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RESUMO

A pesquisa versa sobre a formagdo da concepcdo de mundo de professores, a partir da
perspectiva da pedagogia histérico-critica. Destacamos as discussdes acerca das relacdes entre
a formacé&o da individualidade do professor e o trabalho educativo, apontando a necessidade
de uma concepcdo de mundo emancipatoria, cuja finalidade seja a superagdo das relacoes
sociais alienadas, proprias da sociedade capitalista. Buscamos analisar as contribui¢des da
pedagogia historico-critica para o entendimento dos processos de formacéo e transformacéo
da concepgdo de mundo de professores e alunos. Para o desenvolvimento metodoldgico,
tomamos como campo de investigagdo empirica a formacdo de professores da rede publica
municipal de ensino de Cascavel, no interior do estado do Parand, por meio de entrevistas
semiestruturadas com docentes de duas escolas. A educagéo reflete as contradi¢bes, no
sentido dialético do termo, da sociedade capitalista. A visdo que os professores tém da
sociedade, da educagdo, do conhecimento etc., também reflete essas contradicBes proprias a
sociedade em que vivemos. A analise das entrevistas revelou as lutas existentes, no plano da
concepgdo de mundo, entre as perspectivas criticas e ndo criticas, hegemonicas e contra-
hegemdnicas. Consideramos que 0s pressupostos da pedagogia historico-critica estdo
parcialmente apropriados pelas professoras, pois, identificamos que determinados elementos
constituem algumas concepg¢des de mundo das entrevistadas.

Palavras-chave: Concepcdo de mundo. Individualidade. Pedagogia histérico-critica.
Formacé&o de professores. Emancipagéo.



ABSTRACT

The thesis is about the formation of teachers’ conception of the world, from the Critical
Pedagogy perspective. We analyze the discussions on the relationship between teachers’
formation of individuality and the educational work, pointing out the need for a conception of
emancipatory world, whose purpose is the overcoming of alienated social relations, a
characteristic of capitalist society. We seek to examine the contributions of Critical Pedagogy
for the understanding of the processes of formation and transformation of teachers and
students” conception of the world. The field of empirical research is the education of
municipal public school teachers in Cascavel, a city in the state of Parana, by means of semi-
structured interviews with teachers from two schools. Education reflects the contradictions, in
the dialectical sense of the term, of the capitalist society. The teachers' view of society,
education, knowledge etc., also reflects these contradictions proper to the society in which we
live. The analysis of the interviews revealed the existing struggles, on the world conception”
plane, between critical and non-critical, hegemonic and counter-hegemonic perspectives. We
consider that the assumptions of historical-critical pedagogy are partially appropriated by the
teachers, therefore, we identify that certain elements constitute some interviewees'
conceptions of the world.

Keywords: Conception of the world. Individuality. Critical Pedagogy. Teacher Education.
Emancipation.
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INTRODUCAO

A educacdo escolar tem papel fundamental na formagdo dos individuos, pois,
possibilita a apropriagdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade ao longo da
historia, ou seja, das objetivagbes humanas resultantes da producdo ndo material*. Tais
objetivacbes decorrem dos processos de apropriagédo da realidade pelo ser humano, entre as
quais se destacam como as mais desenvolvidas a arte, a ciéncia e a filosofia.

O trabalho educativo faz a mediacdo entre o cotidiano e as objetivacbes mais
desenvolvidas (DUARTE, et al, 2012). Esta mediagdo parte da necessidade de elevacdo da
consciéncia do nivel do senso comum ao das producdes cientificas, filosoficas e artisticas
como uma das condigBes necessérias a reflexdo critica sobre os processos histdricos e sociais
de autoproducdo do género humano. Segundo Gramsci (1981, p. 20), “o homem ativo de
massa atua praticamente, mas nao tem uma clara consciéncia tedrica desta sua acao, que, nao
obstante, € um conhecimento do mundo na medida em que o transforma”.

No entanto, esta caracteristica do processo educativo vem sendo negada
hegemonicamente na sociedade. Nega-se o conhecimento produzido historicamente pela
humanidade e a possibilidade de apreensdo e compreenséo da realidade (MORAES, 2009),
portanto, nega-se a efetivacdo da esséncia humana em cada individuo.

Esta negacdo estd presente em algumas propostas e teorias no campo educacional,
chamadas por DUARTE (2006a) de pedagogias do aprender a aprender’. Tais perspectivas
partem da premissa de que "a escola tradicional, a educacdo formal, as antigas referéncias
educacionais tornaram-se obsoletas” (MORAES, 2009, p. 319) e estabelecem que o Unico
objetivo da educacdo escolar seria atender as demandas do status quo.

A diretriz para os processos educativos, nesta concepcdo, € a supervalorizacdo da
experiéncia pratica em detrimento do conhecimento tedrico e académico, sustentada por
vérios autores, como No6voa (1995), Schon (2000), Perrenoud (2002), Zeichner (2008; 1995) e
Tardif (2002), e defendida amplamente na producéo de conhecimentos acerca da educagdo e
formacé&o de professores no Brasil (DUARTE, 2003; MARQUES, 2008).

A representatividade deste direcionamento esta intrinsecamente ligada & necessidade

de uma formacéo diferenciada para os futuros docentes, de modo que possam atender as

! Marx (2004, p. 115-120), no capitulo inédito de O Capital, menciona a produgdo ndo material, dividindo-a em
dois tipos: aquela em que o produto se separa do produtor, como a produgdo de livros e quadros, e aquela na qual
0 produto ndo se separa do ato de producdo, como no caso da atividade de um cantor, um professor etc.

% para estudos e pesquisas acerca destas perspectivas ver também Saviani (2008), Facci (2004), Marques (2008).
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demandas sociais para a educagdo escolar na direcdo da manutencdo da forma atual de
organizagdo da sociedade. Tem-se defendido uma educagdo que necessita conduzir o0s
individuos para suas fung¢bes na sociedade, no sentido da adaptacdo a ordem social vigente e
participagdo ativa na manutencdo da mesma. Entretanto, a escola, neste contexto, torna-se
instrumento de reproducdo das relagfes capitalistas de dominacéo e exploracdo (SAVIANI,
2002).

Com o fim, na década de 1970, dos “anos dourados” da expansdo econdmica posterior
a segunda guerra mundial e, mais recentemente, com a profunda crise econémica global
eclodida nos mercados financeiros em 2008, a educagéo passou a ser alvo de reformas no
mundo todo, de maneira a formar um novo perfil de cidad&o e trabalhador, isto €, o individuo
flexivel, preparado para viver num mundo de instabilidade, incerteza, pragmatismo e
imediatismo. Mas tal realidade mostra também processos que ja se faziam presentes na
realidade capitalista da primeira metade do século XX. Gramsci (2010), por exemplo, criticou
a proliferagéo e a fragmentagéo das escolas de formacéo profissional em detrimento de uma
escola Unica, destinada a formagdo, em todos, de uma base soélida de conhecimentos que
permitissem aos individuos a compreensdo da natureza e da sociedade, com vistas a uma
insercdo critica nos processos de conducéo da prética social.

As analises do autor apontaram que, para a classe trabalhadora era destinado o ensino
instrumental, voltado para a formacdo profissional, enquanto que para a classe dominante
reservava-se o ensino dos conhecimentos classicos (GRAMSCI, 2010). Para Saviani (2013a)
a ideia de cléssico esta diretamente relacionada aos contelidos essenciais para a formacéao
humana. Ao mesmo tempo que ndo séo equivalentes ao tradicional ndo estdo em oposi¢éo ao
atual e moderno.

A escola classica tinha como principal objetivo a formagéo de intelectuais dirigentes, o
que n&o significa dizer que os trabalhadores ndo tém a fungéo de intelectuais, mas o acesso ao
conhecimento em cada uma das classes diferenciava-se quanto ao nivel de desenvolvimento
deste potencial. O que, consequentemente, reforca a divisdo e desigualdade social e perpetua

uma concepgao de educacéo escolar utilitarista para a classe trabalhadora.

Por isso, seria possivel dizer que todos os homens sdo intelectuais, mas nem
todos os homens tém na sociedade a funcédo de intelectuais [...]. Formam-se
assim, historicamente, categorias especializadas para o exercicio da funcdo
intelectual; formam-se em conexdo com todos 0s grupos sociais, mas
sobretudo em conexdo com 0S grupos sociais mais importantes, e sofrem
elaboracGes mais amplas e complexas em ligacdo com o grupo social
dominante. Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo que se
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desenvolve no sentido do dominio é sua luta pela assimilacdo e pela
conquista “ideoldgica” dos intelectuais tradicionais, assimilagdo e conquista
que sdo tdo mais rapidas e eficazes quanto mais o grupo em questdo for
capaz de elaborar simultaneamente seus proprios intelectuais organicos.
(GRAMSCI, 2010, p. 18-19)

Isto posto, precisamos considerar que a educacgéo também é o lugar da contradigdo e
das disputas tanto no campo tedrico e académico quanto no contexto da pratica pedagdgica
escolar. Por isso, € preciso destacar a possibilidade de outra perspectiva de formagdo que
parte de uma educacdo contra hegemonica e que tenha como objetivo contribuir para a
superacdo da alienacéo e das relagbes de dominagéo. Neste sentido, apontamos a pedagogia
histdrico-critica como alternativa ao modelo capitalista de educacéo. A educacéo, a partir da
concepgdo defendida pela pedagogia histdrico-critica, pode proporcionar uma formagéo
humana emancipadora, ou seja, que fornega aos individuos os conhecimentos necessarios para
a compreensdo da realidade em sua totalidade e, entdo, para sua intervencdo critica e
transformadora diante da mesma.

Ademais, ao possibilitar que o ser humano se aproprie das objetivacdes humanas mais
elevadas para sua intervengdo na realidade, potencializa-se o desenvolvimento da
individualidade no sentido da efetivacéo de suas melhores possibilidades. Marx (2015) afirma
que este € o carater social do ser humano, que produz o préprio homem, a si prdprio e o outro.
De acordo com o autor, “[...] o carater social € o carater universal de todo o movimento; tal
como a propria sociedade produz o homem como homem, assim ela é produzida por ele”
(MARX, 2015, p. 346, grifos do autor).

Sendo assim, apontamos a pedagogia historico-critica como possibilidade para uma
educagdo escolar emancipadora, na qual o professor tem a tarefa de transmitir os
conhecimentos necessarios para a apreensdo e compreensdo da realidade, como instrumentos
de conscientizacdo e luta. Ou seja, contra o sentido de poder ilusério atribuido & educagéo
escolar pelas teorias ndo criticas e o sentimento de impoténcia produzido nos educadores
pelas teorias reprodutivistas. (SAVIANI, 2002)

Essa deve ser a linha mestra a conduzir as agfes dos educadores alinhados a
pedagogia historico-critica: lutar para que se torne cada vez mais intensa em
todos os individuos a necessidade de criacdo da capacidade de fruicdo dessa
producdo material e espiritual universal. [...] Uma pedagogia que valorize a
liberdade dos individuos ndo sera aquela que tenha por objetivo formar nos
alunos a capacidade de adaptacdo a realidade local da qual eles fazem parte,
mas sim aquela que forme nos alunos a consciéncia da necessidade de
apropriacdo da riqueza espiritual universal e multifacetada (DUARTE, 2011,
p. 10-11).
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Neste ponto é importante destacarmos que todas as perspectivas/teorias/propostas de
educacdo tém, em si, determinada concepgao de mundo, cuja realizagéo se constrdi na relacdo
entre 0s processos de objetivacdo e apropriacdo — enquanto relagcdo geradora do processo
histérico de formacdo do género humano (DUARTE, 2013). “Se a apropriacdo desta ou
daquela objetivagdo tera, na formacdo do individuo, uma funcdo primordialmente
humanizadora ou alienadora, € uma questdo que depende de um complexo e dindmico
conjunto de relagfes presentes na atividade apropriadora” (DUARTE, 1993, p. 17). Assim, a
educagdo pode contribuir, em maior ou menor grau, para o0 processo de formacdo do ser
humano, de acordo com a concepcdo de mundo & qual seus contetidos, métodos e perspectivas
estdo alinhados.

O caréter contraditdrio da educacdo na formacédo do individuo, como um processo que
também contribui para o desenvolvimento do género humano, é o ponto de partida para nossa
pesquisa. Consideramos ainda, o papel do educador na tarefa de efetivar as relagdes de ensino
e de aprendizagem destas na educagéo escolar. No entanto, o professor necessita definir suas
concepcdes e posicionamentos para uma teleologia na educagdo e esta definicdo pode, da
mesma forma e em certa medida, ampliar ou limitar a visdo de mundo dos educandos.

A concepcdo de mundo de uma pessoa pode conter elementos de variadas origens
COMO 0 senso comum, isto €, as ideias presentes na cotidianidade, a religido, a ciéncia, a arte,
a filosofia etc. Tais elementos formam nossa individualidade e influenciam nossas agdes,
escolhas e pensamento, e, por sua vez, recaem, sobremaneira, na organizagdo do trabalho do
professor na educagdo escolar. O que, consequentemente, contribui para a formagdo da
individualidade e concepcdo de mundo dos préprios alunos.

Estas consideragdes nos remetem as seguintes questdes de pesquisa: De que modo e
até que ponto os conhecimentos presentes no processo formativo do professor influenciam sua
concepcdo de mundo? E, reciprocamente, de que modo a concepgdo de mundo influencia a
relagdo entre o professor e os conhecimentos envolvidos no trabalho educativo? Quais as
contribui¢bes da pedagogia histérico-critica para o trabalho do professor na direcdo da
formacédo de uma concepcdo de mundo emancipatéria?

As problematicas da pesquisa partem do grande destaque conferido & educagdo, em
especial a educagdo escolar, para a manutengdo das relagdes sociais capitalistas, sem

desconsiderarmos as contradigdes existentes. O destaque mencionado pode ser observado
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tanto nas constantes e atuais mudangas nas politicas educacionais®, quanto na producédo do
conhecimento nas diversas &reas, como curriculo, avaliagdo e formacéo de professores.

A relevancia da educagdo para os diversos setores sociais decorre, inclusive, das
demandas para a adaptacdo dos sujeitos as relacbes de producéo e a contribuicdo da educagéo
na utilizacdo direta dos contetudos advindos dos processos de ensino e de aprendizagem na
resolucdo dos impasses e problemas encontrados no cotidiano (MORAES, 2003c). Diante
deste cenario, propostas e diretrizes que tém constituido as politicas educacionais destacam
como conhecimentos relevantes aqueles que se restringem ao cotidiano (na sua forma
alienada), a solugdo de problemas imediatos da pratica e a adaptacdo dos sujeitos as demandas
do mercado de trabalho (MORAES e TORRIGLIA, 2003).

A autora Larissa BulhGes (2016) faz uma critica ao conceito de Necessidades Bésicas
de Aprendizagem (NEBA) que, no &mbito do capitalismo, sdo necessidades colocadas para a
formacédo do trabalhador para atender os objetivos voltados a manutencéo e reproducéo do
capital. O que pressupde o ocultamento das relacdes de producéo alienadas e da propria
divisdo de classes. Além disso, a autora apresenta as implicacGes desta perspectiva para a
educagéo escolar, desvelando o esvaziamento do ensino das objetivacbes humanas mais
elevadas como meio para o impedimento do desenvolvimento das necessidades que
impulsionam a superacio do modo de producio capitalista (BULHOES, 2016).

Né&o obstante, tem se difundido com grande repercusséo nas propostas educacionais, a
ideia de que vivemos numa “sociedade do conhecimento”, ou seja, de que o conhecimento
nunca esteve tdo acessivel ao ser humano. Do mesmo modo, tém sido cada vez mais
requisitados, na formagéo dos individuos, conhecimentos provenientes de praticas cotidianas
e acessados pelas novas tecnologias de informagdo e comunicacgdo, o que é considerado um
avango democratico posto que a escola estaria se abrindo para a vida e para as diversas
vivéncias culturais.

No entanto, segundo Duarte (2003, p. 13), a crenga na existéncia de uma sociedade do
conhecimento €, “por si mesma, uma ilusdo que cumpre determinada funcdo ideoldgica na
sociedade capitalista contemporénea”. Para o autor, essa ideia parte do subjetivismo da
epistemologia “pds-moderna” e procura legitimar ideologicamente o capitalismo (DUARTE,
2003). Estas consideragOes baseiam-se na premissa de que a difusdo do conceito de

“sociedade do conhecimento” traz consigo um movimento de crescente desvalorizagdo do

® Atualmente podemos destacar no &mbito da educacéo brasileira o Plano Nacional de Educacdo, as discussées
acerca da Base Nacional Comum Curricular e a Lei da Reforma do Ensino Médio, lei n® 13.415 de 16 de
fevereiro de 2017.
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conhecimento cientifico e, paralelamente, a supervalorizagdo dos saberes construidos na
préatica (MARQUES, 2008), o que legitima as teorias e propostas para a educac¢do que tem em
seu aporte tedrico as chamadas pedagogias do aprender a aprender (DUARTE 2006a).

As pedagogias do aprender a aprender, especialmente em suas versdes do final do
século XX e inicio deste século, procuram legitimar suas propostas a partir da critica aos
conhecimentos cientificos e aos seus processos de transmissdo destes conhecimentos por parte
do professor. Essa perspectiva esti presente em propostas e diretrizes para a educagdo no
Brasil, como o Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) / Camara de Educacédo
Bésica (CEB) que aprova as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM), homologado em 24 de janeiro de 2012 pelo entdo Ministro da Educagéo,
Fernando Haddad (BRASIL, 2012). O parecer corrobora a ideia de uma sociedade do
conhecimento ao justificar que as novas tecnologias provocam um grande aumento na geragao

de conhecimentos, fazendo com que os jovens cheguem & escola repletos de informagdes.

Uma consequéncia imediata da sociedade de informagéo4 € que a
sobrevivéncia nesse ambiente requer o aprendizado continuo ao longo de
toda a vida. Esse novo modo de ser requer que o aluno, para além de adquirir
determinadas informacges e desenvolver habilidades para realizar certas
tarefas, deve aprender a aprender, para continuar aprendendo (BRASIL,
2011, p. 30).

O documento aponta a necessidade da escola se adaptar a esta situacéo e destaca a
responsabilidade do professor ao afirmar que “o fato dessas novas tecnologias se
aproximarem da escola, onde os alunos, as vezes, chegam com muitas informagdes, reforca o
papel dos professores no tocante as formas de sistematizagdo dos contetdos e de
estabelecimento de valores” (BRASIL, 2011, p.21). Esta demanda para a formagdo do
professor tem sido destacada na producéo de conhecimentos acerca do tema no Brasil, além

de ser o eixo principal das politicas nacionais e internacionais nos Gltimos anos”.

* Apesar do documento do CNE apontar a necessidade de se distinguir conhecimento e informagdo, ndo traz
argumentos e um posicionamento definido quanto a esta questdo. O que pode ainda provocar o equivoco de
identificar informagdo com conhecimento e reforcar propostas curriculares que diminuam a carga horéria de
disciplinas consideradas teorico-cientificas e que supervalorizem metodologias que se fundamentam em
perspectivas como o aprender a aprender.

> Como exemplo, podemos citar o relatério Jacques Delors (1998) e os documentos e diretrizes do Banco
Mundial para a educacédo dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento. Dentre estes estdo as Estratégias 2020
para a educacdo (WORLD BANK, 2011) e o Sistema para Melhores Resultados na Educacdo (SABER), do qual
faz parte o Programa “SABER — Teachers”, que ird documentar as politicas para professores das escolas publicas
para informar as possibilidades existentes nas politicas educacionais ao redor do mundo (WORLD BANK,
2013).
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Precisamos questionar que contetidos, politicas e teorias pedagdgicas defendem estas
politicas para a educagdo escolar e para a formagdo do professor. Em especial para esta
pesquisa, qual concepcdo de mundo tem sido defendida e influenciada diante destas
perspectivas. H4, nas atuais propostas e teorias educacionais, um processo de alienagdo e até
mesmo negacao de categorias como realidade, objetividade, histdria, totalidade, contradigéo e
verdade. Ao contrario, tem-se firmado um movimento de crises: crise da ciéncia, da razdo e
dos paradigmas (DUARTE, 2006a).

No entanto, a escola do trabalhador, quando se esvazia de cientificidade cria a
impossibilidade de conhecer e compreender a realidade em sua totalidade. Assim,
concordamos com Duarte (2003, p.08) ao afirmar a possibilidade de “postular uma educagdo
que fomente a autonomia intelectual e moral por meio da transmissdo das formas mais
elevadas e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente”.

Esta concepcdo emprega ao conhecimento um carater desfetichizador na formacéo
humana, permitindo ao individuo transpor a aparéncia e conhecer a esséncia da vida humana.
Segundo Duarte, et al, (2012), o conhecimento desfetichizador significa uma mudanga na
relagdo entre a consciéncia e a realidade social, na qual “a consciéncia supera a aparéncia de
que os fendmenos da realidade social teriam vida autbnoma e exerceriam poder sobre os seres
humanos, passando-se a vé-los como produtos da atividade humana coletiva” (DUARTE, et
al, 2012, p. 20).

A premissa de que os fendmenos da realidade social teriam vida autbnoma encontra
eco nas teorias educacionais que supervalorizam os conhecimentos espontaneos, da pratica
cotidiana e que reforcam aqueles provenientes das relagdes de dominagdo. Saviani (2002)
definiu tais tendéncias como “pedagogias da existéncia”, e afirma que tais pedagogias
legitimam as desigualdades sociais e negam a prdpria histdria.

Esse “movimento” em favor da ruptura com a ciéncia nos processos educativos, e
consequentemente com a transmissdo desse conhecimento, considera a ciéncia Unica, sem
distingBes entre projetos e paradigmas de pesquisa. Esta implicagdo leva a rejeicdo da ciéncia
e dos conhecimentos advindos da investigagdo cientifica, o que resulta, inclusive, na negagéo
da universalidade (DUARTE, 2006a; 2006b; MORAES, 2003; WOOD, 1999) e na
impossibilidade da compreenséo da realidade. A ciéncia é aceita somente em suas aplicagdes
préticas e utilitarias, ou seja, reduzida a um instrumental de solugdo de problemas imediatos,

sem qualquer implicag&o para o conjunto da visdo de mundo.
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Um dos maiores problemas que perpassam estas perspectivas estd no fato de
homogeneizar a ciéncia, ou seja, perde-se de vista que a ciéncia esté organizada em diferentes
vertentes tedricas, com diferentes objetivos. O que vale dizer com objetivos, concepcdes de

mundo, conhecimento e formagéo, por vezes antagonicas.

E como se a transmissdo do conhecimento cientifico pela escola pudesse
contaminar a subjetividade de criancas, adolescentes e jovens da classe
dominada com uma espécie de virus propagador de paradigmas
supostamente superados pela assim chamada 'pds-modernidade’, matando
nas novas geraches qualquer espirito de curiosidade, criatividade,
valorizacdo da diversidade, espirito critico e autonomia intelectual
(DUARTE, 2006b, p. 615).

Os conhecimentos cientificos, assim como os provenientes da arte e da filosofia, tém
papel fundamental na formagdo humana por seu potencial desfetichizador, ou seja, sdo
essenciais para a superagdo do capitalismo. Estas consideragfes sdo fundamentais para a
reflexdo acerca do papel da educagéo tanto na formagdo humana quanto na construcéo da
concepcdo de mundo dos professores e seus alunos. Pois, o professor, a partir de determinada
perspectiva de educacdo, definird conteldos, objetivos e estratégias que irdo direcionar o
processo educativo.

Destacamos, a partir da fundamentacéo tedrica desta pesquisa, a necessidade de uma
educacdo escolar que promova a emancipagdo e formagdo da consciéncia critica atraves da
apropriacdo das objetivagcbes humanas mais elevadas do género humano. Ndo queremos, no
entanto, descartar a contradicdo como categoria essencial neste processo. Acreditamos que
para a realizagcdo plena do desenvolvimento da individualidade, da humanizagdo do ser
humano e superagdo das relagdes de dominac&o, € preciso superarmos a propria sociedade que
cria a necessidade da alienagdo.

Neste sentido, Gramsci (1978, p. 12) questiona:

E preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto é, “participar” de uma concep¢do do mundo
“imposta” mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos varios
grupo sociais nos quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua
entrada no mundo consciente [...] ou é preferivel elaborar a prépria
concepcdo do mundo de uma maneira critica e consciente e, portanto, em
ligacdo com este trabalho do préprio cérebro, escolher a prdpria esfera de
atividade, participar ativamente na produgdo da histéria do mundo, ser o guia
de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da
prépria personalidade?
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Isto posto, esperamos que esta pesquisa traga elementos para a compreensdo dos
processos de educacdo que tém se construido na formacédo e trabalho dos professores e na
constituicdo de suas concepcdes de mundo. Nesta direcdo, a pedagogia historico-critica tem
tido grande importancia para as perspectivas emancipatorias de formacéo humana.

Apoiados na necessidade de avangarmos nas acbes e propostas que irdo incidir
diretamente na educacdo escolar a partir da pedagogia histérico-critica propomos para este
estudo analisar as contribuicdes desta perspectiva pedagdgica na formagéo e transformagéo da
concepcdo de mundo de professores. Pois, compreendemos ser este um dos pontos
fundamentais para o enfrentamento das diversas dificuldades apresentadas para a efetivagdo
da pedagogia historico-critica, como fundamento tedrico-metodoldgico, e o materialismo
histdrico-dialético, como método, no trabalho educativo.

Diante do objetivo exposto, tomamos como campo de investigacdo empirica a
formacéo de professores da rede publica municipal de ensino de Cascavel, no interior do
Estado do Parana. Este caminho metodoldgico se justifica pelo fato de a rede municipal de
ensino ter realizado o esforco pela elaboracdo e implantacdo de um curriculo que procurou
tomar como referéncia a pedagogia histérico-critica e, por consequéncia, o materialismo
histérico-dialético como concep¢do de mundo que embasa essa pedagogia.

Segundo Malanchen, Matos e Pagnoncelli (2012), o municipio de Cascavel, no
Parana, realizou, no ano de 2004, as primeiras discussdes para a reelaboracdo das diretrizes
curriculares municipais tendo como fundamentagdo tedrica a perspectiva da pedagogia
histdrico-critica. O processo inicial de discussdo e elaboragdo do curriculo foi finalizado em
2007 e implementado a partir de 2008. Desde a elaboracdo do documento, os professores
passaram por formagBes continuadas nas diversas areas do conhecimento, debatendo os
pressupostos marxistas que embasam a pedagogia histdrico-critica (MALANCHEN, MATOS
e PAGNONCELLI, 2012).

Compreendemos que, por tratar-se da implementagdo de uma politica curricular, ha a
demanda da formagdo continuada do corpo docente da rede municipal para sua efetivagéo na
préatica pedagdgica nas escolas. Ainda que esta seja uma pequena esfera do processo de
formacdo docente, a formagéo continua de professores é obrigatdria por forca de lei.

Ademais, a construcdo e implementacdo de um curriculo traz & tona um conjunto de
discussdes e posicionamentos sobre a funcdo social da escola e 0s conhecimentos necessarios
para o ensino e a aprendizagem, além de ser um momento propicio para a explicitacdo da
concepcdo de mundo que norteie tais posicionamentos. O que, inclusive, pode provocar o

debate em torno dos conflitos entre diferentes concepgdes de mundo que permeiam o trabalho
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educativo.

Para esta pesquisa realizamos entrevistas semiestruturadas com coordenadores
pedagdgicos da Secretaria Municipal de Ensino de Cascavel, PR, e com professores de duas
escolas municipais. As entrevistas tiveram como foco identificar, compreender e avaliar quais
as influéncias da perspectiva tedrica do curriculo nas concepgdes de mundo dos professores.
Algumas questdes que nortearam nossa investigagéo foram:

1. Os pressupostos da pedagogia historico-critica sdo/foram devidamente apropriados?
Constituem a concepgdo de mundo dos professores?

2. Houve influéncia das politicas educacionais municipais na concepcdo de mundo e
prética pedagdgica do professor?

3. Houve continuidades/descontinuidades dessa politica no municipio?

4. Ha indicios de compreensdo do sentido e significado da pedagogia histérico-critica no
trabalho educativo do professor?

5. Qual a compreenséo do entrevistado quanto ao que seja “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica
e coletivamente pelo conjunto dos homens”? (SAVIANI, 2013a, p. 13)

6. Ha indicios de que o professor reconhece a relagdo entre a formacdo de sua
individualidade e a formagé&o profissional?

7. Qual a finalidade da educagdo para o professor? Ha4 compreensdo das relagbes entre
educagédo, luta de classes, concepcdo de mundo e apropriagdo das objetivacOes
humanas mais desenvolvidas (conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos)?

8. Qual a concepcéo o professor tem da sociedade? Como ela se expressa?

Nos pautamos no método materialista, historico e dialético na busca pela compreenséo
e contribuicdo cientifica no &mbito da formacdo da concepcdo de mundo no processo
educativo. Assim, a discussdo que apresentamos ao longo do trabalho estd estruturada da
seguinte forma: Na primeira se¢éo debatemos as relagdes entre a formagéo da individualidade
e a vida cotidiana problematizando suas contribuigdes para a concepg¢édo de mundo dos seres
humanos. Acreditamos que estes trés eixos (individualidade, cotidiano e concepgéo de
mundo) ndo estdo desconectados do trabalho do professor e, portanto, de suas agdes e
contribuigdes na vida dos alunos.

Além disso, apontamos a importancia das categorias luta e consciéncia de classe para a
formacéo de uma concepgdo de mundo contra hegemonica e suas relagdes com a educagdo

escolar. Ou seja, ao considerarmos a luta de classes como uma das condigdes e possibilidades
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para o enfrentamento da alienacdo na sociedade pretendemos localiza-la no &mbito do
trabalho educativo como uma forma social de resisténcia e compromisso politico.

Na segunda secdo discorremos sobre os principios da pedagogia historico-critica
evidenciando seu carater revolucionario e suas contribuicbes para a formacdo humana
emancipatdria. Estas analises nos permitiram identificar e avaliar as contribui¢des da proposta
curricular fundamentada na pedagogia histérico-critica, da cidade de Cascavel, PR, para a
formacdo de professores e para a educagao bésica de modo geral.

Na terceira segdo apresentamos e discutimos os dados das entrevistas com os
professores de Cascavel/PR, elencando as categorias que fundamentaram nossas andlises e
consideragdes. Por fim, elaboramos nossas consideragdes finais, com a inten¢éo de responder
as questdes que nortearam e motivaram este estudo a0 mesmo tempo em que esperamos
apontar novas possibilidades e problematicas para o avanco e sucesso da pedagogia historico-
critica no desenvolvimento do género humano e desvelamento das relagbes sociais alienadas

na sociedade capitalista.
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1 CONCEPCAO DE MUNDO, FORMACAO DA INDIVIDUALIDADE E A
EDUCACAO ESCOLAR NA SOCIEDADE CAPITALISTA

As idéias (Gedanken) da classe dominante sdo, em cada época, as idéias
dominantes; isto &, a classe que é a forca material dominante da sociedade é,
ao mesmo tempo, sua forca espiritual dominante. A classe que tem a sua
disposicdo os meios de producdo material dispbe, a0 mesmo tempo, dos
meios de produgdo espiritual, o que faz com que a ela sejam submetidas, ao
mesmo tempo e em média, as idéias daqueles aos quais faltam os meios de
producdo espiritual. As idéias dominantes nada mais sdo do que a expressao
ideal das relagbes materiais dominantes, as relacbes materiais dominantes
concebidas como idéias; portanto, a expressdo das relagdes que tornam uma
classe a classe dominante; portanto, as idéias de sua dominagdo. Os
individuos que constituem a classe dominante possuem, entre outras coisas,
também consciéncia e, por isso, pensam; na medida em que dominam como
classe e determinam todo o ambito de uma época histérica, é evidente que o
fagam em toda sua extensdo e, consequentemente, entre outras coisas,
dominem também como pensadores, como produtores de idéias; que
regulem a producdo e a distribuicdo das idéias de seu tempo e que suas
idéias sejam, por isso mesmo, as idéias dominantes da época. Por exemplo,
numa época e num pais em que a aristocracia e a burguesia disputam a
dominacdo e em que, portanto, a dominacdo esta dividida, mostra-se como
idéia dominante a doutrina da divisdo dos poderes, enunciada entdo como
‘lei eterna’ (MARX e ENGELS, 1987, p. 72).

As necessidades humanas so histérico-sociais e decorrem do processo de evolucéo da
propria humanidade que constitui os individuos. Portanto, a satisfagdo dessas necessidades
ndo poderd ignorar o carater também historico-social da apropriacdo dos produtos resultantes
da atividade vital humana realizada ao longo da historia.

O ser humano, ao se objetivar através do trabalho, produz novos objetos que irdo
satisfazer e criar novas necessidades ao passo em que potencializa as capacidades e
habilidades dos individuos. Para que esse potencial se desenvolva em cada um é preciso que
haja a apropriagdo desses objetos (produtos) do trabalho. “Assim, a acumulagdo da riqueza
material da sociedade de um lado corresponde a uma acumulagdo de capacidades humanas
por outro” (MARKUS, 2015, p. 34).

Deste modo, desde seu nascimento, o ser humano necessita se apropriar das
objetivagbes (produtos do trabalho humano) presentes na sociedade, produzidas e
transformadas ao longo da histéria e que constituem a dindmica da propria vida cotidiana.
Esta apropriacdo é essencial ao processo de formacdo dos individuos como seres sociais,
pertencentes ao género humano. No entanto, a apropriagdo ndo ocorre de maneira passiva e
desordenada, nem mesmo as estruturas/objetivacbes que constituem a realidade, a vida

cotidiana, se situam deste modo.
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O processo de formagéo do humano em cada individuo estad mediado pelas estruturas,
sistemas e métodos de organizacdo e compreensdo da sociedade. O que nos leva a refletir
sobre 0 modo como a sociedade tem hegemonicamente constituido tais estruturas,
reproduzido a cotidianidade e influenciado na formagéo da individualidade.

Tal problemética emerge no desenvolvimento do género humano, visto que, ao nos
apropriar das objetivacdes humanas, ao longo das relacGes que construimos socialmente na
vida cotidiana (no sentido da universalizacdo), também constituimos nossa individualidade
(no sentido da subjetividade). Este processo interpde-se dialeticamente com a construgéo de
nossa concepgdo de mundo. Portanto, consideramos as relagcdes sociais, entremeadas aos
processos formativos e as estruturas da vida cotidiana, como aspectos decisivos para essa

concepcdo do mundo e, consequentemente, para as escolhas e tomadas de acdo na realidade.

1.1 A formacéo da individualidade e a vida cotidiana

Para tratar da constituicdo da individualidade humana, Duarte (2013) aponta
importantes premissas que dizem respeito a relacdo entre o desenvolvimento biolégico
proprio dos seres animais e a dialética entre objetivacdo e apropriagdo do género humano,
propria da formagdo da individualidade. Considerando que tal apropriacdo ndo € um processo
unilateral e reduzido & mera interiorizacdo de produtos sociais, mas, diz respeito ao
intercAmbio entre natureza e sociedade e as transformacdes sociais geradas pela agdo coletiva.

Sobre esta premissa o autor faz a seguinte afirmagéo:

Analisar a formacdo da individualidade humana €, portanto, muito mais do
gue analisar os processos de interiorizacdo, ainda que, repito, estes sejam de
importancia fundamental. N&do estou, portanto, menosprezando o papel da
subjetividade, tanto na humanizacdo quanto na alienagdo dos seres humanos,
apenas estou salientando a necessidade de se conceber a categoria de
apropriacdo em seu significado amplo. (DUARTE, 2013, p. 170).

Disto podemos concluir que, assim como a apropriacdo é um processo coletivo e
social, também o € a formacéo da individualidade, portanto o individuo, em qualquer tipo de

atividade, é um ser social.

Mas mesmo quando estou cientificamente ativo etc., uma atividade que eu
raramente posso executar em comunidade imediata com outros, estou
socialmente ativo, porque [ativo] como homem. Néo s6 o material da minha
atividade — como a propria lingua na qual o pensador é ativo — me é dado
como produto social, a minha existéncia propria é atividade social; por isso,
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0 que eu faco de mim, faco de mim para a sociedade e com a consciéncia de
mim como um ser social (MARX, 2015, p. 347, grifos do autor).

Apesar de aparentemente a palavra “individuo”, em si mesma, ndo expressar esta
relacdo, a individualidade do ser humano é tanto mais rica e possivel de se constituir, quanto
mais desenvolvidas forem as rela¢des sociais (DUARTE, 2013). Esta individualidade é o que
permite ao ser humano escolher os rumos de sua vida, formar sua concepgéo do mundo.

Na histéria da sociedade ha relagdes e formas distintas da constituicdo da
individualidade humana. Nas sociedades pré-capitalistas, por exemplo, é muito grande a

relacdo de dependéncia do individuo com a comunidade. Neste caso,

Na socialidade em si, os seres humanos relacionam-se com as condigdes
sociais da existéncia da mesma forma que se relacionam com as condicfes
naturais, ou seja, ndo lidam com as condi¢cBes sociais como objetivacoes
humanas. As pessoas vivem a socialidade, mas ndo mantém uma relacdo
consciente com ela. (DUARTE, 2013, p. 180).

Na sociedade capitalista ndo hd uma correlagdo (unidade) entre os individuos e as
relagdes sociais que produzem suas condigdes de existéncia, pois, estas sdo tidas como algo
externo ao ser, entretanto, “ao adquirirem essa autonomia perante a individualidade concreta
das pessoas, as forgas sociais, no capitalismo, podem se desenvolver de forma objetiva e
universal, sem nenhum limite local” (DUARTE, 2013, p. 187). O que significa dizer que o
processo de alienacdo do individuo diante das relacfes de producéo se tornou mais dindmico,
sob a égide de uma “falsa” liberdade individual. Esta liberdade é relativa tendo em vista as
contradi¢Oes da vida cotidiana e o processo de alienagéo das relagdes sociais.

No capitalismo o desenvolvimento das relagfes sociais estd calcado na producéo de
mercadorias e o dinheiro é a forma de mediacdo desta producdo com a riqueza da sociedade.
Processo ao qual a individualidade humana estd associada contraditoriamente, pois, 0s
trabalhadores precisam garantir o desenvolvimento das forgas produtivas (externas a eles) ao
mesmo tempo que de sua prépria individualizagdo, mas de forma desconexa e abstrata
(DUARTE, 2013).

A partir desta andlise, Duarte (2013) denomina a individualidade na sociedade

capitalista como uma individualidade abstrata e universal.

No capitalismo, o individuo se objetiva de forma universal, pois o produto
do seu trabalho possui intrinsecamente a universalidade do valor de troca, a
universalidade do dinheiro. Ao produzir dinheiro, o trabalho transforma-se
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em um processo de objetivacdo universalizante, mas numa forma alienada
(p. 190).

Ao mesmo tempo em que o capitalismo gera possibilidades para a individualidade
livre e universal, esta ndo se efetiva plenamente na vida humana, pois ha subordinagdo ao
capital. Outrossim, a universalizacdo da producdo ndo estd direta e proporcionalmente
relacionada & riqueza e pleno desenvolvimento da individualidade. Longe disso,
simultaneamente a producédo das condigdes para o desenvolvimento da individualidade plena,
livre e universal, o capitalismo produz a pobreza absoluta do ser em sua méaxima alienacéo
(DUARTE, 2013). Todavia, nossa luta e resisténcia tem como horizonte essa individualidade
(plena, livre e universal) para a formacéo do ser humano.

Segundo Duarte (2013), o desenvolvimento dessa forma de individualidade implica

passagem para um novo estagio.

Se o capitalismo cria, de forma alienada e alienante, 0s pressupostos para 0
desenvolvimento da individualidade livre e universal, ndo me parece
possivel, principalmente hoje, acreditar que a passagem para o ‘terceiro
estagio’ possa se realizar sem um dificil e contraditdrio processo de elevacdo
da individualidade em si a individualidade para si; buscando-se conduzir
esse processo, em todos os ambitos da vida humana, aos maximos limites
possiveis nas condi¢des da sociedade alienada. (DUARTE, 2013, p.192).

De acordo com Heller (1987), os individuos desfrutam de certa liberdade, traduzida
em suas agdes e pensamentos, diante das estruturas cotidianas, pois, apesar de reconhecer 0s
padrdes repetitivos de suas atividades no cotidiano, o individuo faz suas escolhas de modo
consciente diante das necessidades que a realidade apresenta, pesando seus resultados a partir
de determinados principios e concep¢do de mundo. Tais escolhas partem da propria
hierarquizacdo que o individuo (para si) estabelece entre tais atividades, criando diferentes
vinculos e determinacBes entre elas, de modo a potencializar o desenvolvimento de sua
personalidade (suas capacidades). Os parametros individuais para a construgdo desta
hierarquia partem também dos valores e objetivagdes genéricas para si, que, dialeticamente,
constituem a individualidade do ser.

O homem é uma totalidade de ser, agir, pensar e sentir, singular e universal, pois, o
pensamento, a consciéncia, a0 mesmo tempo em que constitui o individuo subjetivamente,
constitui também sua objetividade, suas agdes reais e sociais. lgualmente, ndo podemos
separar a sociedade do modo de existir e configurar-se na consciéncia, individualidade, do ser

humano. “Portanto, pensar e ser sdo decerto diferentes, mas simultaneamente estdo em
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unidade um com o outro” (MARX, 2015, p. 348, grifos do autor). Dito de outra maneira, 0

individuo como ser social, realiza-se na genericidade presente em suas acdes e pensamentos.

A vida individual e a vida genérica do homem ndo sdo diversas, por muito
que — e isso necessariamente, 0 modo de existéncia da vida individual seja
um modo mais particular ou mais universal da vida genérica, ou por mais
que a vida genérica seja uma vida individual mais particular ou mais
universal (MARX, 2015, p. 348, grifos do autor).

Dito de outro modo, os valores genéricos para si, que irdo contribuir para a
constitui¢do da individualidade, também irdo influenciar na hierarquizacdo individual da vida
cotidiana (HELLER, 1987). Por sua vez, esta serd mediada pelos elementos da concepcéo de
mundo do individuo. Este processo ird auxiliar na internalizacdo dos valores genéricos para si
transformando-os em motivagdes e a¢des para/na pratica social.

Isto posto, cabe considerar que,

A concepcao de mundo ndo é a sintese cientifica ou filosofica, nem sequer a
ideologia politica; ¢ a forma, consubstanciada no individuo, com que se
manifesta o valor de todos estes (ou de alguns deles) fatores, sua
interiorizacdo na vida cotidiana do individuo. Em confirmacdo do fato de
que a relagcdo consciente com os valores genéricos é aquela que forma a
individualidade e a hierarquia individual, podemos acrescentar agora que
isto sempre acontece com a mediacdo da concepcdo de mundo, a qual
conduz os valores genéricos para-si ao nivel do particular e os transforma no

motor de suas agdes. (HELLER, 1987, p. 410, grifos da autora, traducéo
nossa).

A concepcdo de mundo é parte essencial das motivages e a¢fes humanas que, ao
serem conduzidas pela consciéncia do individuo, suplantando o espontaneismo e imediatismo,
constitui uma unidade (totalidade) no decurso da vida humana, no sentido da realizagdo das
necessidades humanas genéricas e da individualidade para si. A atividade humana, segundo
LUKACS (19664a), é a dialética entre a consciéncia singular e a espécie (desde o principio da
evolucdo da humanidade). A dialética que impera neste campo € a mudanca/transformagao da
subjetividade, no sentido da sua elevagéo, enriquecimento e diferenciagéo.

E nesta direcdo que Agnes Heller (1987) aponta as inter-relagdes entre a concepgao de
mundo e a vida cotidiana na busca pela superagdo da alienacdo e pelo desenvolvimento da
consciéncia do individuo. “O individuo, [...], extrai os motivos da reflexdo e acdo sobre si
mesmo (a autoconsciéncia) com a mediacdo da concepgdo de mundo, da relagdo consciente

com a genericidade para-si” (HELLER, 1987, p. 411, traducéo nossa).
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O ser humano forma sua individualidade em unidade com a prdpria cotidianidade e é
denominada por Duarte (2013) como a “individualidade em si” . O que por sua vez, segundo
0 autor, constitui uma unidade vital entre particularidade e genericidade existente sem que,
necessariamente, o individuo tenha consciéncia. Desta maneira, hd sempre no decurso da
formac&o humana certo grau de desenvolvimento da individualidade em si.

Para que as pessoas ndo se limitem a individualidade em si é preciso alcancar certo
grau de autoconsciéncia, que permitird o desprendimento da mera particularidade da vida
cotidiana e compreensdo de si mesmo como integrante do género humano. Entretanto, como
ressalta Duarte (2013), esta mudanga ndo deve ocorrer apenas no nivel da consciéncia, mas
sim, prescinde de atitudes do proprio individuo perante sua prética social.

Ao mesmo tempo, a individualidade em si pode prender-se ao nivel das atividades
cotidianas de forma alienada, ou seja, de modo a criar obstaculos para a compreensao critica e
consciente da realidade e seus vinculos com a sociedade, o ser humano e o cotidiano. Quando
ndo ha a superagdo da individualidade em si alienada’, os individuos permanecem presos as
atividades cotidianas centradas nas necessidades particulares e imediatas, o que decorre das
proprias condigdes postas pelo modo de organizacéo social (entre outros fatores, inclusive o
da subjetividade dos sujeitos).

Neste ponto precisamos ter cuidado para ndo caracterizarmos a individualidade em si
como expressédo direta da alienagdo. Ou seja, satisfazer as necessidades particulares ndo deixa
de formar a genericidade no individuo, pois, todo ser humano é um ser genérico. Por isso ha
uma diferenca entre a individualidade em si e a individualidade em si alienada. “Ocorre que,
no caso do individuo em si alienado, ndo se desenvolve (ou se desenvolve muito
precariamente) a relacdo consciente com sua condi¢do de ser genérico” (DUARTE, 2013, p.
211).

Por conseguinte, ndo h4 como negar a relagdo dindmica e vital entre particularidade e
genericidade, pois, desde que se constitui como ser genérico, o homem constréi sua
individualidade a partir das apropriacOes das objetivacdes genéricas (entre outros fatores) ao
longo de sua vida. Sendo assim, a constitui¢do da individualidade em si e da individualidade

para si, funda-se em um processo dialético de vir a ser do ser humano. Ou seja,

® Duarte (2013) utiliza os conceitos de “individualidade em si” e “individualidade para si”, apoiado nas obras de
Agnes Heller e Georgy Lukacs, conforme argumenta em sua obra “A individualidade para si”, ja em sua 3?
edicao.

" Para o aprofundamento das relacdes entre os conceitos de individualidade em si e individualidade em si
alienada ver Duarte (2013).
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Entre o individuo em si alienado e o individuo para si ndo existe uma linha
demarcatdria rigida. Alias, o mais correto é pensar nessas duas categorias
como tendéncias do vir a ser da individualidade. Nesse sentido, ndo existe
um individuo para si ja definitivamente constituido, mas um individuo em
processo de ascensdo da individualidade em si a individualidade para si
(DUARTE, 2013, p. 212).

Neste caminho, o ser humano se depara com diferentes e contraditdrias circunstancias
que irdo interferir em suas escolhas e na dinamica de sua formagdo. A relacdo entre as
circunstancias da vida do individuo e a formac8o de sua individualidade pode estar mediada
pela alienacdo presente na cotidianidade da sociedade capitalista. Entretanto, segundo Heller
(2008, p. 11-12).

Né&o se deve jamais entender a “circunstancia” como totalidade de objetos
mortos, nem mesmo de meios de producdo; a “circunstancia” é a unidade de
forcas produtivas, estrutura social e formas de pensamento, ou seja, um
complexo que contém indmeras posicdes teleoldgicas, a resultante objetiva
de tais posicdes teleoldgicas.

Para Gramsci (1981), a grande questdo quanto a nossa formacéo é sabermos identificar
0s tracos histdrico-sociais que constituem a concepgdo de mundo. Para alcancarmos uma
concepgdo critica e coerente do mundo o autor destaca dois pontos fundamentais: 1. Superar a
fragmentacdo, imediaticidade e a individualidade em si. 2. Conhecer a n6s mesmos, de
maneira critica, como seres produtos e produtores da histéria®. De acordo com Gramsci (1981,
p. 12), “criticar a propria concepc¢do de mundo, portanto, significa torna-la unitaria e coerente
e elevé-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial mais desenvolvido”.

Destes aspectos também serdo conduzidas as escolhas pertencentes ao conflito entre o
carater moral e carater psiquico do individuo, que irdo, em determinados graus, influenciar
suas acOes guiadas por sua visdo de mundo. S3o estas agbes que, por sua vez, também
constituirdo as relagdes sociais mediadas entre os individuos e, consequentemente, possibilitar
mudancas em suas proprias concepgdes e realidade.

De acordo com Duarte (2013), o carater psiquico desenvolve-se a partir de motivagdes
particulares que tem como base aspectos da casualidade da vida, como a familia,

caracteristicas fisicas, status social etc. O carater moral tem as motivagdes genéricas como

& Segundo Alvaro Vieira Pinto (1979, p.85, grifos do autor) “o homem se torna um produzido pelo produzido por
sua intervencdo voluntaria e progressivamente consciente daquilo que a natureza lhe oferece, ou seja, deixa de
ser um produzido puro para se tornar um produzido produtor do que o produz”.
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ponto de partida e forma-se das escolhas relativamente livres e conscientes de valores
genéricos (DUARTE, 2013).

O conflito entre estas duas dimensfes do carater das pessoas, também constitui sua
individualidade. Para o individuo em si alienado, as caracteristicas e valores que estruturam
seu caréter, tanto psiquico quanto moral, sdo naturais e espontaneos. Ou seja, ndo estabelecem
uma relacédo de criticidade dialética entre o que é casual e as escolhas conscientes na realidade
em que vive (DUARTE, 2013).

Para explicar o sentido dos valores, recorremos a Heller (2008, p. 20), que diz,

[...] consideramos valor tudo aquilo que produz diretamente a explicitacdo da
esséncia humana ou é condicdo de tal explicitagdo. Portanto, consideramos
como valores as forcas produtivas e como explicitacdo de valores a
explicitacdo dessas forcas, ja que essa explicitacdo significa, direta e
indiretamente, aquela das capacidades humanas, na medida em que aumenta
a quantidade de valores de uso — e, portanto, de necessidades humanas — e
diminui o tempo socialmente necessario para a obtengdo dos varios produtos.

Neste contexto, é importante destacar a observagdo de Duarte (2013) ao afirmar que, o
carater psiquico dos individuos, por mais que se sustente basicamente em fatores casuais
desde 0 nascimento e tenha uma estrutura estavel, ainda é consideravelmente controlado
conscientemente pelo individuo para si, pois, este serd mediado por seu proprio carater moral.

Sendo assim,

O individuo em processo de vir a ser como individualidade para si enfrentara
os conflitos que possam surgir nesse processo, ndo como fatalidades
impostas pelo destino, ndo como repressdo alienada ou extravasamento
alienado do carater psiquico, mas como conhecimento das possibilidades e
dificuldade que o carater psiquico imponha ao processo de formacdo da
individualidade para si (DUARTE, 2013, p. 229).

A individualidade do ser humano depende de sua consciéncia enquanto ser social que
vive e reproduz sua esséncia humana em comunidade, portanto, influenciado pela organizagéo
desta comunidade. Para o materialismo historico dialético, ndo ha uma oposi¢do entre os
determinantes da individualidade e da universalidade humanas. Ha sim, uma nitida tentativa
de construir uma individualidade centrada no carater universal e genérico da reprodugdo da
vida, na busca pelo seu sentido (superacdo da individualidade em si) e a partir da apropriagéo
livre e consciente do humano pelo préprio homem.

Essa apropriacdo é, a priori, uma superacdo (positiva) da propriedade privada, cuja

determinagdo pressupde o “ter”, possuir, imediata e unilateralmente (MARX, 2015). Esta
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afirmacéo resulta no entendimento de que o homem necessita estabelecer suas relagbes para
com a natureza, os objetos e 0s outros homens, ao mesmo tempo, de modo subjetivo, objetivo
e comunitério.

Todavia, é necessario considerar que: a) “Para si” ndo é uma caracteristica obrigatoria
para a producdo e reproducdo da sociedade. b) A existéncia da individualidade para si esta
relacionada & intencionalidade do ser para tal. Ou seja, a individualidade estd para o objeto
consciente do pensamento e da agdo. c) A individualidade para si ndo se basta como um fim
em si mesmo, pois, as caracteristicas inatas e as necessidades do individuo sdo permeadas
pelas necessidades genéricas da humanidade (HELLER, 1987).

Nas palavras de Marx (2015, p. 349, grifos do autor),

O homem apropria-se da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas relacdes
humanas com o mundo, ver ouvir, cheirar, saborear, tatear, pensar, intuir,
sentir, querer, ser ativo, amar, em suma, todos os 6rgdos da sua
individualidade, bem como os 6rgdos que sdo imediatamente na sua forma
orgdos comunitarios, [VII] sdo no seu comportamento objetivo ou no seu
comportamento para com o objeto a apropriagdo do mesmo, a apropriacéo
da realidade humana.

