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RESUMO

O pedagogo tem suas atribuigcdes sob duas vertentes principais: técnico e docente. O
profissional técnico, especialista em educacdo, tem suas fun¢bes pautadas pelo
objetivo da formacdo dos estudantes. Nesses termos, 0 pedagogo especialista que
compde o quadro de servidores da Rede Federal de Educacéo Tecnoldgica colabora
para essa finalidade, especialmente nos Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia.
Esta pesquisa tem como objetivo compreender como pedagogos do IFPR concebem
a formacdo, bem como a implicacdo dessa concepcdo na atuacdo desses
profissionais no processo de formacéo dos estudantes do Ensino Médio Integrado
IFPR. O estudo guia-se pela Teoria Critica da Sociedade, especialmente, buscando
nos conceitos de Industria cultural e de Semiformacéo elementos para a andlise de
dados coletados por meio de entrevista virtual e de questionario semiestruturado
aplicado por meio da plataforma google forms a quarenta pedagogos efetivos do
quadro de servidores do IFPR. Espera-se que o resultado desta pesquisa subsidie a
reflexdo sobre o trabalho dos pedagogos nos Institutos Federais e seja instrumento
para a compreensao critica sobre a atuacdo desses profissionais que participam
ativamente da formacédo dos alunos do ensino médio. Sera alterado para apresentar
0s resultados da pesquisa, ao invés da hipotese — 500 palavras no maximo
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1. INTRODUCAO

A presente dissertacéo apoia-se na Teoria Critica da Sociedade para analisar o
trabalho do pedagogo no ambito do Instituto Federal do Parana e refletir sobre sua
acdo profissional, a partir da concepcdo de formacdo que embasa sua praxis,
especialmente no trabalho com os estudantes do Ensino Médio Integrado.

Este estudo se ampara na compreensao de que o pedagogo, assim como
qualquer outro profissional da educacao, tem sua acéo profissional mediada pela
sociedade na qual esta inserido. Seu fazer profissional pode ser legitimado pelo
contexto historico e social vigente, ainda que seja necessario conhecer e criticar seus
limites. A compreenséo da sociedade, da sua divisdo, da sua instrumentalidade e

ideologias etc. perpassa a acdo do pedagogo, ja que:

0 papel do pedagogo sera um se ele se colocar a favor do desenvolvimento
do capital, portanto, a servigo dos interesses da classe dominante, isto €, dos
proprietarios dos meios de producéo. E serd outro, se ele se posicionar a
favor dos interesses dos trabalhadores. E ndo ha possibilidade de uma
terceira posicdo. N&o se pode ser neutro. A neutralidade é impossivel
(SAVIANI, 2012, p. 1).

Esta pesquisa pauta-se pela concepcao de que a acao profissional isolada, na
esfera do proprio IFPR, ainda que importante, ndo rompe com a légica social vigente.
Faz-se necessario compreender a realidade em suas contradi¢des, elucidar de que
maneira a formacao é permeada pela e para a sociedade, assim como sua concepc¢ao
e prética, que podem estar obscurecidas pelo fazer diario deste profissional, e assim
supera-lo.

O pedagogo é o profissional que exerce as fun¢gbes do magistério e, segundo
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96, suas atribuicdes
compreendem “[...] além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade escolar
e as de coordenacao e assessoramento pedagoégico” (BRASIL, 2016).
Historicamente, a identidade do pedagogo se formou sob um aspecto dicotébmico,
dividido entre o ser professor e técnico (BRZEZINSKI, 2011, p.124).

Libaneo (2001), ao descrever as incumbéncias desse profissional, defende que
sua atuacao acontece em varias instancias da pratica educativa ligadas a organizacao
e aos processos de transmissao e de assimilacéo de saberes e modos de acao, tendo

por objetivo a formagdo humana contextualizada historicamente.



Para o autor, existe uma distingdo entre o pedagogo docente e o pedagogo-
especialista, sendo que a licenciatura de pedagogia se destina a formar o pedagogo
especialista, qualificado para atuar nos diversos campos educativos, conferindo-lhe
qualificacéo para atender a diversas demandas socioeducativas, ligadas ndo apenas

a educacéo formal, mas também a nao-formal e a informal.

A caracterizacdo de pedagogo-especialista € necessdria para distingui-lo do
profissional docente. Importa formalizar uma distincdo entre trabalho
pedagégico (atuacao profissional em um amplo leque de praticas educativas)
e trabalho docente (forma peculiar que o trabalho pedagoégico assume na
escola). Caberia, também, entender que todo trabalho docente é trabalho
pedagdgico, mas que nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente
(LIBANEO, 2001, p. 12).

O pedagogo especialista, como profissional que exerce seu oficio em espacgos
formais de educacao e “discute a escola, tanto no que se refere a sua funcéo e
estrutura, como sua organizacdo, coordenando a elaboracdo do Projeto Politico
Pedagodgico” (MARAFON; MACHADO, 2005, p. 70), também o faz nos Institutos
Federais, l6cus de atuacdo do profissional cuja concepcdo de formacdo e as
implicacbes dessa concepcao é objeto desta pesquisa.

Na Rede Federal, a legislagdo que norteia a acdo do pedagogo pode ser
encontrada no Oficio Circular n°® 015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC, de 28 de novembro
de 2005, advinda do Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo, que traz a

seguinte descricdo sumaria do cargo:

Implementar a execucao, avaliar e coordenar a (re)construcdo do projeto
pedagégico de escolas de educagdo infantil, de ensino médio ou ensino
profissionalizante com a equipe escolar; viabilizar o trabalho pedagégico
coletivo e facilitar o processo comunicativo da comunidade escolar e de
associacOes a ela vinculadas. Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa
e extensdo (BRASIL, 2005).

Criado pela Lei n. 11.892, em 29/12/2008, o Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Parand — IFPR, tem como finalidade a oferta de educacéo
profissional e tecnoldgica, com vistas a formacéo e capacitacao profissional, mediante
a formacéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos
integrados, formacao inicial e continuada, educacdo de jovens e adultos e niveis de
formacado superior (BRASIL, 2008). Esta vinculado a Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, que conta com outros 38 Institutos distribuidos em todos

os estados brasileiros, segundo o Portal do MEC.



De forma gratuita, o IFPR oferece formac&o profissional em 26 cidades do
Paran4d, na modalidade multicampi, além da modalidade a distancia, para
aproximadamente 28 mil alunos (IFPR, 2018).

No IFPR, os pedagogos com funcdo de coordenacdo e assessoramento
pedagogico sdo denominados Pedagogos TAE - Técnicos Administrativos em
Educacdo. Embora ndo exista no ambito do IFPR diretrizes para a organizacdo do
trabalho desse profissional, suas atribui¢cdes, segundo o edital 15/2016, para concurso
publico, aponta que ele é responsavel pela viabilidade do trabalho pedagdgico
coletivo, pela facilitagdo do processo comunicativo com a comunidade escolar, pelo
assessoramento das atividades de ensino, pesquisa e extensdo e execucao,
avaliacao e coordenacao do Projeto Politico Pedagdgico (IFPR, 2016).

O pedagogo TAE, doravante denominado apenas pedagogo, por ndo possuir
atribuicdes claras para o trabalho, tem sua praxis compreendida nas demandas diarias
e na amplitude dos termos “assessoramento”, “viabilizar’, “facilitar”, “coordenar” e
“avaliar”.

No percurso de minha?! trajetéria profissional como pedagoga, ora docente, ora
especialista, realizei diversos cursos de formacédo para o trabalho em busca de
respostas para minha praxis e amparo para uma agao exitosa, no entanto, cada curso
me fornecia apenas ferramentas pontuais para a continuidade dos trabalhos. Cursos
com foco na alfabetizacdo e letramento, na primeira infancia e seus cuidados, na
gestao de pessoas, motivacao, tutoria, educacao a distancia, projetos, enfim, com foco
na pratica e distantes da reflexao sobre os aspectos sociais e historicos que pretendia
tal formacéao.

Apbs o ingresso no Instituto Federal do Parana?, foi possivel perceber que ndo
haviam procedimentos e diretrizes de trabalho que amparasse a acao profissional do
pedagogo nessa instituicdo de ensino. Faltava-me, ainda, capacitacdo e estudos
especificos sobre a Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT), fundamentais para o
trabalho com o ensino médio na rede. O cenario indicava a necessidade de

aprofundamento tedrico tanto de aspectos voltados & acgdo profissional como

1 Peco licenca aos leitores para apresentar minha trajetéria profissional utilizando o pronome em 12
pessoa do singular.

2 A autora Haira Lima Ribas ingressou no Instituto Federal do Parana em 2017, mediante concurso
publico, como pedagoga —TAE.



10

hY

pedagoga no Instituto Federal, quanto a concep¢do de formacdo inerente aos
estudantes dos Institutos Federais.

Neste interim, outro desafio profissional encontrado dizia respeito ao
enfrentamento dos contrastes apresentados no meio estudantil: estudantes com bom
desenvolvimento escolar e adoecimento psiquico ou, ainda, relatos de estudantes
felizes em ingressar no IFPR e altos indices de evaséo apresentados no decorrer do
curso. Ficava, assim, evidenciado que o0 objetivo de educacdo expresso em
documentos institucionais para emancipagao e que “[...] prepare o estudante para
atuar em um mundo de contradigbes” (IFPR, 2019, p.211), ndo estava sendo
alcancado plenamente.

A inquietacao por aprofundar o conhecimento sobre a minha praxis profissional
estava emaranhada com a busca pela compreensdo da propria formacédo que se
pretendia institucionalmente. Essas inquietacdes ndo poderiam ser respondidas por
meio de formacéao para o trabalho apenas, pois a questao revelava-se mais profunda.
Aprender novas ferramentas para o trabalho poderiam ser adequadas para acdes
pontuais, no entanto, ainda ficaria a questao latente sobre, se de fato, minha praxis
enquanto pedagoga, estaria contribuindo para a formacdo do estudante. E que
formacao? Antes mesmo disso, os ideais tedricos que fundamentam a formacgéo no
IFPR e a rotina de trabalho do pedagogo concorrem para 0 mesmo objetivo de
formacdo emancipadora? O adoecimento e evasdo estudantil, conferido durante o
desenvolvimento do meu trabalho, estavam de alguma forma relacionados a formacéao
oferecida? Tornava-se urgente que eu aprofundasse a reflexdo e estudos a respeito.

N&o foi muito facil, a principio, definir o objeto de estudo. A medida que os
estudos na pos-graduacdo foram sendo aprofundados, surgiam mais pistas sobre
quais aspectos deveriam ser elucidados. Foram necessérias leituras, estudos e
orientacdes para clarificar qual deveria ser o foco da pesquisa, ja que por estar tdo
envolvida profissionalmente e na ansia em escrever sobre o que parecia evidente,
corria o risco comum a “‘quem quer expressar algo [e] encontra-se tdo impelido pelo
motivo que se deixa levar sem sobre ele refletir’ (ADORNO, 1951, p. 75). Foi
necessario retomar o habito da indagacéao.

Sendo o IFPR uma instituicdo imbuida de pressupostos ideologicos criticos e
libertadores, porém, concebido em um sistema de perpetuacdo do capital, para

alcancar seu ideal de educacdo deve estar fundamentado em qual concepcao de
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formacao? E a praxis do pedagogo no instituto é respaldada por qual concepcao de
formacéo para o alcance do objetivo de aprendizagem dos estudantes? Esses foram
0S questionamentos que embasaram esta pesquisa.

Tais aspectos evidenciaram a necessidade de melhor compreender sobre a
acdo do pedagogo; sobre os limites e as possibilidades de sua atuacdo para a
formacao dos estudantes e sobre a propria concepcao de formacdo que embasa sua
praxis.

E certo que outros aspectos envolvem essas questdes, 0s quais precisam ser
analisados, pois sem a compreensédo da totalidade e dos fatores extrapedagdgicos,
nao é possivel ultrapassar o imediatamente dado, o particular (ADORNO, 2005).

Dada a justificativa, fez-se necessario delinear um caminho investigativo de
pesquisa.

Conforme apresentado em seu Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, o

IFPR tem a seguinte missao:

Promover a educacéo profissional, cientifica e tecnoldgica, publica, gratuita e
de exceléncia, por meio do ensino, pesquisa e extenséo, visando a formacao
integral de cidaddos criticos, empreendedores, comprometidos com a
sustentabilidade e com o desenvolvimento local e regional. (IFPR, 2018, p.19,
grifo nosso).

Aprofundar a compreensao sobre a formacao indicada no texto foi uma das
questdes que nortearam esta pesquisa, seguidas de “como a concepgao de formagao
medeia a agado dos pedagogos?” e “qual a participacdo dos pedagogos no processo
de formacgao dos estudantes?”

Nesse sentido, o objetivo desta pesquisa € compreender a concepcao de
formacéo dos pedagogos do IFPR, bem como a implicacdo dessa concepcao na sua
atuacao no processo de formacdo dos estudantes do Ensino Médio Integrado desta
instituicao.

Os objetivos especificos sao:

- Compreender a funcdo do Pedagogo no IFPR,;
- ldentificar como é concebida a formacgéao no ambito do IFPR;
- Relacionar a concepgéo de formacao do pedagogo as suas agdes no IFPR.

Com base nesta construcdo acerca do objeto de estudo e objetivos da
pesquisa, foi preciso recorrer aos estudos anteriores e levantar o que ja havia sido

pesquisado a respeito do tema. Nao foram encontradas pesquisas académicas que
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retratam esse objeto de estudo: a concepcdo de formagdo dos pedagogos e a
implicacdo entre esta concepcdo e a sua praxis no Instituto Federal.

Fez-se necessario uma selec¢do inicial sobre a tematica, bem como uma revisédo
de literatura, com recorte temporal entre 2016 e 2021, em pesquisas ja realizadas
para, com base em estudos anteriores, compreender a concepc¢ao de formacéo dos
pedagogos nos Institutos Federais e suas implicac6es no exercicio da sua fun¢cdo com
vista a formacao dos estudantes.

Derivado deste estudo e com apoio de documentos normativos, foi realizada
pesquisa sobre a constituicao histérica e politica da profissao do pedagogo.

Em Historia das ldeias Pedagdgicas no Brasil, Saviani (2013) remonta a
constituicdo do pedagogo e pedagogia, descrevendo como o0s objetivos de
aprendizagem foram conduzidos conforme o movimento histérico e os interesses
hegeménicos de cada época. Ainda o0 mesmo autor apresenta outras contribuicées
sobre a formacdo do pedagogo e sua praxis na sociedade contemporanea. Foi
importante também recorrer as contribuicdes de Kuenzer (2002, 2007), Franco;
Libaneo; Pimenta (2011), Brzezinski (2011) e de Libaneo (2001, 2007), entre outros,
para melhor compreensdo da préaxis do pedagogo, permeada por uma construcao
socio-histérica.

Foi necessario recorrer a um estudo detalhado das legislagcbes e os
documentos institucionais, que justificassem o trabalho do pedagogo no IFPR, que é
essencialmente normativo, mesmo que amparado por teorias pedagodgicas e
sociolégicas.

A lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal de
Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnolégica — Rede EPT e cria os Institutos
Federais, em sua Secéao Il — Das finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais
e a Secao Il — Dos objetivos dos Institutos Federais, apontam para uma teoria que
enfatiza a educacao técnica, profissional e cientifica com vistas a emancipacéo do
estudante. Para melhor compreender a formacéo para a emancipacdo preconizada
nos IFs, recorreu-se aos autores de referéncia nesta concepgcdo como Gaudéncio
Frigotto, Maria Ciavatta, Marise Ramos, entre outros.

A praxis do pedagogo no IFPR, constituida histérica e socialmente, em uma
instituicdo também estabelecida socialmente, em um contexto econémico e politico,

deve ser compreendida dentro deste cenario que a retro alimenta. Definido o foco da
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investigacdo e alguma estruturacado tedrica para melhor aprofundamento da temética,
ficava evidente que este objeto de estudo ndo poderia ser compreendido
isoladamente.

Embasados nesta concepcdo, a presente dissertacdo apoiou-se nos
precursores da Teoria Critica da Sociedade com vista a compreender a pratica do
pedagogo e o conceito de formagéao.

A Teoria Critica da Sociedade € tomada como base para compreensdo do
objeto, considerando seu movimento e contradicbes. Nesse sentido, conserva

convicgdes, a0 mesmo tempo que avanca para novas concepgoes.

Onde o pensamento abriu um compartimento da realidade, deve penetrar
sem violéncia do sujeito na cAmara contigua. Preserva a sua relagdo com o
objecto, logo que outros objectos se cristalizam a sua volta. Com a luz que
dirige para o seu objecto determinado comegam outros a brilhar (ADORNO,
1951, p. 75)

Theodor W. Adorno, Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Walter Benjamin,
pertencentes a primeira geracdo da Escola de Frankfurt, problematizam a
racionalidade advinda da teoria tradicional e buscam compreender por que o
esclarecimento ndo emancipou os homens, ou “por que a humanidade, em vez de
entrar em um estado verdadeiramente humano, est4 se afundando em uma nova
espécie de barbarie” (ADORNO, HORKHEIMER, 2006, p. 8), utilizando-se da
contradicao.

Além de estudo bibliogréafico, nesta pesquisa ha coleta empirica de dados com
40 pedagogos efetivos do IFPR, por meio de questionério e entrevista realizados entre
0s meses de outubro, novembro e dezembro de 2022.

Espera-se com esta pesquisa corroborar para a compreensao de que a acao
do pedagogo no IFPR e o préprio IFPR ndo podem ser analisados sem considerar a
mediacao social, ou seja, que a sociedade se expressa no IFPR e no trabalho do
pedagogo. Como a meritocracia, o individualismo, a desigualdade, a exploracéo, a
troca perpassam a sociedade vigente - a capitalista - esses valores medeiam a
educacéo e a pratica dos seus profissionais. Assim, podemos perceber que também
o IFPR, que tem um projeto de educacao critica, aplica em sua pratica a ideia de
meritocracia, de hierarquia, etc, remontando a prépria sociedade.

Ainda como resultado, espera-se revelar que a agao profissional isolada, na
esfera do proprio IFPR, ainda que importante, ndo pode romper com a légica social,

mas pode contribuir para a compreensdo da realidade em suas contradicdes e
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formar para a resisténcia. Esta discussdo abordada de forma dialogizada com os
participantes da pesquisa podem apontar para novas reflexdes sobre formacéo e
atuacao profissional.

Esta introducdo sera encerrada com a apresentacao dos resultados de cada

secao da dissertacao e um resumo do que foram os resultados.
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2. 0 PEDAGOGO — ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS

O pedagogo € o profissional que exerce as funcbes do magistério e, segundo
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), suas atribuicdes
compreendem “[...] além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade escolar
e as de coordenacéao e assessoramento pedagdégico” (LDB, 2016).

O pedagogo realiza suas atribuicbes em espacos formais, ndo formais e
informais de educacédo, porém dada a amplitude das habilitac6es e locais de atuacao
profissional e histéria da constituicdo desse especialista, € complexo definir uma
identidade profissional.

Conforme Libéaneo (2001, p. 5), comumente o pedagogo € definido como
aguele que deve ensinar para as criancas, centrado nos aspectos metodologicos, ou
seja, no modo de ensinar determinado conteudo.

Remontando as contribui¢des do sociélogo Emile Durkheim (1858-1917), que
assevera ser a pedagogia “certo modo de refletir a respeito das coisas da educagao”
(1985, p. 58) e 0 educador, como aquele que “deve diversificar processos, conforme
0s temperamentos e a feicdo de cada inteligéncia” (1985, p. 68), tradicionalmente o
pedagogo tem sido caracterizado pela operacionalizacdo da educacédo (SAVIANI,
2007, p.7). Essa tradicdo, fundamentada nas questdes objetivas da sociedade e,
desta forma, sua perpetuacdo, revelam que ao pedagogo coube organizar
tecnicamente processos de ensino que garantam aos estudantes a apreensdo de
contetdos, tal qual estabelecidos em documentos norteadores, sendo assim
garantido o sucesso da aprendizagem.

Fundamentado no pragmatismo positivista, esses processos consideram a
eficacia a partir dos processos empregados, dos métodos, como é expressado por
Horkheimer (2015, p. 51) “O nucleo dessa filosofia € a opinido de que uma ideia, um
conceito ou uma teoria nada mais é que um esquema ou um plano de agéo e,
portanto, a verdade nada mais é que o sucesso da ideia”, portanto, a partir deste
entendimento, todos os esfor¢cos do profissional devem voltar-se para os meios. O
pedagogo se utiliza de uma diversidade de métodos e estratégias para que todos
possam aprender um conteado comum, sendo este, conforme tradicionalmente tem
se afirmado, o centro de seus esforgos profissionais.

Nesses termos, a praxis do pedagogo vincula-se a um realizar mecanizado:
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A medida que a ciéncia pedagdgica foi sendo considerada como a ciéncia
da organizacdo da instrucdo educativa, numa configuracdo que se pode
denominar técnico-cientifica e, diga-se, sua mais forte e talvez consensual
representacdo, sua atuacdo foi se tornando instrumental, tecnicista,
tecnolégica (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 63).

Porém, cabe ressaltar que a énfase nos procedimentos técnicos na acao dos
pedagogos, advindo dessa compreenséo positiva da pedagogia, ndo subtrai de sua
acdo aideia de que tanto os procedimentos e métodos de ensino, quanto a formagéo
a gue se dedicam, ndo sao neutros. Saviani (2012) afirma que a educacao € um ato
politico e, portanto, a praxis educacional requer um posicionamento, ja que “a
educacdo ndo esta divorciada das caracteristicas da sociedade: ao contrario, ela é
determinada pelas caracteristicas basicas da sociedade na qual esta inserida” (2012,
p. 2).

Para o autor, na praxis do pedagogo esta intrinseca tanto a funcéo técnica,
guanto a politica. Se a acdo do pedagogo fica restrita aos aspectos técnicos,
ingenuamente restritos ao espaco escolar e seus condicionantes, perde-se de vista
a critica a propria formacédo que se pretende.

A finalidade de todo o trabalho do pedagogo deve preocupar-se com a
formacdo do estudante, para além da organizacdo de saberes e contetudos
escolares, mas também de sua correlacdo com a sociedade na qual esta inserida,
compreendendo que a sociedade medeia a formacao e, portanto, o limite na
formacdao é o limite da sociedade.

Sem o esclarecimento a respeito das teias que compdem os limites e
possibilidades da praxis, do contexto social e historico no qual esta inserido, e suas
contradi¢gbes, toda sua orientagdo estara voltada para a reproducdo e manutencao
da ordem vigente. Nao questionar os limites da formacdo que ocorre numa
determinada sociedade e é por ela determinada, como afirmado anteriormente,
acaba por reproduzir e aceitar essa mesma ordem social e adaptar-se a sociedade
como se ndo fosse possivel uma outra forma de organizacdo, a formacao que
deveria possibilitar a autonomia do pensamento, conforma-se e revela-se uma
semiformacéo, pois “nos casos em que a cultura foi entendida como conformar-se a
vida real, ela destacou unilateralmente 0 momento da adaptacao, e impediu assim
que os homens se educassem uns aos outros” (ADORNO, 2005, p.2).

Julgando que a constituicdo do pedagogo, tal como se apresenta hoje, deriva



17

de um contexto historico-social, politico e econdmico, faz-se necessario, aprofundar
o conhecimento sobre os fatos e processos que o constituiram, sem perder de vista
seu movimento dialético, a fim de compreender sua préatica ha contemporaneidade,
especialmente, no ambito do IFPR.

Esta secdo apresenta uma contextualizacéo histérica e politica sobre o oficio
do pedagogo e retrata a formacdo académica necessaria para 0 seu exercicio,

culminando no desenvolvimento de suas atribui¢gdes no IFPR.

2.1. — Contextualizando a profissdo do pedagogo

A constituicdo do pedagogo tal qual conhecemos na atualidade, esta
emaranhada com a constituicdo da propria histéria no Brasil, considerando
especialmente as variantes ligadas aos objetivos da educacao e o sujeito de sua acao
— para que e para quem - demarcado em cada momento histérico.

Para Libaneo (2007, p. 60-61), a base dos sistemas de ensino esta na relacao
entre professores-alunos, porém, por serem amplos, 0s sistemas educacionais
admitem o desenvolvimento de outras tarefas especializadas, que vao além dessa
relacdo. Existem outras demandas de trabalho no ambito escolar, diferente da acéo
docente, em que “os problemas, os modos de atuagcao e os requisitos de exercicio
profissional nesses niveis, ndo sdo necessariamente da mesma natureza” e requer
um outro perfil profissional, com formacéo também diferenciada. Para o autor, este é

0 pedagogo escolar:

O pedagogo entra naquelas situacdes em que a atividade docente extrapola
0 ambito especifico da matéria de ensino: na definicdo de objetivos
educativos, nas implicacBes psicoldgicas, sociais, culturais do ensino, nas
peculiaridades do processo de ensino e aprendizagem, na deteccdo de
problemas de aprendizagem entre os alunos, na avaliacdo, no uso de
técnicas e recursos de ensino etc. O pedagogo entra, também, na
coordenacdo do plano pedagogico e planos de ensino, da articulagédo
horizontal e vertical dos conteddos, da composicdo de turmas, das reunides
de estudo, conselho de classe etc. (LIBANEO, 2007, p. 62-63).

