da divisdo social do trabalho em
intelectual e manual, que corrobora a cisdo entre teoria e pratica, bem como a

degeneragao espiritual humana.
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Contudo, desses postulados, apreende-se o seguinte ensinamento: nessa
sociedade degradante se produz, contraditoriamente, o potencial de desenvolvimento
pleno do humano, da libertagdo do homem do trabalho penoso e enfadonho, a
superagao da divisao entre trabalho intelectual e manual e das relacbes sociais por
ela engendradas, pois, ao necessitar desvendar os segredos da natureza e dominar
as suas leis, 0 homem produz provas cabais da materialidade da vida, conhecimentos
derivados de processos sistematicos e metddicos, revertidos em aparatos
tecnoldgicos mais sofisticados. Portanto, os conceitos cientificos, como um sistema
complexo de signos, sdo a base do pensamento tedrico, ou seja, de um tipo de

pensamento superior.

Assim, se no inicio do trabalho, pensava-se em relagao teoria e pratica como
uma parte tedrica e uma parte de aplicacao da teoria como um fazer utilitario, ou
mesmo, em tomar a pratica para confronta-la com a teoria e, entdo, refletir sobre
aquela, agora a relagao teoria e pratica € entendida como uma pratica que, mediada
pela teoria cientifica, € compreendida, portanto, como uma pratica pensada,
consciente (concreto pensado, mediado pelo abstrato), ao envolver, como ensina

Davidov (1988), o pensamento tedrico, desenvolvido sob a légica dialética.

A analise tedrica do Relatério Delors, no que refere ao papel da escola e a
formacéao de professores, permitiu descortinar o fato de, ao se dar énfase na pratica,
como um saber utilitario, concorre para a formagao do pensamento empirico do
homem, ao ter que se adaptar as demandas da sociedade capitalista no inicio do
século XXI.

Portanto, apesar de os professores formadores e cursos terem boa intengéo
no sentido de superar a dicotdmica relagao teoria e pratica, ninguém escapa dos
enlaces de um discurso em que imperam a negagao da Histéria e o recuo da teoria,
impossibilitando a formacdo do pensamento tedrico. Esta boa intengao é fruto,
também, das orientagcbes, dos Cursos de formagdo, porém, contraditoriamente,
estes oferecem instrumentos tedricos que séo insuficientes para a formagao daquele

tipo de pensamento.

Além disso, ha que n&o se perder de vista as precarias condigdes de trabalho
e de contratagdo em geral, e dos profissionais da educagao, em particular, que nao
dispéem de tempo e espago para a formagao continuada, de maneira adequada,
para, entdo, organizarem um processo formativo consistente e rigoroso teoricamente.
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Desse modo, o tempo de que dispdem finda preenchido com orientagdes que vao ao
encontro de uma formagao que se limita a andlises que nao ultrapassam o limite das

sensagdes, ou seja, restringem-se ao pensamento empirico.

Destarte, observou-se que o Parecer 5/2005, o qual fundamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, homologadas pela Resolugao 1
de 15 de maio de 2006, ndo esta alheio as orientagdes neoliberais, as quais
consistem em norte da organizagdo dos PPC nas IES. Decorrente dessas
orientagdes, os PPC passam a ter a pratica do educador como eixo da formacao,
tomada por meio das atividades de estagio curricular supervisionado e analisada a
partir do conteudo selecionado pelas disciplinas que compdem o curriculo como
alternativa para superar a historica dicotomizagao entre teoria e pratica no processo
formativo do professor. A fragilidade desse conteudo faz com que a pratica continue

sendo vista nas suas manifestagdes empiricas.

As andlises do PPC de Pedagogia estudado, bem como dos relatérios de
estagio supervisionado, elaborados por estudantes dos 5° e 6° periodos do referido
Curso, indicam que os mediadores culturais disponibilizados no processo formativo,
como conteudo das disciplinas curriculares, e os advindos das escolas campo do
estagio se organizam sob orientagbes insuficientes para se reconhecer as
contradicbes imanentes a sociedade capitalista, portanto, corroboram a formacgéo do

pensamento empirico.

Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, tangentes ao desenvolvimento do
pensamento, permitiram compreender, por sua vez, que encaminhar as atividades de
estagio curricular supervisionado desde o inicio do Curso, como estratégia para
promover a relagcado teoria e pratica, pode ndo superar a dicotomia dessa relagao,
caso o curriculo ndo se constitua de conteudos que permitam aos estudantes
proceder com analises e generalizagdes tedricas, que supere o imediatamente dado,
0s quais devem ser apropriados de maneira adequada, de modo que o0s conceitos
cientificos tornem-se instrumentos simbdlicos mediadores entre os estudantes e a

realidade educacional e social.

O conhecimento direto da e na realidade possibilita ao estudante perceber os
objetos e fendmenos de maneira fragmentada, isolados da totalidade que os
constituem, por agirem mentalmente no limite do empirico. Ao mesmo tempo, ter
acesso ao conhecimento cientifico ndo significa o desenvolvimento do pensamento
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tedrico, se os conteudos das disciplinas forem selecionados e organizados sob a

l6gica formal.

O desenvolvimento do pensamento tedrico ocorre mediante a apropriagao dos
conteudos que compdem o curriculo da formagado, como, por exemplo, da Filosofia,
da Sociologia, da Historia, da Didatica, dentre outros, organizados sob a ldgica
dialética, em um sistema conceitual que estabelega as relagbes determinantes da
existéncia daqueles, por tomar o objeto de estudo em seu movimento histérico,

explicitando o contexto de sua origem e as necessidades de sua teorizagao.

A defesa do ensino dos conceitos cientificos ndo significa o retorno ao
conteudismo, até porque €& impossivel trazé-los fora do contexto em que foram
produzidos e das necessidades que os geraram e |lhes deram vida, mediante a
vertente tedrica adotada neste estudo. A relacdo teoria e pratica implica a
internalizacdo de conhecimentos que medeiam a acdo mental sobre a realidade,
conhecimentos organizados intencionalmente sob a logica dialética, que apreende o
objeto em seu movimento e contradigdes, no transito do geral ao particular, em

condigdes sociais e escolares a serem objetivadas com essa finalidade.

Em sintese, suplantar a historica dicotomia entre teoria e pratica requer o
maximo de apropriagao, pelo homem, dos conhecimentos da cultura universal, para
o qual é imprescindivel um processo educativo realizado no espaco da escola,
organizado sob a légica dialética, para a formacdo do pensamento tedrico. No
entanto, entende-se que o desenvolvimento pleno do humano requer, por sua vez,
que se suplantem as relagdes sociais alienadas, ou seja, o modo de produzir a vida
que tem sido base a formagao de uma consciéncia fragmentada.

Para concluir, ressalta-se que o presente trabalho nao esta isento de limites.
Portanto, entende-se que a busca pela apreensdo do objeto desta investigagéao,
guiada pela Teoria Historico-Cultural, ndo se esgota aqui, mas consiste em ponto de
partida para o seu aprofundamento e aprimoramento.
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