Esse é o processo historico de desenvolvimento da humanidade, na qual participam o
homem e a natureza. O homem, na perspectiva emancipatéria, almeja o desenvolvimento
pleno de sua individualidade livre e universal na busca pela superagédo da alienagéo de sua
genericidade e, assim, em sociedade, em comunidade com 0s outros homens, se constitui ser
social.

Para tanto, o conhecimento enquanto produto da atividade humana é parte essencial da
formacéo da humanidade no individuo. Visto que ele mesmo (0 conhecimento) € objetivagéo
e conteudo da subjetividade, pois, o conhecimento ndo é a realidade, mas, constitui suas
formas de dominio, no sentido da aproximacao de sua esséncia. O que permite ao ser humano

elevar-se em termos de desenvolvimento e potencial.

Por um lado, portanto, na medida em que, por toda a parte, na sociedade, a
realidade objetiva se torna para o homem realidade das forgas essenciais do
homem, a realidade humana e portanto realidade das forgas essenciais
proprias, todos os objetos se tornam para ele objetivacdo de si proprio,
enguanto objetos que realizam e confirmam a sua individualidade, enquanto
objetos seus; i. &, ele proprio se torna objeto. Como eles se tornam seus para
ele, isso depende da natureza do objeto e da natureza da forca essencial que
Ihe corresponde; pois precisamente a determinidade dessa relagdo forma o
modo real, particular, da afirmacdo (MARX, 2015, p. 351, grifos do autor).
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O que nos remete a considerar 0 modo como 0 conhecimento objetivado e
subjetivamente apropriado, incorpora-se a individualidade e constitui-se, indivisivelmente,
sua concepcao de mundo e, como parte de um processo Unico, também constitui suas agdes.
Mas, no decurso da apropriacdo do conhecimento é necessario haver a compreensdo do
sentido das coisas, concomitantemente a educacéo do sentido humano no homem.

Entretanto, o homem s6 seré capaz de sentir e perceber o mundo em outro patamar, ao
extrapolar os sentidos na sua forma mais rude e reconhecé-los no auge do desenvolvimento
histérico dado. Assim sendo, “a objetivacdo da esséncia humana, tanto do ponto de vista
tedrico quanto do pratico, € necesséria tanto para fazer humanos os sentidos do homem como
para criar sentido humano correspondente a toda a riqueza do ser humano e natural” (MARX,
2015, p. 353, grifos do autor).

A partir desta dialeticidade entre a formagéo da individualidade e da sociedade, para
satisfazer suas necessidades de autorreprodugdo, o homem cria instrumentos que precisam
ultrapassar sua imediaticidade (LUKACS, 1966b), ou, a0 menos, que almeje isso em outras
diregdes. Isso significa que o homem precisa se apropriar e compreender o significado social
das coisas, para além das aparéncias e imediatismo.

Esta mudanga na subjetividade nos é importante, pois esta diretamente relacionada as
transformagBes na/da propria humanidade. A preservagdo e o enriquecimento da vida ndo
podem ser considerados de modo imediato, pois € preciso considerar os efeitos da
particularidade na realidade e vice-versa. (LUKACS, 1966b)

Para Lukéacs (1966b) a superacdo dessa imediaticidade ocorre também de forma
dialética, pois:

a) ndo significa anular a particularidade, pois esta € a base vital para a auto

superacao;

b) ndo significa, entretanto, sua conservagdo, pois, sua elevacdo a um nivel superior

produz nela mesma (na particularidade) mudangas de contetdo e estrutura.

Para tanto, o ser humano precisa desprender-se de sua particularidade, o que ndo quer
dizer que ndo seja uma das categorias mais importantes para a compreensédo do mundo. Mas,
como um de seus feitos positivos, possibilita a superagdo da mera particularidade do
individuo, a0 mesmo tempo em que a preserva (LUKACS, 1966b).

A relacdo entre os sentidos humanos e o sentido do humano para o0 homem,
corresponde a formagdo da propria atitude cientifica, necessaria para a compreensdo e

explicacdo da realidade social. Em oposicdo a ciéncia neutra e fragmentéria, esta atitude
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cientifica nos permite problematizar, discutir e buscar o sentido da vida. Tema que, ao
dissociar-se da ciéncia e esséncia do real, pode findar-se em uma filosofia pragmatista e
metafisica.

De acordo com Lukacs (1966b, p.475, traducdo nossa) a ciéncia e a arte sdo
fundamentais para a alteridade da particularidade, ja que “se movem no mesmo sentido: junto
com o comportamento ético, sdo 0s motores mais potentes da transformagéo qualitativa dessa
particularidade”.

A ciéncia e a arte ttm em si uma funcdo desantropomorfizadora’, mas isso ndo
significa transformé-la em uma ferramenta impessoal, ou seja, ndo deixardo de considerar a
particularidade/individualidade dos sujeitos envolvidos em sua apropriagdo e produgédo. As
caracteristicas particulares do investigador sdo importantes para a investigagdo cientifica,

desde que ndo se tornem um obstaculo a ela (LUKACS, 1966b).

A comocdo, a purificagdo produzida, eleva o homem acima de sua
particularidade imediatamente dada, e lhe mostra perspectivas amplas e
profundas, vinculacfes de seu destino estritamente pessoal e limitado com a
esséncia do mundo em que trabalha, assim como com o destino da espécie
inteira, pela mediacdo desse ambiente. (LUKACS, 1966b, p.476, traducdo
nossa).

7

Tal superagdo é oposta aguela que encontramos, por exemplo, nas rela¢des do
individuo com a religido®™, ja que a fé, ou crenca, € a Unica mediadora entre 0 homem e a
transcendéncia. Na religido estd presente a busca pela salvagdo individual, ou seja, a
preocupacdo consigo mesmo para garantir a salvagdo da propria alma. A ética, a arte, a
ciéncia e a filosofia estdo na periferia, & margem da religido, mas inserem-se neste sistema
como elementos a servigo da salvacdo. Desta forma, as religides lutam contra a “criatura” que
existe no ser humano, pois, buscam transcender o préprio humano, ja que a alma é superior ao
corpo. No entanto, 0 que € esta “criatura” se ndo o préprio “ser” humano, ou seja, sua
particularidade? A espontaneidade da vida cotidiana se refere ao “eu” individual (privado),
mas, € essencial a vida cotidiana que 0s conhecimentos se revertam novamente ao individuo
privado (LUKACS, 1966b).

Os homens esquecem frequentemente que eles mesmos impuseram ao mundo, através

do trabalho, uma teleologia, que, no entanto, é projetada no decurso do mundo césmico. O

0 Antropomorfizar: dar qualidades, caracteristicas, humanas a elementos da natureza.
19 Lukacs (1967) nado desconsidera as diferenciacdes entre cada religido, mas, ressalta o carater (esséncia) de
todas, considerando o todo.
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que, por sua vez, leva os individuos a questionarem este mundo, buscando uma justificativa
para tudo com interminaveis porqués. “Colocando em um nivel superior, mesmo que no
ambito da espontaneidade cotidiana, isso significa a intencdo de eliminar o azar da realidade
objetiva. [...] Para o homem ‘comum’ o azar lhe aparece como algo incalculavel que perturba
seus planos” (LUKACS, 1966b, p. 480).

Disto, podemos perceber dois movimentos: 1. A relagdo dialética entre acaso e
necessidade; 2. A aversdo ao acaso, propria da vida cotidiana. Diante da impossibilidade de
negacdo ao acaso 0 homem busca uma razdo para ele, para torna-lo previsto e, até mesmo
querido, como uma vontade superior a0 homem. De modo que a concepg¢do de mundo restrita
a vida cotidiana é calcada na religiosidade (LUKACS, 1966b).

No cotidiano, essa concepgdo de mundo religiosa, reconduz toda referéncia do
universal ao “eu” privado (particular), até mesmo a ciéncia, a arte e a filosofia. Em termos de
visdo de mundo, esta relagdo entre a teleologia e o “eu” privado, do modo como est4 posta
pelo cotidiano e a religido, falseiam/escondem as reais questdes de interesse para a
humanidade. No entanto, parte da necessidade do homem ainda se perceber como o centro do
universo (LUKACS, 1966b).

Em que pesem todas as formas e contextos das diferentes religibes, ha que
considerarmos uma caracteristica comum a todas elas: a “objetividade” religiosa determina o

destino de cada individuo — esta é a sua referéncia teleoldgica no mundo.

Deste modo, na resposta que toda religido imparte as necessidades religiosas
de seus fiéis estd ja contida a tendéncia de regular toda a vida exterior e
interior dos homens, a oferecer-lhes uma “visdo do mundo” que se apresenta
como revelada e, portanto, de validez obrigatoria, visdo que é capaz de
resolver no sentido da religido todos os problemas que se apresentem no
curso de uma vida assim regulada, e capaz portanto de inserir em uma
grande conex&o que abarca todos os desejos do homem privado contidos nas
necessidades religiosas; desta conexdo pretende oferecer garantias totais
quanto & satisfacdo daqueles desejos. (LUKACS, 1966b, p. 484, tradugdo
nossa)

Deste modo, a visédo de mundo oferecida pela religido, ndo ultrapassa a imediaticidade
da vida cotidiana, ao contrario, esta enraizada nela (LUKACS, 1966b, p. 493), através de
“representacdes imediatas, acriticas e dogmaticas”. N&o obstante, a necessidade religiosa esta
enraizada no fato de que as pessoas, diante da dificuldade, numa sociedade alienada, de
encontrarem sentido nos fatos que ocorrem em suas vidas, encontram na religido uma

explicacdo que da esse sentido de forma inquestionavel.
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Na historia das religides, a tendéncia dominante é a manutencdo/conservacdo da
particularidade, pois, a vida que levamos no plano terreno é considerada mera preparagao,
uma prova, para a vida apds a morte. Sendo assim, as circunstancias e forcas vitais da
realidade que forcam o homem a ir além de sua particularidade ndo tem valor algum.

O fundamento da necessidade religiosa estd no desejo de que 0s nexos causais dos
acontecimentos cotidianos, independentes da consciéncia humana, sofram uma “inflex&o
teleoldgica” e atendam as necessidades de cada individuo particular. Entretanto, a religido,
mesmo que busque dar um sentido a vida, aliena o individuo de entender e conhecer a
realidade (LUKACS, 1966b), pois, a verdade, ao ser colocada como uma grande revelagio
religiosa, ndo é questionada.

Desta forma, a religido busca reforcar o abandono da ontologia, negando seus
impactos na formagéo e transformacdo da propria visdo de mundo. Nas palavras de Marx,
“guanto mais 0 homem pde em deus com tanto menos fica em si proprio” (2015, p. 305-306).
Assim, a ciéncia e a vida sdo fragmentadas e esvaziadas de objetivos mais amplos e criticos
no processo historico.

Ainda que a religido esteja relacionada as necessidades e interesses individuais (de
salvagdo), ela ndo pode separar-se completamente das questdes sociais e ideoldgicas da
sociedade, nem mesmo da propria ciéncia. Tendo em vista que, para se manter e reproduzir, a
religido deve dirigir-se a fiéis potenciais e seguidores, ou seja, é preciso um discurso geral,
ainda que esteja direcionado & cada individuo. Assim, o conhecimento cientifico é aceito a
partir dos preceitos religiosos (e econdmico-politicos que também atendam esta concepgéo)
para a formagao dos individuos.

Neste ponto é preciso considerarmos que a formacdo da individualidade é permeada
por diferentes tipos de conhecimentos. A religido e o cotidiano na sociedade capitalista
constituem essa formacdo e ndo podemos negar suas contribuicbes para a vida dos
individuos™, do mesmo modo que precisamos conhecer seus nexos e consequéncias para a
elaboracdo de estratégias de superacéo do processo de alienagdo que sustentam. N&o obstante,
para Lukéacs (1966a), a ciéncia e a arte sdo formas superiores de conhecimento da realidade.

Nascem e terminam na vida cotidiana, provocando e sofrendo modificagdes. O que justifica

1 E importante assinalar que néo desconsideramos o papel ideoldgico relativamente progressista que podem ter
certas correntes religiosas, como é o caso da teologia da libertagdo e, na atualidade, algumas das posicdes que
tém sido adotadas pelo Papa Francisco. Num momento ideoldgico tdo fortemente reacionario, certas posi¢des
que ele tem assumido adquirem um sentido progressista, 0 que ndo anula o carater alienante que tem, no final das
contas, a visao de mundo religiosa.
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destacar a importancia de problematizarmos as inter-relagcdes entre o “consumo” das obras
cientificas, filosoficas e artisticas e as necessidades sociais que lhe originam.

A filosofia esta presente nas atividades cotidianas de todos os individuos, pois, como
afirma Gramsci (1981) todos séao filosofos. Entretanto, os limites e caracteristicas da “filosofia
espontanea”, como destaca o proprio autor, precisam ser compreendidos. Esta filosofia
esponténea esta presente na linguagem, senso comum, bom senso e na religiosidade.

Conforme Duarte (2015, p. 12),

A concepcdo de mundo, ou visdo de mundo, é constituida por conhecimentos
e posicionamentos valorativos acerca da vida, da sociedade, da natureza, das
pessoas (incluindo-se a autoimagem) e das relacdes entre todos esses
aspectos. No caso das concepcdes religiosas, pautadas no principio da
transcendéncia, isto €, na crenca da existéncia de uma realidade ndo terrena
(o além), incluem-se também as ideias sobre essa outra realidade. Mas, como
explicou Feuerbach (1997, p. 60), “[...] os predicados religiosos sdo apenas
antropomorfismos”, o que significa que, em Ultima instancia, as ideias sobre
o0 além sdo alienados reflexos da vida humana.

Diante disso, podemos afirmar que existem diversas concepcdes de mundo. Nesta
direcdo Gramsci (1981) aponta a problemética da coeréncia entre a concepgdo de mundo
afirmada como fato intelectual e a que se expressa nas atividades individuais de cada um. Para
0 autor, ndo separamos a politica da filosofia, pois, também demonstram serem posigdes e
fatos politicos as escolhas e criticas acerca de determinada concepc¢do de mundo (GRAMSCI,
1981). Nossa preocupacdo, portanto, estd ancorada no desenvolvimento intelectual do
individuo, mas, com a consciéncia sustentada pelo coletivo. O que se reflete na agéo pratica e
cotidiana de cada um na vida em sociedade.

Para que esta acdo pratica supere a individualidade em si alienada, é preciso que o
proprio individuo supere seus desejos e paixdes imediatos, forjados pelo modo de organizacéo
capitalista. Seu conhecimento acerca da realidade deve provocar uma agdo transformadora.
Nesta condigdo precisamos considerar as contradi¢cdes entre a consciéncia tedrica e a agao
(GRAMSCI, 1981).

Portanto, também a unidade de teoria e pratica ndo ¢ um fato mecanico, mas
um devenir histdrico, que tem a sua fase elementar e primitiva no senso de
“distincdo”, de “separa¢do”, de independéncia apenas instintiva, e progride
até a possessdo real e completa de uma concepcdo do mundo coerente e
unitaria (GRAMSCI, 1981, p. 21).
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Gramsci (1981) chama a atengdo para a questdo acerca da forma como novas
concepcdes de mundo tornam-se populares e sdo aceitas, seja negando as velhas ou mantendo
resquicios destas com novas ideias. Neste processo esta envolvida a forma racional com a
qual determinada concepgdo é apresentada (considerando o0s argumentos tanto positivos
quanto negativos), a ldgica e perfeicdo do raciocinio e a autoridade dos pensadores, filosofos,
cientistas.

De acordo com Gramsci (1981), a efetividade de tais elementos esta relacionada ao
grupo social e seu nivel cultural e, embora sejam importantes meios para a mudanga da
concepgdo de mundo do individuo, ndo sdo decisivas. A difusdo de uma nova visdo de mundo
tem uma determinada posicdo politico-social que a justifica, sem deixar de considerar a
funcdo da formalidade, organizagéo e autoridade para este processo (GRAMSCI, 1981).

No entanto, disto resulta outra conclusdo: “nas massas como tais, a filosofia ndo pode
ser vivida sendo como uma fé” (GRAMSCI, 1981, p. 26). Esta afirmagdo parte das
consideragOes do autor sobre a concepgdo do homem do povo, que se forma diariamente sob
inimeras influéncias. Para Gramsci (1981), ao homem do povo poderd faltar argumentos
cientifico-filosoficos diante de alguém intelectualmente superior, mas, tal situacdo ndo é
definidora de suas conviccOes. Caso contrario, seriam facilmente trocadas em muitas ocasiGes
e debates.

A fé, neste caso, estad relacionada ao grupo social ao qual cada um pertence ou se
identifica, e hA uma certeza de que neste grupo poderia encontrar os argumentos que lhe
faltam para contrapor quem o desafia e o tenta convencer. J4 que em algum outro momento de

sua vida foi convencido a crer em sua atual posicao.

1.2 0 trabalho educativo e a alienagdo do professor na relacdo entre a

individualidade e o género humano

Como apontamos anteriormente, o cotidiano na sociedade capitalista traz consigo
relagbes de alienacdo que permeiam as atividades e objetivagfes humanas. Tal premissa
reforca a necessidade da superagdo da individualidade em si alienada. Partimos do
pressuposto de que esta superagdo deve se constituir pela formagdo de novas necessidades,
mediadas pelas objetivacbes genéricas, pelo conhecimento cientifico, filosdfico e artistico em
niveis cada vez mais elevados.

Na perspectiva materialista historico-dialética as necessidades ndo so naturais e ndo

surgem espontaneamente no individuo. Isto é, ndo estdo alicercadas simplesmente em
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interesses particulares, mas, fazem parte da complexa relagéo entre o individuo e o género
humano. Ainda que cada ser humano ndo consiga apropriar-se de todas as objetivagdes
humanas, é por meio das apropriagdes que ocorrem ao longo da vida que as relagbes com os
outros individuos podem ser enriquecidas e tornarem-se mais plenas de contetdos (DUARTE,
2013). Consequentemente, as mediacOes provocadas pelos conteudos repletos de sentido e
significados, potencializam a formagéo da individualidade para si, criam novos impulsos e
necessidades para o desenvolvimento humano.

Para Duarte (2013, p. 2014), “a necessidade de se objetivar para a sociedade, para 0s
outros seres humanos, serd o impulso que levard o individuo & atividade, que se tornara sua
paixdo dominante, que produzirg a efetivagdo da esséncia humana na atividade individual”.
Como é o caso do trabalho do professor (como uma forma socialmente especifica de
objetivacao), que ndo é simplesmente um dom ou paixdo que evoca uma missao divina como
afirma o senso comum.

Concordamos com Saviani (2013a) ao afirmar que o trabalho educativo é o ato de
produzir direta e intencionalmente nos individuos a humanidade produzida ao longo da
histdria. O trabalho do professor, de acordo com Saviani (2013a), é trabalho ndo material, ou
seja, “trata-se aqui da producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da producéo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja
do saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da producdo humana” (SAVIANI, 2013a, p. 12).

Uma das caracteristicas do processo de ensino é a producdo inseparavel de seu
consumo, ou seja, para que o ensino se realize é preciso que professor e aluno estejam

produzindo e consumindo ao mesmo tempo.

Podemos, pois, afirmar que a natureza da educacao se esclarece a partir dai.
Exemplificando: se a educacdo ndo se reduz ao ensino, é certo, entretanto,
que ensino é educacdo e, como tal, participa da natureza propria do
fenbmeno educativo. Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é
alguma coisa que supde, a0 mesmo tempo, a presenca do professor e a
presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aula é inseparavel da producéo
desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida e consumida ao
mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos).
(SAVIANI, 20133, p.12)

A aula, produto do trabalho docente, parte das agdes e escolhas que o professor faz
quando planeja. Desde a selecéo e organizagéo dos contetidos, que irdo constituir a formacéao
do aluno, até o0 modo como serdo ensinados e avaliados. N&o queremos com isso culpabilizar

o professor como se ele fosse o Unico definidor dos elementos constituintes da formagéo
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humana dos alunos, o que seria uma contradi¢éo diante do que apresentamos e defendemos
até o momento. Entretanto, a educacdo escolar, a aula, o trabalho educativo, tem grandes
consequéncias e influéncias para a defini¢do/transformacéo da consciéncia dos alunos.

Para Marx e Engels (1987, p. 44) *“a consciéncia da necessidade de estabelecer
relacbes com os individuos que o circundam é o comeco da consciéncia de que o homem vive
em sociedade”. A consciéncia do professor e a necessidade de objetivar-se para 0 mundo e
realizar-se enquanto ser social no ato de educar é, portanto, um grande passo para a superacéo
das relagdes sociais alienadas. Possibilitando o alcance do potencial da educacgdo “na forma de
uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente, através de relacdes
pedagdgicas historicamente determinadas que se travam entre os homens” (SAVIANI, 2013a,
p. 20).

E importante ressaltar que nesta sociedade ndo sera possivel atingirmos
completamente uma individualidade plena, livre e universal, nem a escola conseguira efetivar
essa formacdo. Entretanto, cabe sim, & escola e ao professor, tornar necessario para os
proprios individuos efetivar sua esséncia como seres humanos pertencentes ao género
humano. Pois, “na mais simples manifestacdo de uma atividade qualquer [...], esta contida
uma determinada concepcdo de mundo” (GRAMSCI, 1981, p. 11).

Sendo assim, a possibilidade de construcdo da individualidade para si, que seja plena,
livre e universal, perpassa a transformacéo e superagdo das condigdes que impedem este
desenvolvimento, ou seja, a superacdo da sociedade capitalista. O que dialeticamente depende
da incorporacdo e apropriagdo das objetivacbes humanas mais elevadas, as quais esta
sociedade foi e € capaz de produzir. Esse deve ser, portanto, o objetivo de uma pedagogia que

considera historica e criticamente o processo de formacdo humana.

Uma pedagogia que valorize a liberdade dos individuos ndo sera aquela que
tenha por objetivo formar nos alunos a capacidade de adaptacdo a realidade
local da qual eles fazem parte, mas sim, aquela que forme nos alunos a
consciéncia da necessidade de apropriagdo da riqueza espiritual universal e
multifacetada, que vem sendo criada, mesmo que contraditoriamente, na
prépria sociedade burguesa. (DUARTE, 2013, p. 195).

Desta riqueza humana e universal fazem parte os conhecimentos produzidos ao longo
da histéria através da ciéncia, arte e filosofia. O que, consequentemente, reafirma a
importancia da escola e da transmissdo de conhecimentos para o0 processo revolucionario, a
partir da dindmica entre apropriagdo e objetivagdo na formacgdo da individualidade. Tais

conhecimentos ndo estdo em oposicdo as necessidades humanas individuais, pois,
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[...] a partir do carater especifico da atividade vital humana — pelo fato,
acima de tudo, de ser esta uma atividade social e consciente — produzem-se,
também, novas necessidades individuais de carater histdrico-social (ou mais
genericamente: motivos socialmente aceitos de atividade), que ndo podem
ser consideradas — pelo menos em sua especifica determinacdo material
humana — como simples humanizagdes da necessidade bioldgica (MARKUS,
2015, p. 41, grifos do autor).

Neste interim, ressalta-se o carater universal e consciente do homem que, ao apropriar-
se da historia da humanidade, recria em si mesmo as necessidades historicas do devir humano,
ou seja, forma sua individualidade histérico-socialmente. E a partir desta caracteristica que os

conhecimentos, mais que produtos externos aos individuos, tornam-se necessidades humanas.

O conhecimento é, em toda sua escala, um modo de atuar no ramo do
processo da realidade material que se especializou em forma de vida, e se
constitui pela evolugédo bioldgica. Por isso o grau que o conhecimento atinge
em cada etapa dessa evolucdo, ou seja, nas diversas espécies que se
sucedem, representa sempre a caracteristica mais saliente da realidade de
cada espécie, na posicdo evolutiva em que se encontra. No homem, tal
caracteristica consiste em que o conhecimento s6 pode existir como fato
social. Por conseguinte, a formagdo da consciéncia em sua contradi¢do com
0 mundo ndo conduz ao estabelecimento de uma entidade subjetiva solidaria,
incomunicada com as demais, porém se faz exatamente pelo surgimento da
representacdo individual em conjunto com as outras e em funcdo de
finalidades de acdo proprias, fundamentalmente, ndo do individuo particular
gue conhece, mas do grupo. (PINTO, 1979, p. 18).

A defesa da escola e da socializagdo de conhecimentos é parte dos principios que
embasam a pedagogia historico-critica e perpassa a defesa de uma formagdo repleta de
contetdos ricos de sentidos e significados para o individuo, de modo que, ao se apropriar
deles, passa a desenvolver sua subjetividade e intervir critica e conscientemente em sua
realidade. “Mostra-se dessa maneira, o quanto é desprovida de sentido a tdo repetida oposicdo
entre uma educacdo escolar voltada para a transmissdo de contetdos e uma educagdo escolar
voltada para a vida” (DUARTE, 2013, p. 201).

A individualidade em si, por constituir-se na cotidianidade, também faz parte da
educacdo escolar, sem, contudo, ser seu prdprio objetivo. No entanto é necesséria, para que ao
incorporar aspectos do cotidiano e superar 0s automatismos indispensaveis aos mesmos, haja
a formacéo e desenvolvimento da “individualidade para si” (DUARTE 2013).

Tais automatismos, presentes inclusive no processo de aprendizado dos conhecimentos

escolares, sdo, portanto, também base para a individualidade e formacdo de uma segunda
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natureza humana. “Assim como o individuo ndo avanca em sua liberdade sem a formacéo de
uma segunda natureza, também ndo é possivel o desenvolvimento da individualidade para si
sem a base da individualidade em si” (DUARTE, 2013, p. 205).

Essa premissa é parte da problemética enfrentada nos processos de formagéo na
educacgdo escolar, pois, determinadas teorias pedagdgicas e psicoldgicas que sustentam as
préticas e curriculos escolares partem da defesa e centralidade do cotidiano alienado e da
individualidade em si. O que, consequentemente, cria obstaculos para uma formacdo humana
que intente e promova o desenvolvimento da individualidade concreta e universal, ou, a

individualidade para si; e 0 reconhecimento de si como pertencente ao género humano.

Para isso, porém, o trabalho educativo escolar precisa ter como referéncia,
do ponto de vista da formacdo dos alunos, 0 movimento de superacdo da
individualidade em si por sua incorporacdo a individualidade para si; e
precisa ter como referéncia, para a definicdo dos contelidos e métodos de
ensino, as objetivacdes mais desenvolvidas do género humano. (DUARTE,
2013, p. 215).

Para que a escola cumpra com sua fungdo social, precisa haver um ensino que
promova a superagdo das necessidades imediatas calcadas no cotidiano alienado do individuo,
sem, contudo, negar que existam necessidades particulares importantes de serem atendidas.
Ou seja, defendemos um ensino que supere as necessidades baseadas nas relagdes capitalistas
de producdo na direcdo da formacgdo de necessidades enriquecedoras da individualidade e

coletividade humanas.

Se a riqueza da individualidade depende das relacfes sociais das quais
participa o individuo, entdo, é claro que nossa individualidade ¢
extremamente pobre na sociedade contemporédnea, na qual as relagfes
sociais sdo reduzidas a um Unico denominador comum: o dinheiro. Na
sociedade capitalista, os individuos estdo reduzidos a essa absoluta
unilateralidade, a essa falta de contelido da atividade humana e das relagdes
humanas. Na sociedade comunista, 0s conteldos objetivamente existentes da
rigueza humana transformam-se em conteldos da subjetividade rica do
individuo (DUARTE, 2013, p.200-201).

Neste sentido, ao considerarmos a apropriagdo, assim como a objetivagdo, processos
socioculturais, ndo nos parece coerente culpabilizar unicamente o individuo pela satisfacéo de
suas necessidades. Ou seja, concluir que a alienagcdo presente no desenvolvimento da
individualidade de cada ser humano é fruto de limitagBes subjetivas (como é o caso de

determinadas concep¢Bes de mundo e perspectivas pedagoOgicas que discutiremos mais
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adiante nesta pesquisa). As consequéncias deste pensamento remetem a definicdo da
formacéo dos individuos como algo estritamente subjetivo, natural e espontaneo.

Nestas consideragOes reside a importancia da educagdo escolar na formacdo da
individualidade dos alunos e nos cabe perguntar de que modo a formagéo da individualidade
esté relacionada a concepcdo do mundo das pessoas. Esta relacéo é de fundamental relevancia
para a construcdo de uma individualidade livre e universal, pois, a relacdo do ser humano com
o mundo sera permeada pelos aspectos que o definem enquanto individuo.

Assim, a defini¢do da concepcdo de mundo passa pela reflexo filoséfica do sentido da
vida para o ser humano. O que, para Gramsci (1981), compete com as expressdes populares
do senso comum, no sentido de que demandam uma agdo consciente e racional. “A filosofia é
a critica e a superacdo da religido e do senso comum e, neste sentido, coincide com o ‘bom
senso’ que se contrapde ao senso comum” (GRAMSCI, 1981, p.14).

Dito desta maneira, ndo podemos desconsiderar, portanto, o papel das objetivagGes
genéricas na mediagdo entre os individuos e na formacdo de sua individualidade, do mesmo
modo que ndo h4 como desconsiderar a importancia e relagdo destas na concepgdo de mundo.
E ainda, o papel da escola neste processo, partindo do pressuposto j& levantado de que esta
tem a funcdo de elevar a niveis mais enriquecedores a formagdo humana, a comecar da
transmissdo de conhecimentos pertencentes a ciéncia, arte e filosofia, ou seja, das
objetivacBes genéricas humanas mais desenvolvidas.

Ao contrario disto,

Quando a vida cotidiana e a educacdo escolar, na contemporaneidade,
dificultam o acesso a ciéncia e a arte, o individuo acaba, mais das vezes,
limitado ao senso comum, ao pensamento cotidiano, a visdo de mundo
fetichista, tornando-se refém da ideologia dominante. (DUARTE, 2013, p.
230).

A busca pela formacéo da individualidade para si, pressupe, portanto, a formacdo de
uma concepgdo de mundo para si, que, por sua vez, possibilita ao ser humano conduzir
conscientemente sua vida, em uma intensa e critica relacdo com o género humano e a

sociedade.

E nesse processo continuo de reproducio social que todas as coisas inertes e
determinacdes fixadas sdo dissolvidas e, entdo, recriadas e modificadas,
tornando-se momentos na interminavel praxis de individuos historicamente
interconectados e das geragdes de individuos. O processo de trabalho ndo
comeca do zero a cada vez, gracas, acima de tudo, a essa dialética entre
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producdo e necessidade; por isso, atua e modifica a natureza e o homem, de
modo a adquirir um carater em constante ampliacdo quantitativa e
qualitativa, em constante universalizacdo. (MARKUS, 2015, p. 43, grifo do
autor).

Portanto, a apropriagdo das objetivacBes genéricas para si, que integram as
necessidades criadas e recriadas cotidianamente pelo homem, é essencial para o
desenvolvimento da individualidade livre e universal.

Esta relagdo provocard, consequentemente, uma continua reformulagdo da propria
concepcdo de mundo do individuo, em um movimento constante de formacdo humana
(DUARTE, 2013). Entretanto, “esse processo ndo se realiza de maneira simples, num
desenvolvimento linear, mas se move por uma luta de inimeras contradicdes, especialmente
no periodo da ‘pré-historia’ da humanidade, isto é, na era da luta de classes” (DUARTE,
2013, p. 240-241).

Do mesmo modo, a concepgdo de mundo necessita estar em consonancia com a
histdria, considerando seu tempo, sua epoca e condigdes atuais (GRAMSCI, 1981). Para
tanto, o conhecimento da realidade e a criticidade para a reflexdo sobre os aspectos e

contradicBes que dela fazem parte séo essenciais para os individuos.

No sentido mais imediato e determinado, ndo podemos ser fildsofos — isto é,
ter uma concepg¢do do mundo criticamente coerente — sem a consciéncia da
nossa historicidade, da fase de desenvolvimento por ela representada e do
fato de que ela estd em contradicdo com outras concepgfes ou com
elementos de outras concepgdes (GRAMSCI, 1981, p. 13).

Neste sentido, 0 “ser professor” traz em si uma tarefa primordial, qual seja, contribuir
para a formagdo humana, para o conhecimento da realidade e desenvolvimento do individuo,
no contexto da educacgéo escolar. As questdes que irdo nortear os modos como este papel
social serd realizado sdo orientadas pela propria concepcdo de mundo que se defende ou,
simplesmente, reproduz. Contudo, o prdprio professor € fruto (na acepcdo dialética) de
inimeras determinagBes que o conduzem a assumir este papel social. Seus desejos e
intencionalidades no (e para o) mundo (humanidade) direcionam suas agdes tanto individuais,
no sentido da vida particular, quanto pedagdgicas, no sentido do trabalho educativo que
exerce.

Essas agOes sdo permeadas pelas estruturas, sistemas, normas, regras, que, diante da
alienacdo, sdo tomadas como Unicos determinantes da realidade. A consequéncia disto € a

forma fragmentada pela qual os individuos assumem, compreendem e reproduzem o papel
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social de professor, ndo tomando conscientemente a relagdo entre este e a formagdo de sua
individualidade, personalidade e genericidade (DUARTE, 2013).

Quando o individuo se apropria de um papel social, ele passa a ter
referéncias que o auxiliam na tomada de decisdo sobre como agir em
determinadas situacGes, sem ter que construir por inteiro seu comportamento
a cada situacdo. Nesse sentido, o papel social é experiéncia acumulada que é
passada ao individuo e que Ihe permite orientar-se em meio a diversidade de
atividades que compdem sua vida. Isso se revela, por exemplo, no forte
carater normativo dos papéis sociais, ou seja, eles tém sempre uma
consideravel carga de regras a serem observadas. O papel é uma objetivacdo
de relagdes socais e, como tal, pode ser uma objetivacdo humanizadora ou
alienadora. Ocorre que na sociedade capitalista o0s papéis sdo
predominantemente alienadores (DUARTE, 2013, p. 220).

Sendo assim, as relagdes hegemdnicas postas pelo capitalismo influenciam
sobremaneira a formacdo e trabalho do professor, subtraindo-lhe possibilidades de
reconhecimento deste papel social como pega fundamental para sua constituicdo enquanto ser
humano natural, consciente e universal.

Carvalho (2016) analisa as relacdes entre a reestruturagdo produtiva e a identidade e
trabalho docente, pontuando as implicagbes destas também no desenvolvimento da
individualidade dos professores e no processo de esvaziamento da escola dos conhecimentos

cientificos, artisticos e filoséficos. Segundo Carvalho (2016, p. 75),

Combinado ao redimensionamento neoliberal das politicas estatais e
crescente precarizacdo do trabalho, [os professores] sdo submetidos
diretamente a uma constante reducdo salarial e definhamento estatutario de
seus direitos e planos de carreira docente. Contudo, sob o pretexto da
profissionalizacdo, os problemas externos da docéncia sdo revertidos em
problemas internos da pessoa. Sob esse prisma ideol6gico, sdo descritos
como profissionais despreparados para as “mudancas da sociedade” e
resistentes a ela, mais num sentido de uma teimosia ignébil do que de uma
contraposicdo politica consciente.

Todavia, para que as pessoas possam alcangar uma individualidade para si e
desenvolver suas capacidades € necessario a superacdo da alienacdo do trabalho. Neste
sentido, o trabalho do professor tem grande potencial para o desenvolvimento dessas
capacidades. No entanto, conforme ja apontamos, as rela¢des do individuo com sua propria
atividade de trabalho poderdo torné-lo alienante e alienado.

A alienacdo no trabalho do professor estid na propria producdo do contetdo de seu

trabalho, mas isto s6 pode ocorrer se ele mesmo encontra-se alienado de seu papel social e das
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objetivacBes necessérias para a compreensdo do mesmo. Dado que vivemos em uma
sociedade capitalista, na qual as relagdes sociais alienadas predominam e s&o reproduzidas,
precisamos considerar as influéncias destas na individualidade do professor e, pari passu, as

possibilidades para a individualidade para si na sua formacéo e trabalho pedagdgicos.

Até aqui apenas consideramos a alienacdo, a exteriorizacdo (Entausserung)
do trabalhador sob um aspecto; a saber, o da sua relacdo com os produtos do
seu trabalho. Mas a alienacdo mostra-se ndo so no resultado, mas também
no ato da producdo, no interior da propria atividade produtiva. Como
poderia o trabalhador defrontar-se com o produto da sua atividade como algo
de alienado se no préprio ato da producdo ele prdprio ndo se alienasse? O
produto é apenas o resumo da atividade, da producdo. Se, portanto, o
produto do trabalho é a exteriorizacdo, entdo a propria producdo tem de ser a
exteriorizagdo ativa, a exteriorizagdo da atividade, a atividade da
exteriorizagdo. Na alienagdo do objeto do trabalho resume-se apenas a
alienacdo, a exteriorizacdo na atividade do proprio trabalho (MARX, 2015,
p. 308, grifos do autor).

A apropriacdo das objetivagdes humanas como “condi¢cdo” para a formagdo da
genericidade e individualidade também repercute na construcdo da personalidade do
individuo. Visto que, a personalidade é concebida “como autoconstrucdo da individualidade
por conquista de sua genericidade, [...] que vai se constituindo como resultado das
transformacgBes da atividade que engendra as relagbes vitais do individuo com o meio”
(MARTINS, 2004, p. 86).

A personalidade é parte do processo de desenvolvimento da individualidade, portanto,
estd imbricada as relagdes sociais objetivas que constituem a realidade, a0 mesmo tempo de
forma condicionada e condicionante (MARTINS, 2004). O que implica na consideragdo de
que a subjetividade de cada ser é também resultado da sua formacéo genérica.

Soares (2015) faz uma anélise das relagdes entre salide e ensino na educacdo escolar,
destacando o préprio processo de formacdo do professor no &mbito destas relagbes. A autora

afirma que,

O trabalho (alienado), apresenta-se, portanto, como algo estranho ao
individuo, ao invés de apresentar-se como processo de objetivacdo da sua
personalidade. Nesse sentido, quando o fato do professor ministrar aulas
com o objetivo produzir sua condigdo material de sobrevivéncia (por meio
do seu salario) entra em contradicdo com a qualidade do ensino, isso reflete
o rompimento da articulagdo necessaria entre o trabalho e seu resultado,
tanto social quanto pessoal. (SOARES, 2015, p. 173-174)
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Neste sentido, a relagdo entre salde e educacdo reafirma a importancia das
objetivagcbes humanas em suas formas mais desenvolvidas, de modo que a formacdo dos
individuos possa se desenvolver em dire¢do a superagdo da alienacdo na sociedade capitalista.
Em nosso estudo, destacamos as condicfes e necessidades da formagédo e do trabalho do
professor para a educagdo escolar, na dire¢do da superacéo da individualidade em si alienada.
O que, mais uma vez serd influenciado pela definicdo e transformacdo da concepgdo de
mundo do professor, do mesmo modo que a influenciard, pois, o trabalhador, quando
alienado, ndo reconhece sua esséncia enquanto ser social que se constitui do préprio trabalho,
mas o0 exerce como mera atividade de sobrevivéncia, estranhada das necessidades e
potencialidades humanas.

E preciso que o professor reconheca a si mesmo, para além da divisdo do trabalho na
sociedade capitalista, enquanto ser social em sua atividade. Do mesmo modo que
conscientemente precisa considerar a formacdo da individualidade de seus alunos(na dire¢éo
da individualidade para si), pois, 0s conhecimentos, métodos, teorias ou metodologias, em si,
ndo correspondem & prética real e concreta.

Ao pensarmos na formacéo e trabalho do professor, é preciso termos como base as
relacGes dialéticas da divisdo e alienacdo do trabalho, as condi¢fes que envolvem o exercicio
de sua atividade, considerando inclusive as diferentes esferas das instituicdes e politicas que
as influenciam. Frequentemente as contradi¢es presentes nestas condigdes interferem na
formac&o e trabalho dos docentes, em termos de precariedade e imediatismo, por exemplo,
que afligem, principalmente, a escola publica brasileira.

Essas condi¢Oes causam, entre outras coisas, a desvalorizagédo do trabalho intelectual,
0 que leva muitos cursos de formacéo (inicial e continuada) a realizar uma ampla critica a
formacdo teorica e critica do professor em consonéncia com a supervalorizagdo da prética
(nos termos imediatistas). Assim, sdo relevantes 0s questionamentos quanto & forma com a
qual a pratica social tem sido trabalhada na formagao do professor, buscando reflexdes quanto

as suas contribuigdes para o real conhecimento da realidade ou sua reproducéo alienada.

E evidente que a relagdo com o mesmo trabalho pode ser individual, mas
pode também ndo ser. Antes de tudo porque também sdo trabalhos que no
fundo deixam bastante espaco para o desenvolvimento da individualidade e
se convertem igualmente em alienados. Por exemplo, 0 ensino, que ocupa
um posto particularmente importante na divisdo do trabalho, pode converter-
se em uma atividade mecanica, estereotipada, baseada em clichés, mas
também pode ocupar toda a personalidade do homem, sua criagdo etc.
Portanto, ndo ¢ o tipo de trabalho sendo a relagcdo com ele que estabelece a
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pessoa que ensina as criancas a ler e escrever como individuo ou como
homem particular. (HELLER, 1987, p. 408, grifos da autora)

Nesta passagem Heller (1987) chama a atencdo para a relagdo que o individuo
estabelece com o proprio objeto de seu trabalho, ou seja, o professor ao estabelecer a relacdo
com sua atividade de ensino e os conteudos que compdem suas acoes esta definindo limites e
possibilidades para a formagdo da individualidade de seus alunos tanto quanto sua propria.
Esta premissa nos provoca a repensar o aspecto da consciéncia que estabeleco em relagéo ao
meu ser e estar no mundo, nossas atividades e a¢bes. O que é interdependente da forma como
0 cotidiano se apresenta para cada um e da compreenséo da genericidade humana. Ndo no
sentido de ser consciente dela, simplesmente, mas quando definimos relagdes conscientes com
ela (HELLER, 1987), traduzidas a partir de nossa concepgdo do mundo e da finalidade que

construimos e expressamaos.

Cada acdo de cada homem esta caracterizada — desde 0 momento em que 0
homem é homem, isto &, ser genérico — pela consciencia da genericidade,
mas ndo por uma relagcdo consciente frente a esta. Por conseguinte, tal
consciencia pertence necesariamente a vida cotidiana, enquanto que a
relacdo consciente pode inclusive ndo aparecer nela. (HELLER, 1987, p.32)

A relagdo consciente com a vida cotidiana ndo estd no ambito das ideias, pois, como
Marx e Engels (1987, p.56) afirmam, “todas as formas e todos o0s produtos da consciéncia ndo
podem ser dissolvidos por forca da critica espiritual, pela dissolucdo na “‘autoconsciéncia’ [...]
— mas s podem ser dissolvidos pela derrocada préatica das relacdes reais de onde emanam
estas tapeac0es idealistas”.

Quando falamos da formag&o de professores geralmente nos referimos a sua formagao
profissional, mas, na perspectiva marxista, ndo dissociamos esta da concepc¢do da formagdo
omnilateral do ser humano. Portanto, falamos da formacéo da individualidade do professor,
do seu desenvolvimento enquanto ser pertencente ao género humano, na perspectiva da
superacao das relacdes de alienacdo da sociedade capitalista. Ao contrario disso, determinadas
perspectivas podem apontar para uma formacdo fragmentada, dividida em termos individuais

e sociais.

Na medida em que esses modelos tedricos centralizam o individuo como
instancia nuclear do processo de personalizagdo tomando-o de maneira
dicotdmica em relagcdo ao mundo objetivo, ndo apreendem o fenbmeno em
sua totalidade concreta, isto é, na indissolivel unidade entre o individuo e o
género humano (MARTINS, 2004, p. 84).
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Ao tratarmos de uma formagcdo critica de professores, essas e outras questdes precisam
ser analisadas também na perspectiva do capital que, ndo podemos ignorar, reproduz uma
concepcdo de mundo presente na vida cotidiana. Neste sentido, temos como finalidade
discutir a necessidade da formacgdo da individualidade do professor na direcdo da
transformagcdo da sociedade, na dire¢do de uma formagéo para a construcdo de uma sociedade
comunista’. Para tanto, defendemos uma determinada concepg¢do de mundo: a concepgdo
materialista histérico-dialética.

Como procuramos apresentar até 0 momento, esta concepcdo de mundo ndo ignora a
importancia (essencial) da individualidade e personalidade dos sujeitos para o0 processo
educativo, mas, ndo o dissocia da forma de organizacdo da sociedade, principalmente, da
compreensdo histérica que tais questdes merecem. Estas afirmacdes nos remetem a destacar
que toda atividade humana demanda consciéncia, mas 0s nexos que estruturam e possibilitam
a compreensdo da verdade e do real ndo estdo dados imediatamente ao ser humano. Logo,

demandam um processo de formacédo (que é historico, social, politico, psicoldgico etc.).

A atividade humana, que por sua natureza € consciente, determina nas
diversas formas de sua manifestacdo a formacdo de capacidades, motivos,
finalidades, sentidos, sentimentos etc., enfim engendra um conjunto de
processos pelos quais o individuo adquire existéncia psicoldgica. O estudo
desses processos psiquicos nos leva necessariamente ao plano da pessoa, do
homem como individuo social real: que faz, pensa e sente (MARTINS,
2004, p.84).

Isto significa que a individualidade do ser humano n&o se separa de sua genericidade e
é através da atividade vital humana que poderemos superar essa fragmentacdo que decorre da
propria divisdo do trabalho e da dissolu¢cdo do homem em “individuo” e “trabalhador”. Para
Marx e Engels (1987, p. 119):

Os individuos partiram sempre de si mesmos, mas naturalmente, dentro de
suas condicOes e relagbes historicas dadas, e ndo do individuo “puro”, no
sentido dos idedlogos. Porém, no curso do desenvolvimento histdrico e
precisamente devido ao inevitavel fato de que, no interior da divisdo social
do trabalho, as relagdes sociais adquirem uma existéncia autbnoma, surge
uma divisdo na vida de cada individuo, na medida em que uma vida é

12 Ao apontarmos 0 comunismo como uma possibilidade, concordamos com Duarte (2016b) de que esta ndo se
aproxima das tentativas de construcdo do socialismo do século XX, como na Unido Soviética. E preciso
considerar que tais tentativas ndo alcancaram o comunismo, pois, ndo superaram a alienacdo da vida humana
(DUARTE, 2016bh).
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pessoal e na medida em que esta subsumida a um ramo qualquer do trabalho
e as condicdes a ele correspondentes. (Ndo devemos entender isto no sentido
de que, por exemplo, 0 que vive de rendas, o capitalista etc., deixem de ser
pessoas, mas sim no sentido de que sua personalidade esta condicionada e
determinada por relacGes de classe bem definidas; a divisdo surge apenas na
oposicdo destes individuos a uma outra classe e, com relacdo a eles, apenas
guando entram em bancarrota.)

Por conseguinte, na formacdo e no trabalho do professor é preciso questionar a
concepgdo de mundo que se forma no/com o professor, mas também, a concepg¢éo de mundo
que queremos e estamos formando nas criangas, jovens e adultos, desde o inicio de seu
processo de escolarizacdo. J4 que a atividade de ensino pressupde uma relagdo entre os
individuos e dos individuos com o mundo.

No entanto, esta relacdo esta limitada pela propria percepgdo do professor de seu
trabalho, vida e realidade. Visto que, ao compreender-se em uma situagdo alienada, e
alienante, sem saida, tal condicéo ira nortear as explicacdes do mundo no processo de ensino e
de aprendizagem na educacgéo escolar e definir suas agdes no processo formativo de outro ser
humano.

O homem ao estar alienado do produto de seu trabalho e no processo de trabalho, esta
tanto alienado de sua esséncia quanto alienado do préprio homem (MARX, 2015). A
expressdo desta alienacdo estd, inclusive, na relagdo entre o professor com o objeto de seu
trabalho assim como na relagéo entre o professor e o aluno. “Portanto, na relagéo do trabalho
alienado, cada homem considera o outro segundo a medida e a relagdo na qual ele préprio se
encontra como trabalhador” (MARX, 2015, p. 314).

O ensino, ao caracterizar-se como um trabalho ndo material, no qual tem seu produto
produzido e consumido a0 mesmo tempo, pode potencializar o processo de alienagdo humana.
Visto que, nesta condigdo, o professor ao realizar a aula, ndo a reconhece como fruto das
objetivacBes humanas, ou mesmo de sua propria individualidade. A aula perde sentido e

significado na constituicdo da humanidade no professor e no aluno.

Né&o se trata, pois, de deslocar a responsabilidade pelo fracasso escolar que
atinge as criangas das camadas trabalhadoras para os professores,
escamoteando o fato de que eles também sdo vitimas de uma situagéo social
injusta e opressora. [...] Com efeito, ao criticarmos a politica educacional
vigente pelas distor¢des decorrentes de seu atrelamento aos interesses
dominantes, ndo serd possivel deixar de reconhecer seus efeitos sobre a
formacdo (deformacdo) dos professores. (SAVIANI, 2013a, p.28)
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A alienagdo do trabalho do professor deve ser compreendida em suas multiplas
determinagdes, como por exemplo: a) nas politicas que definem os conhecimentos valorizados
(ou n&@o) nos processos de formagdo inicial e continuada, definindo as “competéncias” que
devem ser atribuidas ao trabalho docente; b) nas orientaces, diretrizes e bases que definem os
contetdos no curriculo escolar; c) nos sistemas de avaliagdo em larga escala, nacionais e
internacionais, que definem os pardmetros para a qualidade da educagéo oferecida na escola;
d) na desvalorizagdo salarial®; e) nas condi¢Oes de trabalho as quais o professor precisa se
submeter para garantir um emprego (falta de estrutura das escolas, jornadas longas de
trabalho, salas superlotadas, falta de formacédo continuada, por exemplo)*; f) nas politicas de
avaliagdo de desempenho (meritocracia); g) na disseminacdo das teorias que centralizam o
processo educativo no aluno, retirando a autonomia e a tarefa de transmitir os conteidos
(cléssicos) do professor; h) na desvalorizacdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e
artisticos na educacgdo; i) e, em meio a todas estas situacbes e condicOes, destacamos as
perspectivas educacionais que disseminam concepgbes de mundo alienantes, & vista da
reproducéo das relagGes capitalistas de dominacéo.

Do mesmo modo, reconhecemos a importancia que o professor tem na producéo do
que Saviani (2013a) denomina de segunda natureza humana, através da educacéo. Justamente
por esta relevancia social que as consequéncias das formas de alienacdo e exploragédo do
trabalno do professor séo potencializadas. O professor ndo se reconhece mais como
trabalhador que, em meio as relacdes capitalistas de producéo, esta expropriado do produto de
seu trabalho e dos meios para a sua realizagdo. Assim, o trabalho docente torna-se, como

exemplifica Marx (2015), autossacrificio.

O seu carater alienado (Fremdheit) evidencia-se muito nitidamente em que,
logo que nédo exista qualquer coacdo, fisica ou outra, se foge do trabalho
como da peste. O trabalho exterior, o trabalho no qual o homem se
exterioriza, ¢ um trabalho de autossacrificio, de mortificacdo. Finalmente, a
exterioridade do trabalho para o trabalhador aparece no fato de que ele nédo é

3 0 aumento do salério do trabalhador ndo elimina a condicdo da venda de sua forca de trabalho, ou seja, nédo
elimina a condicdo essencial de alienacdo (MARX, 2015). No entanto, ao compreendermos a alienagdo como um
distanciamento entre a vida do individuo e as objetivagdes mais desenvolvidas do género humano, ganhar mais
ou ganhar menos tem possivelmente impacto menor ou maior, consequentemente, no grau de alienagdo deste
individuo. Visto que, na sociedade capitalista, 0 acesso aos produtos do trabalho humano é mediado pelo
dinheiro. Isso ndo quer dizer necessariamente que quem recebe salarios maiores utilizara o dinheiro para
apropriar-se das objetivacbes humanas mais desenvolvidas, pode ocorrer justamente o inverso. Entretanto, o
potencial, para que esta apropriacdo aconteca entre aqueles que recebem mais por seu trabalho, é muito maior.

!4 Da mesma forma que na nota anterior, aqui as condicdes objetivas para 0 acesso as riquezas humanas séo
essenciais para o desenvolvimento do individuo, ja que estas condigdes, na sociedade capitalista, também passam
pelo poder aquisitivo.
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[trabalho] seu, mas de um outro, em que ele ndo lhe pertence, em que nele
ndo pertence a si proprio, mas a um outro. (MARX, 2015, p.309)

Tendo em vista as contradicbes que permeiam estas determinagbes no trabalho e
formacé&o do professor, que defendemos uma educacdo que almeje a superagdo do processo de
alienacdo para o alcance do trabalho como autorrealizagdo dos individuos. Neste sentido,
concordamos com a autora Ligia Méarcia Martins (2010, p. 15) ao afirmar que “[...] o produto
do trabalho educativo deve ser a humanizagdo dos individuos, que, por sua vez, para se
efetivar, demanda a mediacéo da propria humanidade dos professores”.