Considerando-se essas peculiaridades do pedagogo, o apontamento histérico
apresentado nesta secdo, buscard deter-se a questdes inerentes ao pedagogo
escolar, ou especialista, buscando compreender como sua atuagao profissional, assim

como sua formacéao, foram se desenvolvendo até a atualidade.
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Saviani (2013), em Histéria das Ideias Pedagdgicas no Brasil, retrata as
principais concepc¢des educacionais que apoiaram o desenvolvimento pedagogico no
Brasil, de 1549 até 2001. Para o autor, as ideias educacionais sustentam as ideias
pedagdgicas, que se voltam para a pratica educativa, pois, como ja explicitado, “o
adjetivo ‘pedagdgico’ tem marcadamente ressonancia metodoldgica denotando o
modo de operar, de realizar o ato educativo” (SAVIANI, 2013, p. 06-07).

Pelo fato de o fazer do pedagogo estar imbricado na prépria concepcao
pedagogica de determinados contextos historicos, faz-se necessario compreender o

movimento dessas concepc¢des e suas implicacdes, ja que:

Entendida como a unidade entre a forma e o conteido das ideias
educacionais, a mentalidade pedagodgica articula a concepgédo geral do
homem, do mundo, da vida e da sociedade com a questdo educacional.
Assim, numa sociedade determinada, dependendo das posi¢fes ocupadas
pelas diferentes forcas sociais, estruturam-se diferentes concepg¢des
filosofico-educativas as quais correspondem especificas mentalidades
pedagégicas (SAVIANI, 2013, p.167).

Considerando as determinacdes sociais que marcam o periodo histérico da
colonizacdo no Brasil, o inicio do movimento da educacdo no pais, como
sistematizacdo organizacional, acontece a partir da fundacdo dos colégios e de
escolas jesuiticas, em 1549. Os objetivos pedagdgicos estavam ligados ao processo
de colonizacdo e de catequizacdo dos indigenas pelos missionarios jesuitas,
persistindo até sua institucionalizacao pela corte portuguesa, em 1599, a favor dos
interesses da contra-reforma catolica e da aculturacao.

As ideias pedagdgicas desse periodo histérico, conhecidas como pedagogia
tradicional, caracterizavam-se por uma visao essencialista do homem, que constituido
de forma universal e imutavel, deve ser moldado pela educacgéo para alcancar essa
esséncia universal e, assim, tornar-se humano (SAVIANI, 2013, p. 58).

Como centro da acdo pedagogica, estava o docente que, por meio de sua aula
expositiva, utilizava a repeticdo e a memorizagdo como forma de ensinar.

A sistematizacdo dos estudos desse periodo foi realizada por um plano geral
de estudos, conhecido como Ratio Studiorum, implementado em todos os colégios da
Ordem, em 1586. Sua verséo, disposta em 467 regras, dispunha de especificacbes
para que fosse possivel a boa ordenacdo dos estudos a ser fiscalizada pelo prefeito
de estudos a quem, tanto alunos quanto professores, deveriam obedecer, e este

reportava-se ao reitor, figura responsavel pela direcdo geral dos estudos.



19

Ao analisar as regras destinadas ao prefeito dos estudos, é possivel verificar
atribuicbes semelhantes a supervisdo educacional, pois retratam a organizacdo dos

estudos e fiscalizagédo dos professores, conforme explicitado:

Aregran. 1 estabelece que é dever do prefeito ‘organizar os estudos, orientar
e dirigir as aulas, de tal arte que os que as frequentam, facam o maior
progresso na virtude, nas boas letras e na ciéncia, para a maior gldria de
Deus’ (idem, p. 138). Aregra n. 5 determina que ao prefeito incumbe lembrar
aos professores que devem explicar toda a matéria de modo que esgotem, a
cada ano, toda a programacao que lhes foi atribuida. A regra n. 17, referente
a funcgédo de ‘ouvir e observar os professores’ (SAVIANI, 2013, p. 56)

O prefeito dos estudos tem papel diferente do professor e do reitor, com
funcdes que pretendem garantir a eficacia do ensino jesuitico. Suas acdes estédo
dispostas em razdo dos outros agentes escolares e remete a ideia de supervisao
escolar no sentido que é responsabilizado por organizar, fiscalizar e controlar o bom
andamento das atividades. Compreende-se que as funcdes desenvolvidas pelo
prefeito dos estudos assemelham-se ao do pedagogo especialista, indicando serem
necessarias essas atribuicdes desde a sistematizacao do ensino no Brasil.

Os novos ideais iluministas, somados aos interesses econémicos-politicos que
adentraram ao século XVIII, impuseram uma pressao contra os principios filos6ficos
e doutrinarios da educacado jesuitica. Esses ideais, pautados no novo momento
econdbmico brasileiro, com as demarcacdes de territério, 0s metais preciosos
encontrados no Brasil e a crescente cultura agucareira, advinda da pratica comercial
manufatureira e a escravizacao dos indigenas, desencadearam uma nova tendéncia
pedagdgica, de base empirista e utilitarista, demarcando o inicio de um novo ideal

pedagdgico, voltados para a ampliacdo mercantilista:

Pelo ‘derramamento das luzes da razdo’ nos mais variados setores da vida
portuguesa; mas voltaram-se especialmente para a educacao que precisaria
ser liberta do monopdlio jesuitico, cujo ensino se mantinha, conforme
entendiam, preso a Aristoteles e avesso aos métodos modernos de fazer
ciéncia. (SAVIANI, 2013, p. 80).

As caracteristicas dos ideais iluministas introduzidas a partir das reformas
pombalinas culminaram em ideais pedagogicos laicos (SAVIANI, 2007, p. 14). A
reforma conduzida por Marqués de Pombal, para a instru¢éo publica em Portugal e
em suas provincias, implantou o regime do “despotismo esclarecido”, que tinha como

pano de fundo um “projeto de cunho mercantilista que implicava, pelo aproveitamento
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racional da riqueza propiciada pelo ouro do Brasil, a instalacdo de industrias e
dinamizacao do comércio” (SAVIANI, 2013, p. 82).

As reformas pombalinas estatizaram e secularizaram a administragdo do
ensino, o exercicio do magistério, o conteudo do ensino, os estudos superiores
(através da universidade de Coimbra) e a estrutura organizacional dos estudos,
mediante a criacdo de aulas régias, com os estudos das humanidades — gramatica
latina, grego e retdrica, o primeiro concurso para professores régio (correspondentes
ao ensino primario e secundario), e a nomeacao do Diretor-Geral de Estudos do Reino
e Ultramar, Dom Tomas de Almeida.

Cabe apresentar as atribuicées do Diretor-Geral, descrita nas disposi¢cdes da
“reforma dos estudos menores” decretada pelo Marqués de Pombal, no mesmo ano
de 1759:

Disposicdes relativas ao diretor de estudos: o Alvara criou a figura do diretor
de estudos, com as atribuicbes de supervisionar o ensino e apresentar
relatério anual sobre o estado em que se encontram os estudos visando a
evitar os abusos e sugerir os meios ‘mais convenientes para o adiantamento
das escolas’; advertir e corrigir os professores que ndo cumprirem com suas
obrigacdes dando ciéncia dos que ndo se emendarem a Sua Majestade para
castiga-los com a privagdo do emprego e outras penalidades; diante das
discordias provenientes da contrariedade de opiniGes de professores, cabera
ao diretor ‘extirpar as controvérsias’ e ‘fazer que entre eles haja uma perfeita
paz e uma constante uniformidade de doutrina’ em beneficio da profissao e
do aproveitamento dos alunos (SAVIANI, 2013, p.83, grifo nosso).

Importante notar que o uso de termos como supervisionar, apresentar relatorio,
advertir e corrigir utilizados nessas disposicdes relativas as atribuicbes do diretor de
estudos vai se reincidindo como atribui¢cdes do profissional especialista em educacao
no decorrer da histéria e documentos normativos. E possivel perceber na Lei de
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° grau — LDB 5262/1971, em seu artigo 33,
organiza que “A formacao de administradores, planejadores, orientadores, inspetores,
supervisores e demais especialistas de educacgdo sera feita em curso superior de
graduacdo, com duracdo plena ou curta, ou de poés-graduagédo” (BRASIL,1971),
trazendo atribuicdes muito semelhantes as propostas com foco no controle do ensino.

Dado este salto histérico de 212 anos, os especialistas em educacdo séo
mantidos como fiscalizadores da acéo docente e supervisores para a manutencao das
ordens governamentais.

As aulas régias, aconteciam nas escolas de primeiras letras, com o privilégio

da memorizacdo em detrimento da fluéncia verbal, pois entendia-se que ndo era
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possivel aprender e falar ao mesmo tempo. Devido as salas cheias, os estudantes
adiantados eram auxiliares dos professores, educando a muitos - a um baixo custo -
como alternativa para a continuidade do ensino, apesar da insuficiéncia de recursos.

Em relato sobre os motivos do fracasso da reforma dos estudos menores nesse
periodo, o entdo especialista da educacdo, diretor-geral cita “a insuficiéncia de
professores régios, a falta de aulas de retorica, a falta de livros didaticos, a escassez
de verbas para aplicar na reforma, os baixos salarios dos professores e o atraso nos
pagamentos” (SAVIANI, 2013, p.89-90). As queixas apresentadas pelo diretor-geral,
muitas semelhantes as frequentes na atualidade, referem-se aos motivos objetivos e
internos a escola para a ineficacia da formacdao, tal como fiscalizador do processo que
Ihe fora atribuido. Importante atentar-se que questdes sociais inerentes ao contexto
historico de “aproveitamento racional da riqueza propiciada pelo ouro do Brasil, a
instalagdo de industrias e a dinamizagédo do comércio” (2007, p.81) que poderiam
justificar as queixas apresentadas, ndo estao citados neste relatério.

Na impossibilidade do desenvolvimento de suas atribuicdes devido questbes
de cunho extra-pedagdgico, o diretor de ensino, que acreditava ser possivel através
de sua atuacédo beneficiar a acdo dos professores e favorecer o aproveitamento dos
estudantes, declinou do cargo, “sentindo-se impotente diante da demora do rei em
atender seus pleitos no sentido de resolver os problemas que detectava no ambito do
ensino” (2013, p.89), deslocando o fracasso da educacdo citada, decorrentes de
fatores extraescolar, a sua propria acdo profissional.

J& no império, em 1822, fundamentado nos ideais liberais, positivistas e
ecletismo espiritualista, a instrucdo primaria passa a ser gratuita e obrigatoria a todos
os cidadados (SAVIANI, 2013, p.123) e, para garantir e supervisionar tal instrugéo, é
regulada a acéo do inspetor geral, que deveria, dentre outras atribuicdes, apresentar
relatorios das provincias ao governo, conforme promulgado pela reforma Couto Ferraz
de 1854, demonstrando a centralizagdo administrativa e hierarquica do ensino (2013,
p. 132).

Em 1854, as ideias pedagogicas sdo fundamentadas nas concepg¢des do Bardo
de Macahubas, expressas na defesa de um sistema de instrugdo publica, instituicao
de escolas normais, distribuicdo gratuita de periddicos aos professores, liberdade e

fiscalizagdo das escolas particulares etc.
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A educacéo volta-se para a instrugao, traduzida por exemplo, na transformacao
da infancia abandonada (oriundos da Lei do Ventre Livre) em trabalhadores uteis.

Trés mentalidades pedagdgicas permearam o século XIX: Tradicionalismo,
Liberalismo e Cientificismo. Nenhuma das trés propostas, no entanto, avangaram a

ponto de universalizar o ensino fundamental e erradicar o analfabetismo:

A grande maioria da populacéo, que agora contava com negros ex-escravos,
imigrantes recém-chegados e uma migracéo interna que comecava a se
intensificar rumo ao Rio de Janeiro e Sao Paulo, é marginalizada. Poucos,
com muita sorte e a muito custo, conseguem se alfabetizar. Em 1890, 75%
da populacéo brasileira é constituida de analfabetos (FERREIRA-SANTOS;
ALMEIDA, 2019, p. 66).

Para o enfrentamento da questdo da erradicacdo do analfabetismo e para a
expansao da educacédo primaria para todos, diversas reformas foram instauradas nos
anos 1900. A reforma Sampaio Doéria, de 1920, buscava atender aos principios
republicanos, instituindo a educacéao primaria de dois anos, obrigatdria e gratuita, para

alfabetizacdo das criancas, e ainda:

A reforma Sampaio Déria abriu o ciclo de reformas estaduais que marcou a
década de 1920. Esse processo alterou a instrugdo publica em variados
aspectos como a ampliagdo da rede de escolas; o aparelhamento técnico-
administrativo; a melhoria das condi¢bes de funcionamento; a reformulagéo
curricular; o inicio da profissionalizacdo do magistério; a reorientagdo das
praticas de ensino; e, mais para o final da década, a penetracdo do ideéario
escolanosvista (SAVIANI, 2013, p. 175).

A partir da década de 1930, auge da crise econbmica e declinio da exportacdo
do café, momento de grande debate politico e pedagdgico, tem-se 0 presente o
entusiasmo pela educagdo e o “otimismo pedagdgico, crenga em que ‘uma
determinada concepg¢do de ensino’ indicaria a verdadeira formacdo do homem
brasileiro” (FERREIRA-SANTOS; ALMEIDA, 2019, P. 81, grifo do autor).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, pretende o
rompimento efetivo com a pedagogia tradicional. Sua base educacional € marcada
pela presenca do trabalho e instrucdo técnico educacional, sistema publico e laico de
ensino (desde a escola infantil até o ensino universitario) e pela psicologia infantil,
tendo como figuras-chave Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira.

Essa tendéncia pedagdgica coloca o estudante no centro do processo
educacional e enfatiza os métodos de ensino. Centrada nos interesses da classe

média em ascensdo, busca adaptar o aluno ao cenario social marcado pelo
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crescimento industrial, que devera estar apto a ocupar um lugar na sociedade em

crescimento:

Agui se evidencia o carater nacionalista e industrial da nova classe dirigente
no inicio do nacional-desenvolvimentismo, com a influéncia do pragmatismo
de William James, banhado no democratismo de John Dewey, cuja
assimilacéo pelos escolanovistas brasileiros se deu principalmente através
de Anisio Teixeira. A énfase no processo (e ndo mais no professor) buscava
resolver as questdes da técnica, para que a educacédo, para que a educagdo
fosse aproveitada socialmente, para que o aluno fosse adaptado a nova
sociedade. E evidente que toda a concepc¢do didatica que herdamos do
século XII, na universidade nascente, de uma Didatica Essencial, ou seja, que
compreendia 0 magistério como vocatio e arte, cede lugar a uma concepgao
instrumental. Cede lugar a uma Didatica Instrumental, em que a didéatica se
torna um conjunto de técnicas que podem fazer com que o aluno torne-se
(rapidamente, no modelo pragmatico e dentro da problematica da democracia
norte-americana) um professor que possa lecionar qualquer coisa, a qualquer
um e em qualquer lugar (FERREIRA-SANTOS; ALMEIDA, 2013, p. 90, grifo
do autor).

Essa mudanca provocada pelos novos ideais pedagogicos é fundamental para
a compreensao da mudanca no papel deste especialista da educacao, cuja o trabalho
esta para além da sala de aula, presente tao fortemente hoje.

Coube reconstituir sinteticamente o desenvolvimento da educacdo nacional,
como realizado até o momento, a fim de compreender as origens do trabalho do
pedagogo, buscando elucidar como sua praxis na contemporaneidade, se justifica
historicamente. A retomada realizada anteriormente acerca da constituicdo deste
especialista da educacédo, que para além da préatica em sala de aula, exerce seu oficio
no espaco da escola mediando a relagdo entre os estudantes, o sistema educacional
e o0s docentes, parece ser o inicio da trajetéria do pedagogo, e reforcam as
representacdes que séo inerentes ao pedagogo hoje. O perfil deste profissional foi se
constituindo nesses processos de ruptura e continuidade da concepcéao de educacao
elaborada socialmente.

Os preceitos escolanovistas tem marca importante na constituicdo do
pedagogo, tal qual percebido atualmente. O pragmatismo positivista, que concebe a
ciéncia amparada e reduzida por seus métodos e procedimentos empiricos,
absolutiza-se como verdade. O pensamento amparado pela ciéncia capaz de
emancipar o homem, liberta-lo do mito.

Cabe aqui refletir sobre as mudancas derivadas a partir do desenvolvimento
cientifico, porém percebendo que suas inovacdes podem ser tanto boas, quanto mas,

0s avancos tecnolégicos nem sempre tendem a uma melhor ordem social.
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Conforme esclarecido por Horkheimer (2015, p. 91) o pressuposto positivista
de que “os “procedimentos empiricos gerais usados pela ciéncia correspondem
naturalmente a razdo e a verdade” concebe uma caracteristica irracional a
racionalidade por determinar que a verdade expressa pela ciéncia, concede uma
melhor forma de vida social, portanto necessaria para todos os homens.

O autor contesta os ideais de Dewey, manifestados na certeza da melhora da
vida social com o avanco da ciéncia, por serem desconsiderados nesses ideais as
guestdes politicas e ideologicas proprias da sociedade em questdo. Horkheimer
relembra que a mesma técnica utilizada para a fabricacdo de meias sintéticas, foram
utilizadas pelas fabricas de morte na Europa (HORKHEIMER, 2015, p. 87), sendo que
a objetividade cientifica é esvaziada de conteudo humano e até esta diviséo - entre a
ciéncia e humanidades - € um produto social.

Sob os pressupostos de William James e John Dewey, 0s meios passam a ser
mais relevantes do que os fins. Deriva dai a ideia de que os métodos pedagodgicos
tenham mais énfase do que os conteddos em si. As técnicas e métodos utilizados
pelos pedagogos ganham notoriedade e o “como ensinar” torna-se fundamental a
acado do pedagogo, sobre esta caracteristica contribui Horkheimer (2015, p. 51) ao
afirmar que “Em conformidade com a veneragao das ciéncias naturais por parte dos
pragmaticos, ha apenas um tipo de experiéncia que conta, a saber, o experimento”.

Se, antes, a escola tradicional centrava esforcos para tornar o estudante a
pessoa que deveria ser, agora, a nova educagdo preocupava-se em formar
adequadamente o sujeito para uma sociedade economicamente em ascensdo. O
Estado passa a ter o dever de sistematizar e organizar intencionalmente a educacao,
fundamentada nos principios de “laicidade, gratuidade e de obrigatoriedade”
(SAVIANI, 2013, p. 245).

Apoiado nessa tendéncia pedagodgica, cria-se a tradicdo de que o pedagogo,
assim como a formacdo que |Ihe é destinada, resume-se ao modo de ensinar,
especialmente destinada as criancas (LIBANEO, 2001, p.6), como um volume Gnico,
subsumido a funcdo de pedagogo especialista. E o pedagogo que nao exerce a
docéncia?

No contexto de expanséo industrial dos anos 1930, na logica da divisdo do
trabalho para o aumento da produgéo e maior obtencao de lucro, a figura do gerente-

supervisor destaca-se como personagem que medeia 0s interesses das empresas e
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sua operacionalizagdo, controlando o ritmo e a qualidade da producdo dos
trabalhadores. Assumindo essa forma, o pedagogo especialista, que desde a tradicéo
a Companhia de Jesus e o Ratio Studiorum, exerce o papel de inspecéo e supervisao,

como mencionado anteriormente, permanece agora institucionalizado:

Em decorréncia disso, é criado, primeiramente nos Estados Unidos e mais
tarde no Brasil, o servico de Supervisdo Educacional como principal elemento
de controle da produtividade do ensino nas escolas, através da
burocratizacdo administrativa das fun¢des do supervisor educacional e da
fiscalizac&o técnica do trabalho docente em sala de aula por parte desse
profissional, mecanismos estes que perduraram fortemente até o inicio da
década de 1990 com o advento da globalizagdo (SANTOS, 2012, p. 28).

Dadas as constituices Federais de 1934 e de 1937, o Estado ocupa lugar de
responsabilidade para a oferta da educagéo com a obrigatoriedade do ensino primario
gratuito e ensino profissionalizante aos menos favorecidos (BRASIL, 1937),
concomitantemente a necessidade de trabalhadores qualificados para as industrias
em ascensdao, h4 um aumento na necessidade da formacao dos profissionais da

educacao.

2.2. A Formacédo do Pedagogo

Para a melhor compreenséo acerca do pedagogo, cabe salientar os aspectos
voltados para a formacéo do profissional e para as suas modificacbes ao longo da
historia, encontrando respaldo em Saviani (2012, p. 4): “Ora! Pedagogo € quem se
formou em pedagogia e, consequentemente, atua no campo da educagao” .

Com ideais de educacéo laico, passa a existir a necessidade da formacéo de
professores leigos a cargo do Estado, ja que ndo era possivel encontrar pessoas com
qualificacédo para serem examinados e nomeados para a funcédo. Em 1835, foi criada
a primeira escola normal brasileira, exclusiva para a formag&o de professores, cujo
curriculo consistia em “ler e escrever pelo método lancasteriano; as quatro operagdes
e proporcdes; a lingua nacional; elementos da geografia; principios da moral cristd”
(TANURI, 2000, p. 64).

Desde sua instituicdo no Brasil, até o inicio dos anos de 1920, pouco avangou
a escola normal em numero de instituicoes, de estudantes e em seu curriculo de

formacao pedagdgica pouco desenvolvida. Nesse momento, com as hovas exigéncias
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por conhecimento sobre o desenvolvimento da crianca e a respeito de métodos e

técnicas de ensino, consolida-se:

aidéia de desdobramento dos estudos propedéuticos e profissionais, em dois
cursos distintos, quando entdo sao dados dois importantes passos nesse
sentido: a criacao ou ampliacdo dos estudos complementares, preparatérios
ao normal, acima mencionados, e, em alguns estados, a divisdo do curso
normal em dois ciclos: um geral ou propedéutico e outro especial ou
profissional, ainda que nem sempre completamente diferenciados (TANURI,
2000, p.70).

A escola normal buscava suprir a necessidade de professores para 0 ensino
primario obrigatorio, além de responder ao movimento da Escola Nova que abordava
os problemas educacionais de maneira “estritamente técnica [...] responsavel por
uma viséo ingénua e tecnicista da educacdo, isolada de seu contexto histérico-
social” (TANURI, 2000, p. 72), enfatizando os aspectos cientificos, especialmente

bioldgicos e psicologicos da aprendizagem, privilegiando a aprendizagem da crianca:

Essa tradi¢éo teria se firmado no inicio da década de 30, com a influéncia
tacita dos chamados ‘pioneiros da educagdo nova’, tomando o
entendimento de que o curso de Pedagogia seria um curso de formagéo de
professores para as séries iniciais da escolariza¢éo obrigatéria. O raciocinio
€ simples: educacéo e ensino dizem respeito a criangas (inclusive porque
‘peda’, do termo pedagogia, € do grego ‘paidds’, que significa crianga). Ora,
0 ensino se dirige a criancas, entdo quem ensina para criancas € pedagogo
(LIBANEO, 2001, p. 6).

Seguindo a légica de especializacdo de mao de obra, era necessario formar
além do docente, os especialistas em educacdo, assim, em 1933, o Instituto de
Educacdo Caetano de Campos, no Distrito Federal, passou a oferecer cursos de
especializacdo para diretores e inspetores e, em 1938, foi criada a Seccdo de
Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sé&o
Paulo (SP), responsavel por ministrar as disciplinas pedagodgicas aos licenciados;
nesse mesmo ano, o recém criado Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep)
ofereceu cursos de administracdo escolar para diretores e inspetores (TANURI,
2000).

Em 1939, surgiu o curso de Pedagogia, por meio do Decreto 1.190 de
4/4/1939, que formava pedagogos em um carater generalista (SAVIANI, 2012, p. 4).
O curso oferecia duas habilitacdes: aos bacharéis, trés anos de formagéo para a
atuacdo técnica, com disciplinas préprias dos fundamentos da educacdo; aos

licenciados, para a docéncia nos cursos normais, mais um ano de disciplina de
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didatica, como é esclarecido:

Quando foi criado o curso de pedagogia, em 1939, ele se destinava a formar
bacharéis (técnicos de educacéo) e licenciados em pedagogia, inaugurando
0 que veio a denominar-se esquema 3+1, com blocos separados para o
bacharelado e a licenciatura. Os professores dos antigos primario e pré-
primério eram formados em Curso Normal nos institutos de educacéo, ao
passo que o professores para os antigos cursos ginasial e colegial eram
formados nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras (LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p 243).

Marcadamente, as tendéncias escolanovistas acompanhavam a formacéao de
professores e especialistas no curso de pedagogia, priorizando os aspectos voltados
a metodologia do ensino.

A Lei 4.024 de 20/12/1961, que fixa as Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional, estabelece a formacéo para os especialistas da educacao em Institutos de
Educacao, sendo as cinco habilitacdes: magistério dos cursos normais, orientacao
da educacédo, administracdo escolar, supervisdo e inspecdo. Ja a Lei 5.540/1968,
em seu art. 30, estabelece que as especialidades de “planejamento, superviséo,
administracdo, inspecéo e orientacdo no ambito de escolas e sistemas escolares,
far-se-a em nivel superior” (BRASIL, 1968), compondo um unico diploma de
bacharel.