A superacdo da alienacdo na sociedade capitalista, mesmo que s6 possa ocorrer de
modo parcial, é uma possibilidade, e tem na educagdo escolar um dos l6cus privilegiados (se
ndo necessarios) para sua efetivacdo. Para tanto, precisamos que o professor também supere
esse processo e alcance niveis mais elevados na formacdo de sua genericidade. Permitindo
que o seu trabalho se transforme em autoatividade, ou seja, “atividade na qual o individuo
desenvolve sua personalidade e por meio da qual ele deixa a marca de sua individualidade na
riqueza humana” (DUARTE, 2011, p. 16).

Nesta perspectiva, o trabalho deixa de ser mero emprego ou, um meio para a satisfacdo
de necessidades externas aos individuos e passa a ser uma realizacdo pessoal e coletiva para o
conjunto dos homens (MARX, 2015). Entretanto, essa transformagédo do sentido e significado
do trabalho para o ser humano, perpassa a compreensdo da necessidade da superagdo das
visBes naturalizantes da histéria e da formacdo humana. Ou seja, é preciso que a luta de
classes esteja engajada aos processos formativos, tornando-se o norte para a apropriagédo dos

conhecimentos.

1.3 Conhecimento e luta de classes: o papel da educacéo escolar na sociedade capitalista

Na terceira tese sobre Feuerbach, Marx e Engels (1987) lembram que as mudancas nas
circunstancias pelas quais acontece a acdo humana, séo realizadas pelo préprio ser humano.
Deste modo, o proprio pensar sobre 0 mundo, ele mesmo, ndo sera suficiente para transforma-
lo, para modificar a realidade, como acreditam os idealistas. Por conseguinte, € preciso
questionar qual a relacdo entre a consciéncia dos individuos e a realidade, ou seja, as
condigdes materiais que produziram esta consciéncia.

Para Marx e Engels (1987, p. 26) o que configura a consciéncia humana “sdo 0s

individuos reais, sua acdo e suas condi¢cfes materiais de vida, tanto aquelas por eles j&
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encontradas, como as produzidas por sua propria acdo”. Para os idealistas, a propria
consciéncia do homem ¢é sua realidade, portanto, cabe a cada um afirmar qual a sua verdade
ou interpretacdo do que seria real.

A concepcdo idealista da consciéncia e do mundo tem influenciado sobremaneira as
relacbes sociais. O advento da p6s-modernidade marca uma época de descrenca na propria
modernidade, e traz consigo o embate em torno de categorias/conceitos como: razdo, verdade,
objetividade e historia. Para os defensores da época p6s-moderna, tais conceitos ndo sdo mais
relevantes para a humanidade, visto que, estdo superados por novos representantes:
subjetividade, relativismo, pragmatismo etc. (WOOD, 1999).

Uma das principais premissas é a intensa valorizacdo de temas como linguagem,
discurso e cultura para a continuidade do avango da sociedade. No entanto, conforme critica
Wood (1999, p. 11), estas seriam as Unicas formas de se conhecer o mundo, pois, "a sociedade
ndo é simplesmente semelhante a lingua. Ela € lingua; e uma vez que todos nds somos dela
cativos, nenhum padréo externo de verdade, nenhum referente externo para o conhecimento
existe para nds, fora dos ‘discursos’ especificos em que vivemos".

Segundo Ellen Wood (1999), para o pés-modernismo, a verdade e o real dependem
das construcbes particulares de grupos ou individuos especificos. Sendo assim, o
conhecimento e a ciéncia sdo limitados e fragmentados, trazendo como consequéncia a

descrenca na historia e nas possibilidades de mudangas, transformacdes e revolugdes.

O exemplo mais vivido da epistemologia p6s-modernista é sua concepcao de
conhecimento cientifico, as vezes, chegam a afirmar que a ciéncia ocidental -
fundada sobre a conviccdo de que a natureza é regida por certas leis
matematicas, universais e imutaveis - € nada menos que uma manifestacao
dos principios imperialistas e opressivos sobre os quais se fundamenta a
sociedade ocidental” (WOOD, 1999, p. 11-12).

A consequéncia prética destas proposi¢des é o ocultamento das relagdes sociais e a
fragmentagdo do proprio ser humano em formacdo. Ou seja, a negagdo de seus direitos
enquanto ser pertencente ao género humano, portanto, do principio da apropria¢do da cultura
universal, dos bens da humanidade. A educagéo escolar e o trabalho educativo perdem sentido

e sua funcdo social nuclear, qual seja, a transmitir as objetivagdes humanas mais elevadas.

O lugar outrora ocupado pela metanarrativa, isto é, por uma teorizacdo
objetiva, geral e universal da histéria, passa a ser ocupado pelas descrigdes
fenoménicas e pelas interpretagcbes consensuais presentes em representacfes
mentais primarias (locais, imediatas e fortuitas) com as quais a realidade
passa a ser identificada. Ora, no esteio de tal “paradigma”, o que ha de se
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ensinar na escola? Pela via da desqualificagdo do saber historicamente
sistematizado; conteido por exceléncia do ato de ensinar; nega-se o proprio
ato. (MARTINS, 2010, p. 20-21)

Esse ceticismo espalha-se para as questdes epistemoldgicas e histdricas. O passado ou
0 que ja existe sO serd relevante se houver qualquer interesse pratico individual em sua
utilizagdo. Caso contrério, os "diferentes olhares” do presente sobre o mundo e suas
probleméticas, deverdo se sobressair e reinar. Assim como na educacdo escolar e suas
possibilidades de enfrentamento e contribuicdo para a luta de classes, pois, “estruturas e
causas foram substituidas por fragmentos e contingéncias. Ndo h4 um sistema social (como,
por exemplo, o sistema capitalista), com unidade sistémica e leis dindmicas proprias; ha
apenas muitos e diferentes tipos de poder, opressdo, identidade e ‘discurso™ (WOOD, 1999,

p.14). A autora acrescenta:

Temos que sujeitar ndo so as antigas 'histdrias grandiosas', tal como os
conceitos de progresso do lluminismo, mas também a nogdo de
progresso histérico e causalidade inteligiveis - e com elas,
evidentemente, qualquer ideia de 'escrever historia’. N&o ha processos
estruturados acessiveis ao conhecimento humano (ou, temos que
supor, & agdo humana); h4 somente diferencas anérquicas, separadas e
inexplicaveis. Pela primeira vez, temos 0 que parece ser uma
contradigdo em termos, uma teoria de mudanca de época baseada em
uma negacéo da historia (WOOD, 1999, p. 15).

Ao contrério, uma concepcdo materialista de mundo considera a atividade prética, real,
0 motor propulsor da histéria, da consciéncia, do desenvolvimento da humanidade. “A
coincidéncia da modificagdo das circunstancias com a atividade humana ou altera¢éo de si
préprio s6 pode ser apreendida e compreendida racionalmente como praxis revolucionaria”
(MARX e ENGELS, 1987, p. 12). Nesta concepc¢do os individuos formam uns aos outros a
partir da producéo material da vida.

Para conhecer as representagBes e ideias, que o proprio homem produz é preciso
considerar que os seres humanos séo determinados pela organizagéo social na qual vivem e
convivem, ou seja, por sua vida material. O desenvolvimento do individuo esta interconectado
com a estrutura social e politica (MARX e ENGELS, 1987).

Assim, pesquisar a formagdo da concepcdo de mundo do ser humano, nos remete a
compreender a realidade que forma e constitui essa concep¢éo, pois, “ndo é a consciéncia que
determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia” (MARX e ENGELS, 1987, p. 37).

O que ndo se reduz a uma analise determinista do mundo, j& que a agdo humana, da mesma
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forma que estd limitada pelas condi¢bes objetivas da realidade, também modifica estas
mesmas condigdes.

Nestas consideracBes reside a concepgdo da histéria como um processo dindmico,
material e dialético. No qual, integram-se multiplas determinagBes que irdo constituir a
prépria consciéncia dos individuos, como a filosofia, moral, religido, cotidiano, ciéncia, arte
etc., a0 mesmo tempo em que se relacionam.

Por estas razfes, ao tomarmos como objeto de analise a formagdo humana, suas
necessidades histdrico-sociais de apropriagdo da riqueza e as relagdes de alienagdo ao qual o
ser humano estd submetido, ndo podemos deixar de destacar as possibilidades de
transformacao destas relagdes. O que nos remete a considerar a formagéo do individuo como
ponto de partida e de chegada para a luta de classes.

Na perspectiva da pés-modernidade a luta de classes é um conceito ndo mais existente,
desnecessario ou em decadéncia, visto que ja estaria ultrapassada a concepgdo marxista-
histdrico-dialética de mundo. Palmer (1999) afirma que esse "recuo do conceito de classe™ em
autores defensores do p6s-modernismo e pos-estruturalismo, se deve pelos discursos e crencas
de que estdo superadas as metanarrativas.

Para os estudos culturais, norteados pela concepcdo p6s-moderna, a cultura é sempre
especifica, ou seja, estd direcionada para préticas, lugares e movimentos de resisténcia
também especificos. Perde-se, assim, a nocdo do comum, no sentido do universal, para a
humanidade. O que traz como consequéncia (se ndo como objetivos) a reproducdo da
individualidade em si alienada e a fragmentag&o da luta de classes.

De acordo com Wood (1999) os estudos culturais tomam conta do ensino nas
instituicBes de formacéo em nivel superior. O que, consequentemente, passa a vigorar na fala
e pensamento (sem contar nas préticas) de professores, negando a necessidade de vinculagéo
entre teoria e compromisso politico, ensino e formacéo da consciéncia politica, critica e
transformadora. Para Ahmad (1999), esta negacdo também existe contra as teorias ou agdes
que tenham a luta de classes, a critica a opressdo social e a exploragdo econdmica como
pontos centrais.

O pensamento burgués ndo valoriza, neste caso, nada que tenha sentido ou finalidade
histérica, pois, “deve deter-se na mera ‘individualidade’ das épocas historicas e de seus
portadores sociais e humanos” (LUKACS, 2003, p. 137). A histéria deixa de ter como
fundamento essencial as relagdes entre os homens, impossibilitando (ou dificultando) sua

compreensao.
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No entanto, diante das desigualdades e opressdo crescentes no capitalismo, "ndo ha
solucdes outras separadas das da luta de classe, por mais que essa metanarrativa de resisténcia
materialmente estruturada se cruze com tipos especiais de opresséo. A classe ndo caiu tanto
quanto retornou.” (PALMER, 1999, p. 81). Ainda que, a concepgdo burguesa considere a

histéria como fruto de leis naturais e eternas.

A historia ndo pode ser considerada fator secundério para o desenvolvimento efetivo
da consciéncia de classe. Ao contréario, € preciso compreender o movimento da propria
histéria para a compreensdo da totalidade concreta da sociedade, das relagdes entre o
individual e o universal.

Sendo assim, a luta pela hegemonia da sociedade, passa pela disputa entre o
desenvolvimento da ideologia pds-moderna e o desenvolvimento da consciéncia de classe,
pautada na histéria e na compreenséo da verdade e da realidade. Ou seja, é preciso extrapolar

a consciéncia do individuo em si, independentemente de sua posi¢do no processo produtivo.

Pois, tanto quanto € preciso superar as limitagfes reais dos individuos na
estreiteza e nos preconceitos de sua condi¢do, tanto menos podem ser
superados aqueles limites que lhes impde a estrutura econdmica da
sociedade de sua época e sua posicio nessa sociedade. (LUKACS, 2003, p.
143)

Os fatores ideoldgicos sdo inerentes a luta real e a consciéncia de classe no
materialismo historico, pois buscam a explicacdo e compreensédo do real, dando-lhe sentido e
significado para além do imediatismo. O que pressupde também desvelar os aspectos
econdmicos e politicos que estruturam a sociedade, reforcando um novo sentido para a vida
em sociedade. Para Lukacs (2003, p. 155-156),

Na época capitalista, os aspectos econdémicos ndo estdo mais escondidos
“por tras” da consciéncia, mas encontram-se presente na propria consciéncia.
[...] Agora a luta social se reflete numa luta ideoldgica pela consciéncia, pelo
desvelamento ou dissimulagdo do carater de classe da sociedade.

A consciéncia de classe do trabalhador pode mudar os rumos da histéria, pois, a
revolugdo depende da maturidade da consciéncia ideoldgica (consciéncia de classe) do
trabalhador. O que quer dizer que, esta consciéncia precede, juntamente com as condigdes

objetivas da realidade, a transformacdo radical das relagbes capitalistas. Sendo assim, a
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consciéncia de classe do proletariado estd articulada ao desvelamento da esséncia da
sociedade e a unidade entre teoria e praxis (LUKACS, 2003).

Esta unidade, por mais que se apresente na forma de organizagcdo da sociedade
capitalista, ndo estd diretamente refletida (dada) na consciéncia dos homens. Especialmente
pelas condices reais de vida e formacdo que esta sociedade oferece a classe trabalhadora, ou
seja, por meio de processos reificadores das relagdes capitalistas, como vimos no proprio
desenvolvimento da individualidade alicergada pelas estruturas da vida cotidiana alienada.

Por esta razdo, é preciso nos atentar para a comumente cisdo entre luta econdmica e
luta politica, vida cotidiana e consciéncia de classe. Esta separagéo, de acordo com Lukacs
(2003), € frente de combate para aqueles que buscam contribuir para a formagdo humana
emancipada. O autor aponta que essa probleméatica tem fundamento na propria divisdo

dialética entre os objetivos mais imediatos dos individuos e os objetivos finais de classe.

[...] como o proletariado é colocado pela histéria diante da tarefa de uma
transformacdo consciente da sociedade, surge necessariamente em sua
consciéncia de classe a contradicdo dialética entre o interesse imediato e o
fim ultimo, entre o fator individual e a totalidade. Pois o fator individual do
processo, a situacdo concreta com suas exigéncias concretas sdo, por sua
prépria esséncia, imanentes a sociedade capitalista presente, encontram-se
sob suas leis, estdo submetidos a sua estrutura econdmica. Somente quando
inseridos na visdo geral do processo e relacionados a meta final, esses fatores
apontam de maneira concreta e consciente para além da sociedade capitalista
e se tornam revolucionarios. Para a consciéncia de classe do proletariado,
porém, subjetivamente isso significa que a relacdo dialética entre o interesse
imediato e a influéncia objetiva sobre a totalidade da sociedade é transferida
para a propria consciéncia do proletariado, em vez de desenrolar-se [...]
COMO Uum processo puramente objetivo para além da consciéncia
(adjudicada). (LUKACS, 2003, 176-177, grifos do autor)

A superagéo desta fragmentacgdo entre os objetivos de classe, objetivos da sociedade,
entre 0s objetivos individuais (imediatos) e as finalidades ultimas da classe, é fundamental
para a possibilidade da transformacédo social. De modo que “a prdpria solugdo s6 pode ser o
fruto da acio consciente do proletariado” (LUKACS, 2003, p. 179). O autor acrescenta ainda
que “[...] a consciéncia de classe ndo é a consciéncia psicoldgica de cada proletario ou a
consciéncia psicoldgica de massa do seu conjunto, mas o sentido, que se tornou consciente,
da situac&o historica da classe” (LUKACS, 2003, p. 179, grifos do autor).

Por conseguinte, a luta e a consciéncia de classe sdo categorias que precisam ser
aniquiladas na vida cotidiana, nos processos de formagéo humana. A sociedade capitalista, em

uma época de supervalorizagdo do individualismo (em oposicéo & individualidade para si), de
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reiteracdo constante da inexisténcia da verdade, portanto, da impossibilidade (e até mesmo
superacgdo por destruicdo) da luta de classes, tem centrado as politicas, estratégias e discursos
no melhoramento das formas de exploragéo, por meio da formacéo de consensos. No campo
da educacdo, especificamente, observamos estas tentativas desde as politicas que orientam os
curriculos até os processos de formagéo de professores.

E neste contexto que as politicas educacionais, os curriculos e diretrizes, que buscam a
“aceitacdo” das condicdes de exploragdo e reproducgéo da alienagéo por parte do professor, no
ambito do ensino, torna-se campo de conflitos entre diferentes concepgdes de mundo. Como
um campo de disputas, a contradicdo esta presente, e cabe as perspectivas criticas o
movimento contra hegemaonico.

Para Gramsci (2011a), a coergdo e a formagdo de consensos tém como objetivo a
tomada do poder, a conquista e conservagdo da hegemonia de uma classe sobre a outra. Para
tanto, uma das principais estratégias é o consenso a partir da reproducdo do senso comum,
esvaziando os processos de formacdo humana dos conceitos cientificos, artisticos e filoséficos
nas suas formas mais desenvolvidas. Cujas explicagbes do mundo permitiram maior
criticidade e compromisso politico diante da formagdo (desumanizadora) a qual os individuos
tem sido submetidos.

Sobre este tema, Gramsci (2011a, p. 265) aborda a ideia de “opinido publica” como

uma das formas de se atingir o consenso:

O que se chama de “opinido publica” esta estreitamente ligado a hegemonia
politica, ou seja, é o ponto de contato entre a “sociedade civil” e a
“sociedade politica”, entre o consenso e a forca. O Estado, quando quer
iniciar uma acdo pouco popular, cria preventivamente a opinido publica
adequada, ou seja, organiza e centraliza certos elementos da sociedade civil.
[...] A opinido publica é o contetdo politico da vontade politica pdblica, que
poderia ser discordante: por isto, existe luta pelo monopdlio dos érgdos da
opinido publica — jornais, partidos, Parlamento -, de modo que uma s6 forca
modele a opinido e, portanto, a vontade politica nacional, desagregando os
que discordam numa nuvem de poeira individual e inorganica.

De acordo com Simionatto (2004, p. 41), para que a classe trabalhadora alcance a
hegemonia é necesséaria a luta pela “direcdo politico-ideoldgica e do consenso dos setores
mais expressivos da populacdo”. Assim, tem-se uma “guerra de posi¢do”, que “supde o
consenso ativo, ou seja, organizado e participativo, implicando também unidade na
diversidade, um movimento dialético e democratico” (SIMIONATTO, 2004, p. 41).

Para que esta conquista pela hegemonia pela sociedade civil seja efetiva, € preciso que

a classe no direcionamento politico da sociedade, tenha seu poder enfraquecido (GRAMSCI,
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2011a). O que demanda organizagéo, consciéncia de classe, conhecimento e agdes efetivas,
consistentes e coerentes por parte da classe dominada, no sentido da préxis social.

Entretanto, para o enfraquecimento da propria classe trabalhadora, a fragmentagdo da
sociedade em “diferentes partes” ou “diferentes sociedades”, apesar do equivoco, é uma das
consequéncias necessarias e desejadas do pensamento burgués. Visto que esta fragmentacdo
perpetua a desigualdade e o individualismo, ou seja, impossibilita a compreensdo da
totalidade, do capitalismo em sua unidade.

Esta fragmentacdo perpetua-se na prética da vida cotidiana e interessa a classe
burguesa sua reproducdo na educagdo da classe trabalhadora. Mesmo que ndo tenham,
nenhuma delas, a plena consciéncia disto, ou, nos termos de Lukécs (2003), que tenham uma

consciéncia adjudicada.

A origem de todo oportunismo esta justamente em partir dos efeitos e ndo
das causas, das partes e ndo do todo, dos sintomas e ndo do fato em si; em
ver no interesse particular e na luta por sua realizacdo ndo um meio de
educagdo em vista do combate final, cujo resultado depende da aproximagéo
da consciéncia psicolégica em relagcdo a consciéncia adjudicada, mas algo
valioso em si e por si ou, pelo menos, algo que em si e por si caminha em
direcdo ao objetivo; numa palavra, esta em confundir o verdadeiro estado de
consciéncia psicoldgica dos proletariados com a consciéncia de classe do
proletariado (LUKACS, 2003, p. 180).

Conforme ja afirmamos, na perspectiva capitalista, as formas de organizagdo da classe
trabalhadora, a luta de classes e a consciéncia de classe, sdo tidas como superadas e
desnecessarias. O foco estd no interesse imediato, isolado, articulado a vida cotidiana
alienada. O que favorece as teorias e concepgdes de mundo calcadas no desenvolvimento da
individualidade em si alienada como Unica possibilidade, ou como Unica formagéo aceitavel.

Neste ponto é preciso esclarecer que ndo estamos negando 0 aspecto positivo e
necessario do desenvolvimento da individualidade em si, pois, é condigdo para o proprio devir
do individuo. Concordamos com a reflexdo proposta por Gramsci (2011a, p. 289-290),

quando aponta que,

Deve-se ver quanto ha de justo na tendéncia contra o individualismo e
quanto de errdneo e perigoso. Atitude contraditoria, necessariamente. Dois
aspectos, negativo e positivo, do individualismo. Questdo, portanto, a ser
posta historicamente e ndo abstratamente, esquematicamente. Reforma e
Contra-Reforma. A questdo se apresenta diferentemente nos paises que
tiveram a Reforma ou que foram paralisados pela Contra-Reforma. O
homem-coletivo ou conformismo imposto e o homem coletivo ou
conformismo proposto (mas, entdo, se pode chamar de conformismo?).
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Consciéncia critica ndo pode nascer sem uma ruptura do conformismo
catolico ou autoritario e, portanto, sem um florescimento da individualidade:
a relacdo entre 0 homem e a realidade deve ser direta ou através de uma
casta sacerdotal (tal como a relacdo entre homem e deus no catolicismo, que
afinal é uma metéafora da relagdo entre 0 homem e a realidade)? Luta contra
o individualismo é luta contra um determinado individualismo, com um
determinado conteldo social, e precisamente contra o individualismo
econdmico num periodo em que ele se tornou anacrénico e anti-histérico
(ndo esquecer, porém, que ele foi historicamente necessario e representou
uma fase do desenvolvimento progressivo). Que se lute para destruir um
conformismo autoritario, tornado retrdgrado e embaracoso, e se chegue ao
homem-coletivo através de uma fase de desenvolvimento da individualidade
e da personalidade critica ¢ uma concepcdo dialética dificil de ser
compreendida pelas mentalidades esquematicas e abstratas. Assim como é
dificil compreender que se sustente que através da destruicdo de uma
maquina estatal se chegue a criar uma outra, mais forte e complexa, etc.

No entanto, nas consideracdes pos-modernas acerca do individuo e da realidade esta
implicita a ideia de que a sociedade estaria em sua forma mais evoluida e acabada. Ou seja, a
histdria chegou ao seu limite e qualquer tentativa de afirmacdes e posicionamentos contrarios
estariam ultrapassados ou no nivel da especulacdo quase “insana”.

Todavia, o desenvolvimento histérico da humanidade, a0 mesmo tempo em que
potencializa o desenvolvimento do préprio ser humano, ao avangar os limites de produgdo das
objetivagcbes humanas, contraditoriamente ao que afirmam os capitalistas, possibilitam a
superacdo da condigéo social na qual estamos submetidos. Por este motivo, as propostas para
a formagdo humana, que permitem a producdo e reprodugdo do capital, tendem a

“desumanizar” mais do que “humanizar”. No sentido de que,

[...] o individuo é um ser humano somente através do, e devido ao, fato de
que ele se apropria, incorpora em sua vida e atividade (em maior ou menor
extensdo) habilidades, caréncias, formas de comportamento, ideias etc., que
foram criadas e objetivadas por outros individuos de geracdes anteriores ou
contemporaneos a ele. Assim, o individuo humano em sua personalidade
concreta é, ainda que tomado isoladamente, um produto das relagdes
historicas e sociais (MARKUS, 2015, p. 52).

Apesar deste carter social da constituicio do ser humano, o destaque estd na
individualidade em si alienada. A tentativa é de diluir o processo de socializa¢do, de vida
comunitaria e de reconhecimento de si mesmo como pertencente a um grupo social. Ao
contrério, a individualidade nesta perspectiva faz com que cada um relacione-se de maneira
restrita e limitada com o outro e a realidade. Contudo, “o ser humano sé se individualiza pelo

processo histérico. [...] como individualizado, ele se relaciona mais consigo mesmo, mas 0s
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meios para se por como individualizado se converteram em seu meio de se fazer universal e
comum” (MARX, 2011, p. 407).

Sendo assim, o processo de individualizacdo do ser, passa a caracterizar o proprio
entendimento do individuo como um ser social. Isto é, o principio de colaboracdo e
socializagdo ndo estd extinto das relagbes sociais, mas converte-se em principio que esta
contra o trabalhador, em favor do capital (MARKUS, 2015).

E claro que, ao defendermos uma concepgdo de mundo materialista, ndo queremos
abandonar ou ignorar as indagagdes e debates propostos pelo pds-modernismo, tais como a da
subjetividade e individualidade. Ao contrario, buscamos, como contribuicdo deste trabalho,
elaborar e difundir as explicagdes materialistas historico-dialéticas acerca de diferentes
dimensdes da experiéncia humana. Para essa compreensdo ndo podemos deixar de considerar

a categoria da totalidade como um dos eixos da analise materialista.

Ao estudar o capitalismo, a insisténcia pds-modernista em que a realidade é
fragmentaria e, portanto, acessivel apenas a 'conhecimentos' fragmentarios é
desarrazoada e incapacitante. A realidade social do capitalismo é 'totalizante'
em formas e graus sem precedentes. Sua Idgica de transformacédo de tudo em
mercadoria, de acumulacdo, maximizagdo do lucro e competicdo satura toda
a ordem social. E entender esse sistema 'totalizante' requer exatamente o tipo
de 'conhecimento totalizante' que o marxismo oferece e os pds-modernistas
rejeitam (WOOD, 1999, p. 19).

O real, para os positivistas e empiristas, existe como fruto das generalizagdes criadas
de observacdes imediatas e particulares. Neste caso, ndo hd mediacdo do pensamento e das
categorias que sustentam o real, ou seja, as abstragdes ganham validade universal. Ao
contrério, para o idealismo (racionalismo idealista), o real existe como fruto do pensamento.

Marx e Engels (1987) afirmam que “[...] a verdadeira riqueza espiritual do individuo
depende da riqueza de suas relagbes reais” (p.54). No entanto, hegemonicamente o
conhecimento valorizado na educagéo escolar tem sido o propalado pelo senso comum, pelas
relacbes cotidianas alienadas, e restrito ao que for considerado "utilizvel" nas praticas
imediatas. E nesta direcdo que a concepc¢do de mundo pds-moderna rejeita a universalidade, a
razdo, a objetividade e a verdade, apontando que "ndo haveria verdade objetiva sobre o
mundo real, a qual o conhecimento cientificamente justificado poderia aspirar alcancar; toda
'verdade' sobre a 'realidade’ seria literalmente construida com opc¢des entre interpretagdes,
igualmente justificaveis, feitas por um 'coletivo mental™ (NANDA, 1999, p. 85).

Para 0 marxismo, o conhecimento cientifico é fruto das relagdes postas na pratica

social e a objetividade do mundo material (NANDA, 1999). Ou seja, € determinado pelas
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condicBes da realidade existente, que, por sua vez, é independente da mente humana, e do
trabalho cognitivo. O que equivale afirmar que o conhecimento é mediado pela historia e
objetividade. “Tornam-se evidentes, assim, as razfes que fazem impossivel a separacéo entre
a chamada filosofia ‘cientifica’ e a filosofia ‘vulgar’ e popular, que é apenas um conjunto
desagregado de ideias e opinides” (GRAMSCI, 1981, p. 16).

Um movimento filoso6fico s6 merece este nome na medida em que busca
desenvolver uma cultura especializada para restritos grupos de intelectuais
ou, ao contrario, merece este nome na medida em que, no trabalho de
elaboracdo de um pensamento superior ao senso comum e cientificamente
coerente, jamais se esquece de permanecer em contato com os ‘simples’ e,
melhor dizendo, encontra neste contato a fonte dos problemas que devem ser
estudados e resolvidos? S¢ através deste contato € que uma filosofia se torna
“histérica”, depura-se dos elementos intelectualistas de natureza individual e
se transforma em “vida” (GRAMSCI, 1981, p. 18).

N&o estamos desconsiderando a influéncia, ou mesmo, importancia das questdes e
relagdes subjetivas do proprio pesquisador, ou, em nosso caso, do professor. Mas, partimos
do pressuposto de Marx (1987) quando afirma que o ser humano faz, constrdi a historia, mas,
ndo do modo como gostaria simplesmente e, sim, de acordo com as condi¢des objetivas da
realidade.

Nesta diregdo, Gramsci (2010) defende a proposta de uma “escola unitéria” na qual se
desenvolva a cultura mais geral, humanista, e que contemple a formagdo para o trabalho
manual e as capacidades para o trabalho intelectual. Esta proposta de escola deve basear-se na
coletividade e ser mantida integralmente pelo Estado. No que diz respeito a formagéo do
aluno, o autor afirma que a escola unitaria “deveria assumir a tarefa de inserir 0s jovens na
atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a
criacdo intelectual e préatica e a uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa”
(GRAMSCI, 2010, p. 36).

Para tanto, desde os primeiros anos de formagdo elementar, juntamente com oS
conhecimentos instrumentais da propria linguagem, estariam os conhecimentos referentes aos
direitos e deveres, ao Estado e a sociedade. De acordo com Gramsci (2010) estes sdo
elementos essenciais para a constru¢do de uma nova concepc¢do do mundo. Uma que estivesse
em oposicdo aquelas perspectivas calcadas no senso comum. Entretanto, para que esta
transformacdo da concepcdo de mundo ocorra, € preciso que, didaticamente, haja uma
orientacdo politica firme e fecunda. Em outras palavras, ndo deve haver lugar para uma

pretensa neutralidade nos projetos de formagéo.
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A proposta da escola unitéria tem o trabalho como principio educativo, ou seja, como
0 conceito e atividade tedrico-prética, pois, parte da ideia de que a educacdo escolar ndo esta
dissociada da atividade de producéo e reproducdo da vida. H4 uma intrinseca relacéo entre a
ordem social e natural com base no trabalho humano. Este equilibrio, segundo Gramsci
(2010), além de distanciar-se das concepgdes metafisicas, permite o desenvolvimento de uma

concepgdo de mundo historica e dialética. Nas palavras do autor, crias as condi¢des para

[...] a compreensdo do movimento e do devir, para a avaliagdo da soma de
esforgos e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro
custa ao presente, para a concepcao da atualidade como sintese do passado,
de todas as geraces passadas, que se projeta no futuro. E este o fundamento
da escola primaria; que ele tenha dado todos os seus frutos, que no corpo de
professores tenha existido a consciéncia de seu dever e do conteldo
filosofico deste dever, é um outro problema, ligado a critica do grau de
consciéncia civil de toda a nagdo, da qual o corpo docente era apenas uma
expressdo, ainda que amesquinhada, e ndo certamente uma vanguarda.
(GRAMSCI, 2010, p. 43)

Para que a ideia de classe e luta de classes ganhe corpo e sentido na educagéo escolar,
é preciso, portanto, que o conhecimento e sua compreensdo por parte dos alunos se dé de
forma revoluciondria. Queremos dizer que, ao contrério dos postulados pds-modernistas, é
preciso que o conhecimento acerca do mundo, a producdo cientifica, os conceitos, sejam
transmitidos a partir da perspectiva da classe trabalhadora. Neste sentido, ndo caberia a ideia
de criar uma nova filosofia, mas de torna-la generalista, de modo que considere as filosofias
individuais, que por sua vez superam a individualidade (em si alienada) e o senso comum da
expressdo popular para alcancar a individualidade universal e 0 bom senso coerente, critico e
unitario (GRAMSCI, 2010).

O ensino dos direitos e deveres entram em conflito com o individualismo t&o presente
no cotidiano alienado, do mesmo modo que as ciéncias irdo opor-se as concepgdes metafisicas
do mundo (GRAMSCI, 2010). Sendo assim, a escola unitéria esta contra estas concepg¢des, na

busca por formar uma outra,

[...] cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados pela aprendizagem
da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso
adaptar-se para domina-las, e de leis civis e estatais, produto de uma
atividade humana, que sdo estabelecidas pelo homem e podem ser por ele
modificadas, tendo em vista seu desenvolvimento coletivo; a lei civil e
estatal organiza os homens do modo historicamente mais adequado a
dominar as leis da natureza, isto é, a tornar mais facil o seu trabalho, que é a
forma propria através da qual o homem participa ativamente na vida da
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natureza, visando a transforma-la e socializa-la cada vez mais profunda e
extensamente. (GRAMSCI, 2010, p. 42-43)

Nesta direcdo, Palmer (1999, p.81), indica como um legado do marxismo e do
materialismo histérico o "desafio e combate desse obscurecimento, proporcionando uma
alternativa a essas mas interpretacdes, construindo uma visdo de mundo de oposi¢do que pode
desempenhar algum papel para reverter as derrotas da luta de classe™. Ou seja, a escola pode
servir a interesses distintos, formando intelectuais de acordo com os interesses de cada grupo

social.

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcéo essencial
no mundo da producdo econdmica, cria para Si, a0 mesmo tempo,
organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe dao
homogeneidade e consciéncia da propria funcdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico. (GRAMSCI, 2010, p. 15)

Neste contexto, a luta de classes e a formacdo da classe trabalhadora, no sentido da
compreensdo do real e da historia, da apropriagdo e objetivacdo do género humano, séo
imprescindiveis para a transformacdo da realidade. O que implica no fortalecimento das
teorias e concepcBes de mundo revoluciondrias e remete ao alerta de Marx e Engels ao
afirmarem que “os filésofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que
importa é transformé-lo” (MARX e ENGELS, 1987, p. 14, grifos do autor).

Né&o podemos nos iludir ao ponto de desconsiderar a forga das concepc¢des de mundo
hegemdnicas, tal qual aquela que apresentamos neste capitulo, que, a0 mesmo tempo
reforgcam a individualidade em si alienada e reiteram a impossibilidade de compreens&o e acéo
em relacdo a prdpria histéria do homem. Além disso, “nessas situacdes de crise, pode ocorrer,
de um lado, a rearticulacdo da classe dominante, que através da coergdo procura recompor a
sua hegemonia (uma vez que possui uma capacidade maior de organizacdo) através de
‘sacrificios’, concessdes ou promessas demagogicas” (SIMIONATTO, 2004, p. 42).

Sendo assim, destacamos a contribuicdo da educagdo para a luta de classes, em
especial a educacgdo escolar na perspectiva da pedagogia historico-critica, reforcada pelas
analises de Gramsci, acerca da direcdo intelectual-politica-ideoldgica que uma classe deve

assumir:

O critério metodoldgico sobre o qual se deve basear o proprio exame é este:
a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos, como
“dominio” e como “direcdo intelectual e moral”. Um grupo social domina os
grupos adversarios, que visa a “liquidar” ou a submeter inclusive com a
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forca armada, e dirige os grupos afins e aliados. Um grupo social pode e,
alids, deve ser dirigente ja antes de conquistar o poder governamental (esta é
uma das condigdes principais para a prdpria conquista do poder); depois,
quando exerce o poder e mesmo se 0 mantém fortemente nas maos, torna-se
dominante mas deve continuar a ser também “dirigente”. (GRAMSCI, 2014,
p. 62-63)

Neste processo a escola tem exercido papel primordial. As disputas pela hegemonia no
campo pedagodgico, incluindo as discusses sobre curriculo, metodologias e politicas
educacionais, tém contribuido sobremaneira, em diferentes direcdes, para a formacéo da
individualidade e consciéncia de classe. O que, conforme buscamos apontar ao longo deste
trabalho, séo influenciadas por determinadas concepcdes de mundo.

A pedagogia historico-critica, fundamentada pelo materialismo histdrico-dialético,
defende a possibilidade do conhecimento da realidade a partir do ensino e da aprendizagem

das objetivagdes humanas mais elevadas.

Vé-se, pois, que estamos diante de uma concepcdo claramente realista, em
termos ontoldgicos, e objetivista, em termos gnosioldgicos. Assenta-se,
portanto, em duas premissas fundamentais:

1) as coisas existem independentemente do pensamento, com o corolario: é a
realidade que determina as ideias e ndo o contrario;

2) a realidade é cognoscivel, com o corolario: o ato de conhecer € criativo
ndo enquanto producdo do préprio objeto de conhecimento, mas enquanto
producdo das categorias que permitam a reproducdo, em pensamento, do
objeto que se busca conhecer. (SAVIANI, 2012, p. 63)

Acredita-se na possibilidade da transformacdo da realidade a partir do
desenvolvimento da consciéncia e da luta de classes, pois, “a revolucdo ndo é um processo
espontaneo movido por forgas que dominam os seres humanos. Ela néo € obra do capital, mas
obra da classe trabalhadora conscientemente organizada” (SAVIANI e DUARTE, 2012, p. 4).

E a partir da consideragio de que a concepgio de mundo é parte da atividade
individual, mas que ndo se inicia ou encerra nela mesma, que, destacamos a necessidade de
apontarmos aspectos e elementos importantes para a formacgdo da individualidade e da
concepgdo de mundo do professor a partir da pedagogia histérico-critica. Concordamos com
Martins (2010, p. 15) que

[...] o objetivo geral da educacao escolar reside na transformacao das pessoas
em direcdo a um ideal humano superior, na criagdo das forcas vivas
imprescindiveis a acdo criadora, para que seja, de fato, transformadora, tanto
dos proprios individuos quanto das condicdes objetivas que sustentam sua
existéncia social.
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Tal concepgdo de mundo, aqui entendida pela via da revolugdo, ndo pode ser
incompreendida ao ponto de se afirmar que somente a educacdo escolar seria a Unica
responsavel por tal movimento. Nenhum de seus principais autores e defensores tém esta
expectativa, mas, igualmente, ndo podemos deixar de reforgar a importancia crucial que ela
tem no contexto histérico em que vivemos.

E por este motivo que precisamos avaliar o grau de influéncia que uma perspectiva
revoluciondria tem conseguido atingir sobre a classe trabalhadora, pois, a pratica, como
critério da verdade, precisa ser compreendida a partir dos fundamentos da concepgdo que se
quer afirmar. O que s6 sera possivel quando a necessidade for sentida e conscientemente

entendida.

Mas uma observacdo a ser feita sobre qualquer analise concreta das relagdes
de forca é a seguinte: tais analises ndo podem e ndo devem ser fins em si
mesmas (a ndo ser que se trate de escrever um capitulo da histdria do
passado), mas s6 adquirem um significado se servem para justificar uma
atividade pratica, uma iniciativa de vontade. Elas mostram quais sdo 0s
pontos de menor resisténcia, nos quais a forca da vontade pode ser aplicada
de modo mais frutifero, sugerem as operacdes taticas imediatas, indicam a
melhor maneira de empreender uma campanha de agitacdo politica, a
linguagem que sera mais bem compreendida pelas multiddes, etc. O
elemento decisivo de cada situacdo é a forca permanente organizada e ha
muito tempo preparada, que se pode fazer avancar quando se julga que uma
situacdo é favoravel (e so é favoravel na medida em que esta forca exista e
seja dotada de ardor combativo). Por isso, a tarefa essencial consiste em
dedicar-se de modo sistematico e paciente a formar esta forca, desenvolvé-
la, torna-la cada vez mais homogénea, compacta e consciente de si.
(GRAMSCI, 20114, p. 45-46)

Para Gramsci (2010), a hegemonia de uma classe sobre a outra parte também de sua
submissdo no campo das ideias, o que é possivel principalmente quando o individuo néo se
apropria do conhecimento para o desenvolvimento do pensamento em niveis mais complexos
e elaborados. Tal dominagdo no campo das ideias, e da propria cultura, se d4, em termos
gramscianos, pelos “aparelhos privados de hegemonia”, como a escola, igreja e oS meios
midiaticos. A luta de classes na atualidade precisa considerar estes aspectos que envolvem a
educacéo da classe trabalhadora, ou seja, a formagdo de sua subjetividade e objetividade a
partir de elementos singulares e universais do conhecimento humano.

Para isso, a escola deve estar articulada com a formagdo para a vida, educacdo e
instrucdo ndo podem se separar. Ja que o individuo é um ser social e precisa desenvolver-se

enquanto ser humano, integral, consciente e critico. Ainda que, nas condi¢des objetivas
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impostas pelo sistema capitalista, tal desenvolvimento seja apenas parcial, pois, conforme ja
apresentamos ao longo deste estudo, a formagdo da individualidade est4 atrelada & vida
cotidiana e, portanto, ndo pode ser analisada sem considerar as contradi¢des e necessidades
colocadas a reproducdo da vida humana. Sendo assim, em vista das relacbes alienadas e
alienantes nas quais os seres humanos estdo submetidos, para a formacdo da individualidade
para si, plena e universal, a luta e consciéncia de classe sdo condigdes essenciais.

Para tanto, sdo igualmente fundamentais as apropriagfes das objetivagcdes humanas
mais elevadas, tal qual a filosofia, a ciéncia e a arte. A apropriagdo destas objetivacdes
permite ao ser humano elevar-se do nivel da cotidianidade alienada, avancando o grau de sua
realizagdo enquanto parte do género humano. Neste processo estd presente uma das mais
importantes categorias para a compreensdo da atividade educativa como mediadora entre o
cotidiano e a individualidade, e, na sociedade capitalista, como propulsora da formacéo da

consciéncia e luta de classes: a catarse.

Pode-se empregar a expressdo “catarse” para indicar a passagem do
momento meramente econdmico (ou egoistico-passional) ao momento ético-
politico, isto é, a elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na
consciéncia dos homens. Isto significa, também, a passagem do “objetivo ao
subjetivo” e da “necessidade a liberdade”. A estrutura, de forca exterior que
esmaga o homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se em
meio de liberdade, em instrumento para criar uma nova forma ético-politica,
em origem de novas iniciativas. (GRAMSCI, 2011b, p. 314)

A catarse configura-se em um momento de elevacdo da consciéncia ao nivel mais
universal, no qual a consciéncia deixa de ser “consciéncia em si”, para tornar-se “consciéncia
para si” (SIMIONATTO, 2004). Deste modo a prdpria consciéncia de classe tem como
finalidade conduzir a sociedade de acordo com o0s interesses coletivos, compreendendo na
totalidade das relagBes sociais as necessidades e contradicdes. E a realizagdo humana na
préxis social (considerando a subjetividade/objetividade, singularidade/universalidade) a

partir de uma concep¢do de mundo emancipatoria.

Por essa razdo ndo classificamos a catarse como uma categoria somente da
ética, ou da arte, ou da politica ou da educacdo. Ela aparece em todos o0s
campos da atuacdo humana. A catarse, assim como 0 processo de
homogeneizacao, da qual ela é parte, consiste numa relagédo entre o individuo
e obra de arte, entre individuo e ciéncia, entre individuo e valores morais,
entre individuo e praxis politico-social. (DUARTE, 2007, p. 69-70)
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A catarse, entendida, portanto, como um salto qualitativo no desenvolvimento
humano, é parte de um processo muito mais amplo de relagdo do individuo com o mundo
objetivo. Para tanto, é necessario que haja a superacdo das visdes particularistas, a-historicas e
imediatistas de mundo, pois, a consciéncia da classe para si, passa pela formagéo/constituicéo
do individuo para si.

Esse movimento de superagéo e catarse pressupde a necessidade da indissociabilidade
entre teoria e prética na acdo e consciéncia humana, abandonando a passividade diante da luta
pela hegemonia. “Passar da passividade a agdo consciente [...] significa também buscar uma
nova articulacdo de teoria e prética, combater a subalternidade mediante a superagdo das
concepcdes mecanicistas e particularistas que encobrem o ser social”. (SIMIONATTO, 2004,
p. 47)

Para que a classe trabalhadora possa conquistar a diregdo politica e econdmica,
possibilitando transformacfes mais radicais na sociedade, é preciso elevar seu nivel
intelectual, garantir a apropriacdo de conhecimentos universais e classicos, que desenvolvam
o ser humano de forma omnilateral. A apropriagdo de conhecimentos é imprescindivel para
este processo, mas ndo quaisquer conhecimentos. Precisamos daqueles que, ao possibilitar a
compreensdo do mundo, possam estimular o pensamento critico e emancipador. Enfim, que
possam contribuir para a formagéo de uma visdo de mundo articulada com a luta de classes.

O que ndo ocorrerd de maneira aligeirada, espontaneamente ou passivamente nas
pessoas. Ao contrério, é “resultado de um processo longo e passivel de retrocessos e
incoeréncias.” (DUARTE, 2015, p. 14). Neste sentido, a formacéo de intelectuais é condicéo,
pois, segundo Gramsci (2010, p. 21):

Os intelectuais sdo os “prepostos” do grupo dominante para o exercicio das
funcdes subalternas da hegemonia social e do governo politico, isto é: 1) do
consenso “espontaneo” dado pelas grandes massas da populagdo a orientagdo
impressa pelo grupo fundamental dominante a vida social, consenso que
nasce “historicamente” do prestigio (e, portanto, da confianga) obtida pelo
grupo dominante por causa de sua posicdo e de sua funcdo no mundo da
producdo; 2) do aparelho de coergdo estatal que assegura “legalmente” a
disciplina dos grupos que ndo “consentem”, nem ativa hem passivamente,
mas que é constituido para toda a sociedade na previsdo dos momentos de
crise no comando e na dire¢do, nos quais desaparece 0 consenso espontaneo.

A defesa de uma perspectiva pedagogica que atenda estes critérios € fundamental para
a formacdo de uma concepcdo de mundo que busque o desvelamento das relacGes de
alienacdo que permeiam o cotidiano, no enfretamento a “desumanizacdo” do processo de

formacdo humana no sistema capitalista. Ou seja, necessitamos de uma pedagogia que
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possibilite o desenvolvimento do género humano em seu potencial mé&ximo, para que
possamos usufruir da vida, de maneira cada vez mais livre e universal. Nas palavras de
Saviani (2008a, p.57), uma pedagogia que promova a “efetiva incorporagdo dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos ativos de transformagdo social”, ou seja, que
promova a catarse”.

No entanto, mesmo (ou principalmente) no campo educacional, as disputas pela
hegemonia sdo caras para a formagédo do trabalhador. O que nos remete a destacar e analisar
alguns dos principais pontos de debate e influéncias que diferentes teorias apontam para a
educagdo escolar, consequentemente para a visdo de mundo que se pretende consolidar. J&

que,

A realizagdo de um aparelho hegemdnico, enquanto cria um novo terreno
ideoldgico, determina uma reforma das consciéncias e dos métodos de
conhecimento, € um fato de conhecimento, um fato filoséfico. Em
linguagem crociana: quando se consegue introduzir uma nova moral
conforme a uma nova concepcdo do mundo, termina-se por introduzir
também esta concepcdo, isto é, determina-se uma completa reforma
filosdfica. (GRAMSCI, 2011b, p. 320)

Por estas razOes que concordamos com Saviani (2008a) acerca da relagdo entre
politica e educacdo, ao afirmar que, apesar de serem praticas distintas, sdo inseparaveis. A
relevancia politica na prética educativa reside justamente no seu carater de socializar o
conhecimento, a verdade. Quando deixa de cumprir com esta funcdo, a educagdo perde seu
sentido politico, visto que ndo h4 conhecimento que se baseia na neutralidade (SAVIANI,
2008a).

5 para estudos mais aprofundados sobre a catarse indicamos os trabalhos de Cardoso (2014), Costa (2014)
Ferreira (2012) e Schihli (2011).
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2 A EDUCACAO EM DISPUTA: POR UMA PEDAGOGIA REVOLUCIONARIA

Do sonhar de olhos abertos e do fantasiar. Prova de falta de caréter e de
passividade. Imagina-se que um fato tenha ocorrido e que 0 mecanismo da
necessidade tenha sido invertido. A propria iniciativa se tornou livre. Tudo é
facil. Pode-se tudo aquilo que se quer e se quer toda uma série de coisas que
ndo se possui no presente. No fundo, é o presente invertido que se projeta no
futuro. Tudo o que é reprimido se desencadeia. E preciso, ao contrario,
dirigir violentamente a atencdo para o presente assim como é, se se quer
transforma-lo. Pessimismo da inteligéncia, otimismo da vontade.
(GRAMSCI, 20114, p. 295, grifos do autor)

Dentre a producdo de conhecimentos sobre a educagdo, encontramos diferentes
propostas que irdo debater o lugar e papel do ensino dos conteidos escolares (apontando a
delimitacdo desses conteidos) e do professor para a formagdo humana almejada. Neste
sentido, sdo delineados, explicita ou implicitamente, objetivos para essa formagdo, tendo
como eixo central o ser humano “necessario” para a sociedade em que vivemos. Tais
proposicdes e objetivos trazem em si uma concepcdo de mundo que ird balizar o trabalho
educativo.

Assim, apresentamos as analises realizadas pelo professor e pesquisador Dermeval
Saviani acerca de algumas dessas teorias pedagogicas e suas relacbes com a concepgao de
formacdo humana que estdo na esséncia de suas propostas. Em textos produzidos no fim dos
anos de 1970 e inicio de 1980 Saviani partiu o problema da marginalidade para classificar as
principais teorias pedagdgicas, reunindo estes estudos no livro “Escola e Democracia”
(SAVIANI, 2008*). Na sequéncia avangou nessas reflexdes sobre uma pedagogia critica em
sua obra “Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes” (SAVIANI, 2013a") e mais
recentemente produziu uma grande sintese historica dos embates pedagdgicos na obra
“Histdria das ideias pedagdgicas no Brasil” (SAVIANI, 2013b*).

Em “Escola e democracia” o autor inicia apontando o problema do qual parte a
explicacdo das principais teorias pedagdgicas na sociedade: a marginalidade. Esta
problemética expressa a falta de acesso & educagdo escolar e da grande precarizacdo da
aprendizagem, elevando os indices de analfabetismo e semianalfabetismo na América Latina
na década de 1970 (SAVIANI, 2008).

16 Data da primeira edigdo: 1983
" Data da primeira edigdo: 1991
18 Data da primeira edigdo: 2007
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Saviani (2008) localiza dois grupos de teorias que buscam responder o problema
apresentado. No primeiro grupo estdo as teorias ndo-criticas, que partem da ideia de que a
escola € um meio para a equalizacdo social. A marginalidade era considerada pelas teorias
deste grupo como um “fendmeno acidental que afeta individualmente um nimero maior ou
menor de seus membros, 0 que, no entanto, constitui um desvio, uma distor¢do que ndo sé
pode como deve ser corrigida” (SAVIANI, 2008, p. 4). Estdo presentes no grupo das teorias
ndo-criticas: a pedagogia tradicional, a pedagogia nova (escola nova) e a pedagogia tecnicista,
sobre as quais discorremos mais adiante.

Para o segundo grupo a sociedade € expressa pela desigualdade social e a divisdo de
classes ou grupos antagbnicos, o que explica a marginalidade como uma necessidade para a
manutenc¢do desta forma de organizagdo, ou seja, é inerente a ela (SAVIANI, 2008). “Neste
contexto, a educacdo é entendida como inteiramente dependente da estrutura social geradora
de marginalidade, cumprindo ai a fungdo de reforcar a dominacdo e legitimar a
marginalizacdo” (SAVIANI, 2008, p. 4). Este ultimo grupo Saviani (2008) denomina de
“teorias critico-reprodutivistas” e cita como representantes: a teoria do sistema de ensino
como violéncia simbdlica, a teoria da escola como aparelho ideoldgico de Estado (AIE) e a
teoria da escola dualista.

As andlises produzidas pelas teorias critico-reprodutivistas ndo sdo desconsideradas
pelo autor, pois, elas apresentam a critica da educacdo e da sociedade burguesas, pautadas nas
relagbes sociais de dominagdo entre as classes. Saviani, entretanto, posiciona-se pela
necessidade de superacdo da auséncia de dialética dessas andlises, que ndo ddo conta das
contradi¢Bes presentes na educagédo e, por esse motivo, acabam ndo vendo possibilidades de
construgdo de uma pedagogia que possa orientar as agoes educativas no sentido de produgao
de contribuicGes para a luta pela superagéo da sociedade de classes.

Assim, Saviani propde uma teoria pedagdgica que supere a critica que s6 vé
negatividade na educacéo escolar, defendendo a escola como um espago de formac&o critica e
de luta pela transformacéo social, uma pedagogia que se comprometa com a educagdo
revolucionéria.

Para compreendermos os caminhos da anélise e do debate que desencadeiam esta
proposicédo, retomamos alguns pontos que consideramos essenciais para o delineamento dos
fundamentos da pedagogia historico-critica. De modo que possamos, no decorrer desta
pesquisa, apontar as bases tedricas que irdo sustentar nossas analises acerca da contribuicéo

da pedagogia histérico-critica na formacéo da concepgéo de mundo dos professores.
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2.1 Entre a “democratizacdo” e a “negacdo” dos contetdos escolares

Historicamente a sociedade burguesa perpetuou teorias pedagogicas que atendessem
aos seus interesses como classe dominante e, dentre elas, Saviani (2017) destaca as diferentes
vertentes da pedagogia tradicional e da pedagogia nova. Estas teorias foram, em determinados
periodos, firmando sua hegemonia no campo educacional.