O Parecer n° 251/62 atribui ao curso de pedagogia a formacdo dos
professores para o curso normal e os especialistas da educacao e o Parecer 252/69
define a estrutura curricular do curso de pedagogia, prevendo as cinco habilitacdes
possiveis ao bacharel pedagogo. Sobre esses pareceres, Libaneo e Pimenta (1999,

p. 243) apresentam as seguintes criticas:

a) o carater ‘tecnicista’ do curso e 0 consequente esvaziamento tedérico da
formacao, excluindo o carater da pedagogia como investigacdo do
fenbmeno educativo; b) o agigantamento da estrutura curricular que leva ao
mesmo tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; c) a fragmentacao
excessiva de tarefas no ambito das escolas; d) a separacdo no curriculo
entre os dois blocos, a formacdo pedagdgica de base e os estudos
correspondentes as habilitagdes.

Para os autores, ndo apenas a legislacéo tecnicista é responsavel por essa
“descentralidade do enfoque da pedagogia como estudo da ciéncia da educacao”
(LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 246), mas, como ja citado, a heranca do movimento

escolanovista com énfase na operacionalizacdo metodoldgica do ensino, que levou
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a situacao mais alarmante: “o esvaziamento dos estudos sistematicos de educagéao
e a descaracterizacdo profissional do pedagogo” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.
246).

O pedagogo especialista, esvaziado em sua formagéo das questdes sociais e
historicas que deveriam amparar sua concepcao de educacdo, tem sua praxis
resumida ao acompanhamento das questdes metodoldgicas e ao cumprimento de
questdes burocraticas na escola, avaliando a eficdcia do processo educativo,
acentuando-se assim “a ideia de gerenciamento dos sistemas escolares e escolas,
com tentativas de dar um cunho empresarial a administracéo escolar e a sala de aula
para atender exigéncias da racionalidade cientifica e técnica da escola” (LIBANEO,
2007, p. 48).

Paralelamente & questé@o da racionalizagédo do trabalho no interior da escola
e da adequacdo da funcédo dos especialistas da educacéo para o controle, cabe
apresentar a tendéncia econémica-financeira que se instaura especialmente no final
da Segunda Guerra Mundial, com a necessidade de garantir a continuidade da
acumulacao capitalista aos que detém a hegemonia.

Nos anos de 1940, como estratégia para o controle financeiro das nacdes,
inclusive a do Brasil, foram criados diversos organismos internacionais, como o Banco
Internacional para a Reconstrugcdo e o Desenvolvimento (Bird), Fundo Monetario
Internacional (FMI), a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), e ainda a Organizac¢ao
de Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), a Organizacéo dos Estados
Americanos (OEA), a Comissdo Econémica para a América Latina (Cepal) e, por fim,
a Agéncia Norte Americana para o Desenvolvimento Internacional (Usaid). Com o
pretexto de ajudar os paises em desenvolvimento com a concessdao de
financiamentos, esses organismos agenciadores implementam a necessidade de
planejamentos, mediante reformas estatais, transvestidas do discurso de ac¢des para
o pleno desenvolvimento (SCAFF, 2007, p.334).

Para Scaff (2007, p.334), a LDB 4024/61, o Plano Nacional de Educagéo de
1962 e a Reforma Administrativa de 1967 sdo os primeiros documentos de
implementacéo dessa ideologia.

Importante ressaltar aqui a Teoria do Capital Humano, utilizada como
respaldo teorico para a implementagdo da ideologia do desenvolvimento humano

associado ao carater socioecondmico e a educacdo vinculada a ideia de
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produtividade.

Desenvolvida nos Estados Unidos na década de 1950, aposta na promocao
das capacidades individuais por meio da educacéo, atribuindo um valor agregado,
tornando a pessoa mais capaz e produtiva para o mercado de trabalho. A educacgao
“se torna parte da pessoa que a recebe, tornando-se sua propriedade, ja que néo
pode ser comprada ou vendida independentemente da pessoa que a possui”
(SCAFF, 2007, p. 336). Dai, a valorizagdo do ensino técnico, a partir da década de
1970, voltado a preparacéo do estudante para atuar profissionalmente.

A Lei 5.692/71, que estabeleceu Diretrizes e Bases para o Primeiro e o
Segundo Graus, institui 0 curso de magistério, ao tornar obrigatéria a
profissionalizacdo no segundo grau e passa a “estender essa tendéncia produtivista
a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em
pedagogia oficial” (SAVIANI, 2013, p. 365).

Da pedagogia tradicional, que tinha o foco das acfes educativas voltadas para
o professor, a tendéncia escolanovista, que coloca em evidéncia o estudante e seu
protagonismo, a pedagogia tecnicista passa a valorizar o processo, ou 0 meio de
aprendizagem como fundamentais para a eficacia do processo educacional. Dessa

forma,

na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizacao
racional dos meios, ocupando o professor e 0 aluno posi¢do secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepcéo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacdo do processo converte-se na garantia da eficécia,
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os
efeitos de sua intervencdo. (SAVIANI, 2013, p. 382).

Em resposta a esta tendéncia, entre os anos 1970 e 1980, as teorias da
educacado passaram a ter cunho critico-reprodutivistas, com o entendimento que a
educacdo deve acontecer a partir dos condicionantes sociais e que a escola
reproduz as condigdes sociais vigentes. Seus principais estudos sdo “sistema de
ensino enquanto violéncia simbdlica”, “escola como aparelho ideolégico do Estado”
e “Escola dualista”. Destacam-se as propostas pedagogicas contra-hegemaonicas,
centradas no saber do povo e nas escolas, em espaco de expressao das ideias
populares e exercicio da autonomia popular (SAVIANI, 2013), portanto, a partir dos

anos 1980, a perspectiva socioldgica adentra na producdo académica em torno da
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formacao dos pedagogos, especialmente as teorias de conflitos e criticas (TANURI,
2000, p. 82).

Seminarios e encontros sdo realizados para a discusséo e reestruturacao do
curso de pedagogia. Havia o questionamento sobre a divisédo do trabalho escolar,
assim como a divisdo do curso de pedagogia em habilitacdes, além das oposicdes a
concepgao tecnicista (TANURI, 2000, p. 84).

O movimento dos educadores ganhou for¢a e, criado em 1980, o comité pro-
formacéo do educador, lugar de estudos e pesquisas, veio a se tornar, em 1990, a
Associacdo Nacional para a Formacdo Profissional de Educadores (Anfope)
(LIBANEO, 2007, p. 129).

Esse movimento, ancorado na legislacdo dos anos 1960, buscando dar
unidade a formagdo dos pedagogos, assumiu o0 seguinte resultado: “a base da
identidade do profissional da educagdo é a docéncia” (LIBANEO, 2007, p. 131).
Porém, ressalta-se novamente que ao restringir o campo pedagdégico a docéncia,
para o autor, houve uma restricdo no campo de exercicio profissional, e um
esvaziamento da ‘“reflexdo teorica, epistemoldgica e profissional do campo da
educacao” (2007, p.132), secundarizando o trabalho do pedagogo especialista.

Ainda sobre o papel do pedagogo especialista, como profissional da
educacdo, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n® 9.394/1996, ha
pouca referéncia acerca das suas atribuicées, que ficam em torno da elaboracédo do
Projeto Pedagdgico da escola (BRASIL, 1996, art. 14).

Sua formacdo para a atuacdo na administracdo, no planejamento, na
inspecdo, na supervisdo e na orientacdo educacional na educacdo bdasica,
estabelecida pelos artigos 64 e 67, dar-se-ia nos cursos de graduagédo em pedagogia
ou em nivel de pos-graduacéo. Outra alteracéo encontrada na Lei € a que estabelece
que a formacao de professores para o ensino fundamental ocorrera em nivel superior
(BRASIL, 1996).

A Lei 9394/96 apresenta a concepcdo de formacdo de professores e
profissionais da educacdo, convergindo com as propostas dos organismos

internacionais:

Assim, defronta-se com uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei Federal n® 9.394/96), cujos pressupostos estao
coincidentemente em consonancia com as propostas do Banco Mundial
para a educacao, os quais podem ser associados ao papel e aos desafios
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atuais enfrentados pelos supervisores educacionais, pedagogos, gestores
escolares e coordenadores pedagdgicos no processo educativo escolar,
seja na tessitura conjunta do projeto politico-pedagdgico da escola, seja no
contexto da formacéo continuada de professores e/ou em outras instancias
escolares (SANTOS, 2012, p. 33).

Sobre 0s outros aspectos apontados na Lei que remetem aos pressupostos dos
organismos internacionais, Jimenez e Segundo (2007) apresentam o0 apelo para a
erradicacdo da pobreza e para a universalizacdo da educacédo, que ja vinha sendo
asseverado pelo Banco Mundial, a partir de 1990, elencados na Declaragcdo Mundial
de Educacéo Para Todos, em que firmam-se os conceitos de equidade, em vez de
igualdade entre os homens e de competéncia e responsabilizacéo individual pelos
sucessos e fracassos, em vez de conquistas pelas organizacdes e lutas coletivas. A
educacao passa a ser apontada como condicdo primordial para solucionar problemas
socioeconbémicos, especialmente dos paises em desenvolvimento.

O Brasil, sendo um dos paises a acatar os preceitos descritos, passou a
determinar por Lei, conforme o artigo 87 da LDB 9.394/96, que o Plano Nacional da
Educacao fosse elaborado com base nesta Declaracdo, segundo as autoras, para
efeitos de financiamentos do Banco Mundial.

Importante salientar o papel da escola nesse contexto em que o preparo de
mao de obra para um mercado em expansao, passa a dar espaco para a preparacao
das capacidades individuais para a competitividade num cenario de desemprego.
Sem garantia de emprego, 0 preparo para a disputa em um contexto capitalista
excludente, em que ndo ha espaco para todos, passa a ser a finalidade educativa.
Nota-se que “A teoria do capital humano foi, pois, refuncionalizada e, é nessa
condicado que ela alimenta a busca de produtividade na educacéo, justificando-se a
denominagdo de neoprodutivismo” (Saviani, 2007, p.22). A pedagogia agora

configura-se como “pedagogia da exclusao”:

Trata-se de preparar os individuos para, mediante sucessivos cursos dos
mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando
escapar da condicao de excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia
da exclusdo lhes tera ensinado a introjetar a responsabilidade por essa
condicdo (SAVIANI, 2007, p.23).

Ao destacar os quatro pilares da educacéo do século XXI, o Relatorio Delors
para a Unesco, elaborado em 1996, destaca a necessidade de desenvolver
competéncias e habilidades e, nesse sentido, o professor e 0 estudante exercem

papéis semelhantes, ambos sujeitos de um constante processo de “aprender a
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conviver, conhecer, fazer e ser”. O Relatorio destaca a educacdo como responsavel
para alcangar “ideais de paz, da liberdade e da justiga social” (DELORS, 1998, p.10).

A escola é apresentada como lugar onde se deve “frutificar talentos e
potencialidades” (DELORS, 1998, p. 16), pois, assim, cada um podera ser
responsavel pela realizacdo de seu projeto pessoal. Embora o texto apele para a
vida em sociedade como fator importante, suas entrelinhas revelam que se espera
que o préprio individuo seja responsavel por seu sucesso pessoal,
independentemente das questbes sociais e politicas e das contradi¢cdes, pois
entende-se que o insucesso escolar € o Unico responsavel pelo “desperdicio de
recursos humanos” (1998, p. 17).

Ainda que afirmando que a educacao formal seja importante, o texto aponta
como conhecimentos necessarios apenas “ler, escrever e contar’. Esses
conhecimentos devem ser ensinados na escola; os demais podem ser ensinados em
algum momento ao longo da vida, valorizando os aspectos praticos e objetivos de
uma educacao que prepara para a adequacao ao que ja esta posto.

Cabe apresentar os limites presentes neste discurso. Quando a escola passa
a ser o local de aprendizagem para a pratica, para atender as necessidades da
sociedade, ela se coloca a servico de um sistema constituido. Em um cenério de
exclusdo, que ampara a competitividade como regra para o sucesso, que considera
o desenvolvimento de habilidades e competéncias como objetivo da educacéo,
ressalta-se 0s aspectos técnicos em detrimento do préprio saber. O avanco do
conhecimento ndo garantiu a democratizacdo do saber. O conhecimento foi
empregado como instrumento para dominacdo da natureza e dos homens, conforme
Adorno e Horkheimer (1985, p. 20) contribuem afirmando: “A técnica é a esséncia
desse saber, que nédo visa conceitos e imagens, nem o prazer do discernimento, mas
o método, a utilizagdo dos trabalhos dos outros, o capital’, o conhecimento,
ressaltando-se 0s aspectos técnicos, tem sido utilizado como instrumento para a
adaptacao a uma sociedade excludente. Nao se questiona as desigualdades sociais,
mas conforme dita 0os organismos internacionais, busca-se desenvolver alguma
habilidade que possa garantir a subsisténcia. Ja que “poder e conhecimento sao
sinbnimos" aos homens importa aprender como empregar esse conhecimento como
instrumento de dominacéo.

No préprio Relatério, em seu capitulo 7, o papel dos profissionais da educacao
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€, mais uma vez, concebido na perspectiva de supervisdo como forma de controle,
apresentando a necessidade de supervisdo do desempenho dos professores e
avaliacdo para recompensar aos bons professores de acordo com a eficacia de seus
estudantes. Dessa forma, além de incentivar a competitividade entre os docentes,
ainda aponta o professor como Unico responsavel pelo sucesso ou fracasso do
estudante, desconsiderando as questfes extrapedagogicas inerentes a esse
processo.

A supervisdo escolar, uma das atribuicbes do pedagogo, com a introducao
das teorias de administracao e organizacao americanas, volta-se para o treinamento
e a orientacdo, por meio das técnicas de lideranca, de motivagdo, de comunicagao
etc. (SANTOS, 2012, p. 31), inclusive, assumindo um papel de chefia, relator ou
mesmo algoz da agéo docente.

Na metade da década de 2000, o curso de pedagogia passou a ser definido
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, com a resolucéo
CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006. O fundamento para a formacao do pedagogo
estabelecido nessas diretrizes fica em torno da docéncia, conforme mencionado
anteriormente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Pedagogia que
instrui sobre a formacao do pedagogo no Brasil, em seu artigo 4°, descreve que 0
licenciado em Pedagogia terd sua formacéo voltada ao exercicio da docéncia na
educacdo Infantil e anos iniciais do ensino fundamental, além de poder atuar nos
cursos de ensino médio, na modalidade Normal e em cursos de Educacdo
Profissional na area de servi¢cos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. Em seu artigo 5°, inciso IV, remete ao ambito
da atuacéo deste profissional em espacos escolares e ndo escolares, em diversos
niveis e modalidades do processo educativo. Dessa forma, ampliando o leque de
atuacdo dos pedagogos, centrado em suas qualificacbes e competéncias
profissionais, descaracterizam-se as demais especificidades de sua atuacao, no
caso a gestdo e a pesquisa (KUENZER, RODRIGUES, 2007, p.7). As autoras

ressaltam:

Em decorréncia desta impreciséo conceitual, o perfil e as competéncias sao
de tal modo abrangentes que lembram as de um novo salvador da pétria,
para cuja formacéo o curriculo proposto € insuficiente, principalmente ao se
considerar que as competéncias elencadas, além de muito ampliadas,
dizem respeito predominantemente a dimensbes praticas da acédo
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educativa, evidenciando-se o carater instrumental da formagéo (2007, p.7).

As DCN para o curso de Pedagogia preveem uma formacéo bastante ampla,
quanto as areas de atuacdo desse profissional, preconizando, conforme Brzezinski
(2011), uma identidade mudltipla e complexa, ao articular o ser professor, ser
pesquisador e ser gestor.

Dada as Diretrizes que instruem a formacédo do profissional pedagogo, ha
dificuldade ao tentar definir o papel do pedagogo na escola, pois, conforme Saviani
(2012, p.7), “[...] ndo é facil identificar na Resolugdo do CNE uma orientagdo que
assegure um substrato comum em ambito nacional a dar um minimo de unidade ao
referido curso”. Segundo Saviani (2012, p. 6), essas diretrizes sao restritas no que se
refere ao campo teodrico-pratico da pedagogia, como detentora de séculos de
conhecimento e experiéncias e excessiva nos “acessorios”, que se manifestam nas
diversas expressdes em alta na cultura contemporanea, como conhecimento
ambiental-ecologico, exclusfes sociais, étnico-raciais, econdmicas, diversidade, entre
outras.

A partir dessas diretrizes, as habilitac6es especificas deixam de existir, porém
“‘tomamos como pressuposto o fato de que as fungdes orientadora e supervisora
continuam existindo como inerentes ao trabalho pedagogico escolar, ou seja, marcam
a acao do pedagogo no dia a dia da escola” (ALMEIDA; SOARES, 2010, p. 45), como

pode ser verificado no art. 4° da DCN:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagoégicos. Paragrafo 0Onico. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e
instituic6es de ensino, englobando: | - planejamento, execucédo, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de tarefas préprias do setor da Educacao; Il -
planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares; Il - producéo e difuséo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2006).

Em dezembro de 2019, foi aprovada a Resolugdo CNE/CP N° 2, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial de Professores para a
Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de

Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagéo), sendo este marco importante para
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a compreensao da proposta que permearia a acao desse profissional a partir de 2022,
guando passava a ser obrigatéria sua implementacdo (MEC, 2019).

Sobre o pedagogo especialista, a resolucdo CNE/CP N° 2/2019, fixa que a sua
formacéo para atividades especializadas, como “coordenacéo e assessoramento em
ambientes de aprendizagem” e de gestdo, como “administracdo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientagdo educacional”’, devera acontecer no aprofundamento
ao curso de pedagogia, com 400 horas adicionais, elevando a carga horaria prevista
para o curso de 3.200 horas, para 3.600 horas, ou por cursos de pés-graduacao lato
ou stricto sensu. Ainda sera necessario, como pré-requisito, a experiéncia em
docéncia.

Em manifestacdo da Anfope, apresentado em documento no fim do encontro de
2021, a nova diretriz € apresentada como um retrocesso por buscar implementar um
novo lugar de formacao do especialista, ndo mais no curso de pedagogia que ficara

restrito a formacéao de docentes da educacéo infantil e anos iniciais:

A aprovacdo de tais Matrizes de Competéncias, no quadro atual, de reviséo
das DCNs de Pedagogia, de 2006 e em processo de discussao e elaboracao
por Comissdo Bicameral do CNE. revela a intencdo do MEC e CNE de
procederem a profunda reforma nos cursos de Pedagogia — ja iniciadas com
a Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 — ao separar os percursos de formagéo dos
professores de El e séries iniciais do ensino fundamental — avancando para
consolidar a reivindicagdo histérica de determinados setores da area e do
campo empresarial, de criagdo do bacharelado na area da pedagogia. Com
isso, cria-se um nicho no mercado educacional para a formacéo dos gestores
escolares e de sistemas no ambito das fundacdes empresariais e das
instituicdes privadas de ensino. Ou, nos limites da legislacdo vigente, apontar
para a criagdo de outros espacgos a exemplo dos ISES, para a formacédo de
professores e/ou indicar um bacharelado em ciéncias da educacéo, deixando
para o Curso de Pedagogia exclusivamente a formag&o dos professores da
educacdo baésica, reduzindo-o ao Curso Normal Superior, como
intencionavam em 1998, com a LDB e sua regulamentagdo agora
consolidada pela Resolugdo CNE/CP n. 2/2019 (ANFOPE, 2021, p. 48).

Segundo Costa, Mattos e Caetano (2021), essas diretrizes deixam explicitas sua
fundamentac&o no carater operacional, voltadas para a pratica, exclusivamente, pois
“‘Nesse novo cenario politico, a pedagogia das competéncias ganha centralidade,
tornando-se o eixo estruturante do curriculo dos cursos de formacéao de professores”
(2021, p. 903).

A formagao que se fundamenta nas habilidades que o profissional deve possuir
traz implicita a ideia de que toda a acdo seja empregada para a continuidade e

manutencdo do sistema vigente. Conforme elencado pelas diretrizes, o pedagogo
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especialista também tera carater fiscalizador, na medida em que poderé atuar como
“‘inspetor” na educacéo basica.

O pedagogo especialista passa a ser aquele que fiscaliza se a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC esta sendo cumprida pelos professores e se estes estédo
capacitados a desenvolvé-las, se suas habilidades e competéncias se adequam a

implementacgé&o do disposto na Base, conforme elencado na resolugao

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento das
correspondentes competéncias gerais docentes.

Paragrafo Unico. As competéncias gerais docentes, bem como as
competéncias especificas e as habilidades correspondentes a elas, indicadas
no Anexo que integra esta Resolucdo, compdem a BNC-Formagéo (CNE/CP
02/2019, p. 2).

Esse carater pragmatico apresentado na BNC-formacdo, designado aos
pedagogos, remete a uma separacao entre o planejamento e a execu¢do. Sendo bem
demarcado aos pedagogos a execucédo e, desta forma, ndo sera necessario refletir
sobre 0 que esta elencado na Base. Ao perder a possibilidade de reflexdo, o
esclarecimento aponta para a regressao, ja que o conhecimento em si, tanto pode
contribuir para a liberdade na sociedade, como para sua destruicdo. Ao destituir do
pedagogo a reflexdo sobre a formacéao proposta, retira-lhe a possibilidade de exercer
a autonomia na préaxis profissional. E ndo apenas isso, ao ter apenas um documento
como norteador de suas acdes, restringi-lhe o proprio conhecimento, a base de sua
atuacdo. Sem a reflexao so resta a adaptagao, neste caso “o pensamento cegamente
pragmatizado perde seu carater superador e, por isso, também sua relacdo com a
verdade” (ADORNO, HORKHEIMER, 1985, p. 12). Sem o carater critico, a educagéao
€ instrumento a servigco de um grupo de proponentes.

A BNC-formacgéo é apresentada em tabelas compostas por competéncias gerais
e especificas e em habilidades que o docente deve possuir. Como  exemplo de

competéncia geral que o licenciado deve possuir, esta destacado no item 6:

Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar
atualizacdo na sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia e
fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade (CNE/CP

02/2019, p. 13).

Nesse exemplo, responsabilizar-se por sua formacao € uma das competéncias
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desejadas para o pedagogo. A primeira vista, essa competéncia parece pertinente,
porém, ao aprofundar a compreensao a respeito desse item, percebe-se a ideologia
imbricada na proposta. Nela, a eficacia no processo educacional sera atribuida ao
guanto este licenciado buscou formacé&o permanente, responsabilizando-o pelo
fracasso ou sucesso da acdo educativa, excetuando todas as demais questdes que
envolvem a aprendizagem por tal situagéo.

E possivel verificar que a formacéo do pedagogo destacada nessas diretrizes
estd em conformidade aos objetivos hegemonicos que buscam responsabilizar o
individuo por seu fracasso ou sucesso, ao desconsiderar as questdes sociais em que
a escola estd inserida. Retomando a formacéo que desconsidera a questao social, é
possivel recorrer a Adorno (2005, p.2) para afirmar que a “cultura se converteu,
satisfeita de si mesma, em um valor” e assim, absolutizada, sem a critica, se converte
em semiformacgéo.

Ainda sobre a formacdo como valor, Horkheimer e Adorno (1985) asseveram
gue até mesmo a formacdo é refletida pela sua utilidade na sociedade de consumo. A
busca de formacédo constante deixa de ser considerada em si mesma e passa a ser
considerada como um fetiche. Adquirir conhecimento é valoracdo de quem o detém.
A formacédo ndo € buscada pelo prazer em aprender ou para compreensao critica da
realidade, mas esta posta como atributo para a empregabilidade e a adaptacdo. Tal

concepcao pode ser melhor compreendida na seguinte passagem:

[...] o industrialismo coisifica as almas. O aparelho econémico, antes mesmo
do planejamento total, ja prové espontaneamente as mercadorias dos valores
que decidem sobre o comportamento dos homens. A partir do momento em
gue as mercadorias, com o fim do livre intercAmbio, perderam todas suas
gualidades econdmicas salvo seu carater de fetiche, este se espalhou como
uma paralisia sobre a vida da sociedade em todos 0s seus aspectos
(HORKHEIMER; ADORNO, 1985, p. 34).

O pedagogo oriundo dessa formacdo, na tentativa de cumprir seu oficio,
responsabilizando-se pelo bom andamento de suas atividades quanto a inspecéo do
trabalho dos docentes e ao desenvolvimento dos estudantes, podera cumprir, em
decorréncia disso, exatamente as intencdes da hegemonia do capital. Ao
desconsiderar o universal, sua acao particular sera alienada.

A exposicdo desta secdo demonstra de maneira sintética que a proposta

pedagogica vigente sempre esteve relacionada ao contexto social e politico inerente,
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especialmente ao projeto hegemdnico. Uma nova concep¢do esta atrelada a
conservacgao da concepc¢ao anterior e simultaneamente a seus avancos.

E possivel compreender que os objetivos da formagdo em pedagogia derivam
das principais concepc¢cOes da classe dominante e da manifestagdo da contra-
hegemonia, por meio de lutas e reivindicacbes. No contexto das transformacdes
socioecondmicas, ela vai se construindo e se reformulando através de movimento
dialético da ideologia posta e seus rompantes.

Pode-se considerar, por exemplo, o conceito “aprender a aprender’
amplamente difundido na atualidade e sua origem no movimento escolanovista.