A pedagogia tradicional assume papel central na sociedade a partir das reivindicagoes
da propria burguesia. Isto porque, a classe burguesa reivindicava o acesso ao conhecimento
baseada na premissa da igualdade e liberdade para todos (SAVIANI, 2008). Além disso, na
perspectiva da pedagogia tradicional a escola precisava assumir a fungéo de preparar a classe
trabalhadora para a cidadania. Ou seja, legitimando a democracia burguesa e superando a
ignorancia, considerada a causadora do problema da marginalidade (SAVIANI, 2008). “A
escola surge como um antidoto a ignoréncia, logo, um instrumento para equacionar o
problema da marginalidade. Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente” (SAVIANI, 2008, p. 5).

Para a realizacdo desta tarefa o professor ganhou centralidade e era responsavel em
transmitir os conhecimentos para que os alunos assimilassem. N&o suplantando os interesses
sociais da burguesia e o lugar a que cabia a classe subordinada. Os interesses de classe s&o,
portanto, fundamentais de serem compreendidos no contexto das teorias que se sustentam

como hegemdnicas no campo educacional.

[...] assim que a burguesia se torna a classe dominante, ela vai, a partir de
meados do século XIX, estruturar os sistemas nacionais de ensino e vai
advogar a escolarizacdo para todos. Escolarizar todos os homens era
condicdo para converter os servos em cidaddos, era condigdo para que esses
cidaddos participassem do processo politico, e, participando do processo
politico, eles consolidariam a ordem democratica, democracia burguesa, €
6bvio, mas o papel politico da escola estava ai muito claro. A escola era
proposta como condicdo para a consolidacdo da ordem democréatica
(SAVIANI, 2008, p. 33).

Ao garantir o ensino e a aprendizagem de conteidos, a escola contribuia para elevar o
nivel de conhecimento dos alunos, mesmo que essa ndo fosse a vontade imediatamente direta
e esponténea dos educandos (SAVIANI, 2008). “E o papel do professor é o de garantir que o
conhecimento seja adquirido [...] sem os quais ela [a crianga] ndo teré vez, ndo ter& chance de
participar da sociedade” (SAVIANI, 2008, p. 40, acréscimo nosso entre colchetes). Para

Saviani (2008), este é o carater democratico da pedagogia tradicional, o qual €
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veementemente negado pela escola nova, isto é, a funcdo social da escola em fornecer os
conteudos sistematizados historicamente para a formacéo do aluno.

A pedagogia tradicional passa a ser alvo de criticas, tendo em vista seus métodos de
ensino e o insucesso na resolugdo do problema da marginalidade. “Se a escola ndo vinha
cumprindo essa funcdo, tal fato se devia a que o tipo de escola implantado — a Escola
Tradicional — se revelara inadequado” (SAVIANI, 2008, p. 6). Na verdade, a escola
tradicional deixa de responder ao problema da marginalidade no momento em que atinge os
interesses da burguesia, que passa a ser classe dominante, e instrumentaliza a classe
trabalhadora com conhecimentos cientificos. Ainda que seja preciso manter as ressalvas
quanto aos métodos e objetivos deste processo.

Assim, no final do século XIX, sdo elaborados novos argumentos que buscaram
justificar a escola como meio para a equalizagdo social na tentativa de, ainda, resolver o
problema da marginalidade. Surge, entdo, o movimento de reforma chamado
“escolanovismo”, inaugurando os preceitos da escola nova, ou, pedagogia nova (SAVIANI,
2008).

Para esta teoria a marginalidade social assenta-se na rejeicéo dos sujeitos, ndo na falta
de conhecimentos ao longo de sua formagdo, isto €, da ignoréncia. Neste caso, é necessaria a
compreensdo das diferengas individuais para semear o sentimento de aceitacdo (a partir da

adaptacédo) dos sujeitos. Sobre esta questdo Saviani (2008) exclama:

Eis a “grande descoberta”: os homens sdo essencialmente diferentes; ndo se
repetem; cada individuo é Unico. Portanto, a marginalidade ndo pode ser
explicada pelas diferencas entre os homens, quaisquer que elas sejam: ndo
apenas diferencas de cor, de raca, de credo ou de classe, 0o que ja era
defendido pela pedagogia tradicional; mas também diferengas no dominio do
conhecimento, na participacdo do saber, no desempenho cognitivo [...] A
educacdo, como fator de equalizagdo social, sera um instrumento de correcdo
da marginalidade na medida em que cumprir a funcéo de ajustar, de adaptar
os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitacdo dos
demais e pelos demais (SAVIANI, 2008, p. 7).

Este discurso estd muito proximo do que defendem hoje os pds-modernos, ja que a

diferenca® e o respeito as condi¢des de cada um sdo 0 mote para a convivéncia harmoniosa na

N

sociedade. Neste sentido, cabe a educacdo reforcar as atitudes de aceitagdo, garantir a

\

oportunidade de ajustamento, adaptacdo de cada um a sociedade. A centralidade que na

19 N&o queremos com isso negar as diferencas, mas, em uma perspectiva critica, a sua defesa pauta-se na
universalizagdo dos conhecimentos humanos. Sobre esta questdo ver Marsiglia (2012).
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pedagogia tradicional estd no professor se desloca para o aluno na pedagogia nova, ou seja, as
iniciativas para a aprendizagem devem partir do aluno, privilegiando as a¢des espontaneas.

A escola nova inicia uma discussdo que coloca no centro do embate a teoria contra a
prética. Isto é, a teoria estaria desconectada da préatica, portanto, precisa ser minimizada ao
maximo nos processos de educagdo, para que a formacdo dos alunos torne-se mais
“humanizada”. A dicotomia entre teoria e pratica criticada na pedagogia tradicional &,
entretanto, reforgada na escola nova, mas, agora de ponta cabega. Se antes o primado era da
teoria sobre a pratica, agora a préatica € supervalorizada em detrimento da teoria. Neste
sentido, Saviani defende a tese de que a escola tradicional foi mais democrética (ou ainda o €é)
do que quando se funda sobre os procedimentos novos, dotados pela escola nova.

A escola nova inaugura uma pedagogia, que futuramente também fundamenta outras
propostas educacionais, pautada na aprendizagem do aluno, ndo mais nos processos de ensino.
A aprendizagem é mantida como foco de uma prética educativa experimental, espontaneista e
pragmaética, como justificativa para a valorizagdo das subjetividades e interesses individuais,

como defendem seus apoiadores.

O problema da educacdo intelectual ndo se coloca mais como um problema
de transmissdo de conhecimentos ja feitos, num processo centralizado na
autoridade do professor e tendo como fim a acumulacdo do saber, mas como
um processo que depende da atividade do aluno que pelo seu esforco e
experiéncia pessoal conquistara o estado de adulto (CINTRA, 1973, p. 38).

Para a escola nova, por exemplo, ndo ha distin¢do entre vida e imediaticidade, nos
termos da cotidianidade, pois, estes sdo os proprios pontos de partida para as aprendizagens.
Tal processo reflete a preocupacéo centrada na subjetividade do aluno, j& que a educacéo deve
ocorrer de dentro para fora. “Em suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender” (SAVIANI, p. 8, grifo nosso).

Em seu fim ultimo, a educacéo do individuo seria orientada pelos interesses, gostos,
preferéncias e valores individuais.

O professor assume o papel de facilitador no processo de aprendizagem, pois, o aluno
deve orientar sua propria formacdo. “De maneira geral quer-se repor a crianga no primeiro
plano e sé se tem por eficaz a instrucdo que prolongue a linha de sua experiéncia e lhe permita
atingir melhor os fins espontaneamente originados em suas necessidades.” (BLOCH, 1951, p.
39).

De acordo com a filosofia da escola nova, professor e alunos devem ser considerados

iguais, “o primeiro colaborando com seu conhecimento e sua experiéncia com o aluno que
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aprende” (CINTRA, 1973, p.42). Isto é, ndo nenhum tipo de hierarquia quanto ao dominio
dos conhecimentos. O professor ndo tem a mesma caracteristica de autoridade que até entdo

era mantida na pedagogia tradicional.

Ao professor cabe o papel de acompanhar os alunos auxiliando-os em seu
préprio processo de aprendizagem. O eixo do trabalho pedagdgico desloca-
se, portanto, da compreensao intelectual para a atividade préatica, do aspecto
I6gico para o psicoldgico, dos contelidos cognitivos para os métodos ou
processos de aprendizagem, do professor para o aluno, do esfor¢o para o
interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a
gualidade (SAVIANI, 2017, p. 2).

A escola tradicional ndo se extingue nos sistemas de ensino quando do surgimento dos
debates e propostas da escola nova. No entanto, h4 consequéncias para o processo de ensino e
de aprendizagem dos conhecimentos mesmo nas institui¢des ditas tradicionais, ja que muitos
professores passam a divulgar o discurso e defender a chamada “autonomia” do aluno em prol
de certa qualidade na educagéo.

Quando Saviani (2008) analisa criticamente os preceitos da escola nova, destacando 0s
aspectos positivos da pedagogia tradicional, ndo o faz com a intencdo de defender esta Ultima.
Sendo assim, 0 autor ndo faz uma apologia a escola tradicional, mas uma analise dialética das
tentativas de dominacéo da classe burguesa, evidenciando os momentos de contradigdo, nos
quais a classe trabalhadora tem (mesmo que parcialmente) seus interesses atendidos.

Para esta analise Saviani (2008) utiliza a expressdo, que empresta de Lénin, “teoria da
curvatura da vara”. Segundo a qual, para “endireitar” uma vara torta é necessario torcé-la

completamente para o lado oposto. Assim, nas palavras de Saviani (2008, p. 46),

A minha expectativa é justamente que com essa inflexdo a vara atinja o seu
ponto correto, o qual ndo esta também na pedagogia tradicional, mas na
valorizacdo dos contelidos que apontam para uma pedagogia revolucionaria.
Esta identifica as propostas burguesas como elementos de recomposicédo de
mecanismos hegemonicos e dispde-se a lutar concretamente contra a
recomposicdo desses mecanismos de hegemonia, no sentido de abrir espaco
para as forcas emergentes da sociedade, para as forgas populares, para que a
escola se insira no processo mais amplo de constru¢cdo de uma nova
sociedade.

No contexto da busca pelas solugdes, por meio da educagéo, dos problemas sociais, a
ineficiéncia nas respostas & marginalidade é sentida pela sociedade principalmente quando
emerge a necessidade de uma formagdo mais qualificada para o mercado de trabalho, ou seja,

uma formagdo técnica, neutra, objetiva e competente que demanda acesso e dominio de certos
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tipos de conhecimentos pela classe trabalhadora. A escola nova ndo atende esta demanda de
formacéo especifica para o trabalho e os objetivos de universalizacdo dos conhecimentos pela
pedagogia tradicional tdo pouco sdo proveitosos. Surge assim, em meados do século XX a
concepcdo produtivista da educagdo, pautada inicialmente na pedagogia tecnicista, “a partir
do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade” (SAVIANI, 2008, p. 10).

Neste contexto, a educagdo precisa atender as demandas do mercado de trabalho,
garantindo a qualificacdo do trabalhador para assumir sua funcdo na sociedade, em meio as
relagbes de exploracdo e alienagdo do trabalho. A centralidade ndo recai mais nem no
professor, nem no aluno, est4 na “organizacdo racional dos meios”, pois, “a organizacdo do
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do
professor e maximizando os efeitos de sua intervencdo” (SAVIANI, 2008, p. 11). Como
exemplos temos os sistemas de ensino técnicos, as especializagdes de fungBes e a
padronizacdo do trabalho de planejamento pedagdgico. Para Saviani (2017) a perspectiva
produtivista, representada inicialmente pela pedagogia tecnicista, € a mais hegemonica no
contexto educacional na atualidade, pois est4 fortemente presente nas politicas educacionais
que orientam os sistemas de ensino em nosso pais.

As trés teorias apresentadas causaram (e ainda causam) um descompasso nos
processos de ensino e de aprendizagem, pois, 0 eixo do problema (a marginalidade) somente
se agravou (SAVIANI, 2008). Ainda que haja diferengas entre essas teorias, os objetivos de
equalizagdo social para melhor reproducdo do capital se mantém. Além disso, a escola nova, a
pedagogia tradicional e a pedagogia tecnicista ndo sdo as Unicas perspectivas que partem
destes objetivos, portanto, também sdo necessarias de serem discutidas e compreendidas,
como, por exemplo, a pedagogia das competéncias, a pratica-reflexiva, a pedagogia de
projetos, 0 construtivismo etc.

Tais perspectivas ndo se opdem diretamente, visto que, os interesses da classe
dominante se mantiveram como o fio condutor, ou seja, a reprodugdo social da divisdo de
classes e a dominacao da classe burguesa sobre a classe trabalhadora. Duarte (2006a) engloba
tais teorias na contemporaneidade no rol das pedagogias do aprender a aprender, que tem seu
fundamento primeiro nas afirmagdes da escola nova. Ou seja, a negacgdo da escola e tudo que
remete a pedagogia tradicional, incluindo a transmissdo dos contetdos classicos (DUARTE,
2010).
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Essa filiagdo das pedagogias atualmente hegemonicas aos ideais
escolanovistas ndo deve ser vista, entretanto, como um indicador de
anacronismo dessas. Elas estdo inteiramente em sintonia com 0 universo
ideoldgico contemporaneo. As ideias defendidas por essas pedagogias,
mesmo quando tém mais de um século de existéncia, assumem novos
sentidos dados especialmente pelo contexto ideoldgico no qual predomina
uma visao de mundo pés-moderna acrescida de elementos neoliberais quase
nunca admitidos como tal (DUARTE, 2010, p. 34).

As teorias pedagdgicas no bojo das pedagogias do aprender a aprender tém se firmado
na sociedade como teorias/propostas que priorizam a subjetividade, pragmatismo e a
experiéncia cotidiana dos individuos. Tais perspectivas pressupdem a impossibilidade da
objetividade e da verdade, firmando-se a partir de certo espontaneismo no processo de
aprendizagem. Esta diretriz estd presente em algumas propostas e teorias no campo
educacional, defendidas amplamente na producgdo de conhecimentos acerca da educagdo no
Brasil.

As chamadas pedagogias do aprender a aprender procuram legitimar suas propostas a
partir da critica aos conhecimentos sistematizados e aos processos de transmissdo destes
conhecimentos por parte do professor. A ciéncia, a arte ou a filosofia, quando ainda persistem
nos curriculos escolares, sdo consideradas atividades neutras no processo de formagdo dos
alunos, ou seja, ndo é aceitavel a tomada de posi¢do em relacéo a luta de classes ou a critica
radical da sociedade®. Tais atitudes tém sido consideradas inaceitaveis e, até mesmo,
prejudiciais a autonomia do aluno®.

De acordo com as pedagogias do aprender a aprender, ndo seria possivel conhecermos
o real, ou melhor, tal processo é de todo modo desnecessario a formagao do ser humano, visto
que a sociedade capitalista ndo é passivel de acOes intencionais e transformadoras. Nesta
afirmac&o encontra-se a ideia de que o conhecimento ndo pode pressupor a formagdo de uma
consciéncia de classe, portanto, consequentemente, o conhecimento ndo pode ser instrumento

da luta de classes.

Assim como o trabalho passa a ter seu valor determinado ndo pelo seu
conteido concreto, nem pelo conteddo concreto de seus produtos, mas sim
pelo seu valor abstrato, isto é, seu valor de troca, assim também a educacdo
passa cada vez mais a ser valorizada ndo por seus conteldos concretos, mas

20 para mais anélises sobre a quest&o da neutralidade nas perspectivas pos-modernas e construtivistas em relacio
a escola, ver Duarte (2000; 2015).

21 podemos tomar como exemplo as recentes discussdes sobre a escola sem partido e a decisdo de alguns
sistemas de ensino em proibir determinados conteddos considerados politizados ou partidarios demais, nas
instituicOes escolares.
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por produzir as capacidades abstratas que permitiriam o "aprender a
aprender” (DUARTE, 20064, p. 116).

Para atender a esta demanda as perspectivas pedagogicas adotadas precisam estar em
consonancia com a visdo de mundo que se quer formar. Sendo assim, o movimento é o de
negacdo da propria historia e dos produtos da atividade humana, como 0s conhecimentos
sistematizados. Neste sentido, a relagéo entre a educacéo escolar e a sociedade pauta-se nos
principios do neoliberalismo e da pés-modernidade tendo como pano de fundo a afirmacéo da
naturalizag&o do capital.

Aliada & esta crenca, da impossibilidade de superacéo da sociedade capitalista, Duarte
(2010) indica duas outras centrais nas teorias pedagdgicas contemporaneas: o idealismo e o
relativismo. A primeira trata da relagéo entre a difuséo de determinadas ideias na formacéo
dos individuos e a solugdo de problemas imediatos da pratica social. Como, por exemplo, a
possibilidade de superagdo do desemprego por meio da formacéo profissional adequada as
demandas do mundo do trabalho. Segundo o autor, “esse idealismo chega ao extremo de
acreditar ser possivel formar, no mesmo processo educativo, individuos preparados para
enfentar a competitividade do mercado e imbuidos do espirito de solidariedade social”
(DUARTE, 2010, p. 35).

O relativismo estd associado a negacdo da totalidade como aspecto imprescindivel
para 0 conhecimento e compreensdo da realidade, os conhecimentos sdo fragmentados e
dependem do olhar individual de cada um para serem validados na pratica social. Os
contetdos, portanto, precisam ser relativos e pragmaéticos, pois, “a escola tradicional, a
educagdo formal, as antigas referéncias educacionais tornaram-se obsoletas” (MORAES,
2009, p. 319) e, com elas, qualquer outra pedagogia que defenda a trasmissdo de conteudos

sistematizados estaria fadada ao fracasso ou considerada ineficiente.

Segundo esse principio relativista, se 0 ato de conhecer depende das
particularidade do ponto de referéncia no qual se situa o sujeito cognoscente
e se é impossivel situar-se para além dessas particularidades, entdo estariam
inevitavelmente comprometidas a universalidade e a objetividade do
conhecimento (DUARTE, 2010, p. 35-36).

Ao contrério dos pressupostos marxistas, na concep¢do pos-moderna de mundo, a
objetividade e o conhecimento da realidade ndo sdo possiveis, tendo em vista as

subjetividades e diferencas, que prevalecem em detrimento da propria histéria. O que se busca
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afirmar com isso é que para os defensores das teorias pedagogicas pautadas no aprender a
aprender, e que se aproximam da pds-modernidade, a realidade ndo é cognoscivel.

O professor na concepgao de educacdo pautada nas pedagogias do aprender a aprender
tem a responsabilidade de facilitar o processo de desenvolvimento do aluno para que este
possa construir seus conhecimentos e, com isso, efetivar a aprendizagem. Neste sentido, o
professor precisa conhecer como o0s alunos se desenvolvem para que possa fornecer o meio
adequado para a maturacdo da crianca. Um processo de adaptacdo e acomodacdo que é
caracteristico de cada um (FACCI, 2011).

As teorias que englobam o campo das pedagogias do aprender a aprender s&o
consideradas como aquelas que valorizam a vida do aluno, sua individualidade e capacidade
de criar, construir novos conhecimentos e participar ativamente do processo de educagdo
(processo como algo valioso, mais do que os produtos do prdprio trabalho educativo). Tais
consideracdes sdo feitas justamente em oposicéo as pedagogias consideradas conteudistas®.

Para tanto, os conhecimentos ja construidos historicamente pela humanidade, ndo tém
0 mesmo valor do que aqueles que se baseiam no espontaneismo por parte do individuo.
Consequentemente, a transmissao destes conhecimentos é um processo desnecessario, ou, até

mesmo, prejudicial ao desenvolvimento das estruturas mentais (FACCI, 2011). Assim,

Os saberes classicos, [...] aqueles que resistiram ao tempo e devem
permanecer nas grades curriculares, sdo deixados de lado. A sistematizacao
da forma como o professor vai transmitir os conteidos e a organizagdo do
espaco escolar sdo anuladas em funcdo do espontaneismo da direcdo que o
aluno deve dar a aula (FACCI, 2011, p. 131).

Duarte (2010) apontou a crescente adocdo deste tipo de conhecimentos nos curriculos
escolares, relegando um lugar secundario e periférico os conhecimentos cléssicos,
sistematizados, frutos das objetivagcGes mais ricas da atividade humana. Recentemente temos
o exemplo da reforma do ensino medio no Brasil.

Em 16 de fevereiro de 2017 o entdo presidente da republica, Michel Temer, aprovou a
a lei n® 13.415, que modifica a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), lei n°
9394/96, e institui a politica de fomento & implementagdo de escolas de ensino médio em
tempo integral (BRASIL, 2017c). A nova proposta define um aumento da carga horéria total
do ensino médio com reducdo de disciplinas obrigatdrias e definicdo de 50% do curso como

obrigatorio e 50% com éreas e disciplinas optativas, sendo prioritérias, ao longo dos trés anos

22 Adjetivo designado muitas vezes a prpria pedagogia histérico-critica.
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do curso, as &reas de: portugués, matematica e inglés.

Tal iniciativa® traz como principais consequéncias: a desvalorizagdo de disciplinas
classicas, como a filosofia, sociologia, fisica, quimica e biologia®, o esvaziamento do
curriculo escolar e subordinagéo da educagao bésica as demandas do mercado de trabalho. No
entanto, nas justificativas publicadas pelo Ministério da Educagdo, o novo ensino médio é
considerado uma necessidade de primeira ordem, com vistas a melhoria da “qualidade” da

educacéo.

A reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema atual do
ensino médio. Trata-se de um instrumento fundamental para a melhoria da
educacdo no pais. Ao propor a flexibilizagdo da grade curricular, 0 novo
modelo permitira que o estudante escolha a area de conhecimento para
aprofundar seus estudos. A nova estrutura tera uma parte que serd comum e
obrigatéria a todas as escolas (Base Nacional Comum Curricular) e outra
parte flexivel. Com isso, o ensino médio aproximara ainda mais a escola da
realidade dos estudantes a luz das novas demandas profissionais do mercado
de trabalho. E, sobretudo, permitira que cada um siga o caminho de suas
vocagdes e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel superior, seja para
entrar no mundo do trabalho (BRASIL, 2017a, s/p).

A explicacdo apresentada deixa clara a orientagdo dada a educagdo: atender as
demandas do mercado de trabalho pautado no ensino de matérias de acordo com o0s interesses
(“vocagBes e sonhos”) dos alunos. A consequéncia da formacdo escolar neste caso, ndo é a
garantia de melhores condicdes de vida, ou de mais qualidade em termos de conhecimentos
universais, ou a diminuicdo do desemprego, mas, a questdo central que se coloca, é a
empregabilidade do trabalhador. Isto é, tornar a mdo de obra mais qualificada é torna-la
empregavel no sistema de relacdes j4 fixadas.

Além disso, a afirmacdo de que o aluno podera escolher seu caminho (seus sonhos),
entre ingressar no ensino superior ou no mundo trabalho, é um forte apelo as questbes da
subjetividade e individualidade calcadas na visdo pos-moderna de educacdo e formagéo. A
escola como um espago de ensino dos conhecimentos universais, da ciéncia, da arte e da

filosofia, € mais uma vez criticada.

ZA Reforma do Ensino Médio no Brasil e a Base Nacional Comum Curricular sdo citadas ao longo deste
trabalho como exemplos dos processos de precarizacdo da educacdo. Ndo sdo tomadas, portanto, como
referéncias para o inicio da desqualificacdo dos conhecimentos classicos em nossa sociedade.

% A Reforma est4 pautada nos componentes curriculares propostos pela Base Nacional Comum Curricular que
utiliza as nomenclaturas Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza como uma forma
de “superagdo” das disciplinas classicas.
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Isso é reflexo de um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e
induz os estudantes a ndo desenvolverem suas habilidades e competéncias,
pois sdo forcados a cursar, no minimo, treze disciplinas obrigatérias que nao
sdo alinhadas ao mundo do trabalho, situagdo esta que, aliada a diversas
outras medidas, esta proposta visa corrigir, sendo notdria, portanto, a
relevancia da alteracao legislativa (BEZERRA FILHO, 2017, p. 9).

Reforga-se a concepgéo de escola como um lugar de valorizagdo dos subjetivismos e
de realizages individuais, que, para a classe trabalhadora, se resumirdo em lutas por melhores
oportunidades de trabalho, por meio da aprendizagem de competéncias e inser¢édo na cadeia
produtiva. Para a efetivacdo da proposta, a medida proviséria (MP 746) garante a ampliacdo
da carga horéria de formacéo, exigindo que as turmas de ensino médio funcionem em periodo
integral e valorizem as escolhas de vida dos alunos. Para tanto, os alunos devem aliar esta
aprendizagem com o aprender a aprender, ou seja, a produtividade aliada & responsabilizacdo
do individuo pelo seu prdprio processo formativo. Os interesses particulares sdo assim

valorizados, cabendo a cada um a busca por seus direitos.

A presente medida, também, cria a Politica de Educacdo em Tempo Integral
de Fomento a Implantacdo de Escolas em Tempo Integral para o ensino
médio de escolas estaduais, que apoiara a implementacdo de proposta
baseada ndo apenas em mais tempos de aula, como também em uma visdo
integrada do estudante, apoiada nos quatro pilares de Jacques Delors:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser,
buscando uma formacdo ampla do jovem, tanto nos aspectos cognitivos
quanto nos aspectos socioemocionais, o que € fundamental para tornar a
escola atrativa e significativa, reduzindo as taxas de abandono e aumentando
os resultados de proficiéncia (BEZERRA FILHO, 2017, p.10-11).

Entretanto, conforme assinala Saviani (2008), a atitude de negacdo ou afrouxamento
do processo de transmissdo dos contetdos sistematizados, acaba por esvaziar a escola do
trabalhador, desqualificando sua formagdo e contribuindo para a reproducéo de uma prética
cotidiana empobrecida também em termos de conhecimentos. Pari passu, a escola da
burguesia tem seus conteldos preservados, visto que ndo sdo levadas as ultimas
consequéncias as mesmas propostas para a classe dominante.

O Estado torna-se assim, meio para que a classe burguesa atinja seus interesses
particulares. Segundo Acanda (2006, p. 147), “as liberdades garantidas pelo Estado moderno
(a emancipacdo politica) sdo as liberdades individuais de cada qual perseguir interesses
particulares prdprios, sem se preocupar com 0s demais nem com a comunidade”.

O conhecimento escolar nesta perspectiva resulta na negacdo da universalidade e da

impossibilidade de compreensdo da realidade. “[...] isto €, vai contrapor-se a0 movimento de
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libertacdo da humanidade em seu conjunto, vai legitimar as desigualdades, legitimar a
dominagao, legitimar a sujeicéo, legitimar os privilégios” (SAVIANI, 2008, p. 34).

Nesta direcdo séo liberdades que ao invés de promover a libertagdo como emancipagéo
do individuo, perpetuam as relacbes de alienagdo, visto que a liberdade politica se coloca
acima da individualidade para si, livre e universal, subjugando-a. Nao obstante, se coloca
como o protetor dos sujeitos dessa sociedade (ACANDA, 2006). Acanda (2006) reitera que a
declaracéo dos direitos humanos, de cada individuo, ndo pode ser desvinculada do processo
de alienacéo pelo qual os seres humanos sédo formados, todavia, 0 Estado moderno nédo tem
como finalidade a superagéo dessa alienagéo.

Tais criticas nos importam, pois, nos possibilitam perceber que o alcance da cidadania,
como gozo dos direitos civis e a garantia de deveres cumpridos é considerado suficiente para
a formacdo dos alunos. Que teriam assim, uma vida com mais realizagbes e,
“consequentemente”, mais feliz.

As politicas educacionais no Brasil encaminham o processo de formacdo para atender
uma base comum em todas as escolas do pais, fundamentada nas areas cobradas nos sistemas
de avaliagdo de larga escala, que definem pardmetros para o0 que seja considerada uma
educacdo de qualidade, de acordo com os indices e rankings internacionais.

Este processo ndo esta de todo modo alheio as influéncias de organismos multilaterais,
como € o caso do Banco Mundial, na educagdo de paises periféricos, ou, como o proprio
organismo denomina, paises em desenvolvimento®, principalmente na América Latina e
Caribe. A educacdo é uma das principais areas de interesse e foco nas orientagbes para as
reformas de paises como o Brasil, pois, é responsdvel em garantir a qualificagdo da méo de
obra que ir4 atender as expectativas do mercado.

O Banco Mundial (2011a), no documento “Aprendizagem para todos: investir nos
conhecimentos e competéncias das pessoas para promover o desenvolvimento”, aponta a
crescente transformacdo na sociedade e as insuficientes iniciativas educacionais em garantir
um ensino adequado para que as pessoas possam ingressar no mercado de trabalho. O
documento traz a andlise acompanhada dos nimeros crescentes de acesso a educacéo bésica,
mas afirma preocupar-se no momento com a qualidade desta educagdo (além do acesso),
tendo em vista que a escola ndo tem formado adequadamente as forcas de trabalho para a

empregabilidade.

% Esta nomenclatura interessa nos documentos oficiais para demonstrar a necessidade de os paises investirem
em areas consideradas prioritérias para a melhora de sua competitividade no mercado internacional.
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Segundo o Banco Mundial (2011a, s/p),

Estamos a viver num periodo de extraordindria transformacdo. A
impressionante ascensdo dos paises de renda média, liderada pela China,
india e Brasil intensificou o desejo de muitas nagdes de aumentar a sua
competitividade mediante o desenvolvimento de forcas de trabalho mais
capacitadas. Os avancos tecnoldgicos estdo a mudar os perfis e as
qualificacGes profissionais e, a0 mesmo tempo, a oferecer possibilidades de
aprendizagem acelerada. Os niveis implacavelmente elevados de
desemprego, especialmente entre os jovens, ressaltaram a incapacidade dos
sistemas de educacdo para formar jovens com as competéncias correctas
para 0 mercado de trabalho e incentivaram os apelos de mais oportunidade e
responsabilidades.

Sendo assim, os governos, além de promover o acesso a educacdo como direito
declarado, precisa garantir as aprendizagens necessérias para a formagéo do ser humano. No
entanto, as aprendizagens precisam servir aos interesses sociais designados como prioridade
para os paises alcangarem o patamar almejado de competitividade. O que reforca as teorias
pedagdgicas centradas na aprendizagem, na prética cotidiana, no pragmatismo e na
produtividade.

Deste modo os paises podem contar com o apoio do grupo Banco Mundial em
reformar seus sistemas de ensino e implementar politicas que irdo contribuir para a efetivacdo
da qualidade da educacdo nestes parametros. As mudangas no setor da educagdo sdo
necessarias haja visto as relacdes que sdo estabelecidas pelos sistemas de avaliacdo entre a

escola e o mercado. De acordo com o documento supracitado:

No nivel social, pesquisas recentes mostram que o nivel de competéncias de
uma forca de trabalho — medido pelos resultados de avalia¢Bes internacionais
de estudantes, como o Programa Internacional para a Avaliacdo de Alunos
(PISA) e as Tendéncias Internacionais no Estudo da Matemética e das
Ciéncias (TIMSS) — prevéem taxas de crescimento econémico muito mais
elevadas que as médias de escolaridade. Por exemplo, um aumento de um
desvio-padrdo nas notas de leitura e matematica dos estudantes (equivalente
aproximadamente a uma subida do ranking de desempenho de um pais, da
mediana para os 15 por cento do topo), esta associado a um aumento muito
elevado de 2 pontos percentuais no crescimento anual per capita do GDP?%
(BANCO MUNDIAL, 20114, p. 3).

Para a melhoria dos resultados na educacéo e no setor produtivo, 0s paises necessitam

adequar suas politicas por meio de reformas profundas. Tais acBes sdo balizadas pelas

% produto interno bruto.
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orientacdes dos organismos multilaterais e tem o apoio dos empreséarios e das organizacdes de
terceira via. Ainda mais considerando os gastos publicos nos setores privados, aceitos como
parceiros indispensaveis para a implementacdo destas mudancas.

As mudancas passam pela determinagdo dos conteildos e objetivos de aprendizagem
que devem ser prioridade na educagédo escolar, definindo uma base comum para garantir as
competéncias que, obrigatoriamente, serdo atendidas na formacéo basica. Os conhecimentos
que deverdo ser garantidos, em nivel nacional e internacional, tomam como referéncia as
habilidades necessarias de serem adquiridas para o atendimento das demandas do mundo do
trabalho.

Para alcangar a aprendizagem para todos, 0 Grupo Banco Mundial canalizara
os seus esforcos para a educagdo em duas vias estratégicas: reformar os
sistemas de educacdo no nivel dos paises e construir uma base de
conhecimento de alta qualidade para reformas educacionais no nivel global
(BANCO MUNDIAL, 20114, p. 5).

Para tanto, o Ministério da Educacéo, desde 2015, conduz o processo de elaboragéo de
uma base nacional comum para os curriculos de todas as escolas de ensino basico do pais,
publicas e privadas. Em 2016 é lancada a primeira versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Apesar de inimeras criticas dos especialistas das diferentes areas da
educacgdo, ap0s trés versdes, a BNCC chega a sua ultima versdo em abril de 2017 e é
encaminhada ao Conselho Nacional de Educagéo (CNE) para parecer e encaminhamentos.

Aprovar a BNCC significa que os curriculos das escolas publicas e privadas, deverdo
estar alinhados aos objetivos e competéncias definidas no documento que ird balizar a
aprendizagem dos alunos da educacdo bésica (desde a educacéo infantil até o ensino médio).

Em nota oficial o Ministério da Educacdo afirma,

A BNCC estabelece competéncias a serem alcancadas para todos os alunos,
desenvolvidas em todas as areas e por componentes curriculares que seguem
as diretrizes das competéncias do século XXI. Essas competéncias
pressupdem que os alunos devem aprender a resolver problemas, a trabalhar
em equipe com base em propositos que direcionam a educacdo brasileira
para a formacdo integral e para a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva. Tudo isso, sempre, respeitando a diversidade
(BRASIL, 2017b, s/p).

Mais uma vez vemos explicitados nas politicas de educagdo no Brasil o alinhamento
as concepgdes de formacdo pautadas na produtividade, aprendizagem e prética (pragmaética).

A busca por uma sociedade mais justa estd calcada na equidade social, ndo na emancipagao
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dos sujeitos para a superacdo das relacGes sociais de dominacdo. A democracia esta na
possibilidade das escolhas individuais e na aceitagdo das diferencas, sejam elas de qualquer
tipo, inclusive de classes. A inclusdo estd diretamente relacionada com a adaptacdo dos
individuos as condic@es sociais dadas e consideradas imutdveis do ponto de vista da mudanca
radical. Assim, é preciso estar bem qualificado para estar inserido no sistema produtivo.

Esse é o desafio posto & educacdo escolar para esta década e ndo € a toa que
vivenciamos um momento politico de descaso com os investimentos publicos na educacéo,
pois, a educacdo é area prioritaria, mas ndo principal, € secundaria. O Estado retira sua
responsabilidade, ao passo que exige e controla os mecanismos de acesso ao conhecimento.
Contraditoriamente, o empobrecimento do ensino é visto como enriquecimento da
aprendizagem.

Ao mesmo tempo que sdo lancadas a revelia da comunidade, professores e
pesquisadores, alteracbes nas leis, reformas nos sistemas de ensino e definicdo de metas, é
determinado a responsabilizagdo do professor pelo sucesso e insucesso da aprendizagem

escolar e ao trabalhador seu sucesso ou insucesso na garantia de sua propria sobrevivéncia.

Alcancar a Educacdo para Todos é um desafio, mas é o programa certo para
a proxima década. E fcil para os paises conseguirem rapidas subidas na taxa
de matriculas de um para outro ano escolar, mas é muito mais dificil
conseguir avancos significativos nos resultados de aprendizagem. Os
avancos na aprendizagem requerem geralmente mudancgas estruturais e
comportamentais, possibilitadas por mudancas institucionais, que a nova
estratégia apoiara. N&do basta acertar os pormenores técnicos; as reformas
requerem também que se ultrapasse o duplo desafio dos constrangimentos da
capacidade de implementacdo de uma nacao e da sua politica econémica. As
reformas requerem a adesdo de um grupo vasto de interessados, entre 0s
quais os professores tém um papel especial a desempenhar. [...]. Todo este
esforco vale a pena; quando as criancas aprendem, a vida melhora e 0s
paises prosperam (BANCO MUNDIAL, 2011a, p. 9, grifos nosso).

Duarte (2016a) analisa esse movimento de negagdo do conhecimento, dos processos
de ensino por meio da transmissdo da ciéncia, da arte e da filosofia, apontando que é uma
tentativa de declarar a “morte” dos contetidos escolares, no sentido de sua obsolescéncia e
negacdo. Neste contexto, “morte e vida, inércia e atividade, passado e presente, produto e
processo sdo realidades consideradas de maneira isolada e antag6nica por esse tipo de critica a
escola” (DUARTE, 20164, p. 48-49).

No entanto, ao negarmos os contetdos escolares (nos termos que aqui defendemos, ou
seja, conteldos classicos), considerando-os como conteddos mortos, ultrapassados,

antiquados, desnecessérios, estariamos negando a possibilidade da propria efetivacdo da
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atividade humana real e imediata, viva em seu presente (DUARTE, 2016a). Isto porque, a
realizacdo da atividade do homem depende dos instrumentos e conhecimentos ja produzidos
por outrem.

Os individuos que integram a sociedade séo interdependentes, nela se reproduzem e
realizam uns aos outros, assumindo fungdes especificas, mas enquanto parte de um todo.

Assim,

A apropriacdo dos resultados das atividades humanas, para que eles se
incorporem a novas atividades, ndo se reduz ao ato fisico da posse, da
mesma forma que ndo se reduz a propriedade privada, que é a forma
capitalista de apropriacdo. Trata-se de algo muito mais rico e complexo: a
atividade humana que existe no objeto com propriedade em repouso, como
laténcia, é trazida novamente a vida ao se incorporar a atividade dos
individuos (DUARTE, 20164, p. 54).

A transmissdo de conhecimentos por meio de seu ensino sistematizado na educagéo
escolar, permite aos individuos conhecer e compreender a realidade, de tal forma que possam
satisfazer suas necessidades. Segundo Martins (2011), esta premissa tem como principio a
possibilidade do conhecimento objetivo sobre o mundo. “Assim, a inteligibilidade acerca dos
fenbmenos da realidade é conquista do desenvolvimento histérico da atividade humana e,
portanto, condigdo para que os sujeitos se insiram nela (MARTINS, 2011, p. 45).

Deste modo, podemos perceber que a importancia que tem a producdo do
conhecimento sobre 0 mundo, para o desenvolvimento do ser humano, tanto em termos de sua
individualidade quanto para a humanidade como um todo. No entanto, este desenvolvimento
esté atrelado ndo somente & producdo do conhecimento objetivo, mas as condicdes histérico-
sociais de sua transmisséo e apropriacao.

Assim, para realizar-se como individuo, o ser humano necessita incorporar os produtos
do trabalho, pois, mais do que produtos “mortos”, sdo o que impulsionam o que pode vir a ser
o potencial humano (DUARTE, 2016a). Essa ideia expressa o que j& apontamos no primeiro
capitulo desta pesquisa, a necessidade/condi¢do da apropriacdo das objetivacbes mais ricas
construidas historicamente pelo ser humano para o seu desenvolvimento.

A dialética entre objetivacdo e apropriacdo ndo se resume as coisas, a objetos
materiais. Esta é também uma inter-relacdo entre objetividade e subjetividade. Isto é, uma vez
que o ser humano produz sua existéncia na relagdo social com o mundo externo, apropria-se
dele, que passa a constituir sua subjetividade. Esta interpretagdo vai de encontro ao
individualismo possessivo (ACANDA, 2006).
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O conceito de apropriacdo evidencia o complexo processo no qual os seres
humanos, ao produzirem seu mundo, produzem-se a si mesmos e produzem
sua subjetividade. O homem se apropria da realidade porque a produz,
fazendo-a sua ao cria-la mediante sua atividade pratica. Mas 0 modo como
se apropria dessa realidade, como a interioriza e traduz em elementos de sua
subjetividade (suas capacidades, potencialidades, idéias, aspiracdes, valores
etc.), esta condicionado pelo modo como a produz. Producdo e apropriagdo
formam, portanto, um todo indivisivel. (ACANDA, 2006, p. 153).

O processo de alienagéo do ser humano na sociedade capitalista o leva a autoproducdo
alienada, ou seja, ao processo de alienacdo de sua propria subjetividade. Ademais, as relacdes
sociais estdo coisificadas, pois, a relagéo entre os seres humanos é tratada como uma relagéo
entre coisas. Perde-se de vista a realiza¢éo de si no outro e na realidade, visto que o outro ndo
estd conscientemente em mim, constituindo minha propria humanidade.

Nesta direcdo, da alienacéo nas relacGes entre as pessoas e destas com a sociedade e a
natureza, também sua concep¢do de mundo é mantida refém da ideologia dominante e do
senso comum em suas formas mais alienadas. Se a alienacdo caracteriza a realidade em que
vive, esta sera a base na qual o individuo construird sua apropriagdo e visdo da realidade
(ACANDA, 2006). O que, consequentemente, influenciard no sentido que a vida terd e nas
aspiragOes de cada um.

O pragmatismo presente nas propostas educacionais contemporaneas reforca a
cotidianidade alienada e impossibilita sua superacdo para a viséo de totalidade da realidade.
Ou seja, de uma concepgdo de mundo mais ampla e emancipada, livre, consciente e critica.

Concordamos com Duarte (2010, p. 47) ao afirmar que,

Creio ser esse o principal aspecto que distingue a concepcdo marxista da
concepcao pragmatista de pratica social. O pragmatismo identifica a pratica
social com a pratica cotidiana, isto é, segundo a perspectiva pragmatista, a
atividade e o pensamento humanos ndo ultrapassariam jamais a vida
cotidiana. O pragmatismo ignora ou da pouca importancia as diferencas
entre a vida cotidiana e as outras esferas da vida social [...]. Por ndo fazer
distingdo entre a pratica utilitaria cotidiana e a pratica social em sua
totalidade, o pragmatismo € incapaz de elaborar uma teoria da riqueza
subjetiva e objetiva universal humana.

Dai a importancia da formacdo de intelectuais organicos. Dai a importancia do
professor e do processo de transmissdo e apropriacdo dos instrumentos necessérios para a
compreensdo da realidade e suas determinagdes. Compreensdo que perpassa o0 entendimento

dos aspectos cientificos, artisticos e filos6ficos do conhecimento na escola, contribuindo,
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dessa maneira, para que a préatica social dos alunos avance da condigdo de prética social
espontanea a de pratica social autoconsciente. Trata-se da busca, pelos individuos, da
consciéncia das formas como suas agOes poderdo desencadear a sua autoprodugéo e a de
outrem, ou seja, da historia, entendendo-se como individuo coletivo, como ser social, na

esfera do que pode e deveria ser 0 ser humano e a pratica social humanizada.

2.1.1 A formagéo de professores a servi¢o das pedagogias hegemaonicas

Se partirmos do pressuposto que o papel da escola é a transmissdo de conhecimentos,
de modo que instrumentalize a classe trabalhadora, formando em cada sujeito a humanidade
produzida historicamente pelo ser humano (SAVIANI, 2013a), ha que considerarmos as
condigdes e o compromisso dos professores em assumir tal tarefa como sua responsabilidade
no interior da escola. Neste sentido, a dialética entre 0 compromisso e a competéncia do
professor®” é base para o trabalho educativo transformador e ndo prescinde de uma formagéo
(inicial e continuada) coerente.

No entanto, de modo geral, as politicas de formag&o de professores na atualidade ndo
trazem em suas orientacdes a prioridade com o compromisso politico, ou, quando apontam
nesta direcdo, reafirmam a prética educativa como meio para a adaptagcdo ao cenario social
que esta posto. As propostas vao no sentido de responsabilizar o professor para encontrar as
melhores alternativas para uma formag&o que atenda as demandas e garanta uma “qualidade”
na educacdo pautada naquilo que € necessario e esperado para a classe trabalhadora se manter
diante das circunstancias em que vive.

Segundo Saviani (2013a, p. 27),

E justamente porque a competéncia técnica é politica que produziu a
incompeténcia técnica dos professores, impedindo-os de transmitir o saber
escolas as camadas dominadas quando estas, reivindicando o acesso a esse
saber [...] forcam e conseguem, embora parcialmente e de modo precario,
ingressar nas escolas.

%" Saviani (2013a), no segundo capitulo do livro “Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximacdes”,
apresenta o debate sobre a relagdo entre competéncia técnica e compromisso politico, demonstrando que sdo
dimensdes indissocidveis da pratica educativa. Em verdade, aponta que a competéncia também é politica e o
compromisso também precisa ser técnico. Esclarece ainda que tais consideragdes ndo corroboram em nenhum
sentido com as perspectivas da pedagogia tecnicista e pedagogia das competéncias, ao contrario, partem do
ponto de vista de uma pedagogia revolucionaria.
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No entanto, é preciso haver uma analise mais profunda e atenta aos encaminhamentos
dados aos processos de formagéo de professores nos ultimos anos. Visto que ndo podemos
partir da culpabilizaco docente pelos resultados, muitas vezes insatisfatorios, na educacéo
tendo como pardmetros as politicas educacionais atuais. O que pretendemos apontar é que a
formacdo que se julga desqualificada nas praticas das escolas brasileiras é a consequéncia,
entre outras coisas, de um esvaziamento critico, politico e tedrico da formacdo de professores
e é também fruto de uma determinada concepcdo de mundo, de educacéo e de ensino. Sendo,
portanto, até mesmo um objetivo (ainda que ndo explicito) das politicas educacionais que
direcionam os processos formativos dos docentes, tanto em nivel internacional quanto
nacional.

Um dos exemplos desta situacdo € a orientacdo geral do Banco Mundial para as
politicas educacionais do Brasil, por meio de estratégias de levantamento de dados,
direcionamento de objetivos e delineamento de estratégias para a formacao docente voltada a
concepgdo de educacdo bésica que se pretende reforcar. Conforme ja discutimos, o Banco
Mundial tem promovido inimeras publicacdes e debates acerca da educacdo nos paises
centrais e periféricos. Em meio a suas ag0es esta previsto o programa SABER? (Sistema de
Abordagem para Melhores Resultados na Educagdo), que contempla em um de seus eixos 0
SABER - Teachers, ou seja, pesquisas e recomendagdes voltadas para a formag&o e praticas
docentes.

Os objetivos do programa SABER - Teachers esta alinhado com o principal objetivo
de toda a agenda proposta pelo Banco Mundial, qual seja, promover a “qualidade” da
educacdo (BANCO MUNDIAL, 2011b). Para tanto, avalia-se a necessidade de conhecer,
investigar e analisar as politicas e praticas educacionais de diversos paises para criar uma base
solida de dados que possam atender as necessidades emergentes diante das demandas da
sociedade e propdem-se estudos que possam indicar os melhores caminhos para as reformas
educacionais nos paises em desenvolvimento, tomando como exemplo as praticas de sucesso
do mundo todo.

A centralidade do professor ganha destaque nas politicas, pois, de acordo com o Banco
Mundial (2011, p.01), “um crescente corpo de evidéncias indica que os professores
desempenham um papel fundamental no que, como e quanto os alunos aprendem”. Portanto, é

preciso intensificar a luta para o desenvolvimento de politicas que garantam professores

% No original em inglés: Systems Approach for Better Education Results.
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eficientes e capazes de elevar e manter a qualidade do ensino, tanto em paises centrais, como,
ou principalmente, naqueles periféricos.

Uma das preocupagdes com a qualidade do ensino recai sobre os programas de
formacéo de professores, cuja eficicia define as proprias competéncias e conhecimentos que o
professor levard para a sala de aula. Um importante aspecto a ser considerado € a necessidade
de reforma nas politicas de formacéo de professores, mas ndo qualquer reforma, a prioridade
estd naquelas “[...] que fortalecem as competéncias daqueles que ingressam na carreira, retém
os mais eficientes e introduzem mecanismos de incentivos e responsabilizacdo para aumentar
a qualidade do ensino e da aprendizagem” (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 01, tradugdo
nossa).

Portanto, a formacdo do professor e sua prética de ensino precisam ser reguladas e
assistidas pelos governos federal, estaduais e municipais. Na avaliagdo do Banco Mundial,
alguns paises tém sido mais proeminentes enquanto outros mais limitados nas agBes e
politicas sobre a formac8o e préticas docentes. Neste contexto estd em discusséo a forma de
selecéo dos professores para ingressar na carreira docente.

De acordo com o Banco Mundial (2011, p. 04-05, traduc&o nossa),

A seletividade dos programas iniciais de formacdo de professores afeta a
decisdo de se tornar professor. Os governos podem regular os critérios de
admissao dos prestadores de formacéo inicial de professores, mas ao fazé-lo
enfrentam um trade-off®. Por um lado, critérios muito seletivos podem
contribuir para recrutar os individuos mais talentosos para o ensino e elevar
o status social da profissdo. Por outro lado, critérios menos seletivos ajudam
a construir um conjunto sdcio culturalmente diversificado de professores,
impedem a falta de professores e facilitam o acesso a profissdo docente, o
que em muitos paises pode servir como mecanismo de mobilidade social.

Coloca-se em questéo, portanto, a prioridade da formacdo e ingresso na carreira: se se
quer professores considerados mais “competentes” é preciso afunilar os processos de ingresso
da carreira, aumentando a seletividade. Ou, se o problema maior esta na falta de professores,
seré confortavel deixar a formacéo e a selecdo de docentes menos criteriosas. Ndo obstante, é
importante, para o Banco Mundial, compreender como o0s paises equilibram os critérios de
selegéo de professores, para que se tenha diversidade no momento de inscri¢do e decisdo pela

carreira, mas que, a0 mesmo tempo, sejam atraidos os melhores candidatos, de modo que se

» Expressdo utilizada para indicar que uma acéo, para tentar resolver algum problema, pode causar conflito
causando outro problema, o que obriga seus responsaveis a tomar uma decisdo e fazer a escolha entre o que sera
seguido e o que se abrird mdo.



89

garanta a qualidade do ensino tdo almejada. Neste sentido, as politicas de formacdo de
professores devem se preocupar com o nivel da formacédo inicial docente, pois, esta afeta
diretamente o status que a profissdo terd, atraindo, ou ndo, professores mais talentosos.

As politicas de contratagdo, promoc¢do e distribuicdo de professores também s&o
pontos chave para atrair 0os melhores profissionais e resolver os problemas de falta de
docentes em determinadas regides dos paises. Portanto, esta area precisa ser devidamente
planejada para oferecer novas oportunidades e compensar devidamente os professores para
atenderem as demandas emergentes, como falta de profissionais em &reas estratégicas (zonas
rurais ou grandes centros) e em disciplinas fundamentais para a aprendizagem do aluno, como
matematica e ciéncias (BANCO MUNDIAL, 2011b).

O que o programa Saber-Teachers aponta é a necessidade de encontrar solugbes
pragmaéticas para problemas também pragmaéticos da formacdo docente para a melhoria dos
indices da educacdo bésica. O problema central é atender estas necessidades com o menor
gasto possivel e com controle dos conteldos que se espera disseminar, diminuindo as
preocupagdes com reivindicagdes mais amplas e atendendo os modelos internacionais para se
ajustar ao cenario mundial.

De acordo com Mazzeu (2011, p. 152), o Banco Mundial, no que tange & formacéo
docente, “recomenda que a formacdo inicial do professor deva ser realizada em menor tempo,
projetada para o nivel superior e centrada em aspectos pedagdgicos”. Isso teria como reflexo a
diminuicdo dos gastos com a formag&o inicial tanto em termos financeiros quanto de
apropriacdo de contetdos universais.

Quanto & formacdo continuada, a recomendagdo € que Se concentrem em Cursos
voltados as praticas em sala de aula, especificos as matérias que ganham destaque na
sociedade atual e que necessitam de atualizagdo por parte do docente (MAZZEU, 2011). De
acordo com a autora, “[...] podemos afirmar que a formagdo de professores preconizada pela
Gtica oficial incide na impossibilidade de uma reflexdo critica e efetiva sobre a realidade
educacional” (MAZZEU, 2011, p. 164).

A proposi¢do de uma formacdo estruturada em torno da reflexdo sobre a
pratica considera apenas a atuacdo eficiente do professor no contexto
particular no qual, circunstancialmente, o trabalho educativo se desenvolve.
Nessa epistemologia da pratica, parece ndo haver espaco para um
conhecimento efetivo e verdadeiro sobre a realidade, o que compromete as
possibilidades de compreensdo, por parte do professor, das mdltiplas
determinacdes que interferem no desenvolvimento do trabalho educativo, e
no proprio sentido dessa atividade para uma formacdo humana
emancipatdria (MAZZEU, 2011, p. 164-165).
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As acles nesta diregdo vao desde a autonomia e carga de trabalho do professor® até a
compensagdo salarial e beneficios*, ndo no sentido positivo das reivindicagdes da classe para
melhores condigOes de trabalho, mas, paradoxalmente, séo indicadores de estresse e falta de
motivacdo para a carreira, interferindo no processo de qualificagdo da formagé&o dos alunos.
Aliadas a estas estdo outras estratégias de monitoramento e avaliacdo da qualidade docente,
pois, manter os professores na carreira requer constante acompanhamento de seu trabalho.
Neste sentido, os mecanismos de avaliacdo sobressaem-se até mesmo sobre a formacgdo dos

professores. Segundo o Banco Mundial (2011b),

A eficacia do professor ou da professora em servi¢co, em Gltima analise,
importa mais do que suas qualificacbes formais. As avaliacbes de
desempenho podem fornecer informacGes valiosas sobre os pontos fortes e
fracos do professor, o que pode ajudar a melhorar seu trabalho. Além disso,
avaliacBes podem informar como uma escola ou autoridade externa gerencia
um professor individualmente - desde o apoio adicional a professores de
baixo desempenho, até a punicdo de professores que repetidamente exibem
baixa performance, até recompensar professores de alto desempenho.
(BANCO MUNDIAL, 2011b, p. 10, tradugdo nossa)

A proposta é assim definida: premiar os “bons” professores, aqueles com resultados
satisfatorios diante do que se espera do professor em exercicio, e punir aqueles que nédo
estejam atendendo o0s requisitos e critérios determinados pelas politicas. Novamente as
consequéncias da qualidade da educacdo recaem sobre o professor e com isso séo legitimados
os regulamentos de punicdo ou recompensas, criando um meio proficuo para desenvolver
aspectos de competicdo, desagregacéo e ranking entre a classe docente e entre as escolas (tal
como tem ocorrido no Brasil com o indice da Educago Basica, IDEB). Estas consequéncias

séo evidenciadas nas indicagdes das formas de uso dos dados coletados:

* Em agosto de 2013, foi homologado no Brasil o Parecer n° 18/2012 da Camara de Educacéo Basica do
Conselho Nacional de Educacdo (CEB/CNE) que trata da jornada prevista na Lei Nacional do Piso do
Magistério, Lei n° 11.738 de 16 de julho de 2008. A hora atividade do professor esta, desde entdo, instituida em
1/3 de sua jornada de trabalho, sendo, portanto, 2/3 destinados as atividades em interagGes diretas com os alunos.
No que tange o trabalho do professor é inegavel a necessidade do tempo de trabalho dispendido as tarefas de
planejamento, preparacdo, avaliacdo e formacdo. No entanto, as justificativas recaem na direcdo do aumento da
efetividade do professor em adequar-se aos parametros educacionais esperados.

31 A Lei Nacional do Piso do Magistério trata em especifico do salario inicial dos professores, de modo a garantir
sua equiparacdo em todo territdrio brasileiro. Esta diretriz nas politicas educacionais também é tema de destaque
no documento do Banco Mundial (2011b), uma vez que garante mais atratividade a carreira docente, motiva o
professor a melhorar seu desempenho e minimiza as reivindicagdes sociais.
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O impacto de qualquer avaliagdo esta relacionado com suas consequéncias
estatutarias. Se os incentivos estdo alinhados com o cumprimento dos
padrdes exigidos, uma avaliacdo recompensaria bons professores e apoiaria
ou puniria 0s maus. Consequéncias podem incluir, por exemplo, aumentar o
salario dos bons professores; encaminhando os bons professores a alunos
com mais dificuldades de aprendizagem, geralmente acompanhando isso
com um aumento de salario; proporcionando desenvolvimento profissional
adicional para professores de baixo desempenho; remocéo de professores de
baixo desempenho da sala de aula; e demitir um professor que repetidamente
exibe baixo desempenho. Quando as sancbes tem credibilidade, os
professores podem ter um incentivo para modificar o seu comportamento e
melhorar o seu desempenho antecipadamente, a fim de evitar uma ma
avaliacdo de desempenho. (BANCO MUNDIAL, 2011b, p. 11, traducdo
nossa)

Para complementar essas agdes, o Banco Mundial (2011b) indica a necessidade de
conhecimento por parte dos governos das instituicdes e organismos que trabalham em prol da
representatividade e voz dos professores. O sucesso das reformas e politicas que se pretendem
implantar depende do fortalecimento e da defesa destas em meio aos proprios professores.
Para isso, conhecer como funciona essa representagdo pode contribuir para que estas
organizagdes sejam incorporadas ao processo de mudancas nas politicas e para a “melhoria da
qualidade da educagdo”.

As consequéncias dessas indicacOes para a formagdo docente e trabalho educativo
passam pela desintelectualizagdo do professor, despolitizagédo da educagéo e homogeneizagao
da realidade pela experiéncia, limitando o real ao nivel do imediato. Acreditamos que tais
questdes sdo fundamentais para a reflexdo acerca do papel da educagdo escolar na formagéo

humana e na prdpria concepgdo de mundo dos individuos que dela fazem parte.

O professor tem uma funcdo mediadora que é realizada por meio de agdes
intencionais, conscientes, dirigidas para o fim especifico de propiciar a
instrumentalizacdo basica do aluno de modo que permita que este conheca,
de forma critica, a realidade social e que, com base nesse conhecimento, haja
a promocao do desenvolvimento individual (FACCI, 2011, p. 140).

Ademais, para uma formacdo coerente e critica do professor, ndo podemos deixar de
considerar as concepgdes e ideias que constituem a sua propria individualidade. Ainda que
mesmo nestas expressdes haja um limite entre o que o docente expressa como suas ideias,
teorias e perspectivas e 0 que esté efetivamente presente em sua pratica pedagogica.

N&o obstante, a consciéncia do professor acerca dos conceitos, fundamentos que

fazem parte de sua visdo de mundo, é essencial para a constru¢cdo da pratica social
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revoluciondria, que perpassa pela apropriacdo e compreensdo de uma pedagogia igualmente

revolucionaria. Conforme alerta Saviani:

O discurso da transformacdo ndo s6 ndo é temido como tende a ser
apropriado pela classe dominante. Alias, nés sabemos que ela prépria
procura tomar a iniciativa de formulacdo de um discurso transformador
como mecanismo de manutencado/recomposicdo de hegemonia. Eis por que,
se o discurso relativo a um compromisso politico transformador pode ser
tolerado, as tentativas de concretizar tal compromisso sdo combatidas das
mais diferentes formas, sem excluir a repressao violenta quando os demais
recursos nao se revelarem eficazes (2013a, p. 46).

Para Saviani (2008) é imperativo que o dominado se aproprie do que a classe
dominante domina, os conhecimentos mais ricos e elaborados, para sua libertagdo. Somente a
partir do dominio dos contetdos prioritarios € que os trabalhadores e seus filhos terdo
condigdes de lutar, de agir politicamente, contra as relagdes de dominagdo. Ao que nos
cercamos para reiterar a relevancia do presente estudo, vislumbrando elucidar uma das pontas

que se entrelagam na atividade educativa emancipatoria.

Assim, o0 acesso das camadas trabalhadoras a escola implica a pressao no
sentido de que a igualdade formal (“todos sdo iguais perante a lei”), prépria
da sociedade contratual instaurada com a revolugdo burguesa, se transforme
em igualdade real. Nesse sentido, a importancia da transmissdo de
conhecimentos, de conteddos culturais, [...] ndo perde seu carater
revolucionario. A pressao em direcdo a igualdade real implica a igualdade de
acesso ao saber, portanto, a distribuicdo igualitaria dos conhecimentos
disponiveis. Mas, aqui também & preciso levar em conta que os contetidos
culturais sdo historicos e o seu carater revolucionario esta intimamente
associado a sua historicidade (SAVIANI, 2008, p. 51).

7

Compreender a igualdade em termos reais é necessdrio para uma pedagogia
revoluciondria que vise a transformagdo da sociedade e reconheca a dialeticidade na/da
relacdo entre educacédo e sociedade. Ou seja, a educagdo é elemento secundério, mesmo que
fundamental, e determinado, além de determinante (SAVIANI, 2008).

Os conhecimentos cientificos, assim como os provenientes da arte e da filosofia, séo
fundamentais para o desenvolvimento do ser humano. “Assim, 0s conhecimentos cientificos
se situam no dominio da universalidade e buscam a desantropomorfizacdo, no sentido de que
buscam restringir a influéncia dos aspectos subjetivos humanos na compreensdo dos
fendmenos” (DUARTE, et al, 2012, p. 3964).

Facci (2011, p. 141), pautada em Vigotski, afirma que,
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[...] somente o pensamento cientifico pode contribuir para que o aluno
conheca a realidade, saindo da aparéncia e caminhando em direcdo a
esséncia das relagGes sociais que produzem e sdo produzidas pelos proprios
homens. S6 desta forma teremos a maioria dos individuos humanizados
(FACCI, 2011, p. 141).

O esvaziamento das possibilidades de compreensdo do real, a partir da negagéo dos
conteudos cientificos na educacéo escolar, esté atrelado a concepc¢do de mundo pds-moderna.
Que traz consigo alguns conceitos norteadores importantes para a compreenséo da realidade,
tais como: fragmentacdo, diversidade e pluralidade. Tais conceitos, imbricados, afirmam uma
condicdo pds-moderna para a sociedade, na qual prevalece seu carater fragmentario e o
relativismo cultural (CAVAZOTTI, 2010).

Outrossim, a ciéncia é relativizada, pois, as possibilidades de interpretagdo do mundo
sdo diversas e flexiveis, dependendo dos contextos e relacdes sociais que se vive ou pretende
destacar (NANDA, 1999). A verdade é o que se quer crer que ela seja, ndo o que a realidade
mesma &, pois, "[...] simplesmente ndo ha verdade, nem mesmo realidade, que possa
transcender o contexto social local da pesquisa™ (NANDA, 1999, p. 85).

Na concepcéo de mundo defendida nas perspectivas pedagogicas pds-modernas e de
reproducéo social, nega-se a luta de classes no interior da escola e como principio necessario
para a transformacdo da sociedade, tendo em vista que as mudancas sdo dindmicas e

marcadamente orientadas pela linguagem, pelo discurso e senso comum. Sendo assim,

se a ciéncia na perspectiva pés-moderna tem estatuto de linguagem, e as
manifestacfes sociais em rede ndo comportam interpretacdo segundo
canones cientificos, é injustificada a pretensdo de reivindicar privilégio ao
“saber cientifico” em detrimento do que chama de estilo “narrativo”, proprio
do saber comum. (CAVAZOTTI, 2010, p. 21).

A premissa também é valida no caso do professor em formagéo, ou seja, para que ele
possa agir de modo a possibilitar que o aluno construa seus saberes proprios, o professor
mesmo necessita passar por este processo de formagdo. Sendo assim, a formacdo de
professores deve ser pensada de modo que ndo haja a transmissdo de conhecimentos em sua
forma mais elaborada, até mesmo os métodos de ensino precisam ser revistos.

Os curriculos de formacao no ensino superior acabam, nesta perspectiva, centrando-se
no modelo pedagdgico-didatico, que define como essencial as formas, os processos de ensino,
0s quais o professor precisa dominar para ensinar (SAVIANI, 1997). Os conhecimentos
especificos, culturais, cognitivos poderiam ser assimilados pelos docentes por si mesmos, ja

que ha muitos instrumentos e meios disponiveis para 0 acesso de todos na sociedade. Desta
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forma o professor entenderia como deveria agir em sala de aula, auxiliando seus proprios
alunos a aprender a aprender e construir seus proprios conhecimentos, ao invés da apropriagéo
dos conteudos ja elaborados historicamente.

Duarte (2008), ao analisar algumas ilusdes no campo educacional contemporaneo,
aponta como uma delas a propria crenga de que os conhecimentos estariam disponiveis a
todos democraticamente. Esta ilusdo esta associada ao discurso de que vivemos em uma
“sociedade do conhecimento”, reforgando, mais uma vez, as justificativas de que a melhor
alternativa para a escola acompanhar as mudangas da sociedade e adequar-se a nova realidade
é 0 aprender a aprender.

As tentativas de esvaziamento da escola, da formagéo de professores e da formagéo da
individualidade de cada ser, em termos de conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos,
definindo os padrdes gerais do que e como se ensina ou 0 que deve ser a formagdo humana,
ndo sdo despropositados, pois, ndo é desejada, para a reproducéo do capital, a socializa¢do dos
conhecimentos histdricos que possibilitem a apropriagdo e compreensdo do movimento da
realidade. Assim, a escola ganha o carater de assistencialista e formadora da mao de obra,

dosando o que for considerado util para a formacéao de cada classe social.

Quer dizer, os trabalhadores tém que ter instrugdo, mas apenas aquele
minimo necessario para participarem dessa sociedade, isto €, da sociedade
moderna baseada na indistria e na cidade, a fim de se inserirem no processo
de produgdo, concorrendo para o seu desenvolvimento (SAVIANI, 2013a, p.
85).

A producdo do conhecimento na area da formacéo de professores tem destacado como
objetivo para a educagdo responder as demandas da sociedade, o que corresponde também &
manutencdo das relagcbes de produgdo capitalistas, conforme constatamos em pesquisa
anterior (MARQUES, 2008). As justificativas sdo as modificagdes constantes do contexto em

que vivemos e que requereriam novas posturas de acordo com “cada realidade”.

2.2 A especificidade da educacéo e a luta politica

Como foi abordado anteriormente, Saviani (1982) analisa as teorias da educacéo
classificando-as pelo critério da criticidade (teorias ndo criticas e teorias criticas) e, em
estudo mais recente (Saviani, 2005), pelo critério da luta por hegemonia (pedagogias
hegembnicas e contra-hegemdnicas). O papel politico desempenhado pelas teorias

educacionais € analisado por Saviani na perspectiva historica, materialista e dialética, o que o
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leva, por exemplo, a argumentar que a pedagogia tradicional, em que pese seu carater de
teoria ndo critica da educacéo, desempenhou um papel revolucionario no momento historico
em que a burguesia era classe revolucionaria. A questdo que se pde é, portanto, a de uma
pedagogia que articule de forma critica e historicizadora a atividade educacional com a
construcdo de uma prética social revolucionaria, ou seja, uma pratica social que se posicione
na perspectiva de superacéo da sociedade burguesa.

Acreditamos assim, que a escola, dialeticamente inserida na sociedade capitalista,
pode contribuir para sua superagéo, pois, das relagdes que se constroem no interior da escola,
também emanam as contradi¢bes presentes no processo de formacdo do ser humano. Para
avancar além da adaptacdo ao status quo, € preciso que os individuos suplantem a
superficialidade da realidade. E necesséria a compreensdo da esséncia do real, reconhecer os
nexos que sustentam o modo de organizagdo da sociedade (BATISTA E LIMA, 2012).

Para que 0 pensamento possa apropriar-se criticamente da realidade objetiva em suas
multiplas determinacbes e seus movimentos de evolucdo e involugdo, revolugdo e
contrarrevolugdo, é necessario ir além do pensamento empirico e da acdo puramente
pragmaética. H& que se desenvolver o pensamento teorico, capaz de trabalhar com a dialética
entre 0s eventos aparentes e 0S Processos essenciais 0 que requer, na escola, a atuagdo
deliberada do professor no sentido da producéo do pensamento tedrico nos alunos.

O que nos leva a destacar o ensino como meio para que as mais ricas objetivagdes
humanas sejam devidamente apropriadas, elevando o grau de desenvolvimento do
pensamento e, mais amplamente, do psiquismo em sua integridade. Considerando que,
“apenas por sua mediacdo a realidade serd captada em sua génese em seu desenvolvimento,

ou seja, como sintese de multiplas determinacfes” (MARTINS, 2011, p. 53).

Destarte, cabe a educacdo escolar garantir as condi¢Ges, naquilo que lhe
compete, para 0 desenvolvimento da consciéncia transformadora nos
individuos, “ferramenta” indispensavel para que ndo existam sob imediata
acdo do meio, mas como sujeitos da historia. Esse objetivo ndo é alcancado
nos limites de saberes reiterativos da cotidianidade em detrimento dos
conhecimentos classicos (MARTINS, 2011, p. 55).

Todavia, para que o professor consiga, conscientemente, desencadear este processo, de
modo a contribuir efetivamente para essa formacéo, é preciso que haja a compreensdo dos

fatores que irdo constituir e construir essa necessidade. Nas palavras de Saviani (2008, p. 64),
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[...] tal contribuicédo sera tanto mais eficaz quanto mais o professor for capaz
de compreender os vinculos da sua pratica com a pratica social global. [...].
Insisto neste ponto porque, em geral, hd a tendéncia a desvincular 0s
contetdos especificos de cada disciplina das finalidades sociais mais amplas.
Entdo, ou se pensa que os contelidos valem por si mesmos sem necessidade
de referi-los a pratica social em que se inserem, ou se acredita que 0s
contetdos especificos ndo tém importancia colocando-se todo o peso na luta
politica mais ampla. Com isso dissolve-se a especificidade da contribuicdo
pedagdgica, anulando-se, em consequéncia, a sua importancia politica.

Contudo, hé que se destacar que, segundo Saviani (2008), existe uma diferenca entre a
educacdo e a politica. Sdo praticas distintas com suas especificidades e, ndo € sua intencdo
dilui-las diminuindo seu potencial. Ainda que sejam préticas interdependentes e inseparaveis
quando falamos de ag&o educativa, pois apresentam uma relagdo interna e outra externa a elas
mesmas.

Em uma teoria critica da educagdo 0s opostos ndo estdo em lados antagdnicos, pois, 0
professor age em prol do melhor desenvolvimento do aluno, mesmo que este ndo tenha
consciéncia imediatamente do fato. Na politica 0s opostos sdo antagbnicos, o que reflete a
necessidade de luta e a busca pela vitdria. Ao contrério da educacéo, a relacdo politica ndo é
de convencimento. Neste caso, a politica expressa interesses divergentes, que representam os
interesses de classe (SAVIANI, 2008). No entanto, dialeticamente, na relagéo entre politica e

educacdo hi em cada uma a dimenséo da outra.

A dimensdo politica da educacdo consiste em que, dirigindo-se aos ndo-
antagonicos a educagdo fortalece (ou enfraquece) por referéncia aos
antagonicos e desse modo potencializa (ou despotencializa) a sua pratica
politica. E a dimensdo educativa da politica consiste em que, tendo como
alvo os antagdnicos, a pratica politica os fortalece (ou enfraquece) na medida
em que, pela sua capacidade de luta, ela convence os ndo-antagbnicos de sua
validade (ou ndo validade) levando-os a se engajarem (ou ndo) na mesma
luta (SAVIANI, 2008, p. 68).

Outrossim, o desenvolvimento da acdo educativa depende da pratica politica, no
sentido de que esta Ultima pode possibilitar as condicOes para a efetivacdo da primeira. Como
é 0 caso das estruturas fisicas e materiais das escolas, as condi¢des de trabalho dos
professores, o atendimento as necessidades bésicas dos alunos, como higiene, alimentacéo e
saude. Do mesmo modo, a politica esta atrelada & educacdo, na medida em que esta também
oferece subsidios para o desenvolvimento das “condi¢des subjetivas” dos sujeitos para sua

participacdo politica, como o acesso ao conhecimento (SAVIANI, 2008).
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Sendo assim, educacéo e politica integram a totalidade da pratica social. Todavia,
diante da realidade que vivemos, a politica é supervalorizada em relacéo & educacéo, que estd,
por sua vez, subordinada (real e relativamente) & politica (SAVIANI, 2008). Esta
subordinacdo, de acordo com Saviani (2008), é histdrica e ndo s precisa como deve ser

superada.

Isto porque, se as condicGes de exercicio da préatica politica estdo inscritas na
esséncia da sociedade capitalista, as condi¢des de exercicio da pratica
educativa estdo inscritas na esséncia da realidade humana, mas sdo negadas
pela sociedade capitalista ndo podendo se realizar ai sendo de forma
subordinada, secundaria. (SAVIANI, 2008, p. 69).

Saviani destaca neste ponto o carater “realista” da politica e “idealista” da educacéo,
pois, ndo podemos partir do principio que a educacdo possa se realizar plenamente na
sociedade capitalista, o que seria uma atitude idealista. O mesmo ndo acontece com as
condic@es para a prética politica nesta sociedade (SAVIANI, 2008).

Por isso, é importante refletirmos os objetivos desta pesquisa para além da expectativa
de encontrarmos uma consciéncia politica e pedagdgica plena, livre das contradi¢cbes que
permeiam as relagOes sociais e a individualidade do professor. O que se destacam s&o pontos
de avangos no processo de superagdo e conscientizagdo téo caras a transformacédo social. E,
com isto, a identificagdo de novas necessidades para o enfrentamento.

Esta compreensdo também € resultado da dialética entre a sociedade capitalista, as
condigBes atuais de existéncia e a plenitude humana, ou a plena realizacdo da pratica
educativa. Isto é, s6 podemos vislumbrar a plenitude humana na realidade atual porque ela
nos apresenta essa possibilidade. Neste sentido, Saviani (2008, p. 70) afirma que “ser idealista
em educacdo significa justamente agir como se esse tipo de sociedade ja fosse realidade. Ser
realista inversamente, significa reconhecé-la como um ideal que buscamos atingir”. Cabe aqui
uma observagdo sobre o significado com que Saviani emprega, nesse contexto, o adjetivo
“idealista”, que ndo se trata, portanto, de uma pessoa que age movida por um ideal, mas sim
como uma atitude de desconsideracdo das reais condigdes objetivas nas quais ocorrem as
acoes.

Para isso € preciso reconhecer o poder que a verdade tem e o potencial que a classe
trabalhadora poderd exercer ao se apropriar da verdade. Visto que ela traz consigo a
possibilidade de compreenséo das relagdes de dominagdo e do caminho da universalidade ao
invés da alienagdo. Eis o poder revolucionario daqueles que exercem a fungdo educativa, pois,

ao socializarmos o conhecimento, estamos politica e pedagogicamente contribuindo para a
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constituicdo da humanidade em cada individuo, dando-lhe a possibilidade de agir, transformar
ou reproduzir, conscientemente (SAVIANI, 2008).

Ademais, por mais que a educagdo, na sociedade capitalista, esteja (em certo grau)
subordinada a politica, ela ndo perde completamente sua autonomia. N&o obstante, na ocasido
de superacdo da sociedade dividida em classes, finda-se o “primado da politica” e a
subordinacdo da educagdo (SAVIANI, 2008). Para tanto, ha que se pensar nas relacdes entre
politica e educacdo na direcdo de uma visdo de mundo revolucionria, do ponto de vista da
classe trabalhadora. Isto é, superando a visdo de mundo pautada na cotidianidade alienada.

Sendo assim, como afirma Martins (2011), ndo podemos nos furtar de acles e
proposicOes ativas e transformadoras que superem a mera contemplagdo e adaptagdo a
realidade criada pelos proprios seres humanos. Ac¢Bes que necessariamente devem emergir da
compreensdo do que é a realidade, 0 mundo no qual o ser humano vive e por meio do qual se

realiza. No entanto,

Tais acOes exigem, necessariamente, um tipo de pensamento que promova a
superacdo da empiria fetichizada, das aparéncias — sejam elas falsas ou
verdadeiras -, instrumentalizando os individuos para a atividade consciente,
para a transformacéo das circunstancias e de si mesmos. E com essa tarefa
gue entendemos a educacdo escolar verdadeiramente emancipadora
(MARTINS, 2011, p. 56-57).

Este tipo de educagdo nos impele a defender e clamar por uma pedagogia que atenda
os interesses da classe dominada, que prepare os individuos para o enfrentamento em busca da
superacgdo das classes sociais, ou seja, uma pedagogia que seja em sua esséncia revolucionaria
do ponto de vista do trabalhador, da humanizagéo das relagdes sociais.

A pergunta que temos que responder, tendo em vista uma pedagogia revolucionéria é:

Pretende-se que sempre existam governados e governantes ou pretende-se
criar as condigdes nas quais a necessidade dessa divisdo desapare¢a? Isto é,
parte-se da premissa da divisdo perpétua do género humano ou cré-se que ela
¢ apenas um fato histdrico, correspondente a certas condi¢des? (GRAMSCI,
2011a, p. 325).

Ao que Saviani aponta:

[...] a pedagogia proposta, uma vez que se pretende a servico dos interesses
populares, terd contra si 0s interesses até agora dominantes. Trata-se,
portanto, de lutar também no campo pedagdgico para fazer prevalecer os
interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo parte do consenso, mas
do dissenso. O consenso é vislumbrado no ponto de chegada. Para se chegar
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la, porém, é necessario, pela pratica social, transformar as relacbes de
producdo que impedem a construgdo de uma sociedade igualitaria
(SAVIANI, 2008, p. 60).

Uma pedagogia que se pretenda revolucionaria deve, portanto, partir da prdpria
histdria e das produgdes do ser humano no campo educacional. O que nos remeteu mais uma
vez a analise das teorias pedagdgicas e o papel que assumiram ao longo do desenvolvimento
da sociedade, por ndo ser esta tarefa perdida, repetitiva ou modismo, mas, por sua atualidade
no campo da critica & escola, a educagéo e a formacédo dos professores.

Essa atitude apoia-se nos fundamentos do marxismo, posto que compreende que ndo
se revoluciona a sociedade a ndo ser a partir da transformagdo das condicdes existentes
empregando-se 0s meios existentes, reconhecendo-se as possibilidades reais de criagédo de
uma sociedade ainda ndo existente, mas contida em poténcia nas forgas sociais colocadas em

movimento pelos proprios seres humanos.

Quando ouvimos com frequéncia, tanto a alguns representantes da
juventude, como a certos defensores dos novos métodos de ensino, atacar a
velha escola, alegando que se limitava a fazer decorar 0s textos,
respondemos que, apesar disso, se deve aproveitar dela tudo o que tinha de
bom. [...] Ndo queremos um ensino mecanico, mas necessitamos de
desenvolver e aperfeicoar a memoria de cada estudante, proporcionando-lhe
fatos essenciais, porque o comunismo seria um vacuo, ficaria reduzido a uma
fachada incaracteristica, 0 comunista ndo passaria de um fanfarrdo, se nio
compreendesse e assimilasse todos os conhecimentos adquiridos. (Lenine,
1977, p. 126).

Por isso, o debate contemporaneo sobre as pedagogias e suas insercdes na educagao é
de grandiosa contribuicdo para a formacdo da consciéncia daqueles que defendem uma
educacdo critica e revolucionaria. Do mesmo modo, precisamos avancar no dominio do que
seria uma pedagogia com estas mesmas caracteristicas, ou seja, precisamos compreender as

necessidades, as possibilidades e a realidade com a qual esta proposta esta comprometida.

2.2.1 A pedagogia histérico-critica no contexto de uma “revolucdo pedagdgica”

O problema central que impulsionou a elaboracdo da pedagogia historico-critica foi a
necessidade de se pensar meios do professor agir criticamente, vislumbrando um horizonte de
mudancas sociais, nas condi¢cdes que a realidade apresenta (SAVIANI, 2013a). Ou seja,
responder & questdo: como é possivel uma prética pedagogica critica e transformadora na

atual realidade em que a escola se encontra?
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Esta problemética emerge da insuficiéncia de uma resposta meramente negativa,
colocada pelas teorias critico-reprodutivistas. O que provocou Saviani a avangar em uma

proposicdo dialética para a educacao no fim da década de 70.

Diante da insatisfacdo com essas analises critico-reprodutivistas, foi avolumando-
se a exigéncia de uma analise do problema educacional que desse conta de seu
carater contraditorio, resultando em orientagcbes com influxo na pratica pedagdgica,
alterando-a e possibilitando sua articulagdo com os interesses populares em
transformar a sociedade. (SAVIANI, 20133, p. 61).

Saviani (2013a, p. 61) explica que a teoria passou a ser denominada de “historico-
critica” tendo em vista “reter o carater critico de articulagdo com as condicionantes sociais
que a Vvisdo reprodutivista possui, vinculado, porém, & dimensdo historica que o
reprodutivismo perde de vista”. Ao defender a escola e o processo de ensino e de
aprendizagem dos conteudos, saberes escolares, a pedagogia historico-critica se torna alvo de
criticas que a desqualificam como sendo conteudista, isto é, uma pedagogia centrada nos
conteidos e despreocupada com a forma, com os processos (SAVIANI, 2013a; DUARTE,
2015).

No entanto, Saviani (2013a) ressalta a importancia da pedagogia como area que ira se
preocupar com a forma, ou seja, 0 modo como os conteldos sdo selecionados e ensinados,
partindo da transformacéo dos saberes elaborados em saberes escolares. “Assim, a questdo
central da pedagogia é o problema das formas, dos processos, dos métodos; certamente, ndo
considerados em si mesmos, pois as formas s6 fazem sentido quando viabilizam o dominio de
determinados contetdos” (SAVIANI, 20134, p. 65).

Portanto, interessa & concepcdo histdrico-critica, assim como a pedagogia em
especifico, refletir os métodos por meio dos quais o aluno ira se apropriar dos conhecimentos.
Mais do que o acimulo quantitativo de saberes, é preciso qualificar o que se ensina e se
aprende, como e porqué. Neste sentido, é imprescindivel a compreensdo histérica do saber,
pois, sua producéo é social. Dai também a necessidade de nos apropriar daquilo que geragdes
anteriores ja produziram para que assim possamos avancar e superar (por incorporagdo), de

acordo com os interesses e finalidades da classe trabalhadora.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estara empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos situar-se-d0 para além dos métodos
tradicionais e novos, superando por incorporacdo as contribuices de uns e
de outros. Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos



101

sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo dos
alunos entre si e com o professor, mas em deixar de valorizar o dialogo com
a cultura acumulada historicamente; levardo em conta 0s interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicologico, mas
sem perder de vista a sistematizacdo logica dos conhecimentos, sua
ordenacgdo e gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo
dos contetidos cognitivos (SAVIANI, 2008, p. 55-56).

Compreender o movimento historico-dialético da educagéo e da escola nesta sociedade
é 0 objetivo basilar da pedagogia historico-critica para, a partir desta compreenséo, contribuir
propositadamente para uma pedagogia transformadora.

A importancia da educagéo escolar é paradoxalmente colocada na sociedade tanto de
modo secundario, em relacdo a outros meios e espacos de educagdo, quanto pela primazia
entre as necessidades humanas e os direitos sociais. O que queremos dizer é que, a0 mesmo
tempo em que se advoga a escola como um entre tantos espagos nos quais o ser humano pode
ser educado (familia, partidos, igrejas), minimizando muitas vezes sua importancia, também
hd4, desde muito tempo, tentativas de se ampliar o tempo de escolariza¢do dos individuos (em
anos e em horas por dia). Neste Gltimo caso reivindica-se a escola como um espaco primordial
para a educacdo de criancas e adultos, desde a educacdo infantil até os cursos de ensino
superior (graduacdo e pos-graduacdo). A este movimento Saviani (2013a) denomina de
hipertrofia da escola em sentido vertical e horizontal.

E neste contexto que a pedagogia histdrico-critica parte em defesa da especificidade da

escola, buscando evidenciar, historicamente, suas contradicdes e possibilidades.

A pedagogia historico-critica entende que a tendéncia a secundarizar a
escola traduz o carater contraditério que atravessa a educacdo, a partir da
contradicdo da propria sociedade. Na medida em que estamos ainda numa
sociedade de classes com interesses opostos e que a instrucdo generalizada
da populacdo contraria os interesses de estratificacdo de classes, ocorre essa
tentativa de desvalorizacdo da escola, cujo objetivo é reduzir o seu impacto
em relacdo as exigéncias de transformacao da prdpria sociedade (SAVIANI,
2013a, p. 84).

Para se contrapor a perspectiva hegemdnica de educacdo escolar e contribuir para o
pleno desenvolvimento dos individuos, a pedagogia histdrico critica, segundo Saviani (1987),
se defronta com uma dupla tarefa: uma negativa, cujo objetivo € criticar a concepgao
dominante de educagdo (desvalorizagdo/esvaziamento do conhecimento escolar); e outra
positiva, cujo objetivo é trabalhar o senso comum a fim de eleva-lo a0 bom senso e, desta

maneira, forjar uma educagéo que atenda aos interesses da classe trabalhadora. Sua finalidade,
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portanto, é contrapor a naturalizacdo das relagdes sociais estabelecidas.

As estratégias tedrico-metodoldgicas marcam a pedagogia historico-critica como uma
concepgdo revolucionéria, no sentido mais amplo de ruptura social. Trata-se, portanto, de uma
pedagogia cujo objetivo é produzir a humanidade nos individuos. Para tanto, 0s
conhecimentos cientificos, artisiticos e filoséficos constituem-se em ferramentas essenciais.

Para a pedagogia histdrico-critica, a educagdo escolar € uma atividade intencional,
sistematizada, voltada as formas mais adequadas de transmitir os conhecimentos cientificos,
artitiscos e filosoficos. Estes, por sua vez, ndo sdo dados constituidos a priori, pois, requerem
sistematizacdo e transposicdo didatica, transformacdo destes conhecimentos em saberes

escolares.

Assim, 0 objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (SAVIANI, 1987, p. 13).

Acontece que quanto mais profundas e agudas se tornam as contradi¢des da sociedade
capitalista, menos interesse tem a ideologia dominante em permitir a socializagdo de
conhecimentos que permitam o desenvolvimento de uma visdo de mundo verdadeiramente
dialética, materialista e historica. Em palavras mais simples, trata-se do combate por todos 0s
meios a difusdo da verdade pois, como explica Lowy (1994, p.208) se a burguesia conseguiu
chegar ao poder e impor uma forma de organizagdo social sem necessidade de “uma
consciéncia ldcida dos acontecimentos”, o mesmo ndo pode ocorrer com a pratica

revolucionéria do proletariado:

O proletariado, pelo contrario, ndo pode tomar o poder, transformar a
sociedade e construir o socialismo sendo por uma série de acdes deliberadas
e conscientes. O conhecimento objetivo da realidade, da estrutura econdémica
e social, da relacdo de forcas e da conjuntura politica é, portanto, uma
condicdo necessaria de sua pratica revolucionaria; em outras palavras: a
verdade ¢ uma arma de seu combate, que corresponde a seu interesse de
classe e sem a qual ele ndo pode prosseguir. (Idem, p. 208-209)

A escola tem como fungdo principal, ou nas palavras de Saviani (2013a, p.15), tem
como atividade nuclear “a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber elaborado”.
Entretanto, ndo é raro o objetivo de ensino pautado na transmissdo de conhecimentos ser

confundido entre a pedagogia tradicional e a pedagogia historico-critica, tanto no sentido de
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acusacdo desta, quanto de supervalorizagdo daquela. N&o se trata, assim, de uma proposta
abstrata, mas uma proposta que vincula a escola uma funcéo concreta e aberta as contradicdes
desta sociedade. Isso implica numa visdo dialética de determinacdo e superacdo dos limites
impostos a educagao.

Néo é, portanto, uma concepcdo determinista que compreende a educacdo apenas sob
aspectos negativos e reprodutivistas. Essa visdo dialética vincula-se & perspectiva historica da
realidade. Como proposta decorrente do materialismo historico dialético, parte da categoria
trabalho como elemento fundante do ser humano e, consequentemente elemento explicativo

da educagé&o escolar. O que permite

situar a especificidade de educagdo como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios a formacdo da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente,
através de relagbes pedagogicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens. (SAVIANI, 1987, p. 20)

A educagdo como atividade intencionalmente voltada & producdo da humanidade,
requer sistematizacGes e transmissdes a outros individuos singulares. Neste sentido, Duarte
(1998) defende uma concepcdo afirmativa sobre o ato de ensinar, o que significa que é
necessario atribuir ao trabalho pedagdgico uma intencionalidade que rebata as concepcdes
negativas sobre tal ato. Para a pedagogia historico-critica, o professor tem uma funcéo central,
a medida que contribui para apropriacdo das objetivagdes humanas que constituem o proprio
género humano (DUARTE, 2013). A elevacédo do nivel de conhecimento do ser humano, do
senso comum ao conhecimento mais desenvolvido possibilita a reflexdo critica dos processos
histdricos e sociais da producdo do género humano e das relacdes sociais que determinam a
vida cotidiana (SAVIANI, 1987; DUARTE, 2013).

Segundo Duarte (20164, p. 67),

O conhecimento mais desenvolvido é aquele que permite a objetivacdo do
ser humano de forma cada vez mais universal e livre. O critério é, portanto, o
da plena emancipacdo humana. Em termos educativos, ha que se identificar
quais conhecimentos podem produzir, nos varios momentos do
desenvolvimento pessoal, a humanizagdo do individuo.

Para a organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, a pedagogia historico-
critica baseia-se na estruturacdo de cinco momentos que, interdependentemente, constituem a

prética pedag6gica em sua totalidade. O que quer dizer que extrapolam as tarefas e a aula em
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si, mas, em seu conjunto, como um processo continuo, expressam as finalidades formativas na
educacgdo escolar. Tais momentos sdo denominados de: pratica social, problematizacéo,
instrumentalizag&o, catarse e retorno & prética social.

Antes de apresentar cada um deles, é importante ressaltar que ndo tomamos 0s
momentos apresentados pela pedagogia histrico-critica como passos metodoldgicos lineares,
pois, sdo expressoes de relagcbes dindmicas que contribuem para a reflexdo do constante
movimento do processo educativo. Para tanto, devem estar articulados entre si na pratica
educativa de maneira que constituam uma unidade orgénica e coerente com 0s objetivos
propostos pela pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2008). Assim, consideramos que seus
significados estdo para além de uma organizacdo cronoldgica, ao contrario, devem ser
representados dialeticamente no processo de ensino e de aprendizagem. A exposi¢do destes
momentos neste trabalho cumpre o objetivo de auxiliar na compreensdo do trabalho
pedagogico do professor a partir da perspectiva da pedagogia historico-critica.

Saviani (2008) indica que o ponto de partida da prética educativa deve ser a prética
social, como uma pratica comum entre professores e alunos, diferentemente da escola
tradicional (foco no professor) e da escola nova (iniciativa do aluno). Isto ndo quer dizer que
professor e aluno partam do mesmo patamar de conhecimentos. Segundo Saviani (2008), o
professor possui um nivel sintético de compreensdo e experiéncia (ainda que precério) e 0s

alunos estdo em um nivel sincrético. O autor assim explica:

A compreensao do professor é sintética porque implica uma certa articulagio
dos conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente a pratica
social. Tal sintese, porém, é precaria uma vez que, por mais articulados que
sejam os conhecimentos e as experiéncias, a insercdo de sua propria pratica
pedagdgica como uma dimensdo da pratica social envolve uma antecipagédo
do que lhe sera possivel fazer com alunos cujos niveis de compreensao ele
ndo pode conhecer, no ponto de partida, se ndo de forma precaria. Por seu
lado, a compreensdo dos alunos é sincrética uma vez que, por mais
conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria condicdo de alunos
implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulagdo da
experiéncia pedagdgica na pratica social de que participam (SAVIANI,
2008, p. 56-57).

No ponto de partida da pratica educativa o professor precisa considerar o0s
conhecimentos prévios dos alunos. Para Saviani (2008) o processo educativo so teré sentido
ao passo que reconhecer a desigualdade nas condices iniciais, na pratica social inicial, e

considerar a igualdade como uma possibilidade a ser atingida ao final do mesmo. Ou seja, ndo
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h& sentido na acdo pedagodgica que se inicia a partir do pressuposto de que as condigBes de

igualdade ja estdo dadas.

Ora, com isso perdeu-se de vista que 0 processo jamais pode ser justificado
por si mesmo. Ele é sempre algum tipo de passagem (de um ponto a outro);
uma certa transformacéo (de algo em outra coisa). E, enfim, a propria catarse
(elaboragdo — transformacdo da estrutura em superestrutura na consciéncia
dos homens) (SAVIANI, 2008, p. 62).

Quando Saviani (2008) afirma que uma pedagogia revolucionaria partird da prética
social, ndo quer com isso valorizar os aspectos alienantes presentes no cotidiano, no senso
comum. Este é o nicleo no qual a prética social apoia-se para superar 0 Senso comum ha
direcdo de uma sintese mais coerente, critica e emancipadora.

Assim, 0 segundo momento do processo de ensino e de aprendizagem, corresponderia
a formulacdo das questdes proprias da prética social apresentada e que demandam
conhecimentos para sua resolugcdo. A este momento Saviani (2008) deu o nome de
problematizagéo.

Na problematizacdo o conhecimento do senso comum € questionado e os problemas
(demandas) da pratica social passam a exigir novas explicagdes. O que, por sua vez, cria a
necessidade da intermediacdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos para sua
explicagéo. Esta necessidade e o potencial do salto qualitativo que o aluno pode alcancar séo
expressos nos objetivos e planejamento do professor. Além disso, as relacdes entre a realidade
social e os conhecimentos escolares sdo explicitadas (MARSIGLIA, 2011a).

Consequentemente, surge a necessidade de ensino e apropriacdo dos conteldos
pertinentes a solucdo dos problemas encontrados na pratica social. Ou seja, é necessario que
os alunos sejam instrumentalizados, no sentido da “apropriacéo pelas camadas populares das
ferramentas culturas necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condigdes de exploragdo em que vivem” (SAVIANI, 2008, p. 57). Tais ferramentas séo os
instrumentos (conhecimentos) produzidos historicamente pelo ser humano.

Neste sentido, a classe trabalhadora carece do pensamento filoséfico critico, de refletir
sobre a atividade social, a realidade, para além da imediaticidade. O que nos leva ao terceiro
momento desta pedagogia, intrinsecamente associado aos demais: a instrumentalizag&o.

O ensino dos conceitos tomando como base 0s conhecimentos sistematizados,
pautados na ciéncia, na filosofia e na arte, €, portanto, uma condicdo para a superacdo dos
conhecimentos espontaneos, alicergados no cotidiano. Neste movimento, de superagdo da

espontaneidade cotidiana alienada, o ser humano se apropria de saberes que se integrardo a
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sua personalidade passando a ser elementos constitutivos da mesma, possibilitando a
transformacéo da visdo que o individuo tem do mundo. O que ndo quer dizer que 0s conceitos
sistematizados estdo em negacdo pura e simples em relacdo aos provenientes da préatica

imediata, pois,

Os conceitos cientificos teriam, segundo Vigotski, quando comparados aos
conceitos espontaneos, a forca dada por sua alta capacidade de sintese, de
sistematizacdo e de generalizacdo. A fraqueza dos conceitos cientificos
estaria, porém, em seu carater abstrato. Ja os conceitos espontaneos teriam a
forca de sua proximidade imediata ao objeto, dando-lhe mais concretude,
mas teriam a fraqueza de sua limitacdo, sua falta de sistematicidade e sua
incapacidade de ir além das aparéncias. Sem 0s conceitos espontaneos, a
crianca e o adolescente ndo seriam capazes de adquirir 0s conceitos
cientificos, mas sem estes seu pensamento se tornaria prisioneiro da
imediatez da vida cotidiana (DUARTE, 20164, p. 69-70).

A tarefa da transmissdo destes conceitos cabe, portanto, aos professores nas escolas,
para que o aluno tenha a oportunidade de compreender a realidade e superar a visédo do senso
comum.

Ademais, “a apropriagdo de conceitos e teorias é feita a partir dos interesses, da visao
de mundo e da posicéo que os individuos ocupam no quadro social” (SAVIANI, 2013a, p.
72). Ainda que o conhecimento sistematizado ndo seja do interesse imediato do aluno, é tarefa
do professor medié-lo para a apropriacdo do mesmo, pois, em realidade, o € interesse imediato

do aluno enquanto ser social.

Eis como a questdo do conhecimento e a mediacdo do professor se pdem.
Porque o professor, enquanto alguém que, de certo modo, apreendeu as
relagdes sociais de forma sintética, € posto na condicdo de viabilizar essa
apreensdo por parte dos alunos, realizando a mediacdo entre o aluno e o
conhecimento que se desenvolveu socialmente (SAVIANI, 20133, p. 122).

E importante pensar o trabalho do professor neste dmbito da mediagdo, ja que o
professor é responsavel pela transmissdo dos conhecimentos que, por sua vez, fardo a
mediacdo entre aluno e realidade. “Se educagdo € mediacdo, isto significa que ela ndo se
justifica por si mesma, mas tem sua razéo de ser nos efeitos que se prolongam para além dela

e que persistem mesmo apos a cessacao da agdo pedagogica”. (SAVIANI, 2008, p. 61).

0s conceitos cientificos se manifestam em uma esfera subjugada a orientacdo
conscientemente dirigida, a voluntariedade, esfera que se mostra
extremamente fragil na adocdo de conceitos cotidianos, orientados
fundamentalmente por sua aplicacdo imediata e pragmatica. O carater
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consciente e volitivo da formacdo dos conceitos cientificos, propriedades
insuficientemente mobilizadas pelos conceitos espontaneos, institui-se,
segundo Vigotski, na completa dependéncia da colaboracédo participativa do
pensamento do adulto - conformando-se, pois, na zona de desenvolvimento
iminente® (MARTINS, 2013, p. 223).

Para o professor desempenhar esta tarefa, assim como na proposta da pedagogia
histdrico-critica, a formacdo docente e sua conscientiza¢do, precisam abarcar a dialética entre
contetdo e forma, teoria e prética, objetividade e subjetividade. Em relacdo ao primeiro par,
ndo podemos partir do pressuposto de que a forma por si s6 é suficiente, ou que a forma
determina o contetdo da acéo educativa.

Na instrumentalizacdo o aluno podera apropriar-se das objetivacdes humanas,
responder as problematizacdes elaboradas a partir da préatica social. Esta apropria¢do tornara
os objetos, conceitos e valores sociais partes constitutivas da individualidade do aluno. E
neste sentido que Saviani (2013a) defende o ensino dos conteddos classicos na educacdo
escolar. N&o na direcdo da reproducdo da forma alienada de ver a sociedade, mas, como bem
salientou Duarte (2016a), a reproducdo, neste contexto, é elevada ao nivel da apropriacéo e

enriquecimento da subjetividade humana.

Com efeito, o saber escolar pressup8e a existéncia do saber objetivo (e
universal). Alias, o que se convencionou chamar de saber escolar ndo é outra
coisa sendo a organizacdo sequencial e gradativa do saber objetivo
disponivel numa etapa histérica determinada para efeito de sua transmissao —
assimilacdo ao longo do processo de escolarizacdo (SAVIANI, 2013a, p.
54).

Uma pedagogia revoluciondria que tenha como objetivo instrumentalizar o ser
humano, o aluno, ndo esta calcada em um processo de ensino meramente instrumental, mas
sim, de universalizagdo e desenvolvimento da capacidade de pensamento critico (ACANDA,
2006). Neste caso, “reproduzir a fungdo social de um objeto ou fendmeno cultural é colocar
em movimento a atividade em repouso que existe como resultado dos processos de
objetivacdo existentes na pratica social” (DUARTE, 2016a, p. 15). O que remete ao
significado da reproducéo em seu sentido dialético, historico e material.

A dialética como um dos fundamentos do materialismo histdrico, nos permite, e até

exige, que consideremos de outro modo os conceitos que de certa forma sdo empregados

%2 Na teoria de Vigotski a zona de desenvolvimento iminente refere-se as possibilidades de desenvolvimento dos
individuos.
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pejorativamente no meio educacional, pois, sdo conceitos que quando analisados
diferentemente da l6gica formal, nos permitem compreender a dindmica da realidade. Como,
por exemplo, a “transmissdo” e “reproducéo” de conteidos.

Neste sentido, Duarte (2016a), chama a atencéo para a necessidade de, na perspectiva
da pedagogia histérico-critica, reconhecermos a reprodu¢do da humanidade no individuo em
contraposicdo a ideia de reproduzir as formas capitalistas de existéncia. Para tanto, a
humanizacdo do ser social é o pressuposto da reproducéo e o objetivo da transmisséo dos
conhecimentos.

Neste ponto é essencial o alerta de Saviani (2013a) de que ndo podemos nos enganar
pensando que é sO colocar em pratica esta pedagogia para que os problemas se resolvam. Para
0 autor, “isso j& € uma distorcdo da proposta, que ndo se expressa em formulas abstratas e
externas ao objeto” (SAVIANI, 2013a, p. 74). Sendo assim, é preciso haver a compreenséo
dos conceitos e fundamentos que a sustentam para sua efetiva participagdo e contribuicdo no
processo de luta de classes, que, diga-se de passagem, €, também, dialético, historico,
complexo e ndo se inicia ou encerra no interior da escola, mas nela esta presente.

Ao longo deste processo, € imprescindivel que haja uma sintese daquilo que foi
apropriado ao nivel da consciéncia. Saviani (2008) entdo elabora o quarto momento
fundamentado na concepc¢do gramsciana de catarse. Que, segundo o autor, diz respeito a
incorporacgdo dos instrumentos culturais, de tal forma que tornam-se novos elementos para a
transformagcdo social (SAVIANI, 2008).

Duarte (2017) compreende a catarse como um avanco qualitativo nas relagdes entre a
subjetividade individual e a objetividade sociocultural. Para o autor “trata-se de um processo
que é, a0 mesmo tempo, intelectual, emocional, educacional, politico e ético. Esse salto
qualitativo modifica a visdo de mundo do individuo e suas relagbes com o género humano,
com a sociedade e com sua propria vida” (DUARTE, 2017, p. 04).

As mudangas neste processo podem ocorrer de modo parcial, pois, a catarse ndo se
efetiva drasticamente e de forma homogénea da noite para o dia. Do mesmo modo que a
superagdo da alienacdo nem sempre é um processo visivel de ruptura. A catarse para Duarte,
Ferreira e Anjos (2012, p. 11) “é esse impulso em direcdo & suspensdo, mesmo que
momentanea, do imediatismo da vida cotidiana e do fetichismo que nela predomina”. Por este
motivo o professor e a escola tém papel fundamental na mediac&o entre os individuos e as
objetivagBes humanas para que possa se desenvolver a catarse.

E a partir da catarse que os alunos poderéo ascender ao nivel de compreensio sintética

do conhecimento proposto. O que nos leva ao quinto momento: a pratica social. Esta foi ponto
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de partida e é o ponto de chegada. No entanto, ndo € mais a mesma, visto que hd um salto
qualitativo na formacdo do individuo e a prética social na qual ele se realiza. Considerando
que o ser humano € histdrico e social, portanto, agente ativo na transformacdo das condicdes
reais de vida. “A educacdo, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de
modo indireto e mediato, isto &, agindo sobre os sujeitos da pratica” (SAVIANI, 2008, p. 58).

No momento da catarse o aluno atinge uma compreensdo mais complexa e abrangente
do todo, superando a visdo sincrética e fragmentada. E o momento de sintese no qual a
apropriagdo dos conhecimentos permite a explicagdo do real e a agdo consciente e
significativa sobre ele. Segundo Marsiglia (2011a, p. 108), “[...] 0 momento catartico
modifica a relagdo do individuo com o conhecimento, saindo do sincretismo cadtico inicial
para uma compreensao sintética da realidade, relacionando-se intencional e conscientemente
com o conhecimento™.

Assim, ao avancar da sincrese para a sintese e ter a possibilidade de compreender os
fendmenos em sua totalidade, o aluno tera avancado a pratica social final, o ponto de chegada
da prética educativa. Neste momento, o aluno alcanga outro nivel de consciéncia e
compreensdo do mundo (qualitativa e quantitativamente superior).

A pedagogia historico-critica s6 se firmara e efetivara nos curriculos e préticas
educativas, ao passo que possibilitar o avango na consciéncia e agdo humanas no ambito da
educacgdo escolar. Entretanto, tais avancos podem ser, na dinamica da realidade, os mais

pequenos e contraditorios, ainda assim, provocam o movimento almejado.

[...] somente sobre circunstancias transformadoras poderao deixar de ser “0s
velhos” e, por essa razédo, estdo decididos a modificar essas circunstancias na
primeira oportunidade. Na atividade revolucionaria, o transformar a si
mesmo coincide com o transformar as circunstancias (MARX e ENGELS,
2007, p. 209).

Para adotarmos a pedagogia historico-critica como fundamento tedrico é preciso nos
comprometer com a luta pela superagdo do capitalismo, ou seja, na dire¢do de uma
organizacdo comunista da sociedade (DUARTE, 2011). Isso, porém, ndo impede que 0s
defensores da pedagogia historico-critica se aliem a educadores que ndo necessariamente se
alinham a perspectiva comunista, mas se posicionem em defesa da escola publica e da
socializacdo do conhecimento pelo sistema educacional. Da mesma forma que as aliangas sdo
necessarias no terreno da luta politica no sentido mais amplo, também o sdo no terreno da

politica educacional.
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O professor, na busca pela superagéo da alienagédo em seu trabalho, necessita basear-se
em uma perspectiva pedagdgica, histdrica e social que se posicione perante a luta de classes e
considere a categoria da contradicdo na dindmica das instituicdes de ensino, das politicas
publicas e do trabalho educativo. Ou seja, uma perspectiva que tenha como objetivo a
superacdo das relagdes capitalistas, sem deixar de considerar as inimeras contradi¢des que

existem na realidade e que constituem o proprio processo de transformacéo.

E preciso, porém, ter cautela e evitar que o emprego da categoria dialética de
contradicdo leve a uma visdo ingénua de que o desenvolvimento da
humanidade seria inevitavel e que sempre as contradigdes levariam a uma
realidade qualitativamente superior. Se as contradi¢cGes envolvem lutas, ndo
ha garantias que as lutas resultardo em evolugdo (DUARTE, 201643, p. 12).