Em seus primérdios, para o movimento da escola nova, o processo educativo
enfatizava “o aspecto légico para o psicologico; dos conteudos para os métodos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade” (SAVIANI, 2013, p. 431) como individuo. Nesses termos, o
importante € que o estudante aprenda o necessario para se colocar como individuo
diante da sociedade. Esse conceito pretendia a adaptacdo do individuo, para a
manutencdo do sistema que necessitava de trabalhadores especializados, em um
contexto otimista de amplo emprego.

Ja na situagdo atual, o termo “aprender a aprender’ esta associado a
necessidade de atualizacdo constante do individuo para o alcance da
empregabilidade, ou melhor, a adaptacdo ao cenario escasso, buscando formas
criativas de superacdao individual, sendo ele préprio o responsavel pelo éxito ou nao,
desconsiderando o contexto social, “trata-se de preparar aos individuos formando as
competéncias necessarias a condicao de desempregado, deficiente, mae solteira etc”
(Duarte, 2001, p. 38). Embora o conceito tenha sido conservado, sua proposta foi
alterada para justificar a sociedade atual e ndo para critica-la. O aprender a aprender
sera eficaz se for possivel ao trabalhador adaptar-se em uma sociedade sem
emprego. Nessa tendéncia social, Duarte (2001, p. 38) analisa que ao professor cabe
conhecer a realidade social, para adequar suas aulas as necessidades exigidas dos
estudantes e ndo para critica-la para transformacgao.

A concepcao de formacéo do pedagogo e suas implicacbes para a formacgao
dos estudantes, sera retomado e aprofundado na proxima secéo.

Foi necessario tratar a concep¢ado do pedagogo historicamente e sua formacao para

compreender sua acdo na sociedade. Como para esta pesquisa, serdo analisados os
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pedagogos no ambito do IFPR, serd também necessario compreender sua a¢do na

especificidade do Instituto.

2.3 O Pedagogo no IFPR

Dentro dos Institutos Federais existem duas categorias para a carreira do
profissional: os pedagogos que sdo Técnicos Administrativos em Educacéo (TAE), ou
seja, especialistas da educacdo e os Pedagogos com carreira EBTT — Carreira de
Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, ou seja, pedagogos professores
dos cursos de licenciatura.

O manual de competéncias do Instituto Federal do Parana ndo apresenta quais
as atribuicbes do Pedagogo TAE — Técnico Administrativo em Educacédo. O trabalho
é desenvolvido de acordo com as demandas diarias no campus e diretrizes
estabelecidas em resolugdes e portarias institucionais tendo em vista que o principal
objetivo no interior da escola é a aprendizagem efetiva dos estudantes, para isso o
pedagogo no ambito do IFPR atua “[...] na relacéo entre os diversos elementos da
pratica educativa: o sujeito que se educa, o educador, o saber e 0os contextos em que
ocorrem” (LIBANEO, 2001, p.11).

Com o objetivo de melhor compreender as possibilidades e limites da atuagéo
do pedagogo no ambito do Instituto Federal do Parana foi desenvolvida uma revisao
de literatura. Importante destacar que a pesquisa realizada englobou os diversos
Institutos Federais dispostos no territério nacional e ndo apenas o Estado do Parana,
visto que o recorte estadual ndo traria dados suficientes para a compreensao desta
proposta.

Como pressupostos metodologicos para a realizacdo da revisédo de literatura,
foi realizada busca de pesquisas stricto sensu disponiveis na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD), utilizando o recorte temporal de 2015 a
2021. A primeira busca utilizou os descritores “Pedagogos” And “Teoria Critica da
Sociedade” e nenhuma pesquisa foi encontrada.

Ja com os descritores “Instituto Federal” AND “pedagogos” And “Teoria Critica
da Sociedade” foram encontradas 12 pesquisas, porém nenhuma delas atendiam aos
objetivos deste estudo. Nova busca foi realizada, utilizando os descritores “Instituto

Federal” AND “Pedagogo — TAE”, também nenhuma pesquisa foi encontrada. Por fim,
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foram utilizados os descritores “Instituto Federal” AND “Pedagogo” e dessa vez foram
encontradas 384 Dissertacdes e 132 Teses.

Buscando identificar pesquisas que pudessem contribuir com esta revisao, no
segundo momento foi realizada a leitura flutuante (BARDIN, 2011, p.126) dos resumos
e, como resultado, apenas sete dissertacdes das pesquisas apresentadas poderiam
coadunar com o objeto de estudo ora aqui pretendido, as outras pesquisas retratavam
as teorias pedagogicas, professores pedagogos, formagdo continuada, entre outras
tematicas.

Como técnica para a analise dos dados, foi utilizada a andlise de conteudo
proposto pela professora Laurence Bardin, que “[...] organizam-se em trés polos
cronoldgicos: 1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo” (BARDIN, 2011, p. 125).

Segundo a autora (2011, p. 125), a etapa de pré-andlise da revisdo de literatura
consiste em organizar o estudo. Para tal, foi necessario um exame mais minucioso a
fim de perceber quais elementos poderiam compor as préximas etapas.

A tabela a seguir indica as dissertacdes apreciadas:

Tabela 1 — Distribuicdo das pesquisas stricto sensu disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira de
Dissertacdes e Teses (BDTD) em 06 de novembro de 2021, apresentadas por regido brasileira e ano

de defesa.

Regido Brasileira
de Ano de
desenvolvimento Mestrado Académico Mestrado Profissional Defesa

da dissertacéo

1) A atuacdo do pedagogo na
educacdo profissional: um estudo
de caso sobre as agfes 2016

Sudeste pedagogicas desenvolvidas no
Instituto Federal do Amapa —
campus Macapé — ELICIA
THANES SILVA SODRE DE
FRANCA — UFRRJ
2) Pedagogos e técnicos em
Nordeste assuntos educacionais: um

estudo de caso sobre as
identidades profissionais no IF
Sertdo- PE — IARA FERRAZ
CORNELIO — UFBA

2018

3) A acdo mediadora de
pedagogas no Instituto Federal 2016
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de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do
Norte — TICIANA PATRICIA DA
SILVEIRA CUNHA COUTINHO —
UFRN

4) “Quem somos eu?” uma
analise sobre a (re)construcao 2015
das

identidades profissionais das
pedagogas no IFS/Aracaju —
CLAUDIA DE MEDEIROS LIMA —
UFS

5) Experiéncias profissionais das
sul pedagogas e pedagogos técnico 2018
administrativos em educacao do
IFRS — THAIANA MACHADO
DOS ANJOS - PUC- RS

6) O desenvolvimento profissional
de pedagogos da Educacéo 2018
Profissional e Tecnoldgica do
Instituto Federal do Acre:
contribuicbes de uma proposta
formativa em acdo — LUCIENE
DE ALMEIDA BARROS
PINHEIRO — IFAM

Norte

7) O pedagogo na educacao
profissional e tecnoldgica: Plano 2019
de Atividade Pedagégica —
MARIA RAIMUNDA LIMA VALLE
— IFAM

Fonte: Elaborado pelas autoras, segundo dados disponibilizados na BDTD (2021).

Quanto a representatividade das pesquisas analisadas, segundo a tabela 1, é
possivel observar que seis pesquisas sao oriundas de universidades publicas e uma
de universidade privada, sendo que trés delas foram realizadas na regidao nordeste,
duas na regido norte, uma na regiao sudeste e uma na regiao sul.

A respeito do locus da pesquisa, foi possivel identificar que todas foram
realizadas em Institutos Federais de Ciéncia, Educacéo e Tecnologia, sendo que trés
Institutos estavam localizados na regiao norte, trés na regiao nordeste e um na regiao
sul.

Durante a pré-andlise, verificou-se que embora todos os trabalhos tenham
realizado pesquisa bibliografica com base em documentos institucionais, legislacdes
e em referenciais tedricos, as pesquisas empiricas foram realizadas com pedagogos

e pedagogas. Algumas delas também pesquisaram outros atores, organizando-se da
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seguinte maneira: da pesquisa de Franca (2016) participaram trés pedagogos, cinco
coordenadores e vinte e quatro docentes; Cornélio (2018) entrevistou 12 participantes,
entre Técnicos em Assuntos Educacionais (TAE) e Pedagogos?® e dois gestores;
Coutinho (2016) realizou pesquisa com seis pedagogas; Lima (2015) realizou
pesquisa com quatro pedagogas, cinco professores, trés gestores, trés técnicos
administrativos e 16 estudantes; Anjos (2018) pesquisou 27 pedagogos, dos quais
nove participaram de grupo focal; Pinheiro (2018) realizou pesquisa com cinco
pedagogos e um professor; da pesquisa de Valle (2019) participaram dez pedagogos.

Outro fato importante sobre as pesquisas € que trés sdo oriundas de mestrados
profissionais e desenvolveram produtos educacionais como resultado de seus
estudos. Cornélio (2018) desenvolveu duas propostas interventivas, sendo a oferta de
formacdo béasica aos pedagogos e TAEs e a segunda foi a proposta para
redimensionar o forum PedTAE para tornar-se um espaco de formacao continuada a
esses profissionais; Pinheiro (2018) realizou encontros de estudos com o0s
participantes e desenvolveu um documento intitulado “Formacdo continuada de
pedagogos para apoio a docéncia na Educagao Profissional e Tecnologica”; Valle
(2019) construiu coletivamente um “Plano de Atividade Pedagdgica”, com o objetivo
de contribuir para a melhoria das praticas de ensino.

Dessa primeira etapa, foi possivel perceber que embora as pesquisas tenham
sido realizadas em locais e com participantes distintos, ha em comum aspectos que
envolvem a definicdo do trabalho dos pedagogos no ambito dos Institutos Federais e
as implicacdes da formacao desse profissional para sua praxis.

Outra caracteristica comum as pesquisas € o fato de todas as pedagogas
entrevistadas exercerem seu oficio com estudantes do Ensino Médio Integrado e néo
com estudantes do ensino superior.

Dessa forma, a organizacdo desta revisdo esta disposta em trés unidades de
categorias semanticas de analise que, segundo Bardin (2011, p.147), sao
agrupamentos por tematicas, sob a seguinte organizacdo: O pedagogo no Instituto
Federal; A formacdo do Pedagogo e o pedagogo e sua relagdo em prol da

aprendizagem dos estudantes.

3 A autora utilizou em sua pesquisa Pedagogos e TAEs (Técnicos em Assuntos Educacionais), pois o
critério adotado foi 0 de pesquisar os profissionais que exerciam as atribuicées de pedagogo, ainda que
tivessem sido admitidos como TAEs, ja que ambos pertencem ao quadro de Técnicos Administrativos
Educacionais, conforme plano de carreira disposto na Lei N° 11.091 de 12 de janeiro de 2005.



43

Quanto aos aspectos voltados a constituicdo do profissional pedagogo no ambito
dos Institutos Federais, foi possivel verificar que Franca (2016) utiliza a expressao
especialista para se referir ao pedagogo, citando Libaneo (2007, p.45), que se refere
ao pedagogo que ndo atua como docente como “pedagogo stricto sensu”. Nesse
mesmo sentido, Valle (2019) descreve como pedagogo especialista o profissional que
exerce fungédo ndo docente nos Institutos Federais, citando Luck (2013) para situar a
especializacdo como uma das caracteristicas do modelo de divisado do trabalho pés-
revolucao industrial.

Cabe salientar que essa cultura pés-revolucdo industrial também efetivou outra
mudanca nos aspectos do trabalho: “Ela dividiu os homens. A divisdo mais importante
€ aquela entre trabalho fisico e intelectual” (ADORNO, 2020, p. 178), dessa forma,
criam-se subgrupos de profissionais que atuam genericamente como pedagogos, mas
com atribuicdes que os polarizam, dificultando atribui¢cdes claras para a realizacao do
seu oficio.

Cornélio (2018) amplia a discusséo sobre as atribuicbes do pedagogo no ambito
dos Institutos Federais quando apresenta a ligacao entre a carreira de Técnicos em
Assuntos Educacionais e Pedagogos, inclusive em suas atribuicées, afirmando que
“As descricdes dos cargos sdo muito semelhantes, inclusive algumas atividades séo
idénticas, além de serem atribuicbes generalistas que traduzem diversos
entendimentos” (CORNELIO, 2018, p. 34). O autor, infere que ambos os cargos
podem atuar viabilizando o processo pedagdgico no interior dos Institutos Federais.
Coutinho (2016, p.13) refere-se a pedagoga como profissional ndo docente e define
que o processo de “constituicdo do ser pedagoga no contexto institucional” € um de
seus objetivos de pesquisa.

Lima (2015, p. 20) também define o pedagogo no ambito dos IF como
profissional ndo docente e relata que existem poucos trabalhos académicos que
buscam compreender a identidade do pedagogo.

Nesse sentido, Anjos (2018) descreve a identidade do pedagogo, ao descrever
sua trajetoria pessoal, buscando realizar uma analogia entre a formagéo académica e
o ingresso no mundo do trabalho com o tornar-se pedagogo no ambito dos IF. Para a
autora, essa pessoalizacdo do processo € inevitavel, uma vez que nao existem na
rede documentos orientadores (ANJOS, 2018, p. 24).

Pinheiro (2018) associa a fungdo do Pedagogo nos Institutos Federais como
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um coordenador pedagogico que conduz o “trabalho de forma coletiva, colaborativa e
reflexiva” (PINHEIRO, 2018, p. 16).
Dentre as pesquisas analisadas, € importante destacar que as sete autoras também

sédo pedagogas na Rede EPT — Educacao Profissional e Tecnoldgica e que os sete

trabalhos foram propostos devido as complexidades que permeiam a atuacao dessas

pedagogas, com o objetivo de apoiar a pratica.

A busca por atribui¢es institucionais claras, sdo comuns a todas as pesquisas,

assim como a identificacdo de uma identidade profissional no ambito dos Institutos

Federais. Os objetivos das pesquisas analisadas, estéo indicados na tabela abaixo:

Tabela 2: Pesquisas analisadas quanto ao objetivo das pesquisas.

Autor/ Ano Titulo da Pesquisa Objetivos da pesquisa
A atuacdo do pedagogo na | Caracterizar o trabalho do pedagogo na
FRANCA, Elicia | educacao profissional: um estudo | educagédo profissional e sua contribuicdo
(2016) de <caso sobre as agbes | no delineamento das acgbes pedagdgicas

pedagodgicas desenvolvidas no
Instituto Federal do Amapa -
campus Macapa.

desenvolvidas pelo IFAP, campus Macapa.

CORNELIO, lara

Pedagogos e técnicos em

Compreender como Pedagogos e Téchicos em
Assuntos Educacionais percebem os limites e

(2018) assuntos  educacionais: um | possibilidades de suas atuac¢des, tomando como
estudo de caso sobre as | referencial os processos formativos inerentes a
identidades profissionais no IF | cada cargo e analisando as consequéncias das
Sertdo- PE. similitudes no exercicio de seus trabalhos.

A acdo mediadora de pedagogas
no Instituto Federal de Educacéo,
COUTINHO, Ciéncia e Tecnologia do Rio | Compreender os sentidos atribuidos por

Ticiana Grande do Norte - Sentidos de pedagogas a sua agéo como mediadora.

(2016) sua acao na educacgéao
profissional.

Investigar o processo de (re)construcdo das
LIMA, Claudia “Quem somos eu?” uma analise | identidades profissionais das pedagogas nédo

(2015) sobre a (re)construcdo das | docentes, que exercem suas atividades na

identidades profissionais das | principal Instituicdo Federal de formacéo técnica

pedagogas no IFS/Aracaju.

profissional em nivel médio de Sergipe.

ANJOS, Thaiana

Experiéncias profissionais das
pedagogas e pedagogos técnico

Compreender a construcao da
profissionalizacéo das pedagogas e pedagogos,

(2018) administrativos em educacdo do | que atuam como técnico administrativos em
IFRS. educacéo, tendo por base suas experiéncias de
trabalho no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul

(IFRS).
O desenvolvimento profissional | Analisar em que aspectos a participacdo num
de pedagogos da Educacéo | processo de elaboracdo de uma proposta para a
PINHEIRO, Profissional e Tecnolégica do | formacdo continuada para docentes da
Luciene Instituto  Federal do Acre: | Educacdo Profissional e Tecnoldgica contribui
(2018) contribuicbes de uma proposta | para o0 desenvolvimento profissional dos

formativa em acéao.

pedagogos do campus Rio Branco, do Instituto
Federal do Acre.
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O pedagogo na educacdo | Compreender a atividade do pedagogo na

VALLE, Maria profissional e tecnolégica: Plano | Educacdo Profissional e Tecnologica no
(2019) de Atividade Pedagdgica. contexto do Instituto Federal do Amazonas,

especificamente, no Campus Manaus Centro.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

2.3.1 — Organizacao institucional — Atribuicdes dos Pedagogos nos Institutos
Federais

As atribuicbes dos pedagogos nos Institutos Federais, segundo diretrizes
institucionais, ou falta dessas atribuicdes, sdo alvo de atencdo nesta revisdo de
literatura.

Uma passagem bastante esclarecedora encontra-se na pesquisa de Anjos (2018)
a respeito de ndo haver diretrizes institucionais de trabalho para os pedagogos da
Rede EPT. Esse fato gera a angustia nesses profissionais que se sentem
desamparados:

Uma tematica constante durante os grupos focais é a indefinicdo das
atribuigbes do cargo de pedagogo técnico-administrativo em educac¢éo dentro
da instituicdo. A falta de clareza do papel e dos espacos legitimos de atuacéo
dessal/e profissional acabam por evocar questionamentos constantes: ‘A falta
de norte nos faz agir em qualquer coisa e ao mesmo tempo em
nenhuma’(PEDAGOGA 1, GF-POA, 2018); ’se a gente for olhar as atribuigcbes
do concurso, ndo tem nada a ver com que a gente faz' (PEDAGOGO 2, GF-
POA, 2018); ‘ta tao descolada da nossa realidade a descrigcdo, que causa
essa angustia’ (PEDAGOGA 3, GF-POA, 2018); ‘a nossa légica de trabalho
€ muito diferente da l6gica da escola,[...] tem a sua riqueza, mas também traz
algumas dificuldades ser diferente da escola tradicional’ (PEDAGOGO 4, GF-
POA, 2018); ‘¢ uma mistura de satisfagdo e ao mesmo tempo de frustragao’
(PEDAGOGA 1, GF-BG, 2018); ‘eu fiquei em crise quando cheguei em 2014.
[...] O que que eu vou fazer?’ (PEDAGOGA 2, GF-BG, 2018); “a gente foi
descobrindo 0 nosso espaco, tudo com muita incerteza” (PEDAGOGA 3, GF-
BG, 2018); “o que que eu té fazendo aqui?” (PEDAGOGA 4, GF-BG); “sera
que eu posso, sera que eu devo fazer isso aqui? Sera que eu nao vou ficar
de metida por fazer isso aqui?” (PEDAGOGA 5,GF-BG, 2018) (ANJOS, 2018,
P. 92).

Lima (2015, p. 48) também aponta a falta de documentos oficiais no ambito do

IFS/Aracaju, local pesquisado, para registrar as referidas fungdes, ao que a autora diz:

Essa circunstancia parece tornar o processo de identificacdo institucional
mais complexo e a construcdo das identidades dessas profissionais ainda
mais fragilizada. Isso ndo quer dizer que as pedagogas sO saibam
desenvolver suas atividades mediante a definicdo oficial de seu papel pela
escola, mas que a existéncia de um documento dessa natureza contribui para
ratificar a legitimacdo da profissdo na instituicao (LIMA, 2015, p. 48).
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Valle (2019, p.117) afirma que, pela falta de legislacao institucional a respeito das
atribuicbes do profissional, € necessario buscar respaldo tedérico em outros
documentos, como PDI — Plano de Desenvolvimento Institucional ou Organizacao
Didéatico-Académica do Campus.

Como resultado dessa falta de documento legitimador, as pedagogas ficam sem
espaco para a atuacdo e sem conhecimento dos processos e das decisbes
pedagdgicas.

Coutinho (2016, p. 63) apresenta a percepcao de duas pedagogas que citam
nao terem espaco no organograma institucional do campus do IFRN. A autora
apresenta outras duas demonstracoes de insatisfacdo das pedagogas por nao terem

suas atribuicdes definidas institucionalmente:

Outra questdo andloga, advinda da prépria cultura organizacional da
instituicdo, como afirma Margarida recai sobre o fato de que ‘os saberes que
trazemos de nossa formagdo, sdo contestados aqui. Temos sempre a
necessidade de provar isso diariamente’. Esse pensamento de Margarida
também corrobora o que nos traz Girassol, quando diz: “Para desenvolver o
nosso trabalho precisamos enfrentar um ledo por dia. Diante das coisas mais
simples, sempre recebemos muitos questionamentos. Temos que provar que
somos importantes o tempo todo. Isso é desgastante, muito cansativo”
(COUTINHO, 20186, p. 62).

Dada essa reincidéncia demonstrada nas pesquisas analisadas sobre a falta de
diretrizes institucionais para o desenvolvimento do trabalho dos pedagogos nos
Institutos, cabe uma reflexdo acerca desta discusséo.

Conforme demonstrado anteriormente, toda a formacéo académica do pedagogo
esta embasada na busca por constante formacdo para o trabalho e em como
supervisionar, inspecionar e orientar o cumprimento de normas e legislacdes. Nao
apenas a formacdo do pedagogo, mas a ldgica da educacdo esta assentada na
instrumentalizacdo do pensamento, no “principio da eficiéncia competitiva”. Neste, o
pensamento passa a ser racionalizado, ndo autdnomo, e “As distingdes individuais de
aptidao, percepcao e conhecimento séo transformadas em diferentes graus de pericia
e treinamento, a serem coordenados a qualquer momento dentro da estrutura comum
dos desempenhos padronizados” (MARCUSE, 1999, p. 78).

No contexto da formacao para a adaptacdo, a atuagao técnica, que comprova
a eficiéncia da funcédo, torna-se a mais importante das funcdes a serem
desempenhadas, sendo contraditério com a praxis do pedagogo que deve refletir

sobre a educacgéo. A logica da sociedade esta presente nos Institutos Federais.
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Nesta sociedade, da formacdo para a adaptacdo, para seguir modelos, €
suprimida a autonomia. Desta forma, ainda que sabendo o que fazer, pode parecer
que nada esta sendo feito se ndo houver diretrizes a cumprir. O trabalho pode parecer
supérfluo se ndo se alcancar objetivos e metas estabelecidas anteriormente. Segue-
se no trabalho, a mesma légica dos calculos matematicos: € necessario cumprir metas
mensuraveis, que possam ser apresentadas em relatérios. O trabalho é motivado pelo

desempenho individual para cumprimento de metas externas, citando Marcuse:

O individuo eficiente é aquele cujo desempenho consiste numa agdo somente
enquanto seja a reacdo adequada as demandas objetivas do aparato, e a
liberdade do individuo esté confinada a selecéo dos meios mais adequados
para alcancar uma meta que ele ndo determinou. Enquanto o avango
individual independe de reconhecimento e se consuma no proprio trabalho, a
eficiéncia é um desempenho recompensado e consumado apenas em seu
valor para o aparato (1999, p. 78).

Como mencionado na introducdo desta dissertacao, a legislacdo que norteia a
acdo do pedagogo pode ser encontrada no Oficio Circular n°
015/2005/CGGP/SAA/SE/MEC de 28 de novembro de 2005, do Ministério do

Planejamento, Orcamento e Gestdo, que traz a seguinte descricdo sumaria do cargo:

Implementar a execucéo, avaliar e coordenar a (re) construcdo do projeto
pedagégico de escolas de educagdo infantil, de ensino médio ou ensino
profissionalizante com a equipe escolar; viabilizar o trabalho pedagdgico
coletivo e facilitar o processo comunicativo da comunidade escolar e de
associagOes a ela vinculadas. Assessorar nas atividades de ensino, pesquisa
e extensdo (BRASIL, 2005).

Esta descricdo é também adotada em editais de concurso publico para o
provimento do cargo de pedagogo nos Institutos Federais. Dentre as descri¢cdes estao
as escolas de educacao infantil até o ensino médio, mas nada diz sobre o ensino
superior.

Cabe aqui um paréntese, para explanar melhor sobre a questéo politica que
embasa editais e documentos governamentais a respeito da educacéo nacional. E
possivel perceber que o0s governos vém sustentando a légica indicada em
documentos de organismos internacionais e adotando estratégias que apontam para
uma reforma de Estado e da Educacéo. A perspectiva da reforma é tornar o Estado
regulador quanto a economia vigente, fundamentada em um aspecto gerencial,

extirpando aspectos burocraticos e adotando os conceitos de eficiéncia e controle dos
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resultados, em que o cidaddo assume um papel de “cliente” dos servigos prestados
pelo Estado, como novo formato de gestdo (KRAWCZYK, 2002).

Um dos documentos onde €& possivel verificar este aspecto € o relatério
Educacao: um tesouro a descobrir (1998).

No prefacio, redigido pelo presidente da comissdo, Jacques Delors, € possivel
perceber que, por meio de palavras convincentes, a educagéo é apresentada como
trunfo para alcangar “ideais de paz, da liberdade e da justi¢a social” (DELORS, 1998,
p. 11). O relatorio cita a relevancia da UNESCO, centrando-se na ideia de promocao
do género humano globalmente. O destaque do prefacio é a énfase para a
necessidade de reinvencédo da democracia.