Isto significa dizer que a luta de classes ndo poderd acontecer idealmente, pois, da
mesma forma que a escola e o processo educativo (e nele a formagdo da concepgéo de
mundo), tem como ponto de partida a concretude da vida cotidiana e as relagbes que a
constituem. E primordial pensarmos o significado que tem para o préprio professor a
realidade que vivemos e a tarefa de formar seres humanos Por este motivo, para que a
pedagogia histérico-critica possa avancar na dire¢do da transformacéo da sociedade dividida
em classes sociais, é preciso sua efetiva incorporacdo como uma teoria pautada na concepgao
de mundo do materialismo historico-dialético, de modo que esta passe a nortear 0s processos
de formagc&o da individualidade e constituir as relacdes na prética educativa.

Sendo assim, o professor, por sua vez, também precisa ter superada a visdo de mundo
pautada no senso comum para auxiliar na constru¢do de uma hegemonia emancipadora. A
concepcdo de mundo do professor faz a mediagdo entre a teoria que se aceita, defende,
acredita, e a acdo educativa, a prética do ensino. Entretanto, é preciso compreendermos a
relacdo dialética entre teoria e pratica que sustenta tal concep¢do de mundo e as condicoes
materiais que ddo suporte para a acdo pratica. Visto que a materialidade da agdo educativa é
um fundamento da pedagogia histérico-critica.

Sobre esta questdo, Saviani (2013a) aponta trés grandes desafios para a educagéo: a
elaboracdo de um sistema nacional de educagdo, a reestruturacdo organizacional da pratica
para a efetivacdo de uma nova teoria que se propde e a necessidade da continuidade no
trabalho a tal ponto que a persisténcia cause a irreversibilidade, caso contrario, 0s objetivos
podem ndo ser atingidos. De acordo com o autor, “difundir uma concepgdo implica sua
incorporagdo no nivel de senso comum, desnaturando em VArios aspectos o que é
pressuposto” (SAVIANI, 2013a, p. 73-74).
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Dentre estes problemas e desafios esta a situagdo precaria pela qual a escola tem
passado ha muitos anos, desde as condigdes de trabalho, salérios defasados, jornadas longas e,
a propria formacédo dos professores. O que reflete em problemas para a prdpria efetivacdo da
teoria que defendemos (SAVIANI, 2013a).

Em tais condicOes, fica dificil para esses professores assimilar as propostas
tedricas e procurar implementa-las na sua préatica. Evidencia-se ai um quadro
de precariedade que repercute na teoria, colocando dbices para o seu
desenvolvimento e para a verificacdo do grau em que as propostas teoricas
de fato podem ser alternativas para um trabalho qualitativo pedagogicamente
diferenciado (SAVIANI, 2013a, p. 98-99).

Ao mesmo tempo que tais condi¢fes colocam em suspenso (ou marcha lenta) o
desenvolvimento e efetivagdo integral da pedagogia historico-critica, também nos instigam 3,
ao tomarmos consciéncia dos desafios da pratica, pensar e assumir atitudes e mecanismos de
resisténcia para a superacdo das dificuldades (SAVIANI, 2013a). Esta tarefa é historica e
requer uma constante avaliacdo para unido de esforgos que contribuam para que se fortale¢a
como uma pedagogia verdadeiramente revoluciondria, portanto, coerente, critica e

emancipadora.
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3 CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NA
CONCEPCAO DE MUNDO DO PROFESSOR

“[...] o papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto &, reiterar o
cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais
das relagdes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a
nossa percepcao imediata” (SAVIANI, 2011, p. 201).

Ao longo deste trabalho procuramos evidenciar algumas relagées entre a formagéo da
concepcdo de mundo do professor e a educacdo escolar, evidenciando suas contribuicdes para
a superacdo da alienagdo e para a formagdo da consciéncia para si no &mbito da luta de
classes. O que nos levou a discussdo da necessidade de uma pedagogia revolucionéria para o
enfrentamento das agdes e concepgdes a-histdricas, espontaneistas, produtivistas e alienantes
na sociedade.

Nossas consideracfes apontam para a pedagogia historico-critica como uma teoria
emancipadora que, na perspectiva da luta de classes, tem buscado alcangar a compreenséo de
contradi¢Bes na educacdo escolar ao mesmo tempo em que articula uma proposta que valoriza
a teoria e a prética no processo educativo. Para tanto, a referida pedagogia fundamenta-se na
visdo materialista historico-dialética de mundo e defende a escola com um espaco
privilegiado para a formag&do da humanidade em cada individuo.

Igualmente, a pedagogia histdrico-critica propde como tarefa essencial para o
professor a mediacdo dos conhecimentos classicos produzidos e elaborados ao longo da
histéria da humanidade, considerando serem estes as objetivagdes mais ricas ja produzidas
pelo ser humano no campo da producdo ndo material. Os conhecimentos escolares, portanto,
precisam partir da ciéncia, da arte e da filosofia para promover a apropriacéo das objetivagdes
humanas que irdo constituir a individualidade de cada sujeito na diregdo da formagdo da
individualidade para si. O que permite ao ser humano a construgdo de uma concepgao de
mundo que ultrapasse as aparéncias e busque a esséncia da realidade, ou seja, uma concepgao
de mundo emancipatoria.

Neste ponto, buscamos indicios de quais contribui¢des essa teoria pedagdgica tem
trazido para o trabalho educativo e a formagéao do professor. Sendo assim, cabe esclarecer que
este capitulo se trata de um movimento empirico de ilustracdo das relagbes entre a formacédo
continuada do professor e sua concepcdo de mundo, tomando a experiéncia desenvolvida no

municipio de Cascavel, localizado no oeste do Estado do Parana, como referéncia de analise.
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Nossa escolha pela rede publica municipal de educacéo de Cascavel/PR se deu pela
representatividade que a politica educacional daquele municipio tem entre os pesquisadores e
professores que defendem a concepcéo historico-critica e a consisténcia em relagdo ao tempo
de implementacgdo, que vem se mantendo o curriculo. Deve ser assinalado, entretanto, que a
politica educacional do municipio est4, como ndo poderia deixar de ser, submetida as lutas
politicas e ideoldgicas, o que implica a existéncia de grandes obstaculos a implementacéo de
um curriculo pautado numa pedagogia contra hegemonica. O movimento dessa realidade ndo
é linear e progressivo, envolve lutas, contradicBes, conquistas e derrotas. N&o sera, porém,
objeto de nossa analise a histéria dessas lutas, embora elas ndo deixem de se refletir, de

maneira indireta, nas falas das professoras.

3.1 Apresentacao do campo de pesquisa

Ha 13 anos, em 2004, iniciou-se um processo de debate com representantes da
Secretaria Municipal de Educacdo de Cascavel (SEMED), das escolas e Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI) acerca da elaboragéo de um novo curriculo. A indicacdo foi de
que havia uma necessidade de construir uma proposta curricular que representasse uma
unidade para toda a rede, ou seja, com uma concepgao teorica definida, que expressasse 0s
principios e finalidades da educagdo, superando o ecletismo e visando melhorar a educagdo no
municipio (CASCAVEL, 2008). Desde entdo, houve novos encontros e formagoes, tanto em
grupos nas escolas e CMEI, quanto com representantes destas instituicdes, pesquisadores e
professores de diversas areas e da secretaria de educacdo para sistematizar a proposta
curricular, que foi publicada no ano de 2008.

Para a SEMED (CASCAVEL, 2008), o curriculo municipal representa o esforgo
coletivo para a construcdo de uma educagdo pautada na criticidade e transmissdo dos

conhecimentos. De acordo com o documento,

[...] os professores pontuaram que o objetivo da escola publica é transmitir
contelidos cientificos, formar um individuo atuante e com consciéncia critica
e que a escola deve ser publica, universal, laica e gratuita. Frente a indicacdo
coletiva de um modo especifico de compreender educagdo, homem e
sociedade, e considerando que o método orienta para esta compreensao,
optou-se pelo materialismo histérico-dialético. (CASCAVEL, 2008, p. 5)

Desde entdo, tem sido esta a perspectiva balizadora do curriculo escolar de

Cascavel/PR, visto que até 0 momento ndo houve mudangas em relacdo ao referencial tedrico.
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Ressaltamos que ndo é nossa intencdo realizar uma pesquisa mais aprofundada e detalhada
historicamente, ou mesmo, realizar uma analise documental da proposta, mas, de trazer
elementos que nos auxiliardo compreender as concepgdes apresentadas pelos professores do
municipio e que nos permitam analisar as contribuices deste processo.

O curriculo da rede publica municipal de Cascavel é composto por 3 volumes: Volume
| — Curriculo para a educacéo infantil; Volume Il — Curriculo para os anos iniciais do ensino
fundamental; Volume Il — Curriculo para a educacdo de jovens e adultos, fase |
(CASCAVEL, 2008). Em todos os volumes sdo apresentados os fundamentos tedricos da
educacdo na rede, entre outros topicos. Neste item em especifico sdo discutidas as concepcdes
de ser humano, sociedade e educacdo a partir do método materialista historico-dialético.

O proprio documento inicia apontando a importancia da compreensdo por parte dos
professores de que o trabalho educativo estd pautado em uma determinada concepgdo de
mundo e que precisa ser consciente. Disso depende também o esclarecimento dos objetivos da

educacdo escolar na formacdo humana articulados com o contexto histérico-social.

Na condicdo de professores é fundamental a consciéncia de que todas as
acOes, emocOes e entendimentos decorrem de uma visdo de mundo
historicamente construida e, como tal, a visdo de mundo precede toda a acéo
humana, na medida em que esta também esta situada num determinado
momento da historia social. Deste modo, acbes pedag6gicas, como 0
curriculo, constituem-se também resultado de um entendimento determinado
que busca formar pessoas numa perspectiva determinada. (CASCAVEL,
2008, p. 9, grifo do autor)

Desta forma, diante da defesa da fundamentagdo do trabalho pedagdgico a partir de
uma visdo determinada de mundo, o documento expressa 0S motivos pelos quais a

concepcao pautada no materialismo historico-dialético é a base da educagdo no municipio.

A opcdo pelo método materialista histdrico-dialético se justifica por
expressar 0 projeto de educacdo, sociedade e homem que queremos. Um
projeto que compreende o desenvolvimento historico dos homens a partir de
um processo conflituoso, impulsionado pela luta de classes, num cenario
amplamente marcado pela contradicdo entre o desenvolvimento das forcas
produtivas e as relagbes sociais de producdo. Ainda, um projeto que
compreende a escola como situada no ambito destas contradicdes e
responsavel pela transmissdo dos conhecimentos cientificos. A funcdo da
escola e, conseqlientemente, dos professores € ensinar, avaliar e possibilitar
gue 0 processo ensino-aprendizagem ocorra com qualidade para a classe
trabalhadora. (CASCAVEL, 2008, p. 11)
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O municipio de Cascavel/PR possui atualmente 61 escolas que atendem a pré-escola e
o ensino fundamental, 36 centros municipal de educagdo infantil (CMEI), aléem de 09
organizacdes ndo governamentais (ONG) que também atendem a etapa da educacéo infantil.
Até dezembro de 2016, o municipio contava com 2.223 professores atuando em toda a rede
nas diversas areas, etapas e modalidades®.

Para a realizacdo desta pesquisa selecionamos duas escolas municipais de acordo com
sua localidade e tempo de fundacéo, isto é, foram identificadas junto 8 SEMED a escola mais
antiga da regido central da cidade e a escola mais antiga da regido periférica. A escolha pelas
datas de inauguracéo das escolas foi motivada pelas seguintes hipoteses: relacdo histérica com
o curriculo, relacdo histdrica com o processo de formacéo de professores e a estabilidade do
corpo docente.

Além disso, buscamos representar em nossa pesquisa de campo tanto a regido central
quanto a periférica devido as especificidades da prépria comunidade que, em geral, estas
escolas atendem, visto que, a populacdo mais carente estd concentrada nas periferias das
cidades. Esta situagdo traz, na maioria das vezes, relatos de maiores dificuldades e problemas
sociais que as escolas localizadas nestas regides apresentam em relagdo aquelas localizadas na
regido central. Consequentemente, a procura de professores para atuarem nessas escolas pode
ser menor se comparada com as escolas centrais, o que pode interferir diretamente na
rotatividade de professores que fazem parte do quadro de funcionarios das escolas.

Para o desenvolvimento do trabalho de campo realizamos entrevistas semiestruturadas,
com questdes abertas*, com 28 professoras® das duas escolas selecionadas e com 03
representantes das coordenacfes pedagdgicas da SEMED?*. Na escola localizada na regido
central da cidade, de um total de 21 professores”, participaram da pesquisa 12, isto é,
aproximadamente 57% dos professores, além da coordenadora pedagdgica da escola,
totalizando 13 entrevistas. Na escola da regido periférica, dos 23 docentes atuantes®, 15
responderam a entrevista, totalizando aproximadamente 65% dos professores.

No total de docentes de cada escola estamos considerando tanto aqueles que sdo
efetivos, ou seja, concursados, quanto 0s que atuam com contrato temporario, uma vez que

todos os professores em exercicio participam das formacBes promovidas pela SEMED e

* Dados da secretaria municipal de educacao coletados ao longo das entrevistas com a coordenagdo pedagdgica.
% Para acesso aos roteiros de entrevistas ver apéndices A e B.

% Participaram das entrevistas somente professoras do sexo feminino.

% Os docentes das escolas e da secretaria de educacdo foram convidados a participar voluntariamente.

%" Neste nlimero ndo est&o contabilizados os professores em cargos de direcéo e coordenacdes pedagdgicas.

% Neste nlimero ndo est&o contabilizados os professores em cargos de direcéo e coordenacdes pedagdgicas.
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precisam conhecer as diretrizes municipais para a educagdo. Para identificacdo das
professoras entrevistadas utilizaremos o indicativo da escola (escola A ou escola B)
juntamente com a representacdo numérica de cada entrevista (determinada aleatoriamente).
Por exemplo: Professora Al (professora 01, escola A) e Professora B1 (professora 01, escola
B).

Na tabela abaixo estdo especificadas as areas de atuacdo das professoras entrevistadas

e 0 quantitativo total por escola:

Tabela 1: Entrevistas por escola, niveis, modalidades de ensino e secretaria municipal de
educacéo.

~ Escola Escola
Atuacéo das professoras no momento da o
pesquisa Periférica Central
(Escola A) (Escola B)
1° ao 4° ano do ensino fundamental 11 12
(incluindo biblioteca, hist6ria, geografia,
educacao fisica, ensino religioso, espanhol,
artes, professoras de apoio® e PAPY).
Pré-escola (incluindo educacdo fisica, artes, 02 --
contacgdo de historias e musica).
Classe especial. 01 --
Readaptacgdo (ndo trabalha mais diretamente 01 --
com alunos)*.
Total 15 13
Total de professoras entrevistadas 28

Fonte: Pesquisa de campo

As coordenadoras pedagégicas, que atuam na Secretaria Municipal de Educacdo
(SEMED) “, ao longo do trabalho serdo citadas como Coordenadora 01, Coordenadora 02 e

Coordenadora 03 (ordem aleatdria)®.

¥ O professor de apoio fica a disposicdo de toda a escola para cobrir eventuais faltas ou auxiliar em atividades
diversas quando necessario.

“° 0 professor de Apoio Pedagdgico (PAP) realiza o acompanhamento de aluno especial nas classes regulares,
para tanto o professor precisa adequar o planejamento do regente da turma as necessidades e potencialidades do
aluno que esta sob sua responsabilidade.

! Optamos por manter na pesquisa a professora readaptada tendo em vista que ainda participa das atividades de
formacdo e auxilia as coordenacgBes pedagogicas na escola. Portanto, seu dialogo com os pares permanece e as
contribuicOes de sua concep¢do de mundo estdo presentes no trabalho desenvolvido na instituigao.

2 Omitiremos as areas de atuacdo das coordenadoras pedagdgicas da Secretaria Municipal de Educacdo na
intencdo de preservar o anonimato das entrevistadas.
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A publicacdo da proposta curricular em Cascavel/PR foi realizada no ano de 2008,
portanto, muitos professores que atuam na rede municipal de ensino, ndo participaram de todo
0 processo anterior de discusséo e elaboracdo da proposta. O que implica na necessidade de
haver formagdes continuadas que possam suprir a possivel falta de compreenséo e dominio da
teoria que embasa a perspectiva de educagdo e ensino. Do mesmo modo, tais formagdes
podem ser fundamentais para que, mesmo aqueles professores que ja haviam ingressado na
carreira no municipio, possam continuar e aprofundar seus estudos, considerando que nem
todos estavam envolvidos organicamente na construcdo da proposta.

Estas consideragBes sdo relevantes diante das anélises que propomos, pois, das 28
professoras das escolas participantes da pesquisa, somente 13 atuam ha 09 anos ou mais na
rede, ou seja, 46,42% das entrevistadas. Além disso, 05 professoras estdo ha apenas 01 ano ou
menos no municipio, o que significa que tiveram poucas ou nenhuma oportunidade de
formacéo continuada no periodo em que lecionam. Do total de entrevistadas, 27 sdo efetivas e
possuem ao menos um padrdo (20 horas), ou seja, somente uma professora possui apenas
vinculo temporario (também de 20 horas).

Apresentamos na tabela 2, abaixo, o total de entrevistas por periodo de atuacdo na rede

publica municipal de ensino®.

Tabela 2: Tempo de servico na rede publica municipal de ensino.

Tempo de Professoras = Professoras
x Total
atuacao escola A escola B
06 meses a 01 ano A7
A9 B2 04
Al3
02 anos a 08 anos Al
Bl
A2
Al B6
B9 11
A5
B10
e B11l
All

Fonte: Pesquisa de campo

“ As analises apresentadas no decorrer da pesquisa sdo pautadas nas concepgdes das professoras entrevistadas,
de acordo com o objetivo do trabalho. No entanto, citamos as entrevistas com as coordenadoras pedagogicas,
pois, foram essenciais para que pudéssemos coletar algumas informagdes e dados relevantes para a pesquisa.

“ Entre as entrevistadas com tempo de servico de 02 a 08 anos uma das professoras atuou 02 anos como
contratada, ou seja, ndo era do quadro permanente de professores da rede, e ha 01 ano é concursada.
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Tabela 3: Tempo de servico na rede publica municipal de ensino (continuac&o).

Tempo de Professoras = Professoras
~ Total
atuacao escola A escola B
09 anos a 25 anos A3 B3
B4
A8
A10 B>
B7 13
Al2
B8
Al4
A5 B12
B13

Fonte: Pesquisa de campo

Além do tempo de trabalho no municipio, precisamos levar em conta o contexto da
formacdo inicial das entrevistadas. Das 28 professoras, 11 cursaram o magistério, destas, 07
ndo possuem formacdo em Pedagogia, mas, concluiram uma ou duas graduacdes em
diferentes areas: Musica, Educacdo Fisica, Letras, Servigo Social, Matematica, Sistemas de
Informagé&o, Psicologia e Normal Superior. Ou seja, todas as professoras possuem ao menos
uma formagéo de nivel superior.

Além disso, 24 professoras, ou seja, 85,71% possuem pds-graduacao lato sensu. Uma
professora afirmou que ndo tem especializagdo, pois estd aguardando terminar seu estagio
probatorio, visto que, estd a menos de um ano na prefeitura e, para a subida na carreira
docente, 0 curso somente pontuard ap0s este periodo. Trés professoras ndo informaram se
possuem especializagao.

Na tabela 3 indicamos as &reas de especializacdo citadas e a quantidade de professoras

que cursaram (considerando que h& professoras que se especializam em mais de uma area).

Tabela 4: Areas de especializagio.

Areas de Especializacio Total de
professoras
Artes / Arte-educagio 02
Didatica e metodologia do ensino 01
Educacéo de Jovens e Adultos 01
Educagéo do Campo 01
Educacé&o especial 11
Educacéo Fisica escolar 01

Fonte: Pesquisa de campo
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Tabela 3: Areas de especializacio (continuagio).

Areas de Especializacio Total de
professoras
Educacéo inclusiva 01
Educagéo Infantil 01
Fundamentos Filos6ficos 01
Gestéo de pessoas 01
Gestdo escolar 03
Histdria da educagdo 01
Histdria e literatura africana 01
Lingua portuguesa na escola basica 01
Linguistica aplicada 01
Literatura Infantil o
(cursando)
Literatura Luso-brasileira 01
Metodologia do ensino de Historia e Geografia 01
Neuropedagogia 01
Neuropsicopedagogia 01
Politicas Pablicas 01
Psicopedagogia / Psicopedagogia clinica e institucional 03

Fonte: Pesquisa de campo

Destacamos nesta questdo o significativo nimero de professoras que buscaram uma
formac&o continuada em Educagdo Especial, demonstrando a necessidade de aprofundamento
destes conhecimentos. Na contramdo desta percebemos pouca ou nenhuma procura em areas
especificas do conhecimento, como histdria, geografia, ciéncias, lingua estrangeira,
alfabetizacdo, matematica, literatura etc., apesar dos conhecimentos especificos das
disciplinas curriculares serem, de acordo com algumas docentes, as maiores dificuldades e
lacunas encontradas na prética pedagodgica e na formacéo inicial, conforme discutiremos mais
adiante.

Quanto & pés-graduacdo stricto sensu, somente uma professora entrevistada possui
mestrado (Mestrado em Educacéo), cursado ap6s a implementacéo do curriculo no municipio.

Outra professora possui formacéo no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), do
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Estado do Parand, que equivale ao mestrado somente para efeito de progresséo na carreira da
rede estadual de ensino, ou seja, é uma politica de Estado.

Acreditamos que tais consideragfes sejam pertinentes tendo em vista as concepgdes da
relacdo entre teoria e pratica expressas pelas professoras ao longo da pesquisa. Por um lado, a
valorizagdo da teoria nos processos de formacdo inicial e continuada, por outro, a
supervalorizacéo da prética, do “como fazer”, em oposicéo & formacéo teorica. Esta discusséo
permeou as analises das professoras sobre a formacdo no magistério, no ensino superior e nas

formacdes continuadas ofertas pela SEMED.

3.2 Relacéo teoria e préatica nos processos de formacéo docente

A relacdo entre teoria e pratica na formacdo e trabalho do professor é uma
problematica que longe de estar superada é recorrente nas discussdes sobre a formagao
docente e a prética pedagdgica. Quando partimos de uma perspectiva dialética de
conhecimento ndo é possivel separar estas duas dimensdes, haja visto que a teoria é fruto da
reflexdo e abstracdo da pratica social, a0 mesmo tempo que a prética € constituida por ela.

Saviani (2014) apresenta as discussdes em torno da relacdo entre teoria e prética
pontuando a importancia que a formagdo docente, inicial e continuada, tem para a &rea da
educagéo escolar, pois, por meio do ensino superior, o professor tem a oportunidade de
apropriar-se dos conhecimentos que tratam tanto dos contetdos para a aprendizagem, quanto
das formas para o ensino. Neste processo devem estar presentes o0s eixos da historia e da
filosofia, de modo que o professor atue politica e tecnicamente, conhecendo 0s principais
fundamentos da educacédo, assim, consciente dos objetivos que almeja, poderd planejar o
melhor caminho.

Nas andlises que realizamos nas escolas participantes desta pesquisa, a dicotomia entre
teoria e préatica foi uma das principais queixas das professoras, que afirmam estarem
preocupadas com a forma com que 0s conteudos precisam ser ensinados, a0 mesmo tempo
que em varios relatos foi afirmado que teria ocorrido suficiente estudo tedrico. Para
compreendermos estas colocagdes, procuramos trazer os dados de modo a articular a
percepcdo das professoras sobre sua formacgéo inicial e continuada, buscando evidenciar suas
relacbes com a concepcdo pedagdgica que norteia nosso estudo.

Sobre a relevancia da formagé&o inicial, as professoras de modo geral indicam a valiosa
contribuicdo do magistério para a pratica do professor, considerando esta uma grande

vantagem em relagdo a propria formacdo na universidade. Para a professora B4, apesar de
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valorizar a teoria no processo de formagdo, a graduacdo na universidade ndo fornece bases
suficientes para o trabalho do professor em sala de aula. “Muita teoria, mas, tem pouca
prética. Sala de aula é bem diferente. O magistério da isso. Na pedagogia a pessoa se forma,
mas, nunca fez magistério e entra numa sala de aula. Até ela aprender a dar aula, ela ja fez
muita coisa errada” (professora B4).

Esta valorizacdo do magistério em relacdo a universidade, contrapondo a teoria e a

prética na formacéo docente, € reforgada pelas professoras A5 e B2:

[...] o que forma mesmo, pelo que eu vejo dizer, que nem a minha familia,
todas tiveram magistério e tal, eu acho que o que forma mesmo para o dia-a-
dia na sala de aula, a pratica mesmo, eu acho que é o Magistério. Porque a
pedagogia ela é muito tedrica, vocé ndo aprende a dar aula, vocé ndo aprende
as coisas do dia-a-dia, vocé ndo aprende a fazer um diario, fazer um
planejamento, fazer um relatdrio, aqueles que eles exigem que faca na
secretaria. (Professora A5)

A questdo é que todo mundo vai falar isso para vocé, quando vocé faz
pedagogia vocé ndo sabe dar aula, € muita teoria, ndo € igual ao magistério,
0 magistério te ensina a dar aula, a pedagogia néo. [...] diz que quem faz
magistério tem essa questdo de saber dar aula, e a pedagogia nao. Ela é mais
a teoria mesmo. (Professora B2)

O destaque dado nos cursos de graduacdo é a contribuicdo da prética para que o
professor possa conhecer melhor os problemas enfrentados em sala de aula. O que pode ser
trabalhado nas disciplinas de estagio, pois, sdo espagos nos quais o professor ira utilizar a
teoria na prética, de acordo com as professoras B1, B2 e B7. Entretanto, a professora B12
chama a atencgdo para certo idealismo que possa haver em relagdo a teoria na universidade. No
sentido de que a teoria ndo esta alicercada na realidade e nas dificuldades, que o professor ird

encontrar.

Ainda tem, ainda existe ali, 0 mundo platdnico na universidade, que vocé
tem um plano das ideias e ideais. Quando vocé chega aqui ¢ muito diferente
no sentido de vocé perceber que € muito mais trabalhoso, lento, as
dificuldades, as limitagGes, os recursos, que nao € tdo bonito como a gente
imagina. Por que vocé imagina a educacdo como algo fantastico e
maravilhoso, que muda o mundo. E muda. Mas que para vocé conseguir
chegar nesse ponto de mudar o mundo a caminhada é muito mais ardua do
que vocé imaginou quando vocé chega, quando vocé sai da universidade e
chega na escola para dar aula. (Professora B12)

Para a professora B12, este distanciamento entre a universidade e a realidade escolar

foi um dos aspectos que mais marcou sua formacdo inicial. Segundo a professora, a diferenga
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estava naqueles contetidos e professores que tinham experiéncia com a educacdo bésica e
conseguiram relacionar suas aulas com a escola.

As concepcOes de algumas professoras expressam certa dicotomia entre teoria e
prética. O que tem respaldado inclusive, outras perspectivas de formagéo e educacdo escolar
pautadas na pratica imediata, no saber fazer cotidiano. Como exemplo podemos citar a
“prética reflexiva” proposta pelo autor Donald Schén (2000) e respaldada nos trabalhos de
Antonio Névoa (1995), Maurice Tardif (2002) e PERRENOUD (2002), além da formacéo do
professor pesquisador delineada nas propostas de Kenneth Zeichner (2008; 1995). Estas
perspectivas de formacdo estdo articuladas as teorias do aprender a aprender, que trazem a
prética cotidiana e pragmética como aporte para a formacéo e trabalho docentes.

Ainda que seja necessario considerarmos a importancia da pratica e da reflexdo critica
nos processos educativos, a pedagogia historico-critica aponta para a indissociabilidade entre
a prética e a teoria para o conhecimento da realidade e o planejamento das ac¢Ges sobre ela. O
que demanda também posicionamento politico sobre o mundo e as relagdes que se constituem
na sociedade. Algo que as teorias supracitadas ndo consideram relevantes para o trabalho
pedagdgico, visto que a prética interessa no sentido da adaptacéo e resolugdo de problemas
imediatos.

Conforme debatemos nas se¢Bes anteriores, a supervalorizagdo da experiéncia pratica
cotidiana implica, na sociedade capitalista, a reproducédo das relagbes sociais alienadas,
pautadas no pragmatismo, na adaptagdo dos individuos as condicfes sociais de desigualdade
impostas pela diviséo de classes, portanto, na formagéo da individualidade em si alienada. Em
contraposicdo ao desenvolvimento da individualidade para si, da consciéncia de classe e da
possibilidade da luta pela superagdo do capital.

No &mbito da experiéncia docente, o destaque na relagdo entre teoria e prética €
igualmente realizado pela professora B10 ao falar da experiéncia que os professores na

universidade podem passar para os alunos.

Os professores eram muito bons, eram professores da UNIOESTE,
professores que tinha uma grande bagagem e que eles contribuiram (que eu
achei importantissimo) com experiéncia de vida deles. A bagagem de vida,
mesmo em sala de aula, os exemplos, sabe aquelas coisas importantes que
ficam de cada professor? Da vivéncia dele e dela? Eles passavam isso para
nds: “isto ndo é legal, isto € legal”. Mas, baseados em escritores, porque eles
diziam isso na teoria, na pratica. E sempre foi falado muito “a teoria e a
pratica, a teoria e a pratica”. Nao adianta vocé saber s6 na pratica e a teoria
vocé também falha, entende? [...] Por isso precisa ter a teoria, ler e reler, ndo
¢ s6 a experiéncia do mundo, de vida. Contribui com certeza, mas a teoria
ainda ndo esta sendo tdo incentivada. (Professora B10)
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Na fala anterior a professora faz a ressalva da importancia da teoria para o professor,
como algo que complementa a prética e a experiéncia de cada um. O que nos remete a uma
caracteristica da relagdo entre teoria e pratica na percepgdo dos professores: a teoria como
suporte a préatica, mas, ainda pensada de maneira dissociada do que é a “experiéncia de vida”.
Ou seja, a teoria, que consideramos como parte do conjunto dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosdficos, parte de uma percepcéo de formacéo que divide o que é profissional
daquilo que constitui 0 mundo, o cotidiano, a individualidade, a prética social de cada sujeito.

Por mais que a teoria seja considerada como relevante, ndo ha, portanto, uma
compreensdo efetiva de sua indissociabilidade com a pratica. Ao contrario, a importancia da
teoria € vinculada ainda ao saber fazer, a0 como e 0 que ensinar na escola, outras discussdes
tedricas sdo consideradas amplas demais, isto é, insuficientes, na percepcédo de algumas
professoras entrevistadas.

Neste sentido, a professora B5 chama a atengdo para o tipo de formacéo oferecida nos
cursos de pedagogia: uma formacdo generalista, a partir da qual os professores deveriam dar
conta de todos os contelldos ao mesmo tempo em que ndo ha uma formacdo especifica
(suficiente) em cada uma das areas. Para a professora este € um dos motivos pelos quais o

professor precisa estar estudando e se atualizando constantemente.

[...] no magistério vocé realmente aprende essa didatica de como conduzir o
processo educativo, e na graduacdo é mais a parte teérica mesmo, que vocé
ndo amplia o teu conhecimento em termos das disciplinas que vocé ira atuar.
E como eu sou generalista, no caso pedagogo atuando até o quinto ano, eu
ndo tenho formacdo completa em cada area. (Professora B5)

O mesmo problema é apontado pela professora B4 que afirma que o curso de
graduacdo em Letras contribuiu mais para o seu conhecimento do processo de alfabetizacéo
dos alunos. Segundo a professora, o curso de Pedagogia ndo a ajudou tanto a compreender
como se alfabetiza um aluno por conta da falta de conhecimentos especificos da lingua
portuguesa (Professora B4). Em relacdo a esta questdo, na visdo de algumas professoras o
magistério traz mais uma vantagem, pois, oferece as disciplinas chamadas de “metodologias”
(metodologia de ensino das diferentes areas do conhecimento: portugués, matematica,

ciéncias, geografia etc.).

[...] eu ndo iniciei a faculdade com 18, eu ja era madura, mas, 0 primeiro
ano, assim, foi bem marcante porque houve toda a questdo da historia. Todo



124

curso trazia isso, o histérico mesmo, e eu confesso que era muito chato tudo
aquilo. Depois, quando comegou a entrar nos encaminhamentos, nas
metodologias, porque eu ndo tinha o magistério (porque dai eu peguei bem
aquela parte que cortaram, que tiraram 0 magistério). Entdo, a minha
faculdade la da FAG® trouxe as metodologias. [...] quem fez pedagogia na
UNIOESTE ndo viu tanto isso. Entdo, assim, ndo sdo todas as pedagogias. A
pedagogia que eu fiz, eu tive sorte que puxou para as metodologias, de
ciéncias, de lingua portuguesa, matematica, que me deu um suporte para
trabalhar com crianca. (Professora A8)

Este assunto foi discutido entre as professoras em um dos momentos de intervalo na
escola “A”, durante o periodo de realizacdo desta pesquisa. As professoras enfatizavam a falta
de dominio nas &reas de ensino, visto que algumas precisam assumir todas as turmas da escola
com uma ou duas disciplinas em éreas diferentes. A tematica foi reforcada ao longo das
entrevistas e a tonica se repetiu: a formagdo docente carece de dominio de conteidos

cientificos, contetidos que compdem o curriculo do municipio.

Isso € uma coisa que nds nao tivemos na faculdade. [...] teve a metodologia
da matematica, a metodologia da geografia, mas sdo coisas assim muito
superficiais, entendeu? Foi superficial e foi por pouco tempo, entdo acabou
ndo ajudando muito [...] E dai, por exemplo, eu me viro como posso, eu
pesquiso, assisto aulas do youtube e assim que a gente vai se virando. Porgque
a faculdade mesmo, nessa questdo da metodologia para vocé trabalhar, ela
ndo foi isso sim. (Professora Ab)

Eu vou dizer assim, na UNIOESTE tem dois tipos de pedagogia, de
Cascavel é mais voltado para politicas em Francisco Beltrdo ¢ mais voltado
para magistério, para trabalhar em sala de aula. Tudo que eu trabalho em sala
de aula, que eu trabalhei, eu aprendi no magistério. Nao dizendo que na
faculdade ndo foi bom, foi 6timo, abriu os horizontes, entender o que é a
politica educacional, tudo o que estava acontecendo naquela época, aquela
transicdo, foi muito bom, ajudou demais. Mas a trabalhar em sala de aula, o
conteldo com o aluno, aprender a lidar, até escrever na lousa, foi no
magistério que eu aprendi. Ndo que a faculdade ndo tenha contribuido,
trouxe bastante, muito. (Professora A14)

Quando o professor faz o concurso do municipio é para 0 ensino
fundamental I, do pré ao quinto ano, e significa que vocé tem que trabalhar
todas as disciplinas e tem que ter dominio em todas elas. E, na verdade, eu
acredito que ndo seja assim na realidade. Vocé tem que trabalhar todas as
disciplinas, mas, vocé tem, digamos assim, quem faz pedagogia, tem que
estar preparado para trabalhar todas as disciplinas. Eu ndo vejo dessa forma,
eu acho que ficam bem pendentes algumas disciplinas, mas, 0 municipio tem
essa dificuldade em trabalhar com o especifico, por que o ideal seria. [...]
(Professora A15)

“ Centro Universitario Fundacdo Assis Gurgacz (FAG).
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Esta problemaética expressa a importancia do dominio dos conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos pelo professor para que o ensino destes mesmos conhecimentos seja
possivel para os alunos. O que ndo significa reduzir a formacéo de professores aos aspectos
didatico-pedagdgicos, praticos e imediatos do cotidiano, mas, instrumentalizar o professor no
sentido da compreensdo do que precisa ser ensinado, porque, para que e como. Questdes de
grande pertinéncia no processo de ensino e de aprendizagem na educacdo escolar e que se
articulam a prépria concepc¢éo de educagdo, ser humano e sociedade dos individuos.

Esta € uma problemética ja analisada por Saviani (2008b), que em sua obra “A
pedagogia no Brasil: historia e teoria”, apresenta alguns dados sobre a constituicdo dos cursos
de formacéo de professores ao longo da historia e faz um destaque para dois modelos que se
configuraram a partir do século XIX. Um modelo centrado em uma formacgdo mais geral,
limitado aos conhecimentos especificos a serem ensinados pelos docentes em suas disciplinas,
e outro que prioriza os conhecimentos didatico-pedagdgicos, em clara oposi¢do ao primeiro.
O primeiro modelo prevaleceu historicamente nas universidades enquanto o segundo foi
predominante nos cursos das Escolas Normais (SAVIANI, 2008b), dados que corroboram as
falas das professoras quanto ao tipo de formagéo que tiveram.

Diante desta problemética, concordamos com Carvalho e Martins (2017, p. 179) ao
defenderem uma formacdo docente fundamentada nas diferentes dimensdes do conhecimento

na busca da superacéo do problema.

Em suma, asseveramos que a formacdo de professores ndo deve se resumir
apenas ao preparo técnico para sua atuacdo profissional, mas precisa ir além.
Este ir além significa que a formacdo de professores deve abranger, ao lado
do preparo técnico, os fundamentos filoséficos, tedricos e metodolégicos que
possibilitem a apropriacdo dos conhecimentos necessarios para a docéncia e
que contribuam para a compreensdo da especificidade e dimensao politica
gue permeia o ato de ensinar.

Apesar das criticas a formagdo tedrica promovida pelas universidades, em
contrapartida algumas perspectivas apontam este tipo de formacdo como um dos aspectos
relevantes do ensino superior. A professora A2, por exemplo, entende que a teoria contribui
para a formagdo da criticidade nos individuos, ampliando sua visdo da realidade e Ihe

proporcionando argumentos para questiona-la.
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Sem vocé passar pelas teorias, aprender como que se rege o caminho da
pedagogia, acho que vocé ndo consegue ser um cidaddo critico e responsavel
pelos seus proprios atos. Porque dai vocé ndo tem o conhecimento do brigar
pelo que, para qué e por quem. 1sso eu me pergunto as vezes. Eu me tornei
muito critica depois desta formacdo. Eu ndo aceito qualquer coisa e se eu
tiver conhecimento que aquilo me favorece ai eu vou brigar com vocé até o
fim. Agora se eu ndo usar o meu conhecimento, ai eu fico quieta e engulo.
(Professora A2)

A professora A3 fez faculdade apds ja ter longa experiéncia na escola, por isso,

segundo a professora, sua préatica pedagdgica mudou muito com esta formacéo:

[...] eu aprendi a ler na universidade. Eu “ndo sabia ler”, entre aspas. Aquilo
foi tdo bom para mim que eu comecei a fazer na sala, comecei a trabalhar
daquela maneira, entendeu? Ler o que ndo esta escrito, entender o que nédo
foi falado, enxergar o que ninguém mostrou. Entdo isso refletiu muito no
meu trabalho por um longo periodo. [...] E foi resultado do depois. Porque eu
me considerava uma pessoa que lia muito, que era uma boa profissional,
mas, depois da faculdade. (Professora A3)

A professora reforca a insuficiéncia de uma formacdo meramente técnica e
burocrética, no sentido de ensinar somente a rotina do professor ou o “como fazer” sem
sentido, sem a compreenséo do significado do que se aprende e do que precisa ser ensinado.
Esta € uma de suas criticas a propria formagdo no magistério, contrariando as falas

apresentadas anteriormente.

[...] vocé ndo pode ensinar uma coisa que vocé ndo entende. Como vocé vai
ensinar uma crianca a usar, hoje nao se fala mais nisso, mas como vocé vai
ensinar uma crianca, a usar um transferidor se vocé prdpria ndo entende o
transferidor. Tem como vocé mostrar a maravilha de usar um transferidor se
vocé ndo entende? Entdo a gente vem da formacéo do magistério assim, “eu
sei usar mas eu ndo entendo”. Um compasso, uma régua, eu sei usar, mas eu
ndo entendo. Porque eu preciso entender se vocé vai ensinar o outro a usar,
se vocé ndo entender. Ah eu sei explicar o ciclo da agua, mas eu nao entendo
o ciclo da agua. Eu sei explicar a fotossintese mas eu ndo sei a fotossintese.
“Eu entendo a fotossintese”. O que é fotossintese? A gente vinha com
conceitos e conforme a gente foi participando, eu né, estou falando da
minha, conforme eu fui participando, para mim foram coisas assim que
nossa, eu fui aprendendo a dominar aquilo. Conforme eu aprendi e descobria
iSSO, eu passava para a crianga isso. Eu passo para a crianga quando eu
aprendo. Falo “Ah, entdo é assim!”. Porque aprender é entender, é
dominar aquilo, isso é aprender, ndo vocé s6 definir 14 e tal e tal. E na
faculdade aconteceu isso. [..]. Entdo vocé vai dominando aquilo,
manejando aquilo com entendimento, ai vocé pode passar para 0 outro com
tranquilidade. Dai vocé consegue mostrar para 0 outro onde esta a beleza
daquilo que vocé esta ensinando. Mas, se a gente ndo entende... (Professora
A3, grifo nosso).
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A fala da professora A3 aponta para o0 dominio do conhecimento, suas relacdes com o
processo de transmissdo dos contetdos e a formagdo da propria individualidade na educacédo
escolar. A professora expressa em suas ideias a necessidade de superagéo da alienacgéo diante
do conhecimento cientifico, de modo que o ser humano possa apropriar-se dele efetivamente,
ou seja, compreendendo-o enquanto parte da préatica social.

Outro destaque dado & formacédo inicial do professor é a criticidade que se pode
desenvolver diante dos problemas sociais e das dificuldades enfrentadas pelos alunos.
Segundo a professora A7, o professor aprende a olhar para o aluno e busca compreender o

contexto em que vivem.

Na verdade, a faculdade para mim tem importancia muito grande. A minha
faculdade me preparou. Assim, eu vejo que eu mudei muito a minha visdo de
vida com relacdo a problemas sociais que a gente tem, que até entdo quando
a gente ndao tem conhecimento, a gente € bem ignorante. Quando vocé ver
alunos de escola puablica "ah ndo querem aprender, ah ndo querem isso", a
gente ndo estuda quais os problemas que tem por tras disso, e eu acho que
ela prepara a gente muito bem para isso, 0s estagios, tanto os professores,
gue a gente tem que aprender a analisar os motivos que levam aquele aluno a
ndo ter dedicacdo pela escola, pelas atividades. Eu vejo que isso foi
importante para mim, ter essa visdo mais ampla e mais clara sobre o0s
problemas sociais que a gente tem hoje, 0 porqué que a gente tem. Nesta
questdo, a inclusdo também, eu acho que a gente tinha (tem) um certo
preconceito, e hoje eu vejo de maneira diferente os alunos que estéo inclusos
na sala de aula, os alunos que frequentam a educacdo especial. Mudou
bastante. (Professora A7)

A fala da professora traz & tona algumas reflexdes acerca da superagdo do senso
comum por meio de um novo olhar para a realidade, na diregdo da consciéncia filosofica do
professor, tal como defendido por Saviani (1987). E neste sentido que o professor possui uma
visdo mais sintética do mundo, dos contetdos e dos processos de ensino e de aprendizagem
em relacdo ao aluno. Para tanto, a atividade de formagéo precisa estar calcada na
indissociabilidade entre teoria e prética, ainda que ndo seja possivel dar conta de tudo, mas,
que se construa uma base sdlida e consistente para o trabalho educativo.

Sobre a relagdo entre o conhecimento cientifico e o senso comum, a professora B13,
faz uma importante reflexdo sobre as questdes religiosas nos processos de ensino e
aprendizagem dos contetdos escolares, contrapondo-o 0 conhecimento cientifico as

explicacbes metafisicas na educagéo escolar.

O conhecimento cientifico, comprovado de forma universal, todo mundo tem
direito a ter. Eu acho que por isso que é importante. Entdo, ndo existe uma
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forma de chover diferente do que a ciéncia ja provou é assim que todo
mundo tem que saber. N&o sei se as religiGes acreditam que é Deus que faz
chover realmente, a chuva ela acontece de uma forma e foi cientificamente
comprovada, por isso é importante e todo mundo tem que saber que
cientificamente é assim, agora o que ele quer fazer com a informacéo, dai é
outra coisa. [Vocé acha que escola tem ensinado esse tipo de
conhecimento?] Nos temos tentado, acho que uma das coisas assim que a
proposta... [...]. Tinha umas musiquinhas da Arca de Noé, a gente estudava
em ciéncias, a gente ja ndo usa mais esse tipo de coisa, porque ndo é mais
isso que a gente tem que ensinar. [Ndo é o que?] Néao é senso comum ou
conto, ndo é por ai que a gente tem que partir, a gente parte de um
conhecimento cientifico mesmo, assim que a gente ensina, a gente tem
tentado ensinar. Entdo, dentro da minha escola, eu quero acreditar que todos
facam assim, entéo, nada vem de algo que n3o seja cientifico [...] E o que eu
acredito que tem que ser, na verdade o que a nossa proposta coloca porque
nds precisamos trabalhar com o saber cientifico. (Professora B13)

Nos parece que, para a professora, esta superacdo do senso comum também esta
articulada com a superagdo da religido na escola, o que, por sua vez, é coerente com a
proposta pedagdgica norteadora do trabalho educativo no municipio, fato expresso em sua
propria fala. Neste sentido, a professora indica que a visdo de mundo do professor, influencia
diretamente no trabalho pedagdgico e na individualidade dos alunos, ainda que a professora
reforce a ideia de que a verdade é o conhecimento cientifico, ou seja, esta além da percepcéo

do professor, mesmo ele ndo sendo neutro (professora B13).

Tem coisas que eu acredito, agora quando vocé vai trabalhar com
conhecimento cientifico, o conhecimento cientifico é livre da minha
percepgdo, apesar de que claro na minha fala quando eu vou explicar, ndo
tem. Eu acho que mesmo que eu ndo queira, impossivel ndo colocar aquilo
que é meu ali, mas, eu também nao posso colocar a minha percepgao como a
verdadeira. O que é verdadeiro até que se prove 0 contrario, é 0
conhecimento cientifico. [...] Como eu percebo, que faz parte da minha
subjetividade, é meio dificil, apesar de, assim, tudo que eu vou ensinar a
forma como eu escolho as coisas, depende mesmo do que eu acredito. Mas
eu tento buscar assim, chegar mais perto de fazer com que essa pessoa se
torne realmente um cidaddo consciente, consciente do seu trabalho,
consciente da importancia dele para a vida, da importancia do outro na suas
relagdes, de todo o sistema politico, da forma como ele funciona, essas
diferencas, essas contradicdes, ndo tem como vocé ir trabalhar,
principalmente em disciplinas como historia, ou se vocé pega um texto para
trabalhar em lingua portuguesa, eu sempre penso, se for muito vazio ndo tem
por que fazer, entdo eu tento buscar alguma coisa a ensinar nesse sentido.
(Professora B13)

A professora A6 ao falar de sua formacdo salienta que a universidade tem articulado o

ensino com a proposta do curriculo da rede municipal, ainda que considere haver pouca
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relacdo entre teoria e pratica. Esta articulagdo estd principalmente na anélise das questdes

sociais e no desenvolvimento do individuo.

Assim, a linha de pensamento que a UNIOESTE traz ela é muito o que
condiz com o nosso curriculo, entdo para mim, que cai de paraquedas em
uma sala, eu ndo me senti com tanta dificuldade. Entdo assim, é claro que na
nossa formag&o é muita teoria, na pratica isso nao ocorre. E claro que a gente
tem que correr atras, a gente tem que pesquisar. Porque assim, alfabetizacdo,
vocé ndo aprende alfabetizar em uma faculdade. A professora ndo vai
ensinar tal palavra, tal silaba vai ter esse som, ndo, isso vocé aprende no dia
a dia, na pratica. Entdo assim, o que a UNIOESTE nos da é muito
embasamento social que a gente tem que ver onde a crianga esta inserida,
isso condiz com 0 nosso curriculo. Entdo isso para mim ndo foi novidade,
quando eu entrei na rede eu entendi o curriculo. Entdo para mim ajudou
muito. Quando eu vejo as pessoas [que] vém de faculdade particular, o
pensamento é muito Piaget, eles se deparam com essa dificuldade, entdo eles
acham que a crianca alcancou tal idade, ja passa para outra fase. Nao, a gente
esta inserida em uma sociedade e a sociedade faz a diferenca na formacéo.
Uma familia que tem determinado nivel de conhecimento e presta atengéo no
filho, ela vai encaminhar a crianga um pouco melhor, ndo que seja todas
assim. A criancga que vem de uma familia desestruturada, que ndo tem acesso
ao conhecimento, que ndo da o devido valor, ela ja vem com uma limitacé&o.
Entdo assim, ela ndo vai atingir o mesmo nivel daquela crianga, as duas
podem ter trés anos, mas, esse nivel ela ndo vai conseguir. Claro que nao ¢
geral, tem suas excecfes, mas a gente vé que as vezes o ser social ele conta
muito, o ambiente que ela esta inserida, o ambiente ele é alfabetizador, que ¢é
aquele que incentiva, ajuda muito essa crianca. (Professora A6)

O relato da professora demonstra uma formacdo critica em relagdo as concepcdes
naturalizantes de desenvolvimento dos individuos, auxiliando o professor no reconhecimento
do papel da educacdo e dos conhecimentos na formacdo humana. Além disso, o
posicionamento da professora indica a necessidade de conhecer e compreender o contexto
histdrico social que interfere nesta formac&o, trazendo a tona a ideia de que a teoria e a pratica
sdo interdependentes. Entretanto é preciso cautela para com a possibilidade de uma visdo um
tanto mecanicista de que a crianga de “familia desestruturada” tera dificuldades de
aprendizagem escolar. Estas ideias constituem a concepgdo de mundo da professora A6 e
fazem parte do seu processo de formagéo.

Sobre a formagéo continuada ofertada pela SEMED, as professoras relatam que duas
Vezes ao ano acontecem encontros com todos os professores da rede no formato de palestras,
uma vez no inicio do primeiro semestre letivo e outra no inicio do segundo. No entanto,
apontam contradigdes neste processo. De acordo com as professoras este formato tem sido

cansativo e inadequado pelo grande nimero de professores que hoje lecionam no municipio, o
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que acaba os desestimulando. As palestras ocorrem em um periodo e com um publico muito
grande que dispersa rapidamente, segundo os relatos.

Além das palestras, ao longo do ano ocorrem cursos nos quais participam o0s
professores do municipio que atuam somente naquelas turmas para as quais 0 curso €
destinado. Para algumas professoras este formato tem sido mais proveitoso, pois, 0 grupo é
menor e 0s temas acabam sendo mais especificos para o trabalho de sala de aula. As
principais criticas encontradas quanto aos cursos e palestras ofertadas pela SEMED, mais uma
vez, sdo 0 excesso da teoria e a falta da prética, criticas que se comparam aquelas quanto ao
ensino superior.

De acordo com as professoras B13 e A15, os cursos de formagdo da prefeitura tém
sido insuficientes porque ndo instrumentalizam o professor com o contetdo especifico das
areas de ensino. J& que, de acordo com a professora A15, nem sempre o professor domina o
basico do que precisa ser ensinado. Quanto as tematicas, as professoras A8, B7 e B9 indicam
gue 0s cursos sao cansativos e repetitivos. A professora B13 lembra que algumas formagdes,
apesar de serem relevantes tém sido muito bésicas para quem j& estd hd muito tempo no
municipio. Ideia reforcada pela professora B3 e A8. Esta Ultima avalia da seguinte forma as

formacdes continuadas ofertadas nos ultimos anos.

As vezes deixa a desejar. As vezes deixa a desejar porque, eu nem culpo
tanto a prefeitura, porque eles tém que pensar no todo, eles tém que pensar
daquele professor que esta iniciando agora, que a todo momento tem
professor novo, e, dai, de repente, aqueles que ja tem 10 anos de casa, 20
anos, ja estdo cansados de ver aquilo. Entdo de repente, eu vou com uma
expectativa, 0 outro vai com outra expectativa, mas, depois no decorrer do
ano, eles fazem formacéo especifica para sala de recursos, especifica para o
primeiro ano, para o segundo, para o pré. Dai entdo, a gente ja aproveita
mais. (Professora A8)

Ainda sobre a necessidade de haver cursos e palestras diferenciados para os
professores mais novos e mais antigos na rede municipal de ensino, a professora A2 faz a

seguinte analise:

Eu acho que a formacdo continuada deles deve ser diferente dos que tem
experiéncia. Deveria ser. Ndo deveria vocé pegar um espago grande e
colocar todos dentro. Porque vocé tem que preparar esse professor que esta
vindo para sala de aula. Porque vocé vé la da faculdade para instituicdo de
ensino € bem diferente. O que é apresentado para a gente no inicio é uma
coisa, quando a gente faz estagio a gente ja vé que € totalmente outra. Que as
coisas acontecem no papel e que dentro da sala de aula é bem diferente. S6
que vocé tem que seguir 0 que esta no papel. (Professora A2)
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A professora evidencia que os cursos devem ser diferenciados, pois, a teoria (0 que
estd no papel) ndo condiz com a prética (a realidade da sala de aula) que ndo foi tdo
vivenciada ainda pelos novos professores. Esta perspectiva, de dicotomia e oposi¢do entre
teoria e pratica, nos revela que, para as professoras que acreditam nesta ideia, a perspectiva
curricular do municipio ndo estd articulada & prética pedagdgica. De modo geral, 08
professoras (sendo 07 delas da escola “A”) afirmam que as formagfes continuadas néo
atendem as expectativas e necessidades dos professores. Algumas probleméticas que
percebemos ao longo das falas foram: Como fazer? Como colocar a teoria em pratica? Como

efetivar na pratica a perspectiva tedrica que é a base do curriculo?

Nos Gltimos anos foram temas bem Uteis que fazem pensar mesmo na sua
pratica de aula, olha o que estd dando certo o que precisa mudar na
metodologia, alguns encaminhamentos que sai da teoria e vem para pratica.
E acho que muitas vezes € isso que a gente precisa, ndo adianta sé estudar la
pedagogia historico-critica, 0 materialismo dialético. Eu sei a teoria, mas
como colocar em préatica? Acho que ndo é bem assim, penso que tem que
unir os dois mais de forma equilibrada. (Professora B1)

Olha isso é uma coisa que é complicada de falar, eu ndo vou dizer para vocé
que 0s cursos que a gente tem pelo Municipio sdo bons, é claro ele chamou
os professores assim para dar aula para nds, para ministrar 0s cursos,
professores que tem bastante conhecimento, com curriculo muito bom. Mas
eu acho assim que, eu ndo sei onde esta o erro, porque parece que aqueles
assuntos que eles trazem sdo sempre muito batidos sabe? A gente ndo
precisa disso, a gente precisa de alguém que vai la e ensine uma técnica
nova, falar mesmo do que a gente estd vivendo, essas criangas que estdo
vindo com dificuldade e a gente ndo sabe lidar, porque tem horas que a gente
se pega sem saber o que fazer com a crianga. E eles ndo atingem o que a
gente precisa. (Professora Ab)

Tais questionamentos estdo alicergados na ideia de que a teoria, mais uma vez, tem
predominado na formacdo do professor em detrimento da pratica. Portanto, oS cursos
precisariam ser revistos para que a préatica estivesse mais presente e 0s cursos auxiliassem

efetivamente o professor para o trabalho em sala de aula.

[...] Acredito que uma formagdo bem feita é quando a gente tem a teoria e a
pratica junto. Se a teoria e a pratica ndo caminhar junto vocé ndo da valor
porque sé eu ouvir como é e ndo fazer eu ndo aprendo. VVocé tem que ver que
tem muitas pessoas visuais que aprendem olhando tem as pessoas que s&o
ouvintes tem as pessoas que sdo leitoras e eu sou uma pessoa ouvinte e
visual eu ndo sou leitora, para me chamar a atencdo tem que ser um assunto
que o autor comece interagindo dentro do texto ndo sé colocando a teoria e
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que ele coloque perguntas que faca eu refletir e procurar resposta dentro do
texto, caso contrario o texto para mim nao tem sentido. [...] Ao final de cada
palestra tem avaliacdo do que vocé achou daquela palestra, o que vocé achou
daquele assunto e para as proximas formacfes 0 que poderia ser abordado.
Ai vocé coloca la como que vocé gostaria. Eu coloco sempre teoria e pratica.
Por que eu vejo 0 que deveria ter mais oficinas de pratica e ndo so teoria.
(professora A2).

Olha, o municipio as vezes peca muito, € muita teoria, teoria da
universidade, de teoria a gente vé o ano inteiro. Falta muita pratica, aquelas
oficinas mesmo. Teve cinco anos atrds, mas oficinas que eles deram de
formacdo na UNIOESTE, teve 6timas e teve algumas que deixaram a pratica
colocando a teoria novamente. [...] quando é aquela que [€é] a pratica, te
ensinaram a fazer, vamos fazer novas atividades, atividades diferentes, é
muito bom. (Professora A6)

Gosto muito das aulas que sdo aulas préaticas, formagfes de mdsica, de jogos,
essas coisas. Entdo, como professora vocé faz essa formacdo, vocé traz
muito mais para sala de aula. [...] quando eu tenho as formacGes que séo
praticas, que sdo da realidade, essas sdo as mais interessantes. [...] Porque
assim, quando vocé vai uma formagdo tem uma coisa muito tedrica é muito
importante, mas, para o professor, para a realidade, vocé gosta mais da
questdo do plano de aula, de coisa prética, de coisa que dé certo. [...] a gente
sabe que é importante a questdo de falar do individuo, mas, para nossas
necessidades a gente precisa mesmo da coisa pratica no plano de aula, do dia
a dia do professor mesmo. Porque é isso que da aquele despertar, “nossa isso
vai dar certo [...], isso vai dar certo para a minha turma ou vai dar certo para
turma da fulana”. Entdo assim, falta muito a questdo mesmo pratica.
(Professora A10)

Estes posicionamentos partem da critica as formagBes consideradas muito “tedricas”
nos cursos e palestras ofertadas pela SEMED, pois, de acordo com as professoras ndo ha
articulacdo com a realidade da escola e o trabalho de sala de aula. A percepcéo da falta da
pratica para subsidiar o professor também apareceu nas falas de 03 (do total de 04)
professoras que estdo hd menos de um ano na rede. As professoras expressam a pouca ou
nenhuma contribuicdo da teoria presente nos cursos e palestras que participaram, ainda que

tenham sido poucas oportunidades.

Na verdade, o que muita gente viu, e eu também senti, foi meio magante.
Assim, eu acho que a gente ta querendo ouvir coisas novas e coisas que
contribuem mais para sala de aula mesmo. Coisas assim, que a gente sempre
ouve nas palestras essa questdo da importancia do planejamento, de conciliar
a realidade com os contelidos, mas, a gente gostaria de ver mais, assim, mais
ideias e mais modelos de atividades, eu acho que seria mais importante.
(Professora A7)
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Eu acho que as vezes deixa a desejar [...] de trazer um tema bom, eles trazem
um tema, eles falam sobre o tema e ndo da uma dica para vocé. Dicas dao,
mas nao trazem a prética, eu sinto uma falha ali na pratica, vem e fala da sua
pratica em si, questiona e levanta que o problema, as vezes acaba parecendo,
gue sempre a gente que causa todo problema em si e ndo traz nada para
resolver o problema. Vamos supor dificuldade no aprendizado como tem
meus alunos, falta alguém aqui para vir ajudar, “olha trabalha dessa maneira,
faz tal coisa”. Ndo, a gente mete a cara e faz, vai atrds de atividades
diferenciadas, ai quando eles vém fazer aquela avaliacdo do contexto da
crianca, “vocé devia fazer tal coisa”. Entdo por que ndo fazem antes? Por
que ndo fazem numa formagéo continuada? As vezes fica muito macante,
muito cansativo, acaba se tornando repetitivos os assuntos, e sempre as
mesmas coisas. Dai vocé ndo presta atencdo, vocé ndo leva a sério. Porque é
bem assim que a gente faz mesmo, infelizmente, [...] porque esta tdo cansada
de ouvir a mesma coisa. Eu comento com as meninas, tinha que ter algo
mais didatico, que ajudasse na nossa pratica mesmo, que ndo ficasse no
papel, no bla bla bla [...] O ultimo que teve agora na abertura foi muito
cansativo, ela falou das 9h00 até as 11h30, ela falou, falou, falou, s6 falou.
N&o era aberto para questdes, nada. Entdo assim, falta esse envolvimento.
Pode ser que o assunto ajude na nossa realidade, mas e ai, o que fazer, para
quem, como? E isso que falta. (Professora A9)

Este posicionamento ilustra a anélise que Saviani (2008b) faz sobre o dilema entre a
teoria e a pratica, para o qual esta alicercado na ldgica formal, pois, as coloca em polos
opostos e excludentes. O que causa uma oposi¢do também entre os “personagens” professor e
aluno. O que autor quer dizer que quando no lugar de professor a pessoa defende a teoria,
mas, quando no lugar de aluno, 0 mesmo sujeito passa a defender a pratica.

Neste caso, ou o processo deve ser tedrico (para o professor) ou prético (para o aluno),
chegando ao ponto de ser dispensével quando ndo ha o atendimento desta expectativa. Como
relata a professora Al3, para quem os cursos de formagdo da SEMED acabam sendo
desnecessarios para o professor, pois, considera uma reproducdo do que ja viu na

universidade.

Na verdade, essas formagdes que a prefeitura tem para mim ndo contribuem
em nada, porque assim, € muita teoria e a gente esta cansada de teoria. Na
faculdade sdo quatro anos de teoria, entdo, para que eu vou ao curso se eu
ndo quero saber de teoria? Eu quero saber da pratica. Porque a teoria se eu
quiser saber eu pego um livro vou ler ou retomar aquilo & que eu aprendi na
faculdade, e esses cursos da prefeitura é isso. Sdo um, dois, trés dias de
formacdo, colocam aqueles slides, alguém fica lendo os slides e vocé sai de
la na estaca zero. Porque tudo aquilo la que ela esta falando vocé ja esta
cansado de saber. Porque aquilo vocé escuta todo dia, vocé passou quatro
anos na faculdade, vocé leu aquilo 13, vocé vai fazer uma pds vocé vai ler
aquilo 1a. E na pratica? Eu quero saber na pratica, porque isso que conta na
sala de aula, o que vai contar ¢ a pratica. Eu acredito que esses cursos que a
prefeitura da ndo contribuem em nada. E s6 uma perda de tempo. A gente
poderia ficar na escola eu acho. Fazer um grupo de estudos na escola. [...]
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[Entdo vocé ndo consegue explicar nada relevante nessas Ultimas
formacgdes?] Nao, nada relevante. E essa Ultima formacdo pior ainda. [Essa
altima formagdo, vocé diz desse ano?] Desse ano, porque as vezes vai uma
pessoa la e assim, ndo tem muita experiéncia de falar com o publico, fica
fazendo alguma piadinha. JA é uma coisa macante vocé ficar 14 sentado
escutando alguém falar, entdo vocé ndo tem nada assim de dindmico, para
mim é uma perda de tempo. (Professora A13)

Entretanto, apesar de ser possivel que algumas professoras tenham participado de
algum curso ou palestra que abordasse tematicas que ja haviam se apropriado na formacéo
inicial e de terem pouco tempo de exercicio na rede, a professora A7 concluiu seu curso de
graduacdo ha 12 anos, a professora A9 ha 10 anos e a professora A13 hd 02 anos. Queremos
dizer que, ainda que algumas teméticas possam ser repetidas, as discussdes tedricas poderiam
ser aprofundadas e os estudos avancados em termos de questionamentos quanto a relagdo com
a realidade escolar no municipio. Estas possibilidades podem, inclusive, contribuir para a
compreensdo da articulagdo entre teoria e pratica na formagéo docente.

Ademais, a propria professora A7 afirma que ainda ndo participou de nenhum curso,
somente uma palestra no inicio do ano, e, mesmo que tenha estudado varias teorias ao longo
de sua formagé&o inicial, ndo lembra mais destes conhecimentos. Neste sentido, destacamos o
posicionamento negativo diante da teoria e suas contribui¢des para os processos de formagéo.

Diante da problemaética entre teoria e prética, Saviani (2008b) esclarece que a logica
dialética trata dos conteudos, mas, engloba em seu processo a l6gica formal, que se limita as
formas. A compreenséo dos fendmenos depende do processo de abstragéo para a compreensao
dos elementos separados, isolados (l6gica formal), tanto quanto do retorno ao todo concreto,
agora com uma nova compreensao de suas relagcdes (SAVIANI 2008b). Assim, o pensamento
deve partir do todo para as partes e retornar a totalidade, agora ndo mais cadtica, mas,
sintética.

Logo, esta dialeticidade estd presente também na relacdo entre teoria e prética. Ao
passo que uma depende terminantemente da outra para ter coeréncia. A 0posi¢do que ora se
mostra nas falas de professores e alunos é, em verdade, uma oposicdo entre o verbalismo sem
sentido e a pratica, ou, o ativismo vazio e a teoria. O que ndo implica na excluséo da teoria
pela prética e vice-versa (SAVIANI, 2008b).

Ainda sobre a relagdo entre teoria e pratica, Duarte (2015) ressalta que o ensino dos
conhecimentos classicos na escola, na perspectiva da pedagogia histérico-critica, deve levar

em consideragdo a unidade entre contetdo e forma. O que leva o autor a fazer as seguintes
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consideracOes que podem ser relacionadas as criticas das professoras quanto a falta do “como

fazer” nos cursos de formacéo.

Aqui se torna imprescindivel a mediacdo de uma adequada articulacdo, por
parte do professor, entre o contetdo a ser ensinado e a forma pela qual ele
serd ensinado. O classico &, em si mesmo, uma unidade entre contelido e
forma e, ao ser transformado em conteddo escolar, pode ser trabalhado por
meio de diferentes formas didaticas. N&o existe “a” forma de ensinar da
pedagogia histdrico-critica, posto que a decisdo pelo emprego de uma
estratégia, uma técnica ou um procedimento didatico dependera sempre de
uma avaliacdo que relacione, no minimo, quatro elementos: quem esta
ensinando, quem estad aprendendo, 0 que esta sendo ensinado e em que
circunstancias a atividade educativa se realiza. Claro que nessa avaliacdo
coloca-se sempre como pressuposto, em se tratando dessa pedagogia, que ha
algo a ser ensinado e cabe ao professor a tarefa de efetivacdo do ato se
ensinar. Por sua vez, esse pressuposto conecta-se a outro, o de que ha
contetdos cientificos, artisticos e filoséficos que se constituem em valores
conquistados pelo desenvolvimento histérico do género humano e sdo
representativos, repetindo as ja citadas palavras de Gramsci (1978, p. 12), do
“[...] ponto atingido pelo pensamento mundial mais desenvolvido”. Portanto,
ao afirmar que ndo existe uma forma Gnica de se ensinar na perspectiva da
pedagogia historico-critica, ndo estou fazendo qualquer concessdo as
pedagogias do “aprender a aprender”, mas tdo somente ressaltando uma
quase obviedade, que é a variabilidade possivel e necessaria das formas de
ensino. (DUARTE, 2015, p. 18)

Contudo, perguntamo-nos se a negagao quanto a teoria ja ndo é um lugar comum entre
os professores nas escolas, reforgando uma visdo que pode acabar sendo passada para todos
que chegam sem antes mesmo conhecerem ou compreenderem a proposta curricular e a teoria
pedagégica que a embasa. Apesar de ndao termos dados necessarios para analisar tal
possibilidade, as professoras A3 e B8 ilustram duas situacGes diferenciadas nas escolas. Na
escola “A” o sentimento de falta de espaco e tempo para o didlogo e estudos entre os
professores, algo que pudesse auxiliar na sistematizagdo dos conhecimentos apropriados nos
cursos de formagdo. Na escola “B”, a diferenca que a existéncia deste espago e tempo tem

para o professor, ainda que nem todos participem, ja que néo é obrigatorio.

A professora falava assim sobre a formacdo de conceitos como [...], como
gue a gente comeca a trabalhar, como a gente pensa isso para [a] crianca.
Tipo, a crianca define uma coisa, mas, ela domina o conceito? Ela entendeu
aquilo? Entdo ela estava trabalhando nesse sentido. Sé que eu fui 14 das 8 ao
meio-dia, eu anotei e pensei: “depois eu tenho que ler mais sobre isso”.
Depois quando? Depois que dia eu vou ler mais sobre isso? Ela levantou
umas questbes |a sobre principios orientadores para o professor, eu falei:
“nossa, que eu vou pegar o pré, isso aqui vai ajudar muito”. Mas que dia que
eu vou ter com tempo para fazer isso? Para conversar de novo? Eu ndo
dialoguei com os meus colegas, eu ndo conversei com eles sobre isso que
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nés ouvimos. Cada um ficou com o seu, cada um voltou para sua sala,
ninguém nem mencionou mais sobre aquele assunto, morreu. O pessoal da
tarde fez outra capacitacdo, ndo sei do que foi falado, ndo foi
conversado. Ndo ha um tempo para vocé amadurecer aquilo que foi ouvido.
Entdo fica aquela capacitagdo assim 0, “vocé foi capacitada!” Quem disse?
Eu ouvi falar, eu achei maravilhoso, eu pensei “nossa isso vai me ajudar”.
(Professora A3)

Aqui nds temos e a direcdo faz questdo de fazer esses grupos de estudo. Aqui
na nossa escola a gente ja trabalha de uma maneira diferente e eu vejo que
muitas coisas que sdo faladas nos cursos a gente acaba fazendo aqui. “Ah,
mas isso eu ja fiz”. Nao fez tudo ndo, mas, muita coisa a gente tem disso e a
nossa escola é uma escola bem especial nesse sentido. A gente trabalha com
pais faz grupos de estudo constantes entdo, sabe, eu acho que é uma coisa
que é diferente. Mas a gente sabe que em muitos lugares isso ndo acontece
(Professora B8).

Nestes casos pode ser um grande diferencial para a formagdo do professor o modo
como ocorre o envolvimento nas escolas, por parte dos docentes, coordenagéo e direcdo, nos
espagos destinados aos estudos e que auxiliem na sistematiza¢do das concepgdes, contetidos e
dificuldades. Ndo queremos com isso fazer alusdo as perspectivas pragmaticas de formacéo de
professores baseadas, por exemplo, na troca de experiéncias. Mas, queremos ressaltar a
atividade de estudo como primordial para o processo de desenvolvimento do professor e para
a compreensdo da indissociabilidade entre teoria e préatica.

A preocupagdo com o prdprio processo de formacgdo é um importante indicativo do
modo como o professor considera 0s conhecimentos como parte fundamental também de sua
individualidade. Entretanto, para a professora A15 a questéo da individualidade aparece com
dois sentidos. Um é o da pessoa ter individualmente vontade de estudar, de adquirir
conhecimento. O outro refere-se as questdes da vida privada do individuo, que ficaria

prejudicada se a pessoa empregar muito tempo estudando.

[...] porque era na verdade assim, além de te ajudar como profissional, é a
questdo individual nessa questdo de ser assim, “poxa eu estou estudando,
estou adquirindo conhecimento”. E eu vejo que assim, os individuos eles
fazem uma formacéo e se limita ali. [...] Eu, se fosse por mim eu faria
psicologia, educacdo fisica, faria todas elas, a questdo é, que quando voceé se
dedica a formacdo continuada o tempo todo, vocé se exime também um
pouco da individualidade que seriam as questdes de familia, vocé ndo vai ter
tempo. (Professora A15)

A professora A9 afirma que ha um grupo de estudos na escola “A”, mas descreve que
os textos sdo divididos em partes com as quais pequenos grupos ficam responsaveis de

debater e posteriormente apresentar para o restante. No entanto, segundo a professora A9, sdo
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textos que tratam de assuntos j& estudados e ndo ha aprofundamento tedrico acerca dos
mesmos. Neste sentido, sobre os impactos da formagéo continuada nos estudos, a professora
B3 afirma que é preciso ir aléem do que comumente o professor espera nos cursos, ou seja, ir
além da receita pronta, do contelldo esmiugado, da atividade prética preé-determinada. O
professor precisa ampliar sua visdo de mundo e questionar mais, ter atitudes questionadoras

diante da realidade.

Eu acho que na forma dessa questao, primeiro tive que aprender a questionar
algumas coisas, entdo vocé vinha daquela coisa assim, tudo prontinho, tudo
mastigadinho, é daquele jeito e pronto. Entdo, a gente aprende a questionar
algumas coisas, vocé aumenta a tua leitura, vocé aumenta varias coisas,
inclusive sua visdo de tudo, do contexto social todo e eu tive que partir para
leitura, estudar. (professora B3)

As falas das professoras B1 e A8 também contribuem para as reflexdes sobre a

importancia da formacdo continuada para o professor:

Quando o professor ndo esta mais na universidade acaba “ah vou estudar
para que, ja estou concursado, ja sei dar aula”. Mas, ai, nos momentos de
formacdo a gente vé que ndo sabemos tudo, que falta muita coisa ainda.
Entdo eu acho que é essa importancia da formacdo continuada e penso que
algumas mais Uteis e outras nem tanto, entdo, que é de extrema importancia e
outras depende da diregdo que ela toma. (Professora B1)

Estar resgatando essa parte tedrica sabe como é que é? Teve no comeco do
ano agora, veio uma professora de faculdade, até de Maringa, eu acho que
ela ja é doutora. Ela trouxe toda essa parte da histérico-critica, que parece
que ja esta la esquecida, estava la na graduacdo e faz a gente dar aquela
lembrada. Essa parte tedrica mesmo. Por que da pratica a gente procura, a
gente amarra. [Faz falta essa formacdo teorica para vocés?] Faz, eu sinto
bastante falta. Por isso que eu acho que a prefeitura ela pensa mesmo, porque
0 pratico é a gente ter criatividade e colocar em pratica aquilo, mas se ndo
tiver teoria e ndo tiver bem evidente na gente, ndo vai, fica aquele senso
comum. (Professora A8)

Para estas professoras, portanto, a formacéo tedrica do professor é fundamental tanto
para a apropriagdo de novos conhecimentos quanto para o aprofundamento de questdes e
problematicas pertinentes ao trabalho educativo, superando 0 senso comum e 0 comodismo
que pode estar permeando as concepgoes e acdes do professor. Em seu relato, a professora B6
conta que, depois de trabalhar muitos anos na rede de ensino privada, por meio das formagoes
continuadas descobriu “um mundo diferente” na rede publica. Essa percepcdo de

descobrimento de “um mundo diferente” expressa a formacdo da humanidade no individuo
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por meio da educacdo, da apropriagdo dos conhecimentos como objetivagdes ricas e
elementares para a compreensdo do mundo.

A professora B13 aponta que para ensinar e promover uma educacdo critica e
emancipatdria o professor também precisa compreender a realidade e os contelidos que fardo

parte do processo educativo a partir desta concepgédo de educagéo.

Eu acho que nds estamos aqui todos envolvidos numa coisa s6, se nds nao
ensinamos direito é porque nds ndo aprendemos direito. N6s ainda também
estamos no mesmo barco. E muito mais do que colocar, do que dizer que
existe uma relagdo aqui outra ali [...]. Ndo ha interesse em que as pessoas
aprendam, porque os professores muitas vezes também ndo compreendem
como tudo isso acontece. Entdo, ele ensina da forma como ele aprendeu. Eu
acho que vai muito além. Esta dificil, é dificil vocé ter um cidaddo realmente
consciente, porque o professor ainda continua com a ideia de que ele precisa
ensinar aquela matematica tradicional. Porque é importante ler, ele aprender
a somar, dividir tecnicamente, a técnica operatoria, ele tem que fazer isso,
mas, desenvolver uma nocdo critica a respeito das coisas. Mas, de que forma
fazer isso se eu também ndo tenho? Entdo tudo tem relacdo com tudo.
(Professora B13)

A luta entre concepgbes se mostra na fala dessa professora. Ela reconhece a
necessidade de apropriacdo critica do conhecimento, mas parece ter uma visdo de somatoria
de elementos separados: um seria 0 ensino “tradicional” e outra seria “desenvolver uma nogao
critica a respeito das coisas”.

Sobre os cursos de formagdo continuada ofertados pela secretaria de educacéo,
algumas professoras indicam que ha contradi¢fes no processo. Os relatos indicam que alguns
palestrantes ndo conhecem a proposta do municipio ou ignoram seu referencial tedrico,
causando estranhamento nos docentes participantes, ja que a perspectiva tem sido ampla e

constantemente enfatizada (e cobrada) de acordo com as professoras.

Nos tivemos muitas que, ndo era que a pessoa Ndo era boa, mas as pessoas
bateram de frente com o curriculo e os professores perceberam. Falavam
coisas que ndo era o que a gente estava seguindo. N&o € que a pessoa nao é
boa, a pessoa € boa, mas veio contra os professores. Isso é preocupante. Teve
uma que veio e a gente pensou “sera que ela ndo leu o curriculo, ela ndo viu
gual era a metodologia?” Totalmente diferente. (Professora B4)

Também, nds tivemos formacgdes que foram de muita contribuigdo, assim,
fantasticas. Uma contribuicdo pontual que realmente trouxe, clarearam
alguns conceitos, clarearam algumas dividas relacionadas a propria teoria, a
prépria concepg¢do, enfim. No entanto, nds tivemos outras que contradiziam
tudo aquilo. [Contradiziam?] Sim, e as vezes no mesmo dia, de manhd uma
pessoa falando da concepcao ali, na raiz da concepgdo, trazendo, € a tarde a



139

pessoa com outra. Entdo ai vocé pensa, “mas sera que ndo foi observado isso
antes de contratar?” Porque ai confunde. [...] Porque se eu estou formando
para trabalhar naquele parametro ali, que eu tenho que seguir o que esta
posto no nosso curriculo, entdo eu tenho que dar uma formacdo para
contribuir com o trabalho. E ai eu crio uma contradi¢do, se eu ndo sou uma
pessoa [...] que estudo, que leio, tem uma clareza, eu comego a pensar que
aquilo pode, e ai eu comego a [colocar] por agua abaixo o trabalho do
curriculo. Porque nos ja temos dificuldades em aplicar 100% o curriculo, nds
ndo podemos negar essa dificuldade, porque nds viemos de uma educacao
totalmente diferente. Ndo é num piscar de olhos que vocé vai, larga tua
formacdo, que vocé deixa de ser aquela que vocé era. Agora deixa de ser isso
aqui, agora eu sou outra [...] Ndo, vocé faz um esforgo, vocé tem altos e
baixos. Mas tem aquelas pessoas que sdo muito mais resistentes, que nédo
conseguem trabalhar nessa perspectiva. (Professora B12)

A gente vai naquelas palestras a gente percebe que tem muito conhecimento,
mas ndo tem aquela didatica para passar e as palestras acabam sendo
macantes. VVocé fica ali trés, quatro horas escutando, vocé s escuta, mas,
vocé ndo consegue tirar o essencial daquilo. E muita gente que se perde,
claro que tem 6timas capacitacGes tedricas, tem umas que merecem parabéns
quando vocé faz ali. “Essa estda muito boa, porém faltaram algumas coisas
praticas, tentar aliar as duas coisas, tentar.” Tem alguns palestrantes que
quando vem, falta a didatica. Tem muita gente que ndo ta entendendo nada
da palestra, vocé pergunta aqui: “entendeu?”. Nao entendeu nada. Mas o que
vocé poderia tirar de bom ou de ruim, eu nem prestei atengdo porque € tdo
chato. [...] Porque a linha de pensamento dela ndo é com a linha de
pensamento do municipio. [...] A pessoa ndo consegue, e as vezes falta uma
didatica para aquele palestrante, as vezes se ele conseguir aliar a teoria que
ele tem com a pratica, essas pessoas que ndo tiveram essa teoria conseguem
fazer essa relagdo. E isso as vezes que falta, eles poderiam comecar a
capacitacdo, ja que as vezes a gente tem dois ou trés dias, faz um de teoria
pela manhd, e faz algo pratico a tarde, para conseguir aliar, compreender
essa teoria: “ah agora eu entendi”. Qual é a concepg¢do que cada professor
estava falando, que vai de acordo com o do municipio. Porque tem gente que
ndo compreende 0 nosso curriculo [e] estd em sala de aula [ha] cinco, dez,
quinze anos. (Professora A6)

Os trechos acima, além da critica pertinente, revelam que as professoras tém, em certo
grau, reconhecido algumas contradicdes entre a perspectiva pedagdgica do municipio e outras
perspectivas que lhes séo apresentadas. O que pode significar a apropriacdo de fundamentos
que constituem a pedagogia historico-critica, ainda que esta ndo se apresente de maneira
consciente e clara, como resultado dos proprios cursos de formagéo continuada ofertados ao
longo dos anos, visto que as trés professoras est4d ha sete anos ou mais lecionando no
municipio.

Neste sentido, quando questionadas sobre conteldos e aspectos relevantes das

formacdes ofertadas pela SEMED, as professoras sublinham conhecimentos pertinentes a

perspectiva tedrica que fundamenta a politica municipal. Para a professora A12, o destaque é
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dado & teoria marxista: “Aqui no municipio ndo tem nenhuma formagdo, até agora pelo
menos, de todas as que eu fiz, todas abordam temas relacionados ao materialismo histérico
dialético. [Isso para vocé é importante?] De suma importancia”.

A realidade social, como objeto de estudos e reflexdes, é também ressaltada pela

professora B3:

A visdo da totalidade do aluno, de pensar no aluno de um modo mais, do
aluno fora da escola. VVocé conhecer o aluno fora da escola, vocé saber o
contexto social, tudo isso é bem importante e assim, nos cursos vocé aprende
a pensar nisso, porque as vezes esta tdo focada na aprendizagem do aluno
que vocé acaba esquecendo do contexto social dele. (professora B3)

E necessério, porém, observar, que a visio da realidade social acaba sendo limitada ao
reconhecimento de que o aluno vive num determinado contexto social. Isso esta longe de
caracterizar uma compreensdo marxista da realidade.

Da mesma forma, a professora Bl reproduz uma visdo bastante comum entre
professores brasileiros, a de que alguns alunos séo provenientes de ambientes com “mais
estimulos” e outros com ambientes com “menos estimulos”, acarretando diferencas em termos

de nivel e ritmo de desenvolvimento:

tem alguns [alunos] que recebem mais estimulo, outros nem tanto. Entéo eu
[destaco] saber quais sdo aquelas habilidades a serem desenvolvidas, mas,
também ter uma visdo do contexto da crianca, que nem todos sdo iguais e
desenvolvem do mesmo jeito (Professora B1).

Essa visdo superficial do que seja a compreensdo do ser humano como um ser social
acaba tornando essa tematica distante dos contetdos ensinados nas escolas, dando a impressao
de que é preciso mudar o foco dos cursos de formacdo, passando para questdes ligadas ao

interior da escola.

Eu acredito que é importante a rede publica da educagao assim se preocupar
com essa questdo do especifico, porque, por exemplo, agora eles querem que
trabalhe historia e geografia de forma separada do professor Regente, para
ndés no estado ndo tem essa problematica, porque cada um é formado nessa
area especifica, mas aqui entdo assim vai ser dada formagdo para a
geografia, para a histéria, e essa questdo eu acredito que seja fundamental.
Como vocé vai se preparar para uma matéria, uma disciplina que vocé nédo
tenha basico do basico. Eu ja vi questdes, por exemplo, de professor na rede,
trabalhar questdes de matematica de forma errada, e ai vai ficar pendente ali.
Entdo quando vocé esta trabalha como professor PAP, que seria ser auxiliar
de sala, vocé vai ter essa percepcdo de erros na hora da explicacdo. Porque
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vocé repara no trabalho do outro, entdo sdo questfes complexas, por que o
préprio sistema ndo vai ver isso. Alguém que vai la fazer uma observacéo da
aula, vai para ir para receber isso. Entdo é bem complexa essa questdo de
especifico, mas eu vejo que vocé tenta fazer da melhor forma. (Professora
Al5)

Em linhas gerais, houve uma avaliagdo positiva sobre a formagéo continuada ofertada
pelo municipio, pois, mesmo que haja ressalvas, 23 professoras destacam aspectos positivos e
contribuigdes relevantes para sua formagdo. Sendo que, da escola “B”, 12 professoras
reforcam a importancia destas formagdes e somente 01 professora ndo avaliou. Na escola “A”,
09 avaliam positivamente algum aspecto da formacéao, enquanto 06 professoras concentraram-
se nos elementos negativos, ndo apontando qualquer aspecto positivo durante a entrevista.

Mais uma vez reforgamos que, por mais que a maioria das professoras tenha afirmado
a importancia da formagdo continuada, algumas perspectivas apontam para a supervalorizagao
da préatica, do saber fazer, em detrimento da teoria. Todavia, os dados que encontramos
condizem com um quadro diferente: a necessidade de maior apropriagdo dos fundamentos da
pedagogia histérico-critica.

Neste quadro, precisamos considerar o significado que o magistério tem adquirido
historicamente em nossa sociedade e sua suposta oposicdo em relagdo ao ensino
universitario®, ou seja, a ideia de que no magistério o ensino é pratico e na universidade,
tedrico. Esta justificativa acaba por alicercgar teorias pedagogicas que, em oposi¢do ao ensino
dos conhecimentos cientificos, tedricos e académicos, irdo defender a supervalorizacdo da
prética, tal como aquelas pertencentes ao grupo das teorias do aprender a aprender.

Quando perguntamos se ja haviam estudado sobre a pedagogia historico-critica’” antes
das formagbes do municipio, 12 professoras afirmaram que estudaram ao longo da formagéo
inicial. Dentre estas, somente 02 também tiveram contato com a perspectiva nos cursos de
especializagdo e 03 sdo professoras que atuam h4 menos de um ano na rede, portanto, apesar
de terem tido pouca oportunidade de formacdo continuada, ja haviam de algum modo tido

contato com a perspectiva pedagégica do municipio.

“ E vélido retomarmos os dados referentes & formacao das professoras entrevistadas, pois, nos mostram que
entre 27 somente 01 possui nivel de mestrado. Além disso, apesar de a maioria ter cursado alguma
especializacdo, estas sdo muitas vezes procuradas por promoverem avango na carreira de forma mais
significativa.

T As professoras relatam, no entanto, que este estudo fez parte de disciplinas que trataram de diversas teorias, ou
seja, ndo houve momentos de formagdo mais aprofundada dos fundamentos desta perspectiva. Ou ainda, as
professoras ndo se lembravam desta formacé&o, haja vista que algumas ja se formaram ha alguns anos.
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No entanto, a maioria das professoras revela que o estudo foi pouco e de vérias teorias,
ou que somente ouviram falar. Dez professoras disseram que nunca haviam estudado a
referida teoria pedagogica antes das formagdes continuadas, dentre as quais 05 possuem o
curso de Pedagogia (formadas h4 mais de 07 anos) e 05 possuem o magistério com formagéo
superior em outra area. Seis professoras ndo responderam.

Diante dos relatos de poucos estudos (ou nenhum) sobre os fundamentos da pedagogia
histdrico-critica anteriormente ao ingresso das professoras na carreira docente do municipio,
podemos apontar que suas concepgdes sobre a perspectiva e compreensdo e adesdo a proposta
curricular tém sido amplamente influenciadas pelos processos de formacdo continuada. Ainda
que esta influéncia possa ter resultados distintos, positivos e negativos, com avangos e
contradi¢Bes. O que nos remete a salientar que a formagéo continuada proposta pela SEMED
necessita estar continuamente fundamentada na teoria pedagdgica que se propde e defende

nas politicas educacionais, efetivando a praxis a partir da concepcdo de mundo que se almeja.

3.3 Concepgdo pedagdgica, trabalho educativo e o curriculo de Cascavel/PR

A construgdo da proposta curricular do municipio teve como principio a participacdo
ativa dos professores nas discussoes e proposicdes (CASCAVEL, 2008). Quando
perguntamos sobre a participacdo neste processo, das 13 professoras que estdo na rede
municipal de ensino h& mais de nove anos, 10 relataram que participaram dos grupos de
estudos nas escolas, 01 professora indicou também sua participagdo mais ativa na escrita
(pois, fez parte dos grupos de sistematizacdo das ideias e indicagdes que eram levadas das
escolas) e 03 professoras afirmaram que ndo participaram. Sendo assim, do total de 28
entrevistadas, mais de 60% n&o participou dos debates iniciais, estudos e proposigdes acerca
do curriculo e sua perspectiva tedrica.

Outros dados relevantes para compreendermos a apropriagao da teoria pedagdgica que
norteia o curriculo do municipio, sdo as sistematizagdes dos motivos que levaram o0s
professores a escolher a pedagogia histdrico-critica como fundamentacdo para a politica
municipal. De acordo com a professora A6 “[...] foi um curriculo que foi criado pela rede
porque no momento a sociedade precisava ser mais critica, a gente viu por essa linha de
pensamento que seria melhor”.

Para a professora B4 a escolha pela pedagogia historico-critica se justifica, pois, “para
0 grupo é uma perspectiva da classe trabalhadora, que é onde nds estamos, trabalhamos, nés

também somos dela, sdo os alunos que nés trabalhamos. Colocar um outro método [...] ndo
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teria sentido, mas, temos que fazer algo para este povo” (professora B4). Segundo a

professora B2 a perspectiva também esta vinculada com a classe trabalhadora:

Eu ndo sei se é isso, mas eu imagino que seja porque a gente esta
trabalhando com o proletariado. Entdo, vocé precisa dar subsidios para ele
conseguir melhorar e ter condi¢es de vida e a que mais oferece isso, que
tem essas vertentes € o marxismo, é [a] sécio interacionista e Saviani.
(Professora B2)

A professora B09 acredita que esta escolha seja devido a pedagogia historico-critica
ser a uUnica teoria pedagdgica que busca realmente transformar a sociedade. Nesta mesma
diregdo a professora B12 afirma que a preocupagdo e necessidade de humanizagdo dos
individuos foram motivos para a definicdo desta pedagogia. A fala da professora faz aluséo a
definicdo da educagdo como o ato de producdo da humanidade em cada ser humano
(SAVIANI, 2013a).

Tais apontamentos mostram um posicionamento critico por parte das professoras
acerca da formacdo humana. Isto € uma indicacéo de que a perspectiva tem contribuido para
que professores analisem o processo educativo de maneira indissociavel do que seja a
sociedade e os conhecimentos relevantes e primordiais para o desenvolvimento do ser
humano.

Nas demais respostas que obtivemos foram citadas a importancia da formacéo critica
do aluno considerando seu contexto social, a visdo de totalidade para o ser humano, a
valorizagdo da individualidade da crianca (da forma como cada um aprende). Neste sentido, 0
aluno precisaria desenvolver maior independéncia e capacidade argumentativa para lutar por
seus direitos. Dentre as 28 professoras, isto €, incluindo aquelas que ingressaram na carreira
também apds a implementagdo do curriculo, 11 buscaram responder porque decidiram pela
pedagogia historico-critica. Apesar das respostas demonstrarem certa compreensdo da
criticidade presente na perspectiva, ndo sdo por si sO suficientes para explicitar se ha
compreensdo do que seja e como se constitui a pedagogia historico-critica.

Assim, precisamos analisar estes dados complementarmente as ideias sobre a
concepgdo e a adesdo a proposta do curriculo. Para tanto, nos apoiamos nas respostas sobre a
adocdo (ou ndo) de alguma concepgdo pedagdgica no trabalho educativo. O que nos chama a
atengdo para o fato de que 20 professoras (71,42% do total) afirmam que se baseiam na
perspectiva do curriculo.

Ao todo, 05 professoras dizem explicitamente que trabalham com a “pedagogia

histdrico-critica”. Quinze utilizam outros nomes para definir a concepgéo, isto &, em suas
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respostas ndo nomeiam diretamente a pedagogia histérico-critica, que até entdo ndo havia sido
citada diretamente pela pesquisadora durante a entrevista. 08 indicam outras ou nenhuma.
Na tabela 4 podemos observar os principais termos utilizados para caracterizar a

concepcdo adotada pelas professoras.

Tabela 5: Concepcdes pedagdgicas.

Concepcdo pedagdgica que adota Professoras Total
Al2 B4
Pedagogia Historico-Critica Al4 B5 05
B8
Al BI10
A4 Bl12
“Do curriculo” / “do municipio” A6 B13 08
A8
Al3
. . A2
De Vigotski A5 02
Bl
Materialismo histérico-dialético / Historico-dialética / B7 04
Marxismo histérico-dialético B9
B11l
Saviani B2 01
Construtivismo e outras Al10 01
Varias / Mistura A7 B3 02
A3 B6
Nenhuma / N&o analisa (mas, seguem o que est no A9
. 05
curriculo). All
Al5

Fonte: Pesquisa de campo

Ao longo das entrevistas foi possivel perceber que estes dados estéo relacionados a
pouca (ou falta de) compreensdo do que significa uma concepcdo pedagdgica, ou mesmo o
que seja a pedagogia historico-critica, consequentemente o reconhecimento desta como a
teoria que tem norteado o ensino em Cascavel/PR. Apesar de ndo ser objetivo desta pesquisa
realizar uma anélise documental da proposta, observamos que o termo “pedagogia historico-

critica” sequer é citado no documento que norteia o trabalho educativo nos anos iniciais do
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ensino fundamental e a educacéo de jovens e adultos. Esta teoria pedagdgica ndo é explicitada
ou conceituada de forma mais direta nestes volumes, ainda que citem obras e autores que
fazem referéncia & ela. Ao contrario, o documento que especifica o trabalho na educagéo
infantil traz de modo mais explicito a escolha pela psicologia histérico-cultural e a pedagogia
histérico-critica como norteadoras da proposta.

Neste caso, 0s cursos de formagao continuada que séo e foram ofertados pela SEMED
nos ultimos 10 anos, contribuem para a diferenca entre as respostas, visto que as professoras
atuantes ha mais tempo no municipio demonstraram maior seguranca e compreensao quanto
ao questionamento. Todas as professoras que indicam explicitamente a pedagogia historico-
critica como a concepcdo pedagodgica que fundamenta seu trabalho estd hd mais tempo no
municipio (entre 09 e 25 anos). Uma possivel explicacdo para esse fato seriam as mudancas
na Secretaria de Educacdo em termos de orientacdo pedagogica, gerando as j& mencionadas
situacOes nas quais foram convidadas pessoas para os cursos de formagdo continuada em
perspectivas divergentes daquela adotada pelo curriculo municipal.

E primordial, no entanto, pontuarmos algumas falas das docentes acerca do que seja a
concepgdo pedagogica historico-critica, pois, ainda que muitas indiquem o curriculo como
referéncia para o trabalho, estes dados ndo expressam fielmente o grau de concordancia e
entendimento da proposta.

Na fala da professora B2 identificamos a preocupagédo com 0s momentos apresentados
por Saviani no livro Escola e Democracia: pratica social, problematizacéo,
instrumentalizagdo, catarse e retorno a pratica social. Apesar de entender a teoria como se
fosse algo linear e fragmentado, a professora percebe a relagdo dindmica que ela ganha na
aula, na pratica social, superando perspectivas que apresentam tais momentos, ou
fundamentos, como “passos” metodoldgicos sequenciais. Entretanto, a visdo da professora é
de que a propria pedagogia historico-critica precisa ser superada para se alcancar esta

compreensao.

Eu tento levar o Saviani, de vocé questionar o aluno. Se bem que aquele
método dele, eu ndo fico com aquilo na cabeca ndo, eu tenho que fazer a
parte primeiro do senso comum, pegar [...] o que eles sabem, [...]
problematiza, eu vou falando “0 vocés sabem sobre isso sobre aquilo”.
Porque tem aluno que vai la na frente e te supera, tem coisas que ele. A
gente ndo estd lidando com robd. Eles sdo seres humanos e as vezes eles
surpreendem a gente mesmo, mas eu tento levar toda aquela questéo,
explicacdo da instrumentalizacdo que ele fala bastante, ele explica, aplica
muita atividade e depois avaliacdo. [...] entdo se vocé ficar com aquilo,
assim, primeiro eu vou ter que fazer o senso comum, checar tudo que ele
sabe, agora nesse determinado momento tem que perguntar 0 porqué,
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quando o aluno ele ja mesmo me perguntou porque, quando eu comego a
explicar, comega uma discussdo e a gente ndo sabe onde vai chegar. Entéo,
se vocé for ver no papel a teoria ela segue uma linha reta, mas néo € assim
que acontece em sala de aula. Mas vocé tem a parte da discussdo do
contetido né, sé que a primeira parte ali quando vocé estad no senso comum,
vocé ja comeca [a] problematizar. (Professora B2)

Neste ponto é preciso reforgar que 0s momentos apresentados na pedagogia historico-
critica ndo se reduzem em passos metodoldgicos lineares e que a superacdo desta visdo ndo
implica na negacdo desta perspectiva pedagdgica. A compreensdo do método materialista
histdrico-dialético, da ldégica dialética como base fundamental para o conhecimento e
desenvolvimento do processo educativo, sdo condigdes para a superacdo desta problematica.

Ainda sobre a aceitacdo da concepcdo pedagdgica histdrico-critica e a tentativa de
resolucéo dos problemas metodoldgicos, para a professora B13 a pedagogia historico-critica €
muito radical no sentido de ndo aceitar outras perspectivas tedricas para o desenvolvimento do
trabalho.

Né&o se aceita nenhum outro tipo de teoria, eu acho muito fechada. Mas, ¢
igual eu falei, ¢ a forma como a pessoa pensa. [...]. Entdo, nada que venha,
por mais que possa contribuir com a educacdo, se vier de algum autor que
ndo tenha nada muito engajado na teoria materialista, para eles ndo serve.
Entdo, eu ndo penso assim, eu acredito que existe muitas outras coisas boas
em todas as teorias, todas elas tém coisas boas, agora a forma que vocé vai
trabalhar que é importante, se ndo como vocé vai desenvolver isso? E claro
que vocé ndo vai pegar um pouco dali, um pouco daqui, mas eu acho que.
Mas, isso € uma coisa minha. Agora quando eu vou trabalhar, eu acho que a
proposta é essa e a gente tem que tentar chegar, agora eu acho que ninguém
chegou tdo perto, ninguém colocou em pratica essa proposta ndo. A minha
opinido. N&o sei como estd sendo desenvolvido isso ai em outros lugares,
ndo sei, porque nao é facil. (Professora B13)

O que se evidencia é uma alusdo as metodologias e estratégias de ensino, que ainda
assim, estdo permeadas pelo ecletismo, contradi¢bes, inseguranga e desconfianga. Mas,
contraditoriamente, a mesma professora aponta a importancia de oferecer ricas experiéncias
para o aluno desenvolver uma consciéncia critica acerca da realidade, o que, estaria de acordo

com a concepgao proposta.

[...], a nossa concepcdo € bastante verdadeira, entdo € possivel. A gente tem
gue tentar na verdade trabalhar com isso, tentar fazer com que a crianca se
torne mais consciente, que se torne mais critica. Entdo dentro de sala de aula,
guando eu vou preparar uma aula, eu tento fazer ele pensar dessa forma,
compreender como funciona todo esse sistema, porque ele ndo é sozinho no
mundo, ele vai crescer nas relagdes e muita coisa, tudo, vai depender da
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experiéncia que ele tem, entdo a experiéncia tem que ser rica. (Professora
B13)

A professora B5 disse que segue a pedagogia historico-critica, mas, que as vezes, ha
certa inseguranca sobre a eficacia desta concepgdo na formacdo do aluno. Neste sentido,
parece haver uma falta de avaliagéo e respaldo sobre os resultados desta proposta. Afirma que
procura trabalhar de modo que o aluno possa refletir sobre os temas abordados nas aulas. Em
sua fala a professora diz acreditar nesta teoria por crer ser a melhor opgéo na atualidade, no
entanto, reconhece que é possivel que as ideias se modifiquem com a producdo de novos
conhecimentos. Percebemos assim, que falta a certeza sobre qual a finalidade de todo o

processo educativo na sociedade capitalista.

Eu acredito nessa teoria. Eu acho assim que é a melhor forma né atualmente.
Pode ser que daqui um tempo a gente considere que precise... Como na
historia da educacdo, a gente vé& que nds passamos por varios momentos na
educacao. [...] porque vocé ndo pode chegar e trabalhar com o seu aluno na
questdo do convencimento, ele tem que entender que o motivo deste
conhecimento, o porqué deste conhecimento estd sendo passado daquela
forma, vocé tem que fazer com que ele reflita [0] que vocé esta trabalhando,
que ele pense, que ele ndo aceite sem fazer essas reflexdes. [...] assim vocé
chega passa sem questionamento, sem uma dialética daquilo em cima do que
vocé esta trabalhando, ali esse movimento de vai e volta. Entdo, se a gente
chegou nessa conclusdo, nesse momento é a melhor, mas ai acontecem fatos
novos que a gente tenha que repensar a forma como que a gente vem
pensando. Acho que esse é 0 movimento, de ndo achar que esse pensamento
ele é fechado acaba ali e ndo tem oportunidade de mudanca, é nesse sentido
que eu acredito. Por exemplo, em ciéncias quantas coisas la atras nds
consideravamos como verdade e que hoje nés estamos “desfalando” o que a
gente falou. “Desfalando” porgque novos estudos foram feitos e outras coisas
foram comprovadas né. Entdo assim, trazer isso para o aluno. Hoje nos
estudamos e trazemos isso dessa forma, amanhd podem surgir novos estudos
e eu posso refutar aquilo que eu estou falando. Alguma coisa que era
considerado como correto naquele momento histérico como um avango que
a gente vai tendo enquanto sociedade. (Professora B5)

O curriculo do municipio, segundo a professora Al13, esta embasado em vaérias teorias
e tem um grande avanco em relacéo as escolas particulares. Este avango diz respeito a critica
que a professora faz ao construtivismo presente na rede privada. A professora reforca sua
critica dizendo que os planejamentos na escola particular “n&o tém pé nem cabega”.

Neste sentido, percebemos nas falas das professoras que a formagédo da
individualidade do aluno é algo positivo da proposta. Entretanto, a individualidade € as vezes

entendida pela forma como cada aluno aprende, ou ainda, a individualidade como a formacéo
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de condutas, para discernimento do que é considerado certo ou errado e para a luta pelos

direitos sociais.

Eu adoto, eu tenho que seguir mais a linha do municipio, o ser social, de
conhecimento, que eu tenho que olhar para crianga, ver quais Sdo as
dificuldades dessa crianga. Ndo posso colocar todas de uma determinada
forma que eu vou ensinar. N&o. E um ser individual, eu tenho que ver qual
avanco que ela tem. [...] a gente enquanto professor da rede, a gente tem que
ensinar um ser também que tenha, venha a ser mais critico. O respeito ao
préximo, o0 que esta certo, ndo, eles vém ja com uma concepc¢do bem errada
as vezes, nao que vocé vai falar que esta errado, mas vocé vai com jeitinho:
“ndo, mas poderia ser assim. Entdo a gente pode melhorar, ndo esta certo,
vocé tem que lutar pelo seu direito”. Eu tento falar isso, principalmente
quando a gente trabalha um pouquinho de histéria, com eles, um pouquinho
mais critico. (Professora A6)

A professora B4 relata que a pedagogia historico-critica a auxiliou a ter a visdo de
totalidade para o aluno, a0 mesmo tempo que valoriza sua individualidade. Por isso, a
professora justifica que néo é a favor de aplicar provas, ja que tal avaliagdo iria contra essa
individualidade, a0 modo como o aluno pode aprender.

A formagdo da individualidade do aluno n&do foi apresentada como objetivo da
educacgdo em seu sentido ontoldgico, ou seja, a producdo da humanidade em cada ser humano,
como defende a pedagogia historico-critica. O que fica evidente é a critica ao individualismo
exacerbado, mas, ainda pautada na individualidade como algo independente da constitui¢éo
da sociedade. Esta ideia acaba por contribuir para o senso comum presente no cotidiano do
que seja a individualidade.

Segundo a professora B8 apesar de muitos professores dizerem que seguem a

7

pedagogia historico-critica, ha situacbes em que uma “reviravolta” é necessaria, ou seja, ndo é

possivel sequir fielmente a perspectiva.

Olha a gente até diz que segue o histérico critico e segue mesmo, mas,
assim, tem horas que vocé tem que fazer uma reviravolta. Porque tem aluno
que ndo vai, entdo vocé tem que buscar outras coisas, entdo é nesse sentido.
[...] [Vocé considera entdo que nas suas aulas vocé trabalha com a pedagogia
historico-critica?] De uma certa maneira sim, eu ndo posso dizer que eu sou
fiel a tudo, mas sim. [Quais séo essas reviravoltas? Qual é a dificuldade de
manter essa concepc¢do?] E que vai muito de aluno para aluno, vocé tem que
seguir o desenvolvimento do aluno, entdo tem aluno que vocé pode tentar
trabalhar da melhor maneira possivel mostrando toda a parte cientifica e ndo
vai. Entdo, as vezes, tem que partir, eu voltar 1a para o tradicional, do zero
para poder fazer com que esse aluno cresca e desenvolva. [Entdo a além da
pedagogia historico-critica, aquela que esta presente nas suas aulas que vocé
acha também tem auxiliado seria a tradicional?] Na realidade, eu acho que a
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gente acaba fazendo uma mistura, o tradicional eu acho que é um pouco que
eu pego mais, porque foi onde a gente foi alfabetizada, foi formada, entdo
todo 0 nosso ensino fundamental foi nessa base e, querendo ou ndo, vocé
acaba trazendo isso. Para a gente que esta aqui ha 25 anos ou 30 anos, isso é
uma pratica. Apesar de que a gente faz aquela, vocé comeca trabalhando
parte cientifica vai mostrando para o aluno vai trabalhando esse lado
também, mas também tem um momento que vocé precisa voltar “opa nao
deu desse jeito, entdo vamos comecar de novo” e isso de um modo geral.
Porque o tradicional ndo é totalmente de se jogar fora, entdo, eu acho que
tem esse lado bom também. (Professora B8)

Nesta mesma linha a professora B6 diz que ndo utiliza uma teoria especifica, mas, que
faz a leitura do curriculo e procura manter essa perspectiva. No entanto, aponta que néo
consegue seguir “100%” nesta concepcdo, ja que, para ela, existem outras possibilidades
também. Sendo assim, a professora afirma que em seu planejamento procura aliar o curriculo
com o que acredita.