A educacéo para o século XXI é fundamental processo de reinvencéo, e o texto
vai fundamentando como fazé-lo, destacando alguns aspectos como a importancia
das “TICs” para se apropriar das modernidades; “educag¢ao ao longo da vida” como
instrumento para a igualdade de oportunidade e a sobrevivéncia a competitividade; a
troca de “programas escolares sobrecarregados”, por elementos essenciais para viver
melhor; e os valores morais para a sobrevivéncia da humanidade.

Segundo Saviani (2012, p. 3), é necesséaria a tomada de consciéncia sobre a
funcdo politica da educacéo para que o oficio do pedagogo néo seja desempenhado,

ingenuamente, como colaborador dos interesses dominantes. Segundo o autor,

[...] € s6 por ingenuidade que se poderia acreditar no carater apolitico da
educacdo. A superacdo dessa ingenuidade ocorre com a tomada de
consciéncia dos limites que a situacdo objetiva imp8e as tarefas que séo
desempenhadas. E o processo de desenvolvimento da consciéncia critica
passa, inicialmente, pela destrui¢cdo da ilusdo de poder. Tal processo, via de
regra, € acompanhado de um sentimento de frustracdo, de uma espécie de
desespero. Mas essa frustracdo ndo faz muito sentido. Ela sé faria sentido se
estivesse perdendo um poder de fato. Mas o que se esta perdendo € a ilusao
de poder. Entdo, ndo ha perda alguma. Mais do que isso: ao perder a ilusédo
de poder é que se ganha condi¢des de se ter um poder efetivo. Um poder
limitado, é certo, mas um poder real; ndo um poder ilimitado, porém ilusério
(SAVIANI, 2012, p, 3).

2.3.2 - Percepcao dos pedagogos sobre sua praxis

Ainda sobre as atribuicdes dos pedagogos, a revisdo realizada apresenta a
compreensao dos proprios pedagogos sobre o desenvolvimento de seus oficios.
Neste aspecto, Lima (2015, p. 185) apresenta a percepcdo das pedagogas

quanto a irrelevancia de suas atribuicbes para 0s processos de ensino e
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aprendizagem em si e a supervalorizacao da acdo docente, demonstrando sentirem-

se alheias a esses processos:

Pelo senso comum prevalecente no Instituto, as pedagogas ndo docentes sdo
profissionais muito ‘tedricas’. Entdo, é possivel depreendermos que pelo fato
de ndo estarem na ‘pratica’ da sala de aula, elas sdo menos importantes e,
por isso, ficam subsumidas diante dos professores. Portanto, se a condigéo
de ser docente estao atrelados reconhecimento e valorizacdo, nada mais
vélido que buscar na memoéria pessoal as vivéncias docentes. Presumo,
assim, gue essa seja uma busca subjetiva por aceitacéo e conforto emocional
(LIMA, 2015, p.185).

Com essa fala, € possivel perceber que, como docente, as pedagogas se
sentem mais valorizadas e desenvolvendo uma atividade relevante, porém quando
exercem atividades de cunho administrativo e técnico podem ter uma percepc¢éo de
dispensaveis dentro dos IF, ou ainda alheias as atividades relevantes. Sobre essa

guestao, percebemos em Adorno que ainda que ajuntados ndo ha um sentido de todo:

O poder de todos os membros da sociedade, que enquanto tais ndo tém outra
saida, acaba sempre, pela divisdo do trabalho a eles imposta, por se agregar
no sentido justamente da realiza¢éo do todo, cuja racionalidade é assim mais
uma vez multiplicada (ADORNO, HORKHEIMER, 1985, p. 30).

Aqui é retomada a questdo da instrumentalizacdo do trabalho, sendo este
desenvolvido para cumprir comandos externos. O pedagogo que ndo esta diretamente
com os estudantes, na sala de aula, sao pressionadas a “prestar contas” do trabalho
gue desenvolvem em outros espacos do Instituto.

As pesquisas ora analisadas tém em comum a busca por uma definicdo de
atribuicées do pedagogo, visto que sua atuacao perpassa todos 0s espacos da escola
(COUTINHO, 2016, p. 14).

Uma das questdes analisadas pelos pesquisadores diz respeito ao excesso de
atribuicbes burocréticas desenvolvidas pelas pedagogas, tendo em vista a
fragmentacao do trabalho e da amplitude de sua atuagéo.

Franca (2016, p. 23) analisa o contexto historico que contribuiu para o surgimento da
funcéo de pedagogo com inicio desde a primeira republica (1889-1930), para explicar

a fragmentacéo do trabalho do pedagogo:

(...) condi¢cBes impostas ao pedagogo na funcdo de supervisor escolar nao
possibilitaram outra préatica a ndo ser uma agéo centralizadora e controladora
do processo ensino-aprendizagem, garantida pela posicdo hierarquica
superior que assumiu no interior da escola. Situava-se no comando das
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decisfes e coordenagédo do trabalho pedagégico, sobretudo, do trabalho do
professor, cabendo a este Ultimo apenas a execucdo do que havia sido
decidido. Dessa forma, sua atuacao contribuiu sobremaneira para separar ‘o
gue é inseparavel no d&mbito da pratica: o pensar e o fazer’ (FRANCA, 2016,
p. 25).

A divisdo hierarquica do trabalho, assim como o carater de cunho punitivo
inerente as funcbes precursoras ao cargo do pedagogo, ressalta o aspecto de
desprezo que pode acompanhar as representacfes inconscientes atribuidas ao
profissional. Retomando Marcuse, a divisdo do trabalho indica uma divisdo de poder,
a estratificacdo do trabalho surge como mecanismo de controle para assegurar um
padrao geral de funcionamento, em que tudo esteja prescrito em normas de interesses
autocraticos. O pedagogo no exercicio das especificidades de suas fungbes, segue a
|6gica dos sistemas de produgao, em que “Por debaixo da complexa rede de controle
estratificado encontra-se uma série de técnicas mais ou menos padronizadas,
tendendo a um padrao geral, que assegura a reproducdo material da sociedade (1999,
p. 92).

Cornélio (2018, p.16), em suas pesquisas bibliogréaficas, encontrou diversos
autores que coadunam com essa perspectiva de trabalho burocratico, pois ao se
inserir o pedagogo na carreira dos Cargos Técnicos Administrativos, os “problemas
educacionais sdo reduzidos a meros problemas metodoldgicos e burocraticos, além
de polarizar docentes dos especialistas" (CORNELIO, 2018, p. 16).

Sobre este aspecto da polarizacdo entre docentes e especialistas, que derivam
de exercicio fragmentado e burocratico da funcdo, Coutinho (2016, p. 90) apresenta
como resultado de sua pesquisa empirica o mal-estar relatado pelas pedagogas ao
atuarem na formacao docente. Suas entrevistadas utilizam termos como “gostaria de
trabalhar em paz”, “néo sei até onde a gente aguenta” e “ndo temos a autoridade que
deveriamos ter” para expressarem suas angustias, cansacgos e incémodos, ao que a

autora define:

[...] entendemos que a forma com que esses profissionais séo vistos, muitas
vezes, no cotidiano escolar como sendo alguém que vem para dificultar o
trabalho em uma atitude fiscalizadora do fazer docente ou mesmo que tem
pelo aluno uma prote¢éo indiscriminada [...] é fruto de uma construcéo social
ocorrida ao longo do tempo e que ndo podemos nos furtar de buscar
interpretar os motivos que fazem com que, aquela configuracdo humana
especifica vivencie determinado conflito (COUTINHO, 2016, p. 91).

Lima (2015) apresenta dois fatos importantes: o primeiro diz respeito a

pesquisa empirica realizado com gestores e pedagogas que apresentou 0 seguinte
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O papel fiscalizador das pedagogas ndo docentes, além de surgir na fala
delas, surge durante as entrevistas com trés docentes e dois gestores. Esse
papel surge nos discursos como parte da historia da atuacédo pedagogica no
Instituto Federal de Sergipe e em outras instituicdes escolares. Essa imagem
criada e interiorizada nas subjetividades, possivelmente, vem sendo utilizada
para justificar os distanciamentos entre professores e pedagogas (LIMA,
2015, p.172).

Mais uma vez, é destacado o trabalho burocratico como inerente a atribuicéo

pedagdgica e o distanciamento do docente, e decorrente disto, dos processos de

ensino e aprendizagem propriamente ditos. O segundo diz respeito a percepcao dos

estudantes. Quando entrevistados, afirmam que a atribuicdo das pedagogas esta

associada ao cuidado em relacéo a eles:

E interessante observar que, apesar dos estudantes compreenderem as
pedagogas como o grupo da escola que ‘cuida’ deles, na classificagdo da
importancia atribuida aos profissionais da escola para o desempenho de sua
vida académica, as pedagogas aparecem depois da direcdo da escola. Em
primeiro lugar, com quase unanimidade, os alunos elegem os professores
como o0s principais responsaveis pelo seu desempenho escolar [...]. As
considerag8es dos alunos indicam que esse ‘cuidar’ ndo esta relacionado ao
desempenho escolar e sim aos aspectos relacionados ao seu desempenho
pessoal/comportamental, ndo associando essas dimensdes a dimensao
pedagoégica. Assim como, parecem ndo conseguir vislumbrar pedagogas e
professores desenvolvendo trabalhos interdependentes (LIMA, 2015, p. 176).

Por meio desses relatos, € possivel averiguar que a acdo do pedagogo nos IF

esta associada ao cuidado pessoal, comportamental, ligado as questbes de

indisciplina, continuidade dos estudos, contato com responsaveis etc. e ndo aos

aspectos da aprendizagem. Esse fato pode estar associado ao imaginario da

pedagoga que exerce fungdes maternais, ou mesmo o da pedagoga que tem suas

atribuicdes infantilizadas, que desenvolve acdes supérfluas inerentes aos interior da

escola, cabendo a citagcado de Adorno para colaborar com esta compreensao:

Nessa medida acrescenta-se ao desprezo pelo professor um aspecto
suplementar: por mover-se num ambiente infantil que é o seu ou ao qual se
adapta, ele ndo é considerado inteiramente como adulto, ao mesmo tempo
em que de fato € um adulto que deriva suas exigéncias desta sua existéncia
como tal. Sua dignidade desajeitada continua a ser experimentada como uma
compensacao insuficiente dessa discrepancia (ADORNO, 2020, p. 117-118).

Este mesmo aspecto € apontado por Anjos (2018) como um dos motivos para

a resisténcia na relacdo entre pedagogo e docente, presentes nas entrevistas

realizadas, repletos de estereoétipos, como relata:
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Pela natureza do trabalho desempenhado pelas/os pedagogas/os, que exige
contato direto com os/as docentes, para além de ocuparem um cargo técnico,
a resisténcia ocorre pelo estereétipo histérico da ‘super ’visdo ou de
profissional da teoria, ou ainda, a ‘tia pedagoga’, ‘a professorinha’ (ANJOS,
2018, p.89).

Para Pinheiro (2018, p.140), os pedagogos entrevistados ndo conseguem
compreender seu papel na Rede EPT por lhes faltar conhecimento a respeito da
formacéo profissional e técnica, e acreditam que as atribuicdes na Rede sao diferentes
das atribuicbes do pedagogo nas outras instituicbes de ensino. Os entrevistados
relatam que se sentem afastados das préaticas educativas, estando restritos aos

aspectos administrativos:

Com base nessas respostas, percebemos que 0s sujeitos se sentem, de certa
maneira, distantes das atividades relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem. Realizam seu trabalho de forma isolada, sem um dialogo
direto com os professores. Sentem-se sufocados por compor e participar de
varias comissdes que, as vezes, ndo estdo relacionadas ao ensino
(PINHEIRO, 2018, p. 141).

Cabe apontar aqui a contradicdo encontrada entre os resultados das
pesquisas, por um lado a falta de diretrizes institucionais provocam angustias nos
pedagogos, por outro sao afetados por ndo serem inseridos nos processos de ensino
e aprendizagem propriamente dito.

Valle (2019, p. 28) lanca a hipdtese que os pedagogos da rede EPT tém em
suas atribuicbes um carater de subutilizacdo, desenvolvendo atividades
administrativas e burocraticas e pouca contribuicdo direta com os processos de ensino
e aprendizagem. Em sua pesquisa empirica (2019, p. 125), buscando caracterizar o
trabalho pedagogico, observou que das seis respostas apresentadas, a palavra
burocracia apareceu onze vezes, sendo que esta categoria de analise resultou em um
conceito-chave para a compreensao do trabalho pedagdgico. O produto educacional
resultante de sua pesquisa foi o desenvolvimento de um Plano de Atividades
Pedagogicas, contendo as atribuicdes dos pedagogos, confeccionado mediante grupo
de trabalho de maneira coletiva.

Com vistas a questdo da burocratizacdo e da fragmentacéo do trabalho do
pedagogo, cabe salientar que a economia e a sociedade poés-liberalismo estdo
pautadas na divisao do trabalho e trazem as marcas da hierarquizagao e da coercéo.

Essa é a logica que acompanha o desenvolvimento social e cientifico que adentra os
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muros da escola. Para Adorno e Horkheimer (1985, p. 29), as relacdes
correspondentes da realidade social seguem essa mesma ldgica da divisdo do
trabalho.

Com base em Kuenzer (2002), a escola reproduz a fragmentacéo, sendo ela
prépria mecanismo fragmentado. A autora afirma que, analisando o fordismo e o
americanismo, fica evidente a necessidade de criar um novo tipo de trabalho, que
estivesse de acordo com o trabalho autdbmato exigido, livre de energias intelectuais e
criativas para o desempenho das funcdes. Este novo tipo de trabalho necessitava de
uma nova concepg¢ado de mundo que justificasse a alienagcdo e que “suprisse as
necessidades do capital com um homem cujos comportamentos e atitudes
respondessem as suas demandas” (KUENZER, 2002, p. 2).

Nessa perspectiva, do novo tipo de trabalho fundamentado na fragmentacéao,
Kuenzer discorre que o capital, detentor tanto das forcas produtivas quanto dos
objetivos dos trabalhadores, coloca em oposicédo o conhecimento cientifico e o saber
pratico. “Assim, a escola, fruto da pratica fragmentada, expressa e reproduz esta
fragmentacao, através de seus contetdos, métodos e formas de organizacdo e
gestao” (KUENZER, 2002, p.3). Sobre divisdo do trabalho, vemos:

A divisdo do trabalho, em que culmina o processo social da dominacao, serve
a autoconservacado do todo dominado. Dessa maneira, porém, o todo
enquanto todo, a ativacdo da razdo a ele imanente, converte-se
necessariamente na execu¢do do particular. (ADORNO, HORKHEIMER,
1985, p. 29).

Com vistas a defesa da parte, como sentido completo, projetada na divisao do
trabalho, esta o alicerce da conservacdo da dominacdo. Ao que detém apenas parte
do processo, passa a encara-lo como o todo, o sentido da realizacdo esta na parte
executada alheio a totalidade.

Quanto a hierarquia no IF, Anjos (2018, p. 94) retrata que o cargo de pedagogo
nao é um desdobramento da gestdo, embora esteja localizado no organograma
administrativo. Sua funcéo esta condicionada as acfes com estudantes e docentes.

Em sua dissertacéo, Anjos relata a preferéncia dos pedagogos no trabalho com
os estudantes, alegando que a agdao com os docentes é dificil: “Eu prefiro dez mil
vezes trabalhar na Assisténcia Estudantil e trabalhar com os estudantes, porque eu
tenho um espaco mais garantido de reconhecimento do meu saber” (ANJOS, 2018, p.
95).
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Mais uma vez, fica evidente que a falta de atribuicdes das func¢des do pedagogo
por parte da instituicdo invalida sua praxis junto aos demais servidores, que esperam
pelo desenvolvimento de acfes pontuais objetivas, julgando desnecessarios as agdes
dos pedagogos. Adorno e Horkheimer ajudam a compreender essa invalidacao:

Desde que o pensamento se tornou um simples setor da divisdo do trabalho,
os planos dos chefes e especialistas competentes tornaram supérfluos os
individuos que planejam sua propria felicidade. A irracionalidade da

adaptacdo décil e aplicada a realidade torna-se, para o individuo, mais
racional que a razéo (Horkheimer; Adorno, 1985, p. 190).

Neste sentido, Cornélio (2018) apresenta 0 seguinte apontamento:
“Geralmente ha pouca aceitacao por parte dos professores EBTT de alguém para Ihes
orientar, alguns consideram desnecessario esse papel” (2018, p. 70). Essa tensao
entre os pedagogos e os docentes € recorrente nas dissertacfes apresentadas.

Lima (2015, p.164) constata que a percepcdo dos docentes sobre a
contribuicdo dos pedagogos para a aprendizagem dos estudantes € supérflua ou até
desnecessaria. A percepcao dos proprios pedagogos sobre como seu trabalho é
compreendido pelos professores € a de uma praxis descontextualizada que deve
contribuir para as exigéncias docentes desde “[...] uma agdo mais pragmatica a
exigéncia de providenciar material de laboratério e 0 que mais seja necessario para
poupar trabalho ao professor, ja que este tem muito claro que sua atividade é dar aula”
(LIMA, 2015, p.165).

No texto “Tabus acerca do Magistério”, Adorno (2020) apresenta uma ampla
discussdo sobre a ndo aceitacdo dos professores da educacdo basica. Uma das
causas apontadas € econémica: “Existem também motivagBes materiais: a imagem
do magistério como profissdo de fome aparentemente € mais duradoura do que
corresponde a propria realidade na Alemanha” (2020, p.106). Diferentemente dos
professores universitarios que se mantém com prestigio:

De um lado, o professor universitario como a profissdo de maior prestigio; de
outro, o silencioso 6dio em relacdo ao magistério de primeiro e segundo
graus; uma ambivaléncia como esta remete a algo mais profundo. Na mesma
ordem de questdes situa-se a proibicao do titulo de "professor”, negado na

Alemanha pelos docentes universitarios aos docentes do segundo grau (hoje
chamados de Studienréte, algo como "conselheiro de estudos").

Este texto corresponde ao clima conflituoso entre os cargos nos IF. Neste
contexto, as pedagogas sao categorizadas em niveis inferiores nas tabelas de

vencimentos. Os Institutos Federais podem ter em seus campi, além de cursos
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técnicos em nivel médio, cursos superiores, e assim ha a contratacdo de docentes
mestres e doutores. Esse fato, em si, nada altera a condicdo de ambos os cargos,
pedagogos e docentes, serem de servidores publicos federais, porém nas
dissertacbfes analisadas fica evidente a polarizagdo entre os docentes e 0s
pedagogos, conferindo certo privilégio aos primeiros.

Coutinho (2016) apresenta um diferente aspecto da hierarquia, dessa vez a que torna

0 pedagogo agente de mediagdo, mobilizando sua agao para o estudante:

[...] nosso fazer com os estudantes, também, esta nos docentes quando
guestionamos a postura, as relacdes de poder, a centralidade no aluno,
guando a gente defende a participacdo dos alunos nos conselhos de classe,
quando a gente entende que ele precisa ser ouvido (COUTINHO, 2016, p.
105).

A autora apresenta que a acao do pedagogo pode fazer uma interlocucéo entre
0 estudante e o docente, atenuando conflitos decorrentes das relagdes de poder e

apoiando a acéo docente em prol da aprendizagem.

2.3.3 - Formacéao dos pedagogos para o trabalho nos institutos federais

Sobre a formacao dos pedagogos para o trabalho nos IF, a revisédo realizada
apresenta a concepcao tal qual apresentada por Adorno (2005, p. 2) com o claro
objetivo de adaptacdo, ja que busca “conformar-se a vida real’. A formacado do
pedagogo organiza sua agédo conforme preconizado pelo sistema.

Lima (2015) apresenta a percepcéo dos docentes em relacdo a formacgéo dos
pedagogos, caracterizando-os como profissionais alienados, que ndo tém um

conhecimento técnico que possibilite sua contribuicdo na escola:

Outra coisa que se pode apontar é a percepgdo dos professores sobre os
saberes especificos da pedagogia. Na visdo deles, ndo existe uma aplicacao
pratica dos conhecimentos, possivelmente, por isso, um dos professores
pondera que as pedagogas podem fazer tudo, enquanto o outro as apelida
de “verdadeiros papagaios”. Segundo a percepgdo dos docentes, as
identidades profissionais das pedagogas ndo docentes se (re)constroem a
partir de papéis indefinidos, normas frageis e saberes especificos néo
aplicaveis (LIMA, 2015, p.165).

A respeito da falta de conhecimento técnico apontado como uma fragilidade
aos pedagogos pelos docentes, fica a questdo: Quais seriam esses conhecimentos
necessarios?

Apontados como os profissionais que supervisionam e orientam, caberia
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também a esses profissionais a solucéo de questdes pontuais, como que detendo um
poder para intervir e resolver situacdes dificeis. Como que detentor de um manual de
instrucdes que pode tornar a educacédo bem sucedida sob quaisquer circunstancias.
O caréter instrumental atribuido ao pedagogo, fica enfatizado neste discurso.
Coerente com 0 pensamento que associa a maquinas com manuais que, se seguido
corretamente, alcanca-se os resultados esperados, essa mesma racionalidade é
aplicada a acdo do pedagogo: um instrumento a favor do cumprimento das regras
hegemonicas. Nestes termos a critica ndo se faz necessaria, mas as técnicas que

viabilizarao os ajustes a regra:

N&o ha saida pessoal do aparato que macanizou e padronizou o mundo. E
um aparato racional, combinando a maxima conveniéncia, economizando
tempo e energia, eliminando o desperdicio, adaptando todos 0s meios a um
fim, antecipando as consequéncias, sustentando a calculabilidade e a
seguranca. Ao manipular a maquina, o homem aprende que a obediéncia as
instrucdes é o Unico meio de se obter resultados desejados. Ser bem
sucedido é o0 mesmo que adaptar-se ao aparato (MARCUSE, 1999, p. 80).

Anjos (2018, p.66) relata que a sua dificuldade em definir sua identidade
profissional provinha da prépria formacdo que nédo define o papel do pedagogo. Ao
descrever um contexto historico sobre a formacgédo do pedagogo no Brasil, a autora
afirma que “a configuragdo do curso em cada periodo histérico esta intimamente
relacionada com a compreensao que se tem do papel do curso e dos/as profissionais
que ele forma, dentro de um projeto de pais e, consequentemente, de educagao”
(ANJOS, 2018, p. 67).

A busca por formacéo profissional, constantemente esta associada a busca por
uma formatacgéo, por um aprendizado que conduza a procedimentos e técnicas para
serem realizados no ambiente de trabalho. Esses aspectos sao favorecidos na BNC-
formacado, contendo uma série de instrucdes que devem ser seguidas. No entanto,
esta formacdo apenas conduz a alienacdo, ndo forma, mas formata. Afasta os
licenciandos do conhecimento em si e aproxima-os do método. Cabe mais aprender
como fazer, do que aprender, j& que para a sobrevivéncia € necessario a adaptacao.

Ao oferecer a forma para eficiéncia, ndo se questiona as demais questdes
inerentes a formacédo, mas apreende-se ao que esta sendo ofertado e submete-se
buscando, individualmente, superar a crise econémica, politica e social imposta, pois
[...] a ideologia dominante hoje em dia define que, quanto mais as pessoas estiverem

submetidas a contextos objetivos em relacdo aos quais sdo impotentes, ou acreditam
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ser impotentes, tanto mais elas tornaréo subjetiva essa impoténcia (ADORNO, 2020,
p. 38).

Franca (2016, p. 32) apresenta a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) que destaca em seu art. 64 que a formacdo para a supervisdo
educacional seréa realizada nos cursos de graduacdo em pedagogia, ao que a autora
afirma que “isso implica dizer que a pratica da supervisao educacional € uma atividade
inerente ao pedagogo e que tem como locus os niveis centrais e intermediarios de
gestao, bem como as instituicdes de ensino”.

Ao explanar sobre a formacéo inicial, Coutinho (2016, p. 83) apresenta que um
dos resultados de suas pesquisas revelou a auséncia de saberes necessarios para a
atuacao do pedagogo na EPT na formacéo inicial, ficando saliente que a formacéao
inicial do pedagogo é pautada na “énfase na aprendizagem da criangca em detrimento
da aprendizagem de adolescentes, jovens e de adultos para além do processo de
alfabetizacdo”, aumentando a complexidade da atuagdo desse profissional nos
Institutos Federais.

Sobre a falta de contetdos curriculares abordando a Educacéo Profissional e
Tecnologica previstos nas ementas dos cursos de pedagogia, Valle (2019, p.47) relata
gue em suas pesquisas foram entrevistados pedagogos com formacdes iniciais
ocorridas em diferentes momentos de proposi¢des curriculares, porém nenhum deles
relata ter estudado as abordagens teérico e praticas da EPT em seus percursos
formativos. Ao que Lima (2015, p. 185) ratifica esse dado, acrescentando que o curso
de pedagogia, fundamentado no utilitarismo e no conhecimento tacito, faz com que
“os profissionais aprendam suas atividades a partir da experiéncia no trabalho, para
posteriormente se apropriar do conhecimento sistematizado”.