Dentre outras concepcdes a professora B6 diz que utiliza algumas que sdo
ultrapassadas, mas que trazem um retorno do aluno. Para a professora A5, que diz adotar a
concepcdo de Vigotski, nenhuma teoria deve ser levada ao extremo, pois, pode dar certo com
uma turma e ndo com outra.

No mesmo sentido, para a professora B3 a pedagogia historico-critica € muito ampla e
falta respaldo para trabalhar questdes mais especificas na formagdo do aluno, como por
exemplo, a alfabetizagéo, o “bé-4-ba”, por isso de sua escolha em utilizar varias concepcoes
pedagdgicas. Ao ser questionada sobre qual outra concepcdo utiliza, a professora B3 afirma:
“Em alguns momentos a gente usa bastante a tradicional. [...] Eu acho que é porque eu fui
educada assim quando eu fui alfabetizada. Eu fui alfabetizada assim, entdo a gente acaba
retomando muito do que a gente aprendeu” (professora B3).

Um aspecto que foge as possibilidades de anélise desta tese sdo as contradi¢des e 0s
limites da proposta curricular em termos do grau de coeréncia com a pedagogia historico-
critica. A professora citada mencionou a questdo da alfabetizagdo e trata-se de um tema que
vem sendo objeto de estudos e pesquisas na linha da pedagogia historico-critica nos ultimos
anos®, mas, quando da elaboracdo da proposta curricular de Cascavel ainda ndo existiam
esses trabalhos, o que talvez possa ser uma fonte de problemas didaticos que as professoras
tentam enfrentar usando estratégias “tradicionais” de alfabetizacdo. Nestes casos, a vivéncia
na infancia é uma das referéncias das professoras, ainda mais do que os conhecimentos

transmitidos ao longo do processo de sua formag&o docente.

“8 Como exemplos citamos os trabalhos de Martins e Marsiglia (2015) e Marsiglia e Saviani (2017).
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Sobre a proposta do curriculo a professora B3 afirma:

[...] quando foi implementado era muito assim “Ah tem que trabalhar
comecar do amplo ir reduzindo”, entdo vocé comega de um texto para ele e
do texto voceé trabalha a palavra e trabalha a letra e assim por diante. Entdo
assim, em alguns momentos ele deixou de dar conta de algumas coisas, em
outras coisas ele melhorou, a questdo de leitura, ele estd melhorando em
alguns aspectos. Entdo a gente comecou a dar conta de algumas coisas e
acabou deixando de dar conta de outras. (Professora B3)

Esse comentério da professora B3 reforga a hipotese de que algumas dificuldades
seriam decorrentes das opgdes que foram feitas na proposta curricular em termos de
alfabetizacdo, ou seja, ndo necessariamente as professoras estdo se opondo a pedagogia
histdrico-critica porque, na realidade, seria necesséario analisar-se o quanto as op¢des adotadas
para a alfabetizacdo estariam ou ndo em consonancia com essa pedagogia. Mas, como ja
mencionamos, foge as nossas possibilidades enveredar, neste trabalho, por essa discusséo.

Esta preocupacdo em aparece também na fala da professora A8, que diz adotar a
concepgdo do curriculo, mas seu objetivo é “garantir que o aluno aprenda”, se desenvolva.
Segundo a professora as vezes, para isso, € preciso “esquecer um pouquinho a concepgéo”
(Professora A8). Esta prética respalda também o trabalho da professora A7, que diz: “Eu acho
que a gente faz uma mistureba de todas e procura trabalhar a partir da realidade do aluno e
sempre respeitando as limitacBes, respeitando o que eles ja trazem de casa, de conteldo,
empirico. Mas, vou ser bem sincera, na verdade eu nunca li nem o PPP da escola”.

O contexto social do aluno também é uma das caracteristicas que foram apontadas
pelas professoras como obstaculo para o desenvolvimento da perspectiva, pois, a realidade
social interferiria no aprendizado e dificultaria sua efetivagdo. De acordo com a professora
B11, “nds temos essa visdo de formar um cidadéo critico, um cidaddo que atua na sociedade,
mas, as vezes, muitas vezes, eu olhando para o quarto ano, no final do ano, sdo poucos que
irdo realmente estar criticos, histérico-criticos, atuantes. Entdo, vai depender da situacdo, do
meio que ele convive”.

A professora B8 relata:

Desde as 7h40, quando é o inicio, até as 11h40, quando eu entrego, ele toda
parte € avaliativa, eu preciso conhecer o meu aluno no todo e saber o que ele
pode e o que ele ndo pode. Saber como a familia dele estd na sociedade em
si, 0 desenvolvimento da familia, a questdo financeira, tudo isso, a questdo
psicoldgica. Isso influencia muito, eu ndo posso puxar muito do meu aluno
gue vem com fome. Aqui ndo acontece isso, mas, na periferia a gente sabe
que vem lanchar as dez horas da manha porque ndo jantou, ndo tomou café,
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ndo fez nada. Entdo, como vocé vai cobrar de um aluno totalidade, vocé tem
que trabalhar o individuo um a um. (Professora B8)

No entanto, o contexto social também é visto como um dos pontos de partida para a
justificativa do trabalho pautado na pedagogia historico-critica pela professora A2. Tal
apontamento é importante ao passo que a professora analisa esta pedagogia em relacdo as

outras perspectivas que naturalizam o desenvolvimento do aluno em relagdo ao meio.

Acredito porque se eu ndo viver na sociedade, a0 meio em que eu estou
inserido, eu ndo saberia 0 que fazer. E o ser humano realmente aprende
conforme o meio em que ele estd inserido mesmo, porque se eu estou no
meio da bagunca eu vou aprender a bagunca, estou no meio daqueles alunos
comportados eu aprendo conforme o meio realmente que eu estou. N4o pela
minha faixa etaria, como fala Piaget. O Piaget acredita muito em etapas, que
a crianca tem todas as etapas, sensorio motor, aquelas etapas. Ndo fica
errado, que toda crianca. As maes costumam falar de fases, cada crianca tem
a sua fase, concordo, mas a crianga aprende de acordo com o meio. Ela pode
ter um, dois, trés anos, vocé chamar atencdo ela vai saber que ali dentro
daquele espaco ela tem que fazer o que é colocado para ela. (Professora A2)

Contraditoriamente, a professora A10 afirma que:

O construtivismo eu gosto muito de trabalhar com as criangas, construir
juntos. Mas assim, na sala de aula vocé trabalha tudo, tem hora que vocé é
tradicional, tem hora que vocé é construtivista, tem hora que vocé é
totalmente tecnicista. Entdo ndo tem aquela coisa eu sou isso, ndo, eu sou 0
que é a minha necessidade no momento. Entdo ndo vou dizer para vocé, o
nosso curriculo é a base no Marxismo, disso dai, mas em varios momentos.
Porgue assim, é um ano que vocé entra em sala de aula, um ano tem muitas
mudangas. Cada vez vocé é uma, coisa cada vez voceé trabalha uma coisa, até
que estdo mesmo da tradicional, do repetir. Até aquele momento tem uma
necessidade importante, porque eu acho que todas as pedagogias tém os seus
pontos negativos, mas tem o seu ponto positivo. Entdo ndo vou dizer para
VOCE que eu sou isso, eu sou aquilo, porque eu uso varias, dependendo muito
da situacdo na sala de aula, de como estd a necessidade daquele momento.
(Professora A10)

Ao questionarmos sobre a existéncia de formagdo continuada que trabalhasse com
outras teorias pedagogicas (no sentido de conhecé-las ou aprofundar a discussdo sobre) a
professora A10 afirmou ndo lembrava de nenhuma.

Identificamos, ao longo das entrevistas, que ha uma certa precariedade na
compreensdo das diversas concepgdes pedagogicas (pedagogia tradicional, construtivismo,
tecnicismo, pedagogia historico-critica etc.). Parece haver uma tendéncia a se considerar que a

adocdo de uma perspectiva pedagdgica implique igualmente na adogdo de uma conduta rigida
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que ndo levaria em conta as especificidades de cada contexto pedagdgico e a individualidade
dos alunos. Isso parece indicar a tendéncia a identificar-se uma linha pedagdgica com uma
forma padronizada de se trabalhar em sala de aula. Nesse contexto, o ecletismo é visto como
sindnimo de flexibilidade.

Pode-se perceber esse problema nas falas das professoras A3 e Al2, reproduzidas

abaixo:

[Vocé adota alguma concepcdo pedagogica nas suas aulas?] Nao paro muito
para analisar. Eu procuro trabalhar em cima daquilo que esta proposto. [...]
Eu acredito nessa proposta. Eu acredito que ela é muito boa, sé ndo sei se ela
esta sendo bem, a comegar por mim, ndo sei se ela esta sendo bem entendida,
bem aplicada e bem aproveitada. Mas, eu acredito que é uma proposta muito
boa. Ela da lugar. Ela da lugar para o que esta aprendendo, da lugar para o
que esta ensinando, da lugar para aqueles que estdo na externa, vamos dizer
assim. Todos podem ver a proposta e interferir nela. Eu vejo que a gente tem
alguns cursos muito bacanas, que trazem esclarecimentos muito bons. So
gue entre esses esclarecimentos e eu aplicar isso 14 na sala de aula existe
um caminho muito longo a ser percorrido. Mas, eu procuro trabalhar
dentro dessa proposta porque eu acho que ela é bem, no momento que nés
estamos vivendo, ela é bem viavel. Acho que é uma boa proposta. E nédo
estou dizendo assim: “ah, mas é que vocé esta defendendo”. Nao, eu acredito
que ela é. Conforme vocé vai lendo, vai estudando a proposta curricular, eu
vejo assim, tem tudo para dar certo. Mas a gente precisa caminhar, entender
bem, tentar, ndo sei, um comecar de novo. Nao sei como que seria isso. Até
estava na capacitagdo de inicio de ano, estava pensando como a gente faz
para comegar e continuar nessa toada para ver o resultado final. Porque nédo é
tdo simples assim. Cada entendimento que vocé recebe vocé pensa: “Nossa,
entdo da para fazer isso”. Quando vocé chega la vocé pensa: “N&o, mas nao
€ bem assim, agora vou ter que fazer assim, assim, para chegar naquilo
que eu recebi 14”. Mas, eu acredito nessa proposta, nessa concepgao que 0
curriculo traz. Eu acredito que é por ai que o ser humano vai se tornar
autdnomo, desenvolvido. (Professora A3, grifo nosso)

Mas eu acredito assim, ela tem mais a ver com a sociedade que a gente
deseja construir e dai a gente consegue seu suporte nessa teoria. As demais
se vocé for ver cada uma, por isso que eu falo assim, a gente tem que ter
muito cuidado. Quando eu falei anteriormente que a gente pega um
pouco da linha, um pouco de 14, ndo é que eu quero fazer uma salada,
mas sdo métodos, vocé sempre vai estar atrelado a esse principio que é
dentro da pedagogia histérico-critica. (Professora A12, grifo nosso)

Uma hipétese a ser levantada é a de que talvez as professoras entendam que adotar
diferentes técnicas pedagodgicas, procedimentos, estratégias, seria “pegar um pouco de cada
linha”. Se essa hipdtese estiver correta, ela indicaria para os educadores que trabalham com a
pedagogia historico-critica e a divulgam por meio de textos, livros, palestras e cursos, a

necessidade de enfatizar aquilo que afirmou Duarte (20164, p. 109):
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N4o existe ‘a’ forma de se ensinar da pedagogia histdrico-critica, posto
que a decisdo pelo emprego de uma estratégia, uma técnica ou um
procedimento didatico dependerd sempre de uma avaliacdo que
relacione, no minimo, quatro elementos: quem est4 ensinando, quem
est4 aprendendo, o que esta sendo ensinado e em que circunstancias a
atividade educativa se realiza.

A professora A5 afirma que, justamente por considerar as individualidades dos alunos,

muitas vezes precisa tentar diferentes formas de ensinar para que o contetdo seja apropriado.

Mas assim, quem trabalha com alfabetizacdo sabe que €é preciso fazer todo
um trabalho que nem eles querem que faca, do todo para as partes. Mas é a
questdo que eu falei da individualidade, eu tento tal coisa com meu aluno,
ndo deu certo, eu tento outra, ndo deu certo é claro que eu vou tentar o
“babebibobu”, porque eu preciso tentar de todas as formas, o importante é eu
alfabetizar aquela crianga. Entdo eu acho assim, que tem sim bastante
resisténcia e tem alunos que ddo resultados sim com o tradicional, tem
criangas que deram resultados com o tradicional. Entdo assim, noés
tentamos de todas as formas, o importante é alfabetizar. Se o curriculo
esta dizendo que pode ou ndo pode, eu ndo vou deixar de fazer uma
tentativa de alfabetizar aquela crianca porque o curriculo esta dizendo
gue nao pode. Entdo isso é uma questdo assim que eu como professora eu
tento sim, porque ndo, se aquilo vai ser bom. [...] eu estou tentando uma
técnica com meu aluno e ndo esta dando resultado, ndo adianta ficar batendo
naquela tecla, eu vou tentar colocar de outras formas até que eu ache de uma
forma uma maneira de atingir ele. Eu acho que importante é ocorrer o
aprendizado. (Professora A5, grifo nosso)

A atitude dessa professora pode ser interpretada como coerente com a pedagogia
histdrico-critica porque ela assume o compromisso de alfabetizar a todos os alunos. E, como
j& dissemos, o tema da alfabetizacdo é algo que ainda estd sendo discutido pelos
pesquisadores da perspectiva historico-critica, razdo pela qual o fato das professoras
questionarem o que o curriculo do municipio propée em termos de alfabetizacdo nédo
necessariamente se caracteriza como uma oposi¢do a pedagogia historico-critica.

A fala abaixo, da professora A6, parece indicar que, de fato, o problema ndo é com a
pedagogia historico-critica e ndo se trata de deixar essa pedagogia para se adotar a pedagogia
tradicional. Se nossa hipotese estiver correta, trata-se, isto sim, de uma questdo especifica as

opcdes que o curriculo adotou em termos de processo de alfabetizagéo.

Ja trabalhei em escolas que vamos |a no tradicional alfabetizar, e dai vocé
fala “meu Deus”, de forma escondida ndo leu a linha de pensamento do
curriculo, vamos fazer assim, vamos parar com essa loucuragem de
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alfabetizar do maior para partir do menor, partir do menor e outro maior. Ja
vi isso. [...] O que que eu vou formar de criticidade numa crianca que pega o
boi baba, e ai isso que eu ja vi. E porque ndo dé, ndo dé, dé sim, é claro que
vocé ndo vai entender, alfabetizacdo, nem eu falo, aqui é uma forma, um
bairro mais distante, uma localidade mais violenta, é diferente a forma de
alfabetizar, as criancas do centro também, até mesmo porque elas estdo em
uma sociedade onde uma esta inserida e a outra ndo. A escola é um momento
onde ela vai encontrar a alfabetizacdo, que vai tentar colocar ela no momento
critico ou ndo. E as vezes ela esta precisando disso e ela cai no nao, eu ja vi,
eu ja trabalhei, eu ja escutei assim ndo consegue assim vamos |4 no
babebibobu, vocé escreve a palavra com ba bala, banana, [...]. [E quais
seriam os principais argumentos para isso?] A turma 99% sai sem ler, chega
no meio do ano ndo reconhece uma silaba. Esse é o argumento, ndo estou
conseguindo, vamos tentar no tradicional. Claro que o tradicional tem as
suas contribuicbes, ndo vamos jogar tudo fora, mas, sé o tradicional ndo.
Tem criangas que vao daquela forma, tem criancas que ndo, que precisam
um pouquinho. Vamos pegar, vamos tentar aliar. O alfabeto é primordial,
ndo vamos jogar fora a leitura do alfabeto, ler as silabas, sim, vamos ler.
Porém, vou trabalhar a letra b, para qué que eu vou trabalhar o babebibobu?
Eu posso trabalhar um texto, a crianca procurando a letra B no texto. Olha
vai ser a palavra, ela vai conseguir. Entdo assim, a gente fala: “nossa, o que
se perdeu?”. Entdo, as vezes essa falta |a na capacitacdo sobre o nosso
curriculo, sobre a mesma forma de alfabetizar, parte de um todo, parte do
maior e vai para as unidades menores, isso ndo foi dado. Talvez fatores para
aquele professor 14 no primeiro ano. Mas, a minha diretora falou isso, mas
ndo € isso. O que ela diz é uma orientacdo, vocé tentou assim néo deu ela vai
te orientar, mas vocé pode falar “ndo, ndo é assim”, “eu vou tentar dessa
forma”. Entdo a gente tem muito isso ainda. (Professora A6)

Para além da problemética especifica da alfabetizacdo, parece também haver o
reconhecimento de que ndo é facil adotar a pedagogia histérico-critica ja que ela exige um
dominio aprofundado do saber sistematizado e um esforgo por traduzi-lo em saber escolar,

como mostra a seguinte fala:

[...] anossa escola, a proposta dela, é histérico-critica, mas, nem todo mundo
foi formado dentro dessa proposta, nem todo mundo tem essa visdo. E ai que
eu acredito que ndo atinge 100%. [...] Mas, as vezes, é dificil a interpretagdo,
como trabalhar, como selecionar aquele conhecimento cientifico 14 na
historico-critica, para trabalhar ele em sala de aula. [...] Tem dificuldade, ndo
vou dizer que eu domino 100% porque também seria mentira, a gente tenta,
mas a gente tem dificuldade, nds temos ainda dificuldade. (Professora Al4)

Esta incerteza das professoras est4 presente tanto no momento da entrevista, quanto ao
longo do seu trabalho em sala de aula, como relatou a professora. Acreditamos que a
inseguranca é um indicativo da necessidade de mais aprofundamento, de avaliacdo do

processo e de didlogo para que a sistematizacdo do conhecimento se efetive, ou seja, que a
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catarse ocorra e a perspectiva seja melhor apropriada. Ainda que esta necessidade ndo seja
percebida imediatamente pelo professor.

Aliado a isso também encontramos o posicionamento da professora A14 que, por estar
em um patamar de conhecimento superior ao do aluno, sente-se mais inteligente durante o

processo educativo.

E uma profissdo muito séria. Eu sei, assim, que as vezes a gente brinca
bastante, mas, quando eu chego em sala de aula eu fico bem preocupada. E,
assim, eu gosto muito da sala de aula, eu tenho impresséo que na sala de aula
tenho um bom senso comum, eu sou mais inteligente. Sabe quando vocé tem
uma criatividade, é como diz uma amiga minha, baixa o santo. (Professora
Al4)

Neste caso, a professora identificou, ainda que com palavras que ndo expressam
adequadamente, um fendmeno importante, ou seja, que ao atuar como professora ela se altera
qualitativamente em relacéo ao que ela é em seu cotidiano. Ela se torna mais inteligente e algo
se modifica radicalmente em sua subjetividade. Isso é o que se espera na formagdo do
professor, que no exercicio de sua atividade educativa sua personalidade se eleve a um grau
superior, que sua individualidade seja possuida pelos mortos (DUARTE, 2016a). Ou seja, “a
atividade humana objetivada na cultura, integra-se ao ser do individuo, transforma-se em
6rgdos da sua individualidade, humaniza a subjetividade individual desde o nivel dos cinco
sentidos até o das formas mais ricas e complexas que assume o0 psiquismo humano”
(DUARTE, 20164, p. 56).

Este processo, que pode ser considerado como uma “espontaneidade de segunda
ordem” (SACCOMANI, 2016), estd diretamente relacionada com a ideia de criatividade
expressa pela professora. Isto é, a criatividade neste caso, € a sintese dos conhecimentos que 0
professor se apropriou ao longo da vida, isto é, que constituem sua individualidade e sdo
mobilizados no seu trabalho. Mas, estdo apropriados e incorporados de tal forma que a
professora passa a utiliza-los de maneira espontanea.

“N&o é, porém, uma espontaneidade que sempre existiu, mas, uma espontaneidade
formada, adquirida e, por isso, de segunda ordem, em comparagdo com a espontaneidade dos
processos psiquicos elementares” (DUARTE, 2016a, p. 56). Assim, sdo conhecimentos
considerados pela professora como “bom senso comum?”, ou seja, estdo tdo organicamente
presentes em sua consciéncia que a professora ndo 0s reconhece mais separadamente da

constituicdo de sua individualidade.
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Em relacdo ao processo de ensino dos conteildos escolares, as professoras reforcam
que sdo constantemente cobradas para que o curriculo seja seguido, porém, fica mais evidente
a cobranca em relagdo & “listagem” do que precisa ser ensinado e que deve constar no
planejamento do professor. Para isso, os professores elaboram e entregam o planejamento das

aulas de acordo com os conteudos pré-determinados pela SEMED para cada semestre letivo.

[Vocé adota alguma concepcdo pedagdgica nas tuas aulas, no teu
planejamento?] N&o, eu.. A concep¢do que nds temos no curriculo,
materialismo historico dialético. [Entdo vocé usa essa perspectiva do
curriculo?] A gente esta sempre usando. [Vocé usa porque essa perspectiva?]
Por que a gente foi orientada dessa forma. [Mas, vocé acredita nela?]
Acredito, tem que acreditar. [Quando vocé entrou no municipio, que vocé
comecou a trabalhar e tomar contato com esse curriculo e com essa politica,
iSSO causou um impacto no seu trabalho?] Néo, foi bem tranquilo, porque na
verdade a gente aprende mais na pratica, como eu falei para vocé. Entdo, eu
entrei e fui aprendendo da forma que estava sendo imposto para mim. Nao
foi dificil, foi tranquilo. (Professora B11)

Por ser nova na rede municipal (h& menos de 01 ano), a professora B2 tem
dificuldades e se apoia no curriculo como uma receita a ser seguida, sem, contudo,
compreender 0s processos envolvidos. Em seu relato a professora diz que “todo dia ando com
o0 curriculo na méo, porque eu sou nova ainda, entdo tudo quanto é davida que eu tenho eu
vou la no curriculo, principalmente na parte de conteido para ver se eu ndo estou fugindo e se
est4 dentro” (Professora B2).

A professora B4 também identifica esta problematica.

Hoje ndo tem tanta adesdo completa porque as pessoas que estdo entrando
ndo entendem a proposta, mas ndo que sejam contra. SO que assim, ndo tem
aquela forma de pensar, aquele jeito de agir, porque ndo compreenderam da
forma que deveriam compreender. Tem algumas faculdades que abordam a
pedagogia histérico-critica, mas, vai depender da faculdade, como tem
pessoas de varias faculdades, e hoje também ha varias faculdades a distancia,
e ai é complicado. (Professora B4)

A professora B6, efetiva ha mais tempo, também tem essa percepcdo em relacdo a
politica do municipio, pois, ao ingressar na carreira, 0S novos professores, que ndo
participaram efetivamente daquele periodo de discussdo, elaboracdo e implementagdo da
proposta, ndo tem nenhum tipo de formacéo diferenciada. “Assim, primeiro eu cheguei, na
prefeitura mesmo eles j& me passaram um curriculo, a primeira coisa: ‘esti aqui professora,

essa aqui € sua Biblia, € esse curriculo ai’” (Professora B6).
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Todas as professoras que estdo na rede ha menos de 09 anos, afirmaram que ndo houve
inicialmente uma formacdo que apresentasse a proposta pedagdgica do municipio, nem
mesmo que discutisse 0s principios basicos que norteiam a concepcdo de educacdo,
sociedade, ser humano. Assim, as professoras dizem que desconhecem o processo que
culminou na elaboragdo desta politica educacional e sua representatividade no rol das teorias
pedagdgicas.

Mesmo que brevemente este relato esteja apresentado no documento, acreditamos que
formacBes mais especificas poderiam auxiliar na compreensdo da proposta, pois, ainda que
seja um conhecimento que esperariamos que fosse apropriado desde a formagdo inicial do
professor, precisariamos conhecer qual o nivel de compreensdo dos professores iniciantes
acerca da concepcdo norteadora da proposta. Este distanciamento entre o curriculo e o
ingresso na carreira reforca a dicotomia teoria e pratica na formagdo do professor,
comprometendo, inclusive, sua adesdo a proposta e o desenvolvimento da consciéncia sobre a
concepcdo de mundo da qual parte.

As professoras A6 e Al5 também nos deixam pistas do esvaziamento que esta

dicotomia provoca na formacdo do professor:

Entdo, quando a gente entra no municipio a gente cai de paraquedas, de
paraquedas, ndo tem uma pessoa que faz assim vamos fazer um curso
especifico onde tenha professores, ou até a propria Secretaria de Educacdo
ali mesmo, o professor da rede mais antigo que tenha conhecimento que
passe por formacdo. Ndo tem isso, a gente cai de paraquedas. Ou vocé
aprende por que vocé quer, ou vocé ndo aprende. Entdo tem gente que ndo
aprende. Entdo assim, quando eu entrei, s6 o curriculo. E ndo distribui para
todos quando vocé passa no concurso, vocé tem que ir para a escola, para
coordenacgdo, ver quantos que faltam. Isso foi um curriculo que foi criado
pela rede porque no momento a sociedade precisava ser mais critica a
gente viu por essa linha de pensamento que seria melhor, é sd isso que te
falo. Porém ndo falo ndo por qué. Porque que a gente trabalha essa
metodologia? Entdo assim, vocé abre aquilo, meu Deus o que é isso, € um
conteido para educacdo infantil, um para ensino fundamental, é vocé pega
uma turma de educacdo infantil, uma turma de 40 ano, que nem eu ja peguei,
e tem que dar conta, e tem que ler aquilo. N&o, para determinada agora vocé
vai no eixo, agora vocé vem no contelido especifico da turma, entdo assim, a
pessoa quando entra ela cai de paraquedas, ndo é dado uma formacdo, uma
capacitacdo em relacdo ao curriculo. Eu acho que quando passa um nimero
muito grande de professores, quando eles chamam no comec¢o do ano,
guando eu assumi tinha mais de 100 pessoas. Era um momento que eles
deveriam fazer essa capacitagdo, alguns ganharam curriculo, faltou para mais
da metade, eu mesma ndo consegui pegar, quando eu cheguei a escola
também ndo tinha, demorei. Ai, quando vim para ca consegui um,
novamente eles fizeram uma lista, porque o meu, coitadinho ja esta caindo as
folhas. Entdo a gente vé que o municipio ndo tem essa capacitacdo. Ndo
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tem o porqué foi adotado essa linha de pensamento. (Professora A6, grifo
nosso)

E porque na verdade eu vejo que da mesma forma quando o aluno nio
interage, existem individuos que ndo interagem. Tem um curriculo, eu vou
Ia, fagco um trabalho, um plano de trabalho dos contelidos que eu tenho que
trabalhar, mas, é como, digamos assim, eu sigo 0 qué o sistema determina.
[...]. Mas sem pensar muito sobre o curriculo em si, sobre a esséncia dele, eu
acredito que ndo. Por que em que momento vocé tem tempo para isso?
Mesmo que ja exista um parametro de hora atividade, uma quantidade de
horas para planejamento e tudo, mas, isso da mal apenas para vocé preparar
as suas aulas. A preocupacdo de sistematizar ali onde é cobrada a
sistematizacdo do plano de aula, essas questGes. Entdo para vocé ampliar
esse curriculo de estudo, tem que partir do interesse do préprio educador.
(Professora A15)

Neste interim a professora A15 nos chama a atencdo para o comodismo do professor,
reflexdo também realizada pela professora B8, pois, alguns professores estariam satisfeitos
com o jeito que vinham trabalhando, entdo ndo encontram motivos para mudar. Outro fator
que interfere nesta situacéo, segundo a professora B10, € a preocupacdo em “dar conta” das
tarefas cobradas, dos conteudos que precisam ser ensinados. Para as professoras hd uma
grande quantidade de contetdos sem tempo suficiente para o aprendizado com mais qualidade
e aprofundamento. Contraditoriamente, tais cobrancas acabam, em determinadas situacoes,
negando o proprio ensino dos contetdos cientificos aos alunos, como exemplifica a professora
Al:

Tem que seguir. Tem porque, eu falo por mim, no ano retrasado eu
fiquei com o pré aqui (la no particular eu trabalho com o primeiro ano ja faz
quatro anos) e agora estou auxiliando uma professora do primeiro ano.
Auxiliei no ano passadoe a crianga ja queria escrever a cursiva e a
professora ndo podia trabalhar. Porque sendo diz que vai estar queimando
etapas da crianga, ndo pode. Para eles a crianca vai ser alfabetizada, aqui no
municipio, 14 no terceiro ano na letra cursiva. [...] E igual o que eu falei para
vocé, tem aquela linha até onde vocé pode chegar e vocé ndo pode exceder
aquilo ali, mas eu tenho sede. Porque a crianga Comegou a escrever cursiva,
uma menininha do ano passado, e ela deslanchou escrever cursiva. Dai a
mae ajudava em casa, dai ela chegava e pedia para professora. A professora
dizia: “é assim mesmo esta certo”. E ela queria. Entdo da aquela sede de
vocé, poxa, eles ja estdo aqui entdo vamos avancar. Para ela ja chegar no
segundo ano escrevendo e lendo. Mas muitas vezes vocé nao pode por causa
do sistema. (Professora Al)

Novamente o conflito surge no campo da alfabetizag&o. A polémica sobre ensinar letra
de imprensa ou letra cursiva transforma-se em restricdo das possibilidades de agdo do

professor, o que ndo nos parece justificavel pelos principios da pedagogia historico-critica.
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A falta de interesse, que aliada ao contexto de uma formagéo que prioriza palestras
para um publico muito grande e com pouco suporte para o professor debater e estudar, as
cobrancas e condicbes de trabalho dos professores, reforcam a falta de compreenséo e
dominio da pedagogia histérico-critica. Consequentemente, diminui o potencial formador e
transformador desta teoria pedag6gica na concepc¢do de mundo do professor e no trabalho
educativo. Uma vez que ndo ocorre a apropriagdo dos principais fundamentos que norteiam
uma pedagogia que se propde revoluciondria, pautada na finalidade de superacédo da sociedade
capitalista e das relacdes de alienacéo presentes no cotidiano. Por isso a importancia de uma
formac&o verdadeiramente continuada e forte, no sentido de proporcionar a elucidacdo destas
contradic@es e buscar alternativas, sem, contudo, abandonar os principios que a sustentam.

Esta preocupacéo é sentida pela professora A3 quando relata um posicionamento de

impossibilidade de apreensdo, entendimento, da pedagogia historico-critica:

A gente tinha um curriculo antes, mas parece que a gente ndo queria esta.
Parece que era uma coisa que “nossa € dificil!” e um comentario interessante
que eu ouvi esses tempos € assim, que ninguém nunca vai dominar essa
proposta curricular de Cascavel. Fiquei pensando: “engragado, se ninguém
nunca vai dominar como é que a gente vai trabalhar isso?”. Como pode vocé
ndo dominar uma coisa e vocé tem que trabalhar em cima dessa coisa?
Fiquei pensando, € um comentario meio esdrixuloisso. [Mas esse
comentario veio de quem, dos professores ou da secretaria?] Infelizmente
veio da secretaria. Como vocé faz uma proposta, meu Deus. Se vocé ndo
domina uma coisa como vocé vai poder trabalhar com aquela coisa? Pelo
menos esse é 0 meu entendimento. [...] Ai eu pensei, bom se a gente nunca
vai dominar entdo vamos melhorar essa proposta de uma maneira que a
gente possa dominar. Se ela é tdo dificil assim de ser dominada. Claro que
ela tem muita coisa. N&o posso dizer que “ahh eu conheco de ponta a ponta e
eu domino”. Mas assim, nunca vai dominar ¢ muito tempo. Se a gente esta
batalhando, estudando, fazendo capacita¢cdes voltadas para essa proposta,
como que ndo vai dominar? Se ndo dominar, entdo vamos mudar porque
como que eu vou trabalhar em cima de uma coisa que eu ndo domino. Sem
chance de isso dar certo. Mas, eu acho uma proposta muito boa sim, eu gosto
pelo menos. (Professora A3)

A fala dessa professora parece indicar a existéncia de resisténcias ao curriculo dentro
da propria equipe da SEMED, o que pode se explicar pelas mudangas na equipe apds a
concluséo do curriculo. Sdo os embates politicos, ideoldgicos, pedagdgicos e até pessoais que
acabam se refletindo numa situacdo em que o curriculo é encarado como algo impossivel de
se concretizar, como uma proposta desconectada da realidade do cotidiano do trabalho dos
professores. Cria-se, assim, um clima propicio as propostas de aligeiramento dos contetdos

escolares.



160

A surpresa da professora e suas considerages ecoam em nossa pesquisa. E preciso
dominar compreender e entender os sentidos e significados que justificam a proposta, ao
mesmo tempo, conhecer seus fundamentos. Isto é possivel, mas ndo € uma tarefa facil diante
das tentativas de se reproduzir uma sociedade que enfatiza o pragmatismo, a adaptagdo ao
status quo e a superficialidade na relacdo com a realidade social.

Precisamos aliar a teoria pedagdgica a concep¢do do mundo que a sustenta,
identificando o que € a sociedade, como ela se organiza, o0 que é o ser humano, como ele se
forma e o papel da educacdo na constituicdo de sua humanidade. Concepcdes estas que
também ndo sdo dadas e alheias ao cotidiano e a individualidade do professor.

Nossas analises até o momento buscaram explicitar algumas relagdes entre a formagéo
continuada do professor, que se pretende balizar pela pedagogia historico-critica, visto que é a
teoria pedagdgica base para o curriculo da rede municipal de ensino de Cascavel/PR, e as
apropriacdes e consideracdes do professor sobre a influéncia desta no trabalho pedagdgico nas
duas escolas pesquisadas. O que nos impele a refletir suas contribuicbes para além do fazer
pedagdgico do professor, ou seja, outras categorias que também sustentam sua visdo de

mundo e suas escolhas.

3.4 Concepgéao de sociedade, ser humano e educagao

Ao estudarmos a concepcdo de mundo do professor é preciso considerarmos sua Vvisdo
de sociedade, ao passo que a compreensdo da realidade esta articulada a da historia e os
modos como o ser humano se organiza e se relaciona. Nossas ideias acerca do mundo,
portanto, estdo diretamente articuladas ao contexto histérico-social em que vivemos e suas
influéncias em nossas vidas.

Diante disso, ao perguntarmos as professoras entrevistadas qual sua visdo da sociedade

encontramos algumas descricdes que englobaram as seguintes caracteristicas:

Tabela 5: Visao de sociedade

Caracteristicas Professoras Total
Al
A2
Capitalista; Divisdo de classes; Ma distribuicdo de A4 B3
renda; Desigualdades; Sistema desacreditado AT B9 35,71%
(contexto politico indignante). A8 B13
Al2
Al5

Fonte: Pesquisa de campo
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Falta de estrutura familiar.

(Discriminatoria); Desumana.
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Caracteristicas Professoras Total
A3 B5
Imediatista; Individualista; Egoista. A6 B12 21,42%
Al4 B13
A6
A8 ;190 17,85%
All
B1
B2
Al B4
Falta de valores; Falta de respeito; Problemas nas 22 gg
atitudes das pessoas; Falta de limites; Preconceituosa A9 B7 57,14%
Al0 B8
Al3 B10
B11
B12

Fonte: Pesquisa de campo

Como podemos perceber apenas 10 professoras, sendo a maioria da escola “A”, avalia

a sociedade negativamente pelo modo de organizagdo. Destas, 09 séo professoras que esta ha

mais tempo na rede de ensino enquanto 01 professora esta h& menos de um ano.

A professora B13 analisa criticamente as relagdes sociais capitalistas e aponta que esta

é a nossa realidade, portanto, a necessidade de compreensdo do modo como ela se estrutura é

fundamental para as mudangas. De acordo com a professora, deixar as coisas acontecerem

naturalmente é um engano que o préprio capitalismo alimenta.

A sociedade sim esta toda envolvida com o sistema capitalista, mas como
diria, como diz um autor que eu nunca sei falar direito o nome dele,
Mészaros, é utopia a gente pensar que a gente vai viver fora disso. A gente
ndo vai conseguir se livrar, a gente tem que tentar compreender como
funciona. Mas, eu vejo a sociedade hoje assim: as criancas hoje estdo se
desenvolvendo de uma forma totalmente individualista, em nome de um
consumismo desenfreado. Eu acho que as pessoas estdo assim, pensando
cada vez mais em si, menos nas outras, eu acho que é [...] como se a
sociedade estivesse adoecendo. Esse € o meu olhar e, as vezes, eu vejo que,
de repente, o trabalho que a gente faz enquanto eles sdo pequenininhos da
para mudar alguma coisa, da para tornar a crianga mais humana, porque eu
acho as pessoas egoistas, ndo pensam muito assim no seu lado humano. E a
sociedade de uma forma ou de outra, nessa divisdo louca de classes que tem,
essas contribuicdes, contradicGes, acaba cada um por si e Deus por todos,
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seja 14 o que Deus quiser, acho que mais ou menos nesse sentido, da gente
deixar as coisas acontecerem da forma como vem acontecendo. Mas, é uma
consequéncia, eu vejo que é uma consequéncia do capitalismo, esta ai e a
gente tem que entender como tudo isso funciona. (Professora B13)

Um comentéario pontual é o de que parece que a professora ndo compreendeu bem as
ideias de Mészaros, pois d& a entender que ele afirmaria que ndo podemos superar o
capitalismo, que é exatamente o oposto do que esse pensador defende.

Segundo a professora B13, a educagéo escolar tem papel fundamental na formagéo da
consciéncia critica dos individuos, para a compreensdo e transformacéo da realidade. Para
tanto, o papel da escola e do professor é ensinar o conhecimento sistematizado, cientifico,
pois é o conhecimento universal de que todos necessitam ter acesso. Todavia, a professora
afirma que a escola tem reproduzido muito o ensino tradicional ainda, ou seja, um ensino que
ndo esta articulado com a prética, com o sentido do conhecimento para o ser humano, ndo
levando em consideragdo ao modo individual como cada aluno aprende. Assim, a professora
destaca a importancia do professor compreender o contexto social do aluno para que possa
superar a padronizacdo na forma de ensinar e ndo deixe de transmitir 0 conhecimento

(professora B13).

O conhecimento cientifico, comprovado de forma universal, todo mundo tem
direito a ter, eu acho que por isso que é importante. Entdo ndo existe uma
forma de chover diferente do que a ciéncia ja provou, é assim que todo
mundo tem que saber. N&o sei se as religiGes acreditam que é Deus que faz
chover realmente. A chuva ela acontece de uma forma e foi cientificamente
comprovada, por isso é importante e todo mundo tem que saber que
cientificamente é assim, agora o que ele quer fazer com a informacao, dai é
outra coisa. [Vocé diz que escola tem tentado ensinar o conhecimento
cientifico, mas que ainda esta muito na questdo tradicional, é isso?] Eu acho.
Entdo tem que repensar a forma, a pratica, relacdo da pratica com esse
conhecimento cientifico. Porque como vocé vai fazer o sujeito pensar [...]
para ele entender como funciona essa questdo do trabalho, porque alguns séo
trabalhadores e outros tem tanta riqueza. Vocé sabe o que nés percebemos
esses dias, com perguntas que a gente faz na sala de aula? Que eles acham,
por exemplo, que ter um carro em casa, uma casa, ter um videogame em
casa, uma televisdo e tal, o pai tem um emprego, ganha tanto (eles sabem
guanto os pais ganham), acham que eles sdo ricos, eles ndo conseguem
diferenciar o que é um trabalhador e 0 que é o cara que ¢ da elite, que € o
dono da fabrica, ele ndo consegue. Ele ndo consegue diferenciar. Entdo nés
ndo estamos chegando nem perto. Como vocé vai tornar um cidaddo
consciente dessa pratica de trabalho, de todo esse sistema econdmico e social
que ele vive, se o basico ele ndo conseguiu. (Professora B13)

Percebemos que, de acordo com a visdo de sociedade e educacdo da professora B13, a

escola precisa abordar as questdes relativas & exploragdo do trabalho, & luta de classes, de
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forma mais explicita, de modo que os alunos se apropriem desta discussdo e saibam analisar
criticamente sua prdpria condicdo. O que é reafirmado pela professora A4 ao dizer que “[...] é
a escola que vai fazer vocé pensar, através da escola que vai transformar os seres pensantes”
(Professora A4).

Para a professora B13, a escola tem relagcdes com a luta de classes e ao reconhecer esta
relacdo a professora faz uma importante reflexdo: Como o professor ira ensinar algo que ele
ndo aprendeu, da qual ele mesmo ndo estd consciente? Esta problematizacéo indica que a falta
de consciéncia de classe do proprio professor e do conhecimento sobre a realidade, dificultam
que a escola possa cumprir seu papel social.

Ao ponderarem acerca da sociedade, considerando-a capitalista, algumas professoras
indicam as desigualdades sociais como consequéncias histéricas que precisam ser
compreendidas. Apontam a necessidade de superagdo deste sistema societério, mas a busca
por outra sociedade ndo é expressa como um objetivo tangivel para o ser humano.
Percebemos incertezas quanto & finalidade da mudancga, isto é, ndo est4d presente nas
discussdes uma outra sociedade ou mesmo indicagcbes que apontem para a possibilidade de
superar efetivamente o capitalismo, ainda que aparecam falas que indicam a necessidade de

mudancas.

Eu acho que o meu papel é tentar fazer com que as coisas, com que as
pessoas saiam daqui um pouco mais consciente de como funciona todo esse
sistema. Nédo sei se.. e como Mészaros falou, a gente pode tentar
compreender como funciona, mas ndo que nés vamos fazer essa mudanca
radical, mas eu acho que nos precisamos tentar. [Vocé acha que tem que
tentar mudar radicalmente?] Néo sei se é radicalmente, eu ndo gosto dessa
palavra, mas a gente tem que tentar, tem que tentar fazer com que as pessoas
olhem as coisas e percebam de onde vem os interesses. (Professora B13)

As ideias acerca das relacbes de desigualdade social no sistema capitalista aparecem
também nas respostas da professora Al2 quando relata sua indignagdo com o contexto
politico atual, em especifico no caso brasileiro. A professora explicita a luta pela hegemonia a

partir dos interesses de classe e se reconhece enquanto classe trabalhadora.

Ta dificil, quando eu percebi assim ha uns dois anos atrds mais ou menos,
gue comegaram essas “reivindicacGes”. Entre aspas, porque na verdade na
minha concepcdo o povo foi induzido a isso, porque vocé sair para a rua e
pedir para tirar uma presidente porque acha que a pessoa € corrupta isso ndo
¢, isso foi um subterfigio. Porque para mim retirar um governo eleito
democraticamente, que vem assim, eu ndo posso afirmar 100% correto, em
todas as agdes, mas, foi 0 governo que mais trabalhou para distribuigdo de
renda, e ai a gente vé que isso incomodou 0s poderosos, 0 que incomoda o
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capital. “Ndo estd bom para nds, entdo a gente da um jeito de tirar”. A classe
trabalhadora, infelizmente, ndo conseguiu perceber e hoje a gente esta ai,
nesse caos, retirada dos direitos, muitos direitos, embate nas trés esferas,
tanto na Municipal, Estadual e Federal a gente tem esse embate. Eu que atuo
nas duas redes, eu vejo 0 quanto isso afeta nas nossas vidas, nés estamos ai a
nivel local com um poder executivo que tem a linha da direita, que é aquela
linha de “vamos tirar tudo que a gente puder, quanto menos o professor
ganhar para gente melhor, entdo vamos investir menos na educacdo”. Enfim,
o discurso deles na préatica é sem sentido. No estado ndo é muito diferente
ndo, é um pouquinho pior, entdo é uma perda muito, muito grande. Eu nao
falo assim sO pela financeira, € um retrocesso muito grande o que esta
acontecendo no pais, entdo eu fico muito angustiada, eu ndo vou dizer que eu
ndo fico porque a gente que sempre acompanha ai, eu sempre acompanho
todas as lutas, todos os movimentos que tem, entdo eu fiquei muito
preocupada e eu torci para que a presidente ndo fosse cassada, mas, a torcida
ndo é tudo, a gente ja imaginou o que iria acontecer. E hoje a gente ja
comegou a colher os frutos, os amargos frutos daqui, agora para muito
tempo. (Professora A12)

De acordo com a professora Al2, a escola tem se afastado da luta de classes porque o
professor ndo se reconhece enquanto trabalhador. Ele vende sua forca de trabalho, mas néo

tem consciéncia disso e de seu significado (Professora Al12).

[...] eu posso estar sendo cruel com os meus colegas, mas eu vejo assim,
muitas vezes o profissional que esta dentro da escola ele ndo consegue se
enxergar enquanto classe trabalhadora, entdo eu sou professora, eu ndo sou
igual, eu ndo posso me comparar a um agente ecoldgico por exemplo, entdo
eu pertenco a classe média alta. Tem gente que ainda pensa dessa forma,
entdo a partir do momento que vocé vende a sua forca do trabalho, porque
vocé vende, esta aqui no teu horario essas horas ndo te pertencem, pertence a
quem te paga, entdo mesmo que vocé acha que vocé é livre disso vocé nao é
livre. Entdo vocé tem que ter a concepcdo que vocé faz parte da classe
trabalhadora, e vocé vai estar em constante luta com o teu empregador, que
ndo tem outra forma de vocé conseguir ter a ascensdo na sua vida
profissional se ndo for através de lutas. Entdo nessa questdo de vocé se
conhecer enquanto classe trabalhadora eu vejo assim que é extremamente
importante e aqui no municipio de Cascavel a gente ndo conseguiu evoluir
muito nessa questdo, porque os préprios professores eles ndo se entendem
[como classe trabalhadora]. (Professora A12)

Para a professora A12, o professor pode e deve desenvolver em sala de aula contetdos
relacionados & politica e conscientizar o aluno. Neste sentido, a professora indica que a escola
deve conscientizar as pessoas, desenvolvendo a criticidade para a superagdo do senso comum.
Para a professora 0 senso comum estéa presente nos individuos que néo tém senso critico, ndo
questionam o sentido e o significado das coisas, isto €, suas articula¢des e determinagdes, por
isso, a escola tem que ensinar o saber cientifico. Sendo assim, o professor é, na visdo da

professora Al2, um mediador do conhecimento, ndo mero transmissor (Professora Al2).
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Neste caso, percebemos que a ideia de mediacdo aparece como uma contraposicdo a
pedagogia tradicional e esta vinculada a um processo no qual o aluno participa ativamente,
mas, o professor delimita os objetivos de ensino e de aprendizagem. Segundo a professora
Al2, a escola tem que ensinar o conhecimento cientifico, mas, faltam recursos para que o
professor consiga efetivar totalmente esta tarefa, como por exemplo, recursos financeiros para
aulas praticas e de campo, o que levaria o professor a ensinar somente a teoria.

Quando perguntamos sobre a influéncia da individualidade do professor no trabalho
pedagdgico e na individualidade do aluno, a professora A12 afirmou que o que o professor é
nao se separa do seu trabalho. Além disso, a influéncia na individualidade do aluno deve ir
além de ensinar os conhecimentos cientificos, de fazer o aluno memorizar. Precisa ter uma
postura democrética.

A oposicao a pedagogia tradicional ndo implicou a defesa explicita de uma perspectiva
voltada ao construtivismo, ao contrario, a professora Al12 afirmou adotar a concepgao
histérico-critica. Entretanto, a luta de classes é vista somente no ambito da discussdo da
politica, ou seja, ndo houve uma referéncia clara e direta quanto ao acesso aos conhecimentos
cientificos, artisticos e filoséficos como necessidade para ela.

Esta relagdo é, todavia, destacada pela professora A15 ao defender que a escola deve
ensinar o conhecimento cientifico, mas, que compreende que esta ndo é uma prioridade para o
sistema capitalista. Porque, de acordo com a professora, 0 acesso aos conhecimentos
cientificos possibilita as pessoas reivindicar e lutar. Neste aspecto, a professora A15 comenta
sobre o recente projeto piloto da SEMED retirando o espanhol da grade curricular, articulando

tal problemética as anélises sobre a sociedade e a luta de classes.

Sempre tem os autores que falam das crises ciclicas do capitalismo, sdo os
processos ciclicos. Entdo sdo os dez, quinze anos que nos vamos estar
passando por isso ainda. E complicado. S6 que nada é natural, as coisas
descendo naturalmente, e nem vdo mudar naturalmente. [Mudardo] com
muita luta e € isso que as pessoas nao se estdo se dando conta. Eu vejo tanto
no estado quanto no municipio, é como se todo mundo estivesse engessado.
[...] Esta todo mundo parado, olhando, deixando a coisa acontecer, eu nao
estou conseguindo ver reacdo, esta todo mundo engessado. SO essa questdo
de alguém da prefeitura chegar e falar para nds, vamos tirar o espanhol e
ficou todo mundo engessado. [...] Uma pessoa sozinha ndo faz verdo. Ndo
adianta, € um passaro s0, € o coletivo que tem que lutar. Ter nogdo de que o
meu aluno tem direitos de aprendizagem de outras linguas, ele ndo vai viver
no mundinho dele, ele pode ir para outros paises, e se nds nao tivermos isso
claro, na minha cabeca como educador. Porque ai que vem a questdo do
especifico, eu fago formacdo do espanhol e os outros ndo tém, dai ndo é dado
valor. (Professora A15)
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A professora Al5 aponta que vivemos momentos dificeis por conta das crises do

capitalismo e que depende de n6s nos conscientizarmos e nos unir para lutar e transformar.

N&o obstante a estas consideracdes, a professora expressa sua descrenga no sistema politico

atual, inclusive na prdpria escola publica integral, e diz que a sociedade vive seu carma por

ndo acreditar mais na continuidade da vida, na reencarnagéo. Isto traria como consequéncia a

falta de compreensdo do processo histdrico, por isso, ha tanta destruigdo, falta de amor e

respeito.

Quando nédo se concebe uma outra existéncia, 0 ser humano néo para
para pensar “eu estou vivendo aqui e agora, estou desfrutando”, entdo eu
destruo, sabe? N&o tenho uma responsabilidade. A partir do momento que
vocé pensa em uma préxima existéncia e vocé vai ter a concep¢do que vocé
vai ter responsabilidade sobre isso, vai ter o retorno, que é uma lei da fisica,
automaticamente mudariam os comportamentos humanos. [Mudariam?]
Mudariam, porgque pensa bem, se eu sei que eu te machuco e eu desenvolvo
a consciéncia que eu vou receber a consequéncia disso, automaticamente
tudo seria diferente, a questdo de jogar o lixo, a questdo de destruir, enfim.
Destruir um animal por prazer, por simples prazer, e dai vocé isso no
comportamento das criangas, [...]. [Vocé diz que falta no ser humano essa
consciéncia histdrica e fé naquilo que vai acontecer a partir do momento em
que ha a reencarnacdo?] Exatamente. [E vocé acha que isso explica as
atitudes, essa falta de consciéncia, a negligéncia?] A negligéncia e a
consciéncia dos proprios atos. Entdo pensa bem, eu sou uma pessoa,
raciocinio logico, matematico, cientifico, e ao mesmo tempo eu me trabalho
nessa questao de porque eu existo, porque eu estou aqui, esse momento, esse
viver 0 momento presente. E 0 ser humano nessas questdes existenciais, me
diz, onde as familias tem isso? E isso faz parte, por exemplo, existem paises
que tem a prépria cultura, o Japdo por exemplo, que analisam isso, india, e
que vé essa questdo, nds ndo SOMOS um Corpo, SOMos um ser, um espirito,
uma alma que esta em processo de evolugdo. Esse processo de evolugdo ndo
€ s6 uma Unica vida, entdo vai além, e quando se vai além.. E dai esse
processo é muito individual, porque ele depende de cada um. Mas a
referéncia para mim seria a questdo histdrica, porque se as pessoas
estudassem as questdes e ndo negligenciassem, elas teriam outros
comportamentos. Poxa, l& no ano 500 se tirou de se acreditar na
reencarnacao, todos os cristdos anteriormente acreditavam na reencarnacéo,
e devido a certos comportamentos na época e se retirou, por causa de certas
questdes que eles sabiam que teriam consequéncias, e ai se retirou essa
concepcao para 0 mundo todo. Nossa, € muito sério, eu ndo consigo assim..
porque na verdade, se isso aconteceu, € por nosso proprio carma de estar
nessa situacdo, ndo é algo por acaso, nés como seres humanos em evolugéo.
E dai vem o processo individual, cada um vai ter que se responsabilizar pela
sua propria trajetoria de busca e conhecimento. Porque o conhecimento
académico vocé adquire ele, por exemplo, um cantor, na proxima existéncia
ele ja vem, porque nessa vida ele construiu os aspectos musicais e o resto,
entdo ele vem novamente com todo aquele.. jA se destacando, essa
continuidade. [E essa é uma responsabilidade, vocé acha, do prdprio
individuo?] Do proprio individuo, porque na verdade quando o sistema ele
propiciava acreditar nisso era mais facil. Era muito mais facil. Olha hoje, que
sociedade nos temos? Egoista, sem sensibilidade, nem com a natureza, nem
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com 0s animais, nem com vocé, nem com vocé mesmo. E muitas vezes,
quando vocé ndo tem a compreensao dessas questfes, ndo vai ser nem com