A respeito da amplitude da formacéo do pedagogo nos cursos de graduacéo,
Lima (2015, p.59) apresenta seu posicionamento sobre a Resolugcdo CNE/CP n°
1/2006, esclarecendo que em busca de atender as diversas e contraditorias
propostas, ampliou-se de forma excessiva o perfil do curso, fragilizando-o, por ndo

especificar de que forma essa atuacao ocorrerd, conforme vemos:

As diretrizes do curso preconizam uma identidade solida de docente, todavia,
sob influéncia da liquidez identitaria pds-moderna se prop&e teoricamente na
pluralidade, indicando diversas possibilidades de atuacéo profissional, sem
contudo especificar de que forma essa atuagdo ocorrerd. Isso fica evidente,
sobretudo, nos Artigos 2° e 4° da Resolugcdo CNE/CP N°1/2006, quando
mencionam: destina-se a formagédo de professores para exercer fungées de
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magistério na Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; de Educacéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagogicos (LIMA, 2015, p.59).

A constante busca por formagdo, um trabalho embasado na praxis, a
fragmentacao dentro da escola, apontam para uma sociedade embasada no conceito
de capital humano. O homem busca competir com a maquina. Seu valor é
demonstrado diante das suas diversas habilidades e investimento na aquisicdo de

cultura, sobrecarga de atribuicGes e afazeres:

A semiformacdo é uma fraqueza em relacdo ao tempo, & memdria, Unica
mediacdo que realiza na consciéncia aquela sintese da experiéncia que
caracterizou a formacgéao cultural em outros tempos. N&ao € por acaso que o
semiculto faz alarde de sua m& memdéria, orgulhoso de suas mdltiplas
ocupacOes e da consequente sobrecarga (Adorno, 2005, p.17).

Buscando aprofundar o conhecimento sobre a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, as pesquisas relatam sobre a formagédo continuada. Cornélio (2018)
define que “Ao se falar de formacao, percebe-se que historicamente a formacéao
continuada é compreendida e consolidada como uma estratégia fundamental para a
construgdo de um novo perfil profissional da educagédo” (2018, p. 66). A autora
desenvolveu como produto educacional, de forma coletiva, ap6s solicitacdo dos
participantes, uma proposta de formacado continuada. Para ela, “é na escola o locus
de formacdo continuada, pois € nesse contexto que se aprende, desaprende,
reaprende, construindo, desconstruindo e reconstruindo suas légicas conceituais
referentes a educagao” (CORNELIO, 2016, p.67).

Ainda sobre a formacgéao continuada, Coutinho (2016, p. 100) retrata a formacao
continuada ofertada pelos pedagogos aos docentes. Sobre esta temética, a autora
apresenta ora a dificuldade relatada pelas pedagogas sobre a ndo aceitacao por parte
dos docentes, que acreditam ndo precisar comparecer aos encontros por possuirem
formacao stricto sensu, ora a busca constante das pedagogas por espacos para
intervirem nas demandas docentes. Coutinho (2016, p. 99) afirma que “a instituigao
se torna um l6cus privilegiado para a formacéo de professores, tendo como um dos
principais sujeitos em seu papel de formador docente no contexto da instituicdo, o

pedagogo.”
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2.3.4 - O oficio do pedagogo e a formacédo dos estudantes

Para o alcance dos objetivos desta dissertacdo, outro aspecto fundamental
analisado na revisdo de literatura apresentada foi a relacdo entre o oficio dos
pedagogos nos IF e sua relacdo com a formacéo dos estudantes.

Anjos (2018) cita em sua dissertacdo a acdo do pedagogo como um supervisor
do ensino: “Por vérios espacos profissionais [...] percebo que dois discursos sdo
recorrentes: a relacdo do senso comum de que pedagoga é professora de crianca, a
“tia”; e que “pedagoga ndo docente desempenha o papel de super-visdo” (ANJOS,
2018, p.77). Este sentido atribuido ao pedagogo o torna um mantenedor dos
conteudos escolares, curriculo, projetos etc., relacionado ao controle no interior da
escola.

Quanto aos concursos para o ingresso, a autora (2018, p. 79) ainda constata
gue os editais ndo descrevem a acdo do pedagogo nos IF, mas de maneira genérica
referem-se as atividades nas diversas instituicdes federais, desde as escolas e
aplicac@o (com a educacdo infantil) até as universidades. Essa néo atribuicdo nédo é
ingénua, mas tem um objetivo que beneficia o sistema, conferindo ao pedagogo
atribuicdes para a manutencéo do sistema formativo desejado aos estudantes.

Ambas as situacdes se relacionam a concepcao de educacdo que se
retroalimenta, constituida de valor para quem a detém, conforme coaduna Franca
(2016, p. 22). Além de apresentar a perspectiva historica, a autora acrescenta a sua
investigacédo o relato das praticas educativas e a acdo do pedagogo como supervisor
e inspetor escolar, com 0 objetivo da manutencédo do status quo, “[...] deixando o
legado de uma pratica centralizadora e burocratica das a¢des educativas” (2016, p.
23).

Cornélio (2018, p.17) apresenta algumas contribuicbes para a definicdo do
papel do pedagogo e entre eles destacam-se 0s aspectos que contribuem para a
qualidade da educacéo.

A respeito da qualidade da educacgéo, faz-se necessario relatar sobre as
avaliacdes institucionais que visam mensurar a aprendizagem dos estudantes,
utilizadas, inclusive, como critério para a distribuicdo de verbas publicas. Assim, a
escola educa para alimentar um ranking que determina quais escolas e estudantes

terdo o direito em continuar sendo beneficiados com verbas para a aprendizagem.
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Essa caracteristica também é apontada por Franca (2016, p.35) que descreve
que a praxis do pedagogo deve estar “efetivamente voltada para a melhoria da
qualidade do ensino, viabilizando a democratizacdo do conhecimento e, igualmente,
a emancipagao de homens e mulheres”, porém estas devem estar contextualizadas
com questbes sociais. Buscar a qualidade de ensino e a democratizacdo do
conhecimento implica o reconhecimento a respeito de qual qualidade de ensino, para
guem se destinam e com qual finalidade. Desconsiderar 0s aspectos sociais advindos
da educacdo que € promovida na escola favorece a manutencdo da hegemonia e

acaba por se tornar também adaptacgéo:

Por outro lado, a adaptagéo ao poder do progresso envolve o progresso do
poder, levando sempre de novo aquelas formacdes recessivas que mostram
gue ndo é o malogro do progresso, mas exatamente o progresso bem-
sucedido que é culpado de seu proprio oposto. A maldicdo do progresso
irrefredvel é a irrefreavel regressdo (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 40).

Tanto os aspectos voltados para o financiamento da educac¢éo quanto o oficio
do pedagogo voltado para a execucdo do curriculo proposto podem revelar a
concepcao de formacgdo com um fim em si mesmo, para a adaptacao, aspectos que
serdo retomados na secédo 3 desta dissertacao.
Em sua pesquisa, Valle (2019) aponta para o excesso de trabalho burocratico
e resolucao de problemas aleatérios, que afasta os pedagogos das questdes inerentes
ao ensino e a aprendizagem. Nele, os pedagogos entrevistados relatam sentirem-se
executores desvalorizados de trabalhos diversos:
A minha percepcao é que somos executores ou resolvedores de problemas.
O nosso trabalho ndo é visto como essencial no processo de ensino e
aprendizagem, € como se a figura do professor fosse suficiente, agora, se hi

um problema de aprendizagem ou de indisciplina, somos chamados a achar
uma solucéo, e imediata de preferéncia (VALLE, 2019, p. 82).

Conforme exposto, os pedagogos sentem-se afastados das questdes de ensino
e de aprendizagem, objeto do seu trabalho. Valle (2019, p. 85) ressalta que, embora
0s pedagogos tenham plena compreenséo de como deveria ser sua praxis na EPT,
nao a efetivam. Na departamentalizagdo do trabalho, excesso de questdes
administrativas e burocraticas, falta de procedimentos, atribui¢cdes claras, capacitacao
etc., o agir do pedagogo fica suprimido pelas resolu¢cdes de demandas imediatas
urgentes. Pode ser percebido no realizar dos pedagogos que a logica do trabalho que

distancia o pensamento da praxis, que apresenta uma tendéncia administrativa, com
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excesso de demandas e relatérios e avaliagbes, pode afasta-lo das questdes
inerentes a sua funcao, sendo esta também uma forma de alienacdo, que sera melhor
compreendido na proxima secéao.

A referida revisao de literatura apresenta alguns aspectos importantes para a
compreensao da praxis do pedagogo associada a prépria concepc¢ao de formacao que
determina sua acao. A formacéao sociocultural é fundamental para uma sociedade sem
exploragédo e livre. No entanto, o modelo liberal impossibilita a reflexdo sobre a
finalidade e o sentido da formacéo cultural, conforme Adorno e Horkheimer (1985, p.
4) “Quando se denigre na pratica dos fins particulares e se rebaixa diante dos que se
honram com um trabalho socialmente Util, trai-se a si mesma”, a formacgao perde a
inocéncia e se faz ideologia.

Sobre esta questdo, esta dissertacdo buscard aprofundamento na Teoria
Critica da Sociedade a fim de elucidar os limites e possibilidades da acéo deste
profissional, considerando os aspectos da semiformacdo observada na sociedade

administrada.
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3. FORMACAO

Nesta secao analisa-se como a concepcéo de formagéao interfere na agéo do
pedagogo no ambito dos Institutos Federais, destacando-se que a formacao € o objeto
do trabalho desse profissional.

Como analisado anteriormente, a constituicdo da ag&o profissional do
pedagogo decorre de avancgos e retrocessos ligados aos objetivos da educacao
vigente em cada periodo histérico. Muito além das necessidades oriundas dos
sistemas escolares e do interior das escolas, sua praxis foi direcionada para atender
aos preceitos sociais estabelecidos. Nesse mesmo sentido, a formacao académica do
pedagogo, ora entendida com base na docéncia, ora voltada para atividades
burocréticas, tem sua base no desenvolvimento de competéncias e habilidades para
a adaptacdo do profissional a sociedade, conforme estabelecido nas diretrizes de
formacéo deste profissional - CNE/CP N° 2/2019 (MEC, 2019).

Ja o pedagogo — Técnico Administrativo em Educagcdo — que exerce suas
atribuicdes nos Institutos Federais € entendido como profissional ndo docente que, na
falta de documentos institucionais norteadores de sua acdo, desenvolve sua praxis
considerando as necessidades pontuais da rotina nos Institutos. Na revisdo de
literatura apresentada anteriormente, destacou-se que o0s préprios pedagogos
pesquisados consideram que sua atuacao é suprimida por excesso de trabalho
burocréatico e fragilizada pela auséncia de formacao inicial sobre a EPT, além da
auséncia de documentos institucionais que respaldam sua praxis.

Cabe aqui considerar que, além de ser necessario compreender a concepgao
de formacdo que constitui o papel dos pedagogos, € necessario considerar que a
formacdo em si é objeto de sua agéo. Tanto a pratica do pedagogo é ajustada a uma
ideia de formacéo prépria de sua constituicdo profissional, quanto seu préprio objeto
de trabalho é a formacéao.

Dessa forma, na secdo anterior, foi necessario percorrer um caminho
investigativo a fim de analisar a base constitutiva desse profissional, observando os
delineamentos histéricos e institucionais que o fundamentaram, para compreender
sua acédo no locus de trabalho. Aqui, faz-se necessario aprofundar a concepcéo de
formacdo como seu objeto de trabalho, também considerando as bases institucionais,
politicas e filosoficas que o constituem — a formag¢do como finalidade de sua atuacao.

O IFPR, em seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI 2019-2023),
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apresenta a seguinte finalidade de escola:

Para que a escola sirva aos interesses populares, ela deve garantir a todos a
apropriacédo critica e histdrica dos contetidos escolares basicos e que tenham
relevancia na vida. A aquisicdo de contetdos e a socializacdo preparam o
estudante para atuar no mundo em suas contradi¢es (IFPR, 2019, p. 210).

Sendo a instituicdo o local responsavel pela aprendizagem e pela formacéo que
prepara o estudante para viver no mundo em contradi¢cdes, esta secdo buscara
compreender como é concebida a formacédo no IFPR e de que forma o pedagogo, no
exercicio de suas atribuicdes, afetado pela concepcédo de formacéo, zela para que o
estudante venha a “aprender a interpretar o mundo para, entéo, poder transforma-lo
a partir do dominio dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, socio-histéricos e
culturais” (IFPR, 2019, p. 213), buscando refletir sobre a atuacdo do IFPR para
garantir a apropriacao critica da cultura.

3.1 — Bases Conceituais - Educacao Profissional e Tecnoldgica

Com a Lei n® 11.892/2008, especialmente com o conteudo do seu artigo 5°,
foram criados os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, a partir dos
antigos Centros de Educacao Federal Tecnoldgica (Cefet), com o objetivo de ampliar
a oferta publica federal de Educacéao Profissional e Tecnolégica (EPT). Em 2019, eram
661 unidades, vinculadas a 38 Institutos Federais, dois Centros Federais de Educacéo
Tecnoldgica (Cefet), a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), 22
escolas técnicas vinculadas as universidades federais e ao Colégio Pedro I,
distribuidos em todo territorio nacional (BRASIL, 2019).

Por lei, os Institutos Federais devem ofertar, no minimo, 50% de suas vagas ao
ensino técnico, de nivel médio, prioritariamente de forma integrada. Dentre as vagas
restantes, 20% devem ser destinadas as licenciaturas e a formacédo de professores,
enquanto as demais, devem ser destinadas a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), a
graduacdo, a poés-graduacao e a oferta da Educacao Profissional e Tecnologica.

Uma vez que os Institutos Federais deverdo ofertar metade de suas vagas para
o Ensino Médio Integrado, a analise sobre a formacéo e a atuacao dos pedagogos no
sentido aqui proposto, volta-se a esse nivel de ensino.

A Resolucao n° 6, de 20 de Setembro de 2012, que estabelece as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio, em seu
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artigo 6°, define como principio norteador a “relacéo e articulacdo entre a formacéao
desenvolvida no Ensino Médio e a preparacdo para o exercicio das profissdes
técnicas, visando a formacao integral do estudante” (BRASIL, 2012b, p. 2, grifo
NOSso0).

Sobre o aspecto da formacao integral do aluno, o Parecer CNE/CEB N°

11/2012 apresenta a seguinte consideracao:

Neste contexto, este documento definidor de novas Diretrizes Curriculares
Nacionais deve considerar o papel da Educacdo Profissional e Techoldgica
no desenvolvimento nacional, para bem além do campo estritamente
educacional. Enquanto modalidade educacional, portanto, ela integra um
contexto de tensdes, avancos e limites de uma educacdo que contempla,
também, a formacéo ou qualificacdo para o trabalho, como um dos direitos
fundamentais do cidaddo, no contexto atual do mundo do trabalho,
objetivando a sua formacdo integral, ou seja, que consiga superar a dicotomia
historicamente cristalizada da divisdo social do trabalho entre a acdo de
executar e as acdes de pensar, planejar, dirigir, supervisionar ou controlar a
qualidade dos produtos ou servi¢os (BRASIL, 2012a, p.6).

A Educacéo Profissional Tecnoldgica definida nesses documentos se apoia nos
conceitos de qualificacdo para o trabalho e educacao integral como um direito do
cidaddo. Essa formacdo que busca romper com a dicotomia entre 0 ensino
propedéutico e para o trabalho é historicamente justificada.

Assim como a constituicao do profissional pedagogo descrito na primeira secéo
€ marcada pela transformacdo da sociedade, que, em um processo dialético, vai
alterando suas concepcdes e reformulando seus objetivos para atender a dindmica
social, a educacédo profissional tecnolégica também € oriunda de uma sociedade
fundamentada na contradicdo, cabendo aqui um breve relato a respeito do
desenvolvimento da educacéo profissional no Brasil.

Datada com a criagcdo do Colégio de Fabricas, em 1809, ainda no Brasil
imperial, origina-se a educacédo profissional de forma sistematizada (RAMOS, 2014,
p. 24). Concebida como uma preocupacdo de cunho assistencialista, o inicio da
educacéo profissional no Brasil buscava atender as pessoas excluidas socialmente.

A partir do século XX, a educacédo profissional vai se modificando para uma
educacado voltada para a preparacdo de mao de obra e exercicio profissional que
atendesse a uma sociedade em meio ao desenvolvimento industrial. A preocupacao
para a preparacdo de operarios pode ser notada com a criagdo da Escola de
Aprendizes e Artifices em 1909, onde “a formacao dos trabalhadores é tratada como

uma necessidade da expanséao industrial, porém, a parte da politica educacional”
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(RAMOS, 2014, p. 25). A formacéo nestas escolas, ainda de carater assistencialista,
estava vinculada ao ensino primario.

Na constituicdo de 1934, oficializou-se o ensino secundario e, em 1937, foi-lhe
atribuido o preparo vocacional aos menos favorecidos. Esta normatizacdo apontava
para a dicotomia que marcaria o ensino médio brasileiro, ora com foco no preparo
para as funcbes operacionais e ora na apreensao dos conhecimentos produzidos e
sistematizados historicamente.

A educacao profissional, como preparo para o trabalho, vincula-se ao nivel
secundario, ja que nesse periodo, as criancas buscava-se a abolicdo do trabalho nas
fabricas, mesmo em meio a necessidade de mao de obra para as industrias.

N&o se pode desconsiderar a tendéncia da educa¢édo nova nesse periodo, que
enfatiza os aspectos pragmaticos vinculados a aprendizagem; dessa forma, o ensino
secundario poderia funcionar como um laboratério com a finalidade de preparar jovens
para o desenvolvimento das atividades laborais e, politicamente, dar resposta para
um mercado em expansao.

Citando Arendt (1957, p. 6), o0 ensino com base no pragmatismo traz em si a
esséncia de uma crise educacional. Isso porque a pedagogia tomada como uma
ciéncia capaz de ensinar tudo a todos, forma professores especialistas em ensino e
nao na matéria que deveria ensinar. Dessa forma, é retirada do docente sua fonte de
autoridade: seu conhecimento.

A tendéncia a educacdo pragmatica esta carregada da ideia de que s6 é
possivel aprender algo que se possa executar, ou seja, substituir o aprender pelo
fazer. O professor deve ser aquele que demonstra como se adquire um saber e, para
isso nao é fundamental o dominio do conteudo, pois “A intencdo confessada nao ¢ a
de ensinar um saber mas a de inculcar um saber-fazer” (ARENDT, 1957, p. 7). Assim,
para a autora, as instituicdes de ensino transformam-se em institutos profissionais.

E possivel perceber essa tendéncia implicita nos principios formativos do

ensino secundario na legislacao de 1937:

Ainfancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educagao
em instituicdes particulares, é dever da Nacao, dos Estados e dos Municipios
assegurar, pela fundacdo de instituicbes publicas de ensino em todos os
seus graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas
faculdades, aptid6es e tendéncias vocacionais. O ensino pré-vocacional
profissional destinado as classes menos favorecidas é em matéria de
educacdo o primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de
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iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associacdes
particulares e profissionais. E dever das indistrias e dos sindicatos
econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes,
destinadas aos filhos de seus operarios ou de seus associados. A lei regulara
o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo ao Estado, sobre
essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihes serem
concedidos pelo Poder Publico (BRASIL, Constituicdo dos Estados Unidos
do Brasil, de 10 de novembro de 1937, art. 129).

Em 1959, regulamentam-se as escolas técnicas e os estabelecimentos de

ensino da Rede Federal sdo transformados em autarquias por meio do Decreto
47.038 de 16 de novembro de 1959 (RAMOS, 2014, p. 26), impulsionada pelo avancgo

da industrializacdo nacional. As escolas técnicas eram, no entanto, uma estrutura

paralela ao ensino secundario propedéutico, fortalecido pelas instituicées privadas.

A educacao profissional e seu desenvolvimento histérico normativo podem ser

melhor compreendidos na figura abaixo:

Figura 1 — Linha do tempo do desenvolvimento da Rede Federal
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Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 4.024/61, a educacéo
profissional tornou-se equivalente ao ensino meédio, sendo estes organizados em dois
ciclos: o ginasial de 04 anos e colegial de 03 anos. Os concluintes de ambos poderiam
ingressar no nivel superior.

O desenvolvimento da Educacao Profissional de nivel médio esteve atrelada
a diversas mudancas quanto aos seus objetivos de formacédo e publico a quem se
destinava. Embora a Lei n°® 4.024/61 acolhesse a proposta de formagao profissional
concomitante ao nivel médio, com possibilidade de ingresso no nivel superior ao seu
término, seus aspectos formativos voltavam-se para o preparo de mao de obra,
enguanto o ensino secundario estava voltado para o ensino académico, conforme

descrito no art. n° 46:

§ 1° A terceira série do ciclo colegial sera organizada com curriculo aspectos
lingUisticos, histéricos e literarios. 8 2° A terceira série do ciclo colegial sera
organizada com curriculo diversificado, que vise ao preparo dos alunos para
0S Ccursos superiores e compreenderd, no minimo, quatro e, no maximo, seis
disciplinas, podendo ser ministrada em colégios universitarios (BRASIL,
1961).

No periodo da ditadura militar, a tendéncia ao tecnicismo tornou-se
predominante e em 1971 o ensino médio voltou-se para o preparo profissional, de
forma compulséria.

Tal imposicdo estava amparada por questbes politicas e econbmicas, tais
qguais a maior intervencao das politicas internacionais, o avanco da industrializacéao
nacional com sua exigéncia por méo de obra qualificada, embasada pela Teoria do
Capital Humano e o0 regime politico autoritario que, fundamentando-se nas
pedagogias behavioristas e positivistas, por meio da Lei n°® 5.692/71, torna o ensino
secundario exclusivamente técnico.

O preparo técnico aqui mencionado, pautado numa lista com 130 habilitagbes
diferentes, regulamentava um curriculo dividido em disciplinas de educagéo geral,
inclusive composta de Educacao Moral e Civica e Educacao Fisica para atender as
determinacdes militares vigentes, e as de formacdo especial para a habilitagdo
profissional. A énfase dada ao treino técnico, baseados no principio de eficiéncia,
produtividade e divisdo do trabalho, proprios da concepc¢éo Taylorista, destacavam-
se dos principios pedagogicos. Ao professor caberia o repasse de informacdes
técnicas, para preparo de executores treinados. Recorrendo ao discurso de

neutralidade técnica, assevera-se a logica da hierarquia e da meritocracia, em
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detrimento da democracia, fortalecendo-se as estruturas de poder reservada a grupo
minoritario (ARANHA, 2007).

A compulsoriedade do ensino profissionalizante buscava instaurar a
terminalidade nesta etapa do ensino, respaldado no fato de que o estudante estaria
apto para o trabalho. Cabe mencionar que as instituicbes particulares continuavam
preparando para o vestibular no ensino secundario, aumentando ainda mais o abismo
na formacao proposta para a elite a para os filhos dos trabalhadores e, assim, a
adaptacao a sociedade.

Com a presséao da classe média que pretendia uma formacgéao universitaria, o
descontentamento com a formacgéao precéria oferecida nas instituices publicas que
diplomavam profissionais desqualificados para o trabalho e a decorrente
desvalorizacdo deste profissional, a Lei 7.044/1982 extinguiu a profissionalizacao
obrigatéria (RAMOS, 2014).

O ensino de 2° grau passa a ter a finalidade de oferecer uma formacao voltada
para o preparo para o trabalho, no entanto, a habilitagcdo para o trabalho fica a critério
do estabelecimento de ensino, deixando de ser obrigatério. Importante notar aqui a

concepcao de formacéo adotada:

§ 1° - A preparacgédo para o trabalho, como elemento de formacéo integral do
aluno, sera obrigatéria no ensino de 1° e 2° graus e constara dos planos
curriculares dos estabelecimentos de ensino. § 2° - A preparagdo para o
trabalho, no ensino de 2° grau, podera ensejar habilitacdo profissional, a
critério do estabelecimento de ensino (BRASIL, Lei n® 7.044 de 18 de outubro
de 1982, art. 4, grifo nosso).

O ensino de 2° grau obrigatério e, agora, Ultima etapa da educacéo basica, é
imbuido do entendimento de que a educacao geral prepara para o trabalho, ainda
que suprimida as disciplinas técnicas. A preparacdo para o trabalho é intrinseca ao
aprendizado e a formacéo integral do aluno. Este nivel de ensino passa a ter o papel
de relacionar o conhecimento e a pratica do trabalho, o conhecimento das diversas
técnicas utilizadas e ndo apenas o dominio de uma técnica com a finalidade de
empregabilidade imediata, de “propor que o ensino médio formasse técnicos
especializados, mas sim politécnicos” (RAMOS, 2014, p. 38).

Nesse contexto, as instituicbes adequadas para a habilitacdo profissional no
2° grau passam a ser as Escolas Técnicas Federais.

Local de diversos embates politicos e ideoldgicos, também no decorrer das

décadas seguintes, as Escolas Técnicas Federais, transformadas em CEFETS pela
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Lei 8.948 de 1994 e em Institutos Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia pela
Lei 11.892 em 2008, mantém sua concepc¢ao fundamentada no trabalho, porém néo

apenas como o de preparo para a execugao de técnicas, como afirma Ramos:

O debate tedrico travado pela comunidade educacional, especialmente
dentre aqueles que investigavam a relagdo entre Trabalho e Educacéo,
afirmava a necessaria vinculagdo da educagéo a pratica social e o trabalho
como principio educativo (2014, p. 38).

O trabalho como principio educativo “é de ordem ontoldgica (inerente ao ser
humano) e, consequentemente, ético-politica (trabalho como direito e como dever)”
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.20). Para os autores, o trabalho associa-
se a prépria constituicdo do homem que, para se desenvolver em uma sociedade,
utiliza-se de técnicas e do conhecimento da natureza, assim o trabalho € a base da
educacado. Sobre o conceito de trabalho, cabe a seguinte definicao:

Aqui é preciso fazer uma distin¢éo entre o trabalho como relacgao criadora do
homem com a natureza, o trabalho como atividade de autodesenvolvimento
fisico, material, cultural, social, politico, estético, o trabalho como
manifestacao de vida, e o trabalho nas suas formas histéricas de sujei¢éo,
de serviddo ou de escraviddo, ou do trabalho moderno, assalariado,
alienado, forma especifica de produgédo da existéncia no capitalismo. H&
relacdes de trabalho concreto que atrofiam o corpo e a mente, trabalhos que
embrutecem, que aniquilam, fragmentam, parcializam o trabalhador
(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p.26).

Esta distincéo a respeito do conceito de trabalho muda o sentido da formacao
ofertada especialmente no ensino médio. Neste entendimento, a concep¢édo do
trabalho imerso e derivado de um contexto historico, para além da concepcéo de
neutralidade cientifica, mas compreendendo que a “ciéncia se converte em poténcia
material no processo de produg¢ao” (RAMOS, 2014, p. 38) deve ser a base formativa
do ensino médio.

Outro conceito importante para ser destacado, vinculado a esta concepcéao de
formacdo no ensino médio, é o de politecnia, que se associa a multiplicidade de
processos, ndo apenas na ideia de técnicas de producdo diferentes. A politecnica

busca superar a diferenciacdo entre a educacao basica e técnica, pois:

o ideério da politecnia buscava romper com a dicotomia entre educagao
basica e técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua
totalidade; em termos epistemologicos e pedagdégicos, esse ideério defendia
um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia,
visando ao desenvolvimento de todas as potencialidades humanas
(RAMOS, 2014, p. 38).
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Ciavatta (2014, p.189) afirma que o termo politecnia e educacéo tecnoldgica
podem ser utilizadas como sinbnimos, ambos remetem ao sentido da “uniao estudo
e trabalho, do conhecimento e da pratica para uma outra sociedade, para a superagao
da divisdo social do trabalho”, citando Marx.

A politecnia, segundo Moura (2013, p.707), pode ser entendida como
“sinbnimo de formagao humana integral ou omnilateral e compativel com o conceito
gramsciano de escola unitaria”.

Esta concepcédo socialista de educacdo, de base no trabalho, marca
profundamente a pedagogia da Unido Soviética em 1920, com a criacdo da escola
Gnica como possibilidade de instrucdo, por meio da reelaboracdo do pensamento de
Marx, feitas por Lénin e Krupskaja (MANACORDA, 1989).

A escola unitaria, conforme a concepc¢do de Antonio Gramsci, perpassa por
uma organizacdo escolar assentada sobre a relacdo entre o desenvolvimento
técnico-cientifico e a escola, com intencédo formativa da consciéncia critica sobre a
capacidade produtiva, superagéo da dicotomia entre o fazer e o pensar, assim como

entre a educacao elitista e popular:

O advento da escola unitaria significa o inicio de novas relacdes entre o
trabalho intelectual e trabalho industrial nédo somente na escola, mas em toda
a vida social. O principio unitario se refletir4, portanto, em todos os
organismos da cultura, transformando-os e dando-lhes um novo conteudo
(GRAMSCI APUD MANACORDA, 1989, p.333).

Assentada sob este ideal, ndo ha escola profissionalizante e propedéutica,
mas uma Unica escola, que visa a formacédo do estudante de maneira integral. Este
mesmo ideal é defendido pelos teéricos que se debrucam sobre a formacdo nos
Institutos Federais (RAMOS, 2014; CIAVATTA, 2014; FRIGOTTO, CIAVATTA,
RAMOS, 2005; MOURA, 2013).

Sobre o conceito de trabalho destacado, que fundamenta a concepcao de
Educacdo Profissional Tecnoldgica, proposta pelos Institutos Federais, cabe
apresentar a discussao sobre o trabalho, advindo da nova Morfologia do Trabalho.
Segundo Ricardo Antunes (2008), o trabalhador, nos moldes conhecidos baseados
na revolugéo industrial, foi metamorfoseado e se encontra “exercendo trabalhos

parciais, precarios, temporarios, ou ja vivenciaram a barbarie do desemprego” (2008,
p. 1).
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As formas de trabalho conhecidas até entdo estdo sendo transformadas,
motivadas pelo aumento da produtividade e a nova organizacédo sécio-técnica da
producao, instituindo-se a precarizacao e ondas crescentes de desemprego, que dao
outro carater ao trabalhador que, embora trabalhando muito, possui menos direitos e

menos postos de trabalho:

Contrariamente, entretanto, as teses que advogam o fim do trabalho,
estamos desafiados a compreender o que venho denominando como a nova
polissemia do trabalho, a sua nova morfologia, isto é, sua forma de ser (para
pensarmos em termos ontoldgicos), cujo elemento mais visivel é o0 seu
desenho multifacetado, resultado das fortes mutacdes que abalaram o
mundo produtivo do capital nas Ultimas décadas. Nova morfologia que
compreende desde o operariado industrial e rural classicos, em processo de
encolhimento, até os assalariados de servi¢cos, 0s novos contingentes de
homens e mulheres terceirizados, subcontratados, temporarios que se
ampliam (ANTUNES, 2008, p.2)

Uma formacgdo que atenda a necessidade do trabalhador, nestes termos,
também deve considerar a nova morfologia do trabalho e, desta forma, a palavra mais
adequada nao seria formacao, ja que a logica deste novo trabalho assenta-se na
necessidade do aumento de produtividade e na diminuicdo dos postos assalariados:
o trabalhador sujeito de direitos passa a ser colaborador e os postos de trabalho “sao
substituidos por maquinario técno-informacional”, nenhuma formagao podera garantir

ocupacao laboral, formal ou informal:

Se, no passado recente, sé6 marginalmente nossa classe trabalhadora
presenciava niveis de informalidade, hoje quase 60% dela se encontra nessa
condicdo (aqui concebendo a informalidade em sentido amplo), desprovida
de direitos e sem carteira de trabalho. Desemprego ampliado, precarizacao
exacerbada, rebaixamento salarial acentuado, perda crescente de direitos,
esse é o desenho mais freqiiente da nossa classe trabalhadora (2008, p.6).

Uma formacado que atenda as necessidades do trabalho em seu novo modelo
nao pretende a emancipacéo, e como veremos no decorrer desta secdo, ha uma
contradicdo entre a educacdo que visa 0 sujeito critico e a sociedade onde esse
sujeito é concebido.

A respeito da legislagéo nacional que regulamenta o ensino médio, vé-se que
a LDB 9.394/96 ampara duas possibilidades de formacé&o paralelas: exclusivamente
propedéutica, visando a formacdo geral do educando, considerando, porém, a
preparacdo basica para o trabalho; ou educacdo profissional que podera ser
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articulada ao ensino médio de forma integrada ou concomitante, e ainda subsequente
ao ensino médio, como estabelecido em seu artigo 36-A (BRASIL, 1996).

A forma de educacéo integrada observada na Lei é oriunda de longo processo
de lutas e reivindicagdes. O decreto n° 5.154 de 2004, que apresenta a possibilidade
de articulacédo entre o ensino médio e a educacao profissional, propunha que tanto
as disciplinas de base comum, quanto as especificas da formacao profissional, de
forma articulada, poderiam compor a base formativa do estudante.

O conteudo do decreto efetiva-se apenas em 2008, por meio da Lei n°® 11.741,
que institucionaliza a Educacédo Profissional e Tecnologica — EPT, e insere um
capitulo especifico a LDB 9394-96, contendo os artigos 36-A, 36-B, 36-C, 36-D,
regularizando o ensino médio integrado.

O ensino médio integrado, concepcao de ensino médio proposta na EPT,
justifica-se portanto nos pensamentos de Marx e Engels, sobre politécnica ou
formacdo integral, assim como de escola unitaria em Gramsci em que “nao ha espaco
para a profissionalizagéo stricto sensu quando se trata de adolescentes, tendo como
referéncia a autonomia e a emancipacado humana’(MOURA, 2013, p. 707), porém em
um pais de injusticas sociais, pautadas na divisdo de classes, o ensino médio
integrado € uma opc¢ao para a travessia entre esta sociedade instaurada e uma nova
realidade social.

Da mesma forma, Ciavatta (2011) concorda que a formacao integrada passa
a ser a ponte de transicao entre a educacao marcada pelo dualismo educativo, que
mantém a divisdo de classes e a educacdo omnilateral proposta da escola unitaria.
Isso porque na sociedade capitalista de base desigual ndo é possivel instaurar uma
educacdo socialista. O ensino integrado pode, entdo, favorecer a formacdo que
possibilitara ao trabalhador atuar como dirigentes, por possibilitar uma formacéo néo
fragmentada, que considere a totalidade social, rompendo com a estrutura social de

base capitalista, como nos afirma a autora:

Se a formacgéo profissional no ensino médio é uma imposicao da realidade
da populacdo trabalhadora, admitir legalmente essa necessidade € um
problema ético-politico. Ndo obstante, se o que se persegue nao é somente
atender a essa necessidade, mas mudar as condicdes em que ela se
constitui, € também uma obrigacao ética e politica garantir que o ensino
médio se desenvolva sobre uma base unitaria, para todos. Portanto, o
sentido de formagédo integrada ou o ensino médio integrado a educagao
profissional, sob uma base unitaria de formacédo geral, € uma condigédo
necessaria para se fazer a travessia para a educacdo politécnica e
omnilateral realizada pela escola unitaria (CIAVATTA, 2014, p. 198).
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A integralizacdo defendida pela autora, que visa a incorporacdo entre
Trabalho, Ciéncia e Cultura na formacao de nivel médio, apresenta-se na Resolucao
CNE n° 6/2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Profissional Técnica de Nivel Médio (DCNEPTNM), nas quais podem ser destacados

0S seguintes principios:

Art. 6° S8o principios da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio:

I - relacdo e articulacdo entre a formacdo desenvolvida no Ensino Médio e a
preparacdo para o exercicio das profissdes técnicas, visando a formacao integral do
estudante; Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos da educagdo nacional,
na perspectiva do desenvolvimento para a vida social e profissional; 11l - trabalho
assumido como principio educativo, tendo sua integragdo com a ciéncia, a tecnologia
e a cultura como base da proposta politico-pedagdgica e do desenvolvimento
curricular; IV - articulagdo da Educagdo Bésica com a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, na perspectiva da integracdo entre saberes especificos para a producéo
do conhecimento e a intervengdo social, assumindo a pesquisa como principio
pedagogico; V - indissociabilidade entre educacéo e préatica social, considerando-se
a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem; VI -
indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem; VII -
interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagdgica, visando a
superacdo da fragmentagcdo de conhecimentos e de segmentagdo da organizagdo
curricular; VIII - contextualizagéo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacéo
de estratégias educacionais favoraveis a compreenséo de significados e a integracao
entre a teoria e a vivéncia da pratica profissional, envolvendo as multiplas dimensGes
do eixo tecnoldgico do curso e das ciéncias e tecnologias a ele vinculadas (CNE n°®
06/2012, grifo nosso).

Alvo de criticas (CIAVATTA, RAMOS, 2012; MOURA, 2013), as diretrizes
propostas, embora destaquem conceitos como “trabalho como principio educativo”,
“formacao integral do estudante”, “superagdo da fragmentagdo do conhecimento”,
entre outros, ndo garantiram a efetivacdo desta proposta, mas inseriram nessa
proposta a ideologia de manutencao social.

Fica evidente o embate politico apresentado nas diretrizes que se utiliza do
conceito ideoldgico proposto para uma educacdo emancipatéria e a intencdo que
mantém tais conceitos de manutencao da sociedade. Cabe o desafio aos formadores:
como propor a educacdo para uma nova realidade social em uma sociedade da
adaptacao?

Moura (2013, p. 718) apresenta uma critica as diretrizes, por considerar que
suas propostas “reiteram uma concepgao de formagao instrumental e utilitaria” ao
conservarem: a disputa politica com o capital que insiste na formacao aligeirada e
para a manutencdo do mercado; a fragilidade do discurso flutuante do governo ora
asseverando a formacao humana integral, ora promovendo uma educagao voltada

emergencialmente para os mais pobres (interessante para o capital) e as correntes



74

tedricas conservadoras académicas de cunho iluminista e progressista, que
sustentam uma educacao elitista.

Para o autor, é necessaria uma decisao politica do Estado que nao considere
a desigualdade social que impute a manutencdo do sistema, ndo fortaleca a
competitividade, mas que indique as contradi¢des do sistema por meio da educacao.
Moura cita as DCNEPTNM como propria evidéncia dessa contradicéo, ao enfatizarem
0 ensino voltado para o desenvolvimento de competéncias, indo ao encontro das
necessidades do mercado.

Conforme exposto, a Educacéo Profissional e Tecnoldgica tem sido marcada
por embates politicos e tedricos acerca de seus objetivos de formacao. No entanto,
cabe uma reflexdo sobre a formacéao integral proposta, que tem como base o trabalho.

A concepcéo de formacdo defendida pelos tedricos da Educacdo Profissional
e Tecnoldgica, tendo como base o trabalho como principio educativo, cabe
apresentar o seguinte contraponto: a educacdo compreendida como um processo
gque se efetiva pelo fazer e a compreensao a respeito deste fazer, baseado nas
vivéncias histéricas e coletivas, desfaz-se da subjetividade, e distancia-se das
experiéncias. Volta-se para o ponto de partida - a sociedade constituida como bloco
de individuos homogéneos.

A escola, que pode alertar sobre os limites da sociedade e do proprio
conhecimento, pode também reproduzir a mesma sociedade que esta contestando.

Sem a reflexdo, a escola pode constituir-se exatamente em lugar de alienagéo:

A crianga é retirada da primary community (comunidade primaria) de relacdes
imediatas, protetoras e cheias de calor, frequentemente ja no jardim-de-
infancia, e na escola experimenta pela primeira vez de um modo chocante e
rispido, a alienagédo; para o desenvolvimento individual dos homens a escola
constitui quase o protétipo da prépria alienacdo social (ADORNO, 2020,
p.121).

Quando a escola se constitui como “um meio para”, um lugar de aprendizados
determinados, advindos da racionalidade, dos fatos, para fins determinados, passa
também a ser local de reproducao: a escola ndo permite a experiéncia.

A experiéncia é fundamental para Adorno (2005, p. 17), pois esta é “[...] a
continuidade da consciéncia em que perdura o ainda nao existente e em que o
exercicio e a associacdo fundamentam uma tradigéo no individuo”. Os individuos, na

experiéncia da relagao imediata com o objeto, poderiam ser elevados “a consciéncia
critica” (2005, p. 9).



75

Sem a experiéncia, a escola fortalece o padronizado. Ao submeter a educacéo
aos fatos, perde-se o além dos fatos, restringe-se a imaginacao.

As condigbes para a formacdo s&do perdidas na racionalidade burguesa: “A
perda da tradi¢cdo, como efeito do desencantamento do mundo, resultou num estado
de caréncia de imagens e formas, em uma devastacao do espirito que se apressa em
ser apenas um meio, o que €&, de antemao, incompativel com a formacao” (ADORNO,
2005, p.9). Por ser a vivéncia uma experiéncia restringida, ndo permite a formacao,
mas uma semiformacéo.

A aprendizagem que tem o trabalho como base, como o proprio principio
educativo, pauta-se no fato de que toda a educacao deve ser meio para uma finalidade
objetiva, torna o pensamento instrumento para o desenvolvimento e “quanto mais as
ideias tornam-se automaticas, instrumentalizadas, menos se vé nelas pensamentos
com um sentido préoprio” (HORKHEIMER, 2015, p. 30).

Os pensamentos voltam-se para um vir a ser, para um propoésito pratico. Dessa
forma, os pensamentos tornam-se ferramentas, emoldurados pela técnica, pela

racionalidade, restringindo a experiéncia intelectual:

Tal mecanizagéo €, de fato, essencial para a expanséo da industria; mas se
ela se torna o trago caracteristico das mentes, se a propria razao €
instrumentalizada, ela assume certa materialidade e cegueira, torna-se um
fetiche, uma entidade magica que é aceita em vez de ser experiéncia
intelectualmente (HORKHEIMER, 2015, p. 31).

Com o empobrecimento das experiéncias, ajusta-se o0 pensamento a um
modelo. Nao se questiona a “verdade cientifica” que endossa o modo, objetivos e
realidade de vida. A formalizacdo da razao, que esta fundamentada na autoridade da
ciéncia, nega a autoreflexdo e a critica.

A mentalidade contemporanea, esvaziada da reflexao profunda, avanca para o
desenvolvimento de técnicas, da industrializacdo, mas também pode regredir o
pensamento, distanciar-se das raizes intelectuais e, assim, sujeitar-se as
manipulagdes ideoldgicas. Conforme avanca o esclarecimento, menos questionador
torna-se o pensamento e, obscurecido, aceita de maneira inquestionavel os fatos.

O avanco da técnica parece ser o proprio objetivo do pensamento
contemporaneo e o desenvolvimento dessa razao subjetiva - que € pautada na

classificacao, inferéncia, deducéo - ndo questiona, mas adapta-se “ela presta-se ao
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uso tanto dos adversarios quanto dos defensores dos valores humanitarios
tradicionais” (HORKHEIMER, 2015, p. 33).

A ascensao do projeto cientifico burgués promove o conhecimento que serve a
manipulagéo da natureza, “O homem de ciéncia conhece as coisas na medida em que
pode fazé-las. E assim que seu em-si torna para-ele” (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p.20).

Desta forma, a superficial e alienada “[...] esséncia das coisas revela-se como sempre
a mesma, como substrato da dominagdo” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.20).

A escola, nesse contexto, como local de formacéo cultural, assume o papel de

socializar a semiformacao, propagar o mito originado no dominio da ciéncia, que serve

para a dominagao:

A formacéo cultural agora se converte em uma semiformagéo socializada, na
onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido,
ndo antecede a formacéo cultural, mas a sucede. Deste modo, tudo fica
aprisionado nas malhas da socializacdo (ADORNO, 2005, p.1).

E como justificar a continuidade da alienacao reproduzida na escola? Adorno e

Horkheimer colaboram para essa compreensao:

Os padrdes teriam resultado originariamente das necessidades dos
consumidores: eis por que sdo aceitos sem resisténcia. De fato, o que o
explica é o circulo da manipulagdo e da necessidade retroativa, no qual a
unidade do sistema se torna cada vez mais coesa. O que nao se diz é que o
terreno no qual a técnica conquista seu poder sobre a sociedade é o poder
que o0s economicamente mais fortes exercem sobre a sociedade. A
racionalidade técnica hoje é a racionalidade da propria dominagdo. Ela € o
carater compulsivo da sociedade alienada de si mesma (ADORNO;
HORKHEIMER, 1987, p.100).

A razéo instrumentalizada que comp®de os curriculos escolares traz em si a
l6gica da dominacdo. Torna-se, dessa forma, a prOpria racionalidade, teia da
dominagdo. Sem a reflexao critica sobre a razdo adaptada, a escola passa a ser local
de formacgéo da unidade coesa, alienada. A educacao para o trabalho como principio
educativo ou para execucao de tarefas pontuais, ou ainda para o vestibular, € uma
educagéo como meio para.

A sociedade industrial transformou todos os produtos da atividade humana em
mercadoria e, reificados, devem estar impregnados de objetivos e valor. Despido da
espontaneidade, isento de qualquer significacdo ou experiéncia, o pensamento é

validado conforme sua finalidade.
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A formalizacéo da razao reifica a atividade humana e o proprio humano. Até
mesmo o lazer ou arte devem se submeter aos objetivos, esvaziar-se da experiéncia.
Sendo “A reificacdo um processo que pode remontar aos primordios da
sociedade organizada e do uso de ferramentas” (HORKHEIMER, 2015, p. 49) foi
estendida a humanidade, de maneira desmedida com a razdo formalizada,
exclusivamente em prol do avanco econémico e politico. As atividades passam a ter

sentido, conforme sejam uteis:

O trabalho produtivo, manual ou intelectual, tornou-se respeitavel - na
verdade a Unica forma aceitivel de dispender a vida - e qualquer ocupagéo,
a busca por qualquer fim que posteriormente traga algum rendimento, é
chamada de produtiva ( HORKHEIMER, 2015, p.50).

Um outro contraponto a ser feito sobre a formacao que se pretende com base
no trabalho diz respeito a légica de sociedade inerente a essa realidade e que de
maneira contraditoria busca afastar-se dela. A formacao para a emancipacédo social
perpassa pela formacao individual em espacos constituidos socialmente, derivados
de sua esséncia e “A esséncia do esclarecimento é a alternativa que torna inevitavel
a dominacgdo. Os homens sempre tiveram de escolher entre submeter-se a natureza
ou submeter a natureza ao eu” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 37).

Para Adorno (2005, p. 2), a cultura tem um duplo sentido, tanto corresponde a
sociedade, quanto a subsidia. No primeiro caso, a cultura com fim em si mesma,
convertida em valor, deixa de ser formacéao e transveste-se em semiformacao. Ora, a
supervalorizacdo do acesso aos bens culturais ndo garante a formacao, por serem
apenas bens, ao que se afirma que “[...] a formacdo que se esquece disso, que
descansa em si mesma e se absolutiza, acaba por se converter em semiformacgao”
(ADORNO, 2005, p.2).

Assim, a cultura implicita a sociedade, que se utiliza de fatos, métodos e
rigorosidade cientifica, justifica os interesses hegemonicos como naturais. D& sentido
a sociedade posta, acomoda e subjuga e “Essa acomodagdo persiste sobre as
pulsées humanas como um processo social, o que inclui o processo vital da sociedade
como um todo” (ADORNO, 2005, p.3), findando como uma ideologia dominante.

A apropriagdo desta cultura como um valor estratificou a sociedade: “A
formacao nao foi apenas sinal da emancipacao da burguesia, nem apenas o privilégio

pelo qual os burgueses se avantajaram em relagdo as pessoas de pouca riqueza e
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aos camponeses” (ADORNO, 2005, p.5). A cultura como valor, ndo € buscada para a
emancipacdo, embora seja essa a promessa, mas como fetiche que pode valorar
quem a detém. Divide a sociedade entre aptos e ndo aptos, cultos e incultos e, com
aparéncia de formacao, a falsa formagéo, com a promessa de emancipacao, justifica,
valida e mantém esta mesma sociedade estratificada.

No segundo caso, ndo € possivel uma educacéao diferente da sociedade onde
esta instaurada. Sendo a escola um recorte da sociedade, ndo pode desvencilhar-se

dela, pois:

A formagéo cultural agora se converte em uma semiformacéo socializada, na
onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido,
ndo antecede a formagdo cultural, mas a sucede. Deste modo, tudo fica
aprisionado nas malhas da socializagdo. (ADORNO, 2005, p. 1).

Dessa forma, nenhum grupo social foi, pela educagéo, emancipado de fato. Na
medida em que ndo € questionada, a razédo formalizada reproduz. O acesso aos bens
culturais transformou-se em um valor, um tabu que ndo pode ser questionado e um

valor a ser adquirido.

3.2 — Formacéao no ambito do IFPR

As contradi¢cfes apresentadas visam questionar a base formativa em que esta
assentada a formacdo no ambito do IFPR, jA que os documentos normativos e
diretrizes, assim como o cenario tedrico, politico e econdmico nacionais apresentados
anteriormente, concorrem para a Educacdo Profissional e Tecnolégica, que
embasam a estrutura formativa do IFPR.

Além destes, no ambito do IFPR, existem outros documentos de normatizacao,
como, por exemplo, a ODP 54 - Organizacdo Didatico-Pedagodgica da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio e Formacao Inicial e Continuada de
Trabalhadores que se encontra na Resolugao n° 54/11, e, embora vigente, encontra-
se em processo de atualizacao pela instituic&o.

A ODP 54 define que o IFPR ofertara a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio, destinada a formacéo profissional do educando, de forma Integrada,
concomitante ou subsequente ao ensino médio (IFPR, 2011).

Segundo o documento, a educacdo geral deve ser parte inseparavel da

educacao profissional, e sua estrutura curricular devera estar organizada no Projeto
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Pedagogico do Curso, consolidado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e no Projeto
Politico Institucional (PPI), considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais citada
anteriormente. Quanto aos objetivos institucionais para a promog¢ao dos cursos, sao

elencados 0s seguintes aspectos:

Art. 4° - O IFPR, ao oferecer diferentes cursos, tem como objetivos:

I. A formacao do estudante ético, responsavel, autbnomo e criativo, para
gue, no exercicio de sua cidadania, corresponda aos novos desafios
socioambientais, pessoais e profissionais; Il. A formacdo de cidad&os
capazes de tomar decisGes responsaveis, na busca de solugbes para os
problemas relacionados com o desenvolvimento politico, social, técnico,
econbmico e cultural do pais; Ill. A oferta de ensino que contribua para
preparar profissionais capazes de refletir criticamente sobre a ciéncia, a
docéncia e as técnicas incorporadas nos processos de produgdo e de
servicos (IFPR, 2011).

Sao destacados nestes objetivos a formacgéo do estudante para o exercicio da
cidadania, atuante e critico.

Um outro documento é o Estatuto do Instituto Federal do Parana (IFPR, 2014),
no que se |é que a educacdo técnica de nivel médio serd ministrada
preferencialmente na forma de cursos integrados e que 50% de suas vagas devem
ser destinadas a este nivel de ensino.

Ja no Regimento Geral do IFPR, resolucéo 56, de 03 de dezembro de 2012,

esta explicitada a concepcao de educacéo, sendo ela:

Art. 67. A educacdo escolar no IFPR esta fundamentada na formacao
omnilateral do ser humano, visando seu pleno desenvolvimento histdrico nas
dimens®es intelectual, cultural, politica, educacional, psicossocial, afetiva,
estética, ética e ambiental, tendo o trabalho como principio educativo e a
pesquisa como principio pedagogico (IFPR, 2012, art.67).

A partir destes documentos, percebe-se que o IFPR estd fundamentado nas
bases e diretrizes da Educacao Profissional e Tecnoldgica, conforme estabelecido
nas diretrizes nacionais.

Os documentos citados, utilizam-se de principios e conceitos que pretendem
a emancipacao individual, mas defrontam-se com imposicdes ideoldgicas e politico-
econbmicas que o impedem e ditam as regras educacionais, ao passo que buscam
através dos conceitos e referenciais tedricos tal emancipacdo, se véem presas a

questdes legais:

Como a criagé@o dos IFs ocorreu em um pais classificado pelas poténcias
econdmicas internacionais como um pais em desenvolvimento, isto &€, como
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aquele que ainda ndo atingiu a sua autonomia intelectual-formativa e
econdmico-financeira - critério pelo qual a identidade e o potencial de um
povo sdo avaliados intencional e internacionalmente -, pensar a
institucionalidade do IFPR é pensa-la no interior de uma economia politica
gue estabelece as regras do sistema vigente. Assim, a instituicdo é aceita
pelo sistema, mas € pressionada para ndo romper com a ordem econdmica
gue o legitima, pelo emprego do discurso oficial assumido com roupagem
inovadora (BIDO; GALUCH; CZYZEWSKI, 2019, p. 5).

Este fato pode ser verificado por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1, publicada
em 06 de janeiro de 2021, que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica - DCNEPT, e revoga a Resolugdo CNE/CP n° 3
e Resolugdo CNE/CP n° 6, analisadas anteriormente.

As novas diretrizes acompanham as novas reestruturacdes que vém sendo
realizadas na educacdo nacional, especialmente a Reforma do Ensino Médio
efetivada pela Lei n°® 13.415/2017. As novas diretrizes rep6em velhos dilemas citados
anteriormente: qualificacdo de méo de obra versus formacéo propedéutica. Alinhada
com os objetivos de educacdo dos organismos internacionais, como por exemplo, 0
documento Aprendizagem para Todos, do Grupo Banco Mundial, as DCNEPT tem
seu foco no desenvolvimento de competéncias e habilidades que possam qualificar
0 estudante egresso do ensino médio para competir no mercado de trabalho, pois
conforme o documento citado (2011, s.p.), a educacao nao tem conseguido “formar
jovens com as competéncias correctas para o mercado de trabalho”, motivo de
elevado indice de desemprego e outras mazelas, ja que jovens e criangas “saem da
escola sem terem aprendido muito”.

O documento do Banco Mundial prope medidas associadas a busca por
empregabilidade, no ambito escolar, como: aumentar o investimento na educacao
primaria, com énfase na formacédo voltada para empregabilidade; na educacao
acelerada, a fim de que jovens que tém de sair da escola no ensino médio sejam
beneficiados minimamente; no desenvolvimento de competéncias que garantam ao
individuo continuar aprendendo ao longo da vida e se adaptarem ao cenario
competitivo; na reforma dos sistemas educacionais para que estejam alinhados a
esses objetivos, sendo este Ultimo a garantia do investimento internacional.

Esse alinhamento pode ser percebido em diversos trechos das DCNEPT,

como o citado abaixo no artigo 3°:
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| - articulacdo com o setor produtivo para a construcdo coerente de itinerarios
formativos, com vista ao preparo para o0 exercicio das profissdes
operacionais, técnicas e tecnoldgicas, na perspectiva da insergéo laboral dos
estudantes;

IV - centralidade do trabalho assumido como principio educativo e base para
a organizagdo curricular, visando a construcdo de competéncias
profissionais, em seus objetivos, conteddos e estratégias de ensino e
aprendizagem, na perspectiva de sua integracdo com a ciéncia, a cultura e
a tecnologia;

V - estimulo a ado¢do da pesquisa como principio pedagogico presente em
um processo formativo voltado para um mundo permanentemente em
transformacéo, integrando saberes cognitivos e socioemocionais, tanto para
a produgéo do conhecimento, da cultura e da tecnologia, quanto para o
desenvolvimento do trabalho e da intervencdo que promova impacto social;
XVIII - fortalecimento das estratégias de colaboracdo entre os ofertantes de
Educacdo Profissional e Tecnologica, visando ao maior alcance e a
efetividade dos processos de ensino-aprendizagem, contribuindo para a
empregabilidade dos egressos (MEC, 2021, grifo nosso).

Embora os termos “trabalho como principio educativo” ou “pesquisa como
principio pedagogico” sejam mantidos na nova diretriz, em sua esséncia permanece
a ideia da formacdo para desenvolvimento de competéncias que garantam a
empregabilidade.

Outro ponto que merece destaque na nova diretriz, para fins desta pesquisa,
diz respeito a formacéao geral e disciplinas especificas para a formacao profissional.

A este respeito, 0 Art. 26 estabelece:

§ 1° Os cursos de qualificagdo profissional técnica e os cursos técnicos, na
forma articulada, integrada com o Ensino Médio ou com este concomitante
em instituicbes e redes de ensino distintas, com projeto pedagdgico
unificado, terédo carga horaria que, em conjunto
com a da formacgéo geral, totalizard, no minimo, 3.000 (trés mil) horas, a
partir do ano de 2021, garantindo-se carga horéria méxima de 1.800 (mil e
oitocentas) horas para a BNCC, nos termos das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, em atencéo ao disposto no §5° do Art. 35-A
da LDB (MEC, 2021).

Aqui, a proposta de Ensino Médio Integrado parece ser desarticulada quando
se estabelece o maximo de 1800 horas para a Base Comum Curricular, inferindo que
para além desta carga horaria ndo ha necessidade de articular os contetdos gerais

com os técnicos, fragmentando o conhecimento:

A limitacdo de carga horaria da BNCC (méximo de 1800 horas) e sua
natureza conceitual e epistemolégica empobrece e corréi a educacéo geral
antes prevista como conjunto de conhecimentos do ensino médio,
impedindo que seu contetdo ofereca a compreensao dos fundamentos
cientificos da producao moderna. Este € um dos problemas extremamente
graves, pois limita diretamente o acesso dos estudantes aos conhecimentos
ao adotar como referéncia ndo um minimo, mas um maximo de carga
horaria. Assim, a racionalidade que emana na norma é de que ha um maximo
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de conhecimentos a serem adquiridos e que o cidaddo nao pode ir além
daquele teto, o que, evidentemente, somente se aplicara, na pratica, aos
estudantes provenientes dos fragmentos da classe trabalhadora. E 6bvio
gue os filhos dos estratos mais bem aquinhoados ndo estao abrangidos por
essa restricdo (ANPED, 2021, grifo do autor).

Esse movimento que vem sendo destacado desde o inicio desta se¢éo, que
revela os embates politicos pelos objetivos da formacédo, para esta pesquisa,
especialmente da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, pode ser percebido na
efetivagcdo desta nova diretriz, que tenta conservar 0s conceitos anteriores e, ao
instituir objetivos diferentes, da-lhe o aspecto de novo, ou atuais, por fim, a atualidade
esta transvestida de dilemas antigos, fundamentados na manutencéo da sociedade

da dominacéo:

E caracteristico de uma situagéo sem saida que até mesmo o mais honesto
dos reformadores, ao usar uma linguagem desgastada para recomendar a
inovacgao, adota também o aparelho categorial inculcado e a mé filosofia que
se esconde por tras dele, e assim refor¢a o poder da ordem existente que
ele gostaria de romper (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 14).

A linguagem advinda do pensamento esclarecido exprime o movimento da
sociedade. Ou seja, os conceitos utilizados ndo podem propor um modo de pensar
diferente do que € revelado socialmente, por mais que tente se desvencilhar esta
preso a “clichés pré-moldados”, aos fatos que aprisionam e fundamentam o préprio
pensamento. A (falsa) clareza proposta pelas concepcdes politicas-pedagogicas,
originada nos fatos, advém da sociedade fundamentada nas formas de pensar
dominante, entdo sdo sempre “obscura e iluminante ao mesmo tempo” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1958, p. 14).

Como resumo desta secdo, entende-se que Educacdo Profissional € uma
modalidade de ensino perpassada por disputas politicas, econdmicas e filosoficas
quanto aos objetivos e finalidades de formacao que é proposta.

Desde o fim da compulsoriedade da educacao profissional de nivel médio em
1982, é possivel notar que a concepcdo de formacdo para a operacionalizagdo do
trabalho se confunde, por vezes, com a concepc¢édo de trabalho como principio
educativo, porém sdo concepcoes divergentes e para objetivos diferentes, embora
ambas tenham como base o desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva.

As diversas reestruturacdes empenhadas sobre a educacao profissional no
decorrer do século passado e inicio deste século indicam esse cenério de disputa

politica oriunda de uma sociedade da dominacéo, de base capitalista.
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Esses embates politicos revelam uma crise estrutural que se manifesta na
educacdo. Porém, segundo Adorno (2005, p.1), a base desta crise ndo esta na
educacdo, mas esta associada a fatores extrapedagdgicos. Para o autor, “Os
sintomas de colapso da formacao cultural que se fazem observar por toda parte,
mesmo no estrato das pessoas cultas, ndo se esgotam com as insuficiéncias do
sistema e métodos da educacédo” (ADORNO, 2005, p.1), as reformas pedagdgicas
nao poderao solucionar a crise da formagao cultural.

Esta crise revelada na formacéo foi tema de repercusséo em 09 de agosto de
2021, quando o entdo Ministro da Educacéo Milton Ribeiro defendeu a formacéo de
nivel técnico e declarou no programa televisivo o motivo de sua defesa, alegando
haver “muito engenheiro ou advogado dirigindo Uber porque ndo consegue uma
colocacédo devida. Se fosse um técnico de informética, conseguiria emprego, porque
tem uma demanda muito grande” (G1, 2021). Ao usar 0s meios de comunicagao para
tal declaracdo, o ministro da educacdo na ocasido explicitou sua concepc¢ao de
formacdo como aquela que prepara, Unica e exclusivamente, para a insercdo no
mercado de trabalho, e que esta ndo estad cumprindo seu papel.

Essa crise educacional que esta sendo anunciada como “a verdade’,
fundamentada no fato do alto indice de desemprego, validando a ineficacia da
formacdo escolar, incute uma Unica dimensédo dos fatos, j& que “O pensamento
unidimensional é sistematicamente promovido pelos técnicos da politica e seus
provedores de informacédo de massa” (MARCUSE, 2021, p. 51), e a identificagcdo ao
cenario anunciado, que por certo lhes € imposto, torna-se a verdade dos que se
identificaram.

A imposicdo do sistema social por meio dessa ideologia doutrina, mantém e
manipula. “A eficiéncia do sistema enfraquece a capacidade do individuo reconhecer
que este sistema s6 contém fatos que expressam o poder repressivo do todo”
(MARCUSE, 2021, p. 49)

O preparo para a inclusdo no mercado de trabalho, em si, ndo é negativo. Em
verdade, € um dos objetivos da educacgao técnica e profissional. Porém, o que se
destaca na defesa do ministro, além da valorizacdo da educacdo técnica em
detrimento a insercdo no ensino superior, € a compreensdo da escola como
instituicdo responsavel pela garantia da insercdo em um mercado de trabalho
escasso, voltada para a adaptacdo a um sistema que néo atende as necessidades

econdbmicas.
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Outra ideia disseminada neste discurso diz respeito a responsabilizacao
individual pela sua situacdo de desemprego, ja que este poderia ter “percebido” a
saturacdo do mercado na area das engenharias (ou outro curso de nivel superior) e
o amplo emprego na area da informatica, culpabilizando o estudante pela néo
percepcao das contradicbes do mercado.

A ideia de escolha “errada” na formagao profissional revela um mal-estar a
quem esta desempregado, mas ndo garante o bem-estar dos empregados. Em uma
sociedade em que a fome que ainda atinge a tantos, e que j& poderia ter sido abolida
se dependesse apenas das condicdes técnicas alcancadas pela humanidade, traz
em si o0 tormento de que qualquer um esta a mercé de ser atingido pelo desemprego,

como ja exemplificava Adorno em 1959:

Em meio & prosperidade, até mesmo em periodo de pleno emprego e crise
de oferta de for¢ca de trabalho, no fundo provavelmente a maioria das pessoas
se sente como um desempregado potencial, um destinatario futuro da
caridade, e dessa forma como sendo um objeto, e ndo um sujeito da

sociedade: este é o motivo muito legitimo e racional de seu mal estar
(ADORNO, 2020, p.44).

Por fim, a propria concepcao investida neste discurso, como aquela que prepara
exclusivamente para a inser¢cdo no mercado do trabalho, ou para a adaptacdo a
escassez no mercado de trabalho, informando uma necessidade e um problema de
ordem exclusivamente econdmica, invisibiliza a questdo politica que, na verdade,

mantém a crise:

Nas condi¢bes atuais, os proprios bens da fortuna convertem-se em
elementos do infortinio. Enquanto no periodo passado a massa desses bens,
na fala de um sujeito social, resultava na chamada superproducdo, em meio
as crises da economia interna, hoje ela produz, com a entronizacdo dos
grupos que detém o poder no lugar desse sujeito social, a ameaga
internacional do facismo: o progresso converte-se em regressdo (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 15).

A crise é um instrumento de dominacgéo dos grupos que detém o poder. Se ndo
fosse a intengdo politica de dominacédo, o avanco tecnoldgico do progresso ja teria
eliminado os problemas sociais elencados.

Portanto, conforme os autores alertam, é necessario, para dominacdo da
natureza, “o entrelagamento da racionalidade e da realidade social” (1985, p. 15). O
discurso reveste-se da ideia velada de que a aprendizagem deve ser adequada para

a competitividade pautada nos méritos individuais e, desta forma, com fins imediatos
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para a adaptacdo e perpetuacdo do sistema e ndo com vistas a critica ao sistema
econdbmico e humano. Assim, o ministro vai alargando a sociedade como deve ser
entendida a educagdo contemporanea, utilizando a midia como instrumento de
dominagéo, ja que “a industria cultural tem a tendéncia de se transformar num conjunto
de proposicdes protocolares e, por isso mesmo, no profeta irrefutavel da ordem
existente” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 138).

3.3 — A préxis do pedagogo no IFPR advinda da concepc¢éo de formacao

O pedagogo que atua no IFPR tem sua agédo permeada pelas concepc¢oes de
formacdo retratadas até o momento. As contradicdes apresentadas séo evidentes no
interior de cada campus e podem ser percebidas pelos altos indices de evaséao
apresentados no IFPR%.

Os pedagogos, na auséncia de documentos que amparem o desenvolvimento
de sua atuacdo profissional, buscam desenvolver acbes pontuais, de maneira
sistematica, para solucionar uma crise que € instaurada socialmente.

No desenvolvimento de suas acgles, a concepcado de formacdo orienta e
ampara a praxis dos pedagogos no interior dos IF’s: ora voltada para a acao de
supervisdo, ora para o atendimento as demandas estudantis e a formacdo dos
professores e, muitas vezes, pautadas nos aspectos disciplinares e burocraticos,
todas essas atribuicbes propdem o apoio para o éxito de um Unico objetivo: a formacéo
do estudante.

Faz-se, assim, imperativo refletir qual é esta concepcdo de formacdo que
norteia a acdo do pedagogo e como esta concepg¢ao impacta sua praxis.

Se a concepcéao de formacéo do pedagogo estiver pautada nos documentos e
diretrizes normativas voltadas para a empregabilidade, toda sua acao pode voltar-se
para a manutencao do sistema excludente.

Ainda que, utilizando-se conceitos firmados na EPT de emancipagéo humana
e formacao integral, a busca por qualificacdo profissional e insercdo no mundo do
trabalho séo contrarias a esses objetivos.

Se a concepcédo de formagéo que respalda a praxis deste pedagogo que atua

nos campi do IFPR, pautadas nas concepc¢fes historicas que forjaram este

4 Vide pontos fracos apresentados no PDI institucional (IFPR, 2019).
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profissional e nos estudos académicos que orientam sua acdo, embasam sua agao e
esta ndao permitir a critica e a reflexdo, poderdo, buscando lutar contra, favorecer a
excluséo.

Visto que a pedagogia contemporanea, nomeada como a “Pedagogia da
Exclusdo”, conforme Saviani (2013), é baseada na proposta do individuo como
detentor de toda habilidade e competéncia para alcancar 0s objetivos sociais
necessarios para uma vida boa, o pedagogo que atua no sentido de motivar a
comunidade escolar a utilizar métodos para o desenvolvimento destas habilidades e
competéncias, seja 0 docente, que utilizara sua aula como espaco para a promocao
destes atributos, deixando de ser o que ensina para tornar-se treinador ou capacitador
do estudante, seja o estudante que deverd ser encorajado a manifestar suas
habilidades através de competicdes, avaliacbes, conquistas de méritos etc, terdo sido
encorajados pelo pedagogo para a perpetuacdo desta mesma sociedade alienada.

E necessaria a reflexdo: Até que ponto, o pedagogo, também constituido neste
cenario atual, passa a ser agente do capital para manutencdo do sistema vigente?
Ser& este profissional um agente do Estado formado para atuar na regulacdo dos
interesses capitalistas?

Dessa forma, cabe compreender se o pedagogo tem em seus afazeres diarios
principais um excesso de demanda burocratica e administrativa que o afasta do
contexto educacional inerente & escola, tornando sua acgdo voltada para o
cumprimento de tarefas ou se o cumprimento de atividades burocréaticas esta ligada
ao fato de o pedagogo nao ter claro sobre qual formacdo se assenta sua pratica
profissional.

E necessario refletir e criticar qudo instrumental pode ser a atuacdo do
pedagogo no IFPR. Romper com o tabu firmado sobre o0 ndo questionamento da praxis
de base na racionalidade cientifica, para entdo ter liberdade para propor outras
maneiras de atuagéo.

Sem a reflexdo, como ja mencionado, fixa-se uma atuacdo pragmatica,
alienada, voltada para os interesses hegemonicos e, ingenuamente, mantida.

O pedagogo que tem em seus afazeres diérios toda a sua atencgéo profissional
baseada na concepcao instrumental da técnica volta-se para a resolucédo de dilemas
pautados no excesso de demanda burocratica e administrativa, avaliagcbes e
relatorios. Demonstra-se que as a¢des dos pedagogos com vistas a efetivacdo de um

trabalho em prol de uma efetiva aprendizagem dos estudantes, pautadas unicamente
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na formacao para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, a formacao que
visa um vir a ser, um meio, ndo sao eficazes, pois estdo imbricadas na logica da
sociedade contemporanea instrumental, permeada pela industria cultural.

A reflexdo sobre a concepcao de formagdo que embasa sua agdo podera
redirecionar o foco de sua praxis, no sentido de ajusta-la para a educacao reflexiva e
emancipadora que se pretende.

Ainda buscando aprofundar a reflexdo proposta nesta seg¢do sobre a
concepcao de formacgdo do pedagogo no ambito do IFPR, faz-se necessario sublinhar
alguns aspectos baseados na Teoria Critica da Sociedade, assim como fez-se
necessario apresentar as abordagens sobre a formacéo presentes nas teorias citadas
acima, buscando iluminar todo o objeto.

A proposta de formacéao voltada para o ensino médio técnico, que busca romper
com o preparo de mao de obra especializada, fundamentado na concepcao de
formacdo omnilateral, no caso do IFPR, firma-se na oferta do ensino médio Integrado.
O ensino médio integrado - EMI, passa a ser concebido enquanto um caminho a ser
trilhado entre a sociedade contemporanea de base capitalista para uma sociedade
pautada na justica e na “formacao omnilateral, integral e politécnica de todos, de forma
publica e igualitaria e sob a responsabilidade do Estado (MOURA, 2013, p. 707).

Esta concepcdo esta amparada no paragrafo Unico do art. 1° da Lei n°
11.892/2008 que institui que “As instituicdes mencionadas nos incisos |, Il, 1ll, e V do
caput possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar’, ou seja,
tenta ampliar a concepcao de formacéo profissional que é latente na sociedade para
além do preparo técnico.

Romper com 0s preceitos sociais no interior de uma organizacao que € aparato
da prépria sociedade pode ser um desafio por demais intenso. A fragmentacdo na
formacgao que se busca romper dentro do IFPR n&o é possivel pois “a cultura tem um
duplo carater: remete a sociedade e intermedia esta e a semiformagao” (ADORNO,
2005, p.2). Aformacao com vista ao trabalho transveste-se em fetiche, com finalidade
para a vida na sociedade, perde o carater de democratiza¢do da cultura, torna-se
mercadoria. Tanto o preparo para o vestibular ou preparo para o ingresso no mundo
do trabalho terdo uma finalidade implicita. Ndo é possivel romper a dicotomia de

formacdo, ora para a mao de obra, ora para a formacao propedéutica, pois em sua
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génese sempre tera uma demarcacao social, uma finalidade. Cabe aqui, portanto,
dispor sobre o conceito de formacéo advindo da Teoria Critica da Sociedade.

No texto “O conceito de esclarecimento”, Adorno e Horkheimer (1985)
apresentam que a fim de livrar o homem do medo, do mito, o progresso no
pensamento conduziu a humanidade para o esclarecimento cuja “...] meta era
dissolver os mitos e substituir a imaginagao pelo saber” (1985, p. 16).

Na busca da verdade expressa nos fatos, o homem, que no contexto do
liberalismo buscava a liberdade, foi aprisionado ao esclarecimento. No dominio da
natureza, na busca do afastamento do medo, no controle da técnica, o0 homem né&o
encontrou a liberdade, mas:

O aumento da produtividade econémica, que por um lado produz as
condi¢cdes para um mundo mais justo, confere por outro lado ao aparelho
técnico e aos grupos sociais que o controlam uma superioridade imensa
sobre o resto da populagéo. O individuo se vé completamente anulado em
face dos poderes econémicos. Ao mesmo tempo, estes elevam o poder da
sociedade sobre a natureza a um nivel jamais imaginado. Desaparecendo

diante do aparelho a que serve, o individuo se vé, ao mesmo tempo, melhor
do que nunca provido por ele (ADORNO;HORKHEIMER, 1985, p. 12).

A busca pelo esclarecimento revelou a superioridade do homem, inerente a
detencao do saber que “é poder ndo conhece barreira alguma, (...) que esta a servico
de todos os fins da economia burguesa na fabrica e no campo de batalha, assim
também estd a disposicdo dos empresarios, nao importa sua origem”
(ADORNO;HORKHEIMER, 1985, p. 16).

O dominio da técnica, sendo a esséncia do saber e mecanismo de controle
para quem o detém, deixa implicito que o conhecimento ndo é neutro, mas
politcamente importante. Adorno e Horkheimer (1985, p. 17) afirmam que
conhecimento e poder sdo sinénimos, desta forma o aprendizado tem objetivo
explicito: “O que os homens querem aprender da natureza € como emprega-la para
dominar completamente a ela e aos homens” (1985, p. 17).

E possivel buscar compreender no interior da escola de que forma o homem é
aprisionado a medida que busca a libertacédo na cultura, por ser local de reproducao
da sociedade, totalmente isenta de neutralidade, assim como as contradicbes a
respeito das concepcdes de aprendizagem que s&o oferecidas e para quem s&o
oferecidas, por ser esta a aprendizagem “[...] a unidade evidente do macrocosmo e do
microcosmo demonstra para os homens o modelo de sua cultura: a falsa identidade

do universal e do particular” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 99).
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Questionar a razao cientifica no interior dos sistemas educacionais é
necessario. Ao contrario, as ideologias que se sustentam com base na razao
formalizada, que instituem a dominacdo através do discurso de crise econdmica,
continuardo a sustentar-se por meio do aparato social e da industria cultural, pois o
fundamento deste discurso esta em que para viver, ndo ha outra saida além da
adaptacao, portanto, devem se afastar da subjetividade autbnoma e abdicarem do
seu proprio eu (ADORNO, 2020). Dessa maneira, ao identificar-se com o existente e
adaptar-se, reforca-se o potencial totalitario.

A base da educacao fundamentada nos preceitos positivistas burgueses € a
dominacdo, pois a educacdo que tem como base a meritocracia, hierarquia,
reproducdo, falha por ndo conseguir emancipar, ao contrario, prepara para a
adaptacao. Conforme Adorno, “ndo se deve esquecer que a chave da transformagao
decisiva reside na sociedade e em sua relagdo com a escola (ADORNO, 2020, p. 126),
porém uma escola que nao é objeto, ndo forme para a instrumentalidade, mas para a
autorreflexdo, inclusive a respeito da prépria educacao.

Para aprofundar a reflexdo sobre a concepcdo de formagéo dos pedagogos
para o trabalho no IFPR, destaca-se na proxima secéo a pesquisa empirica realizada

com os pedagogos do Instituto.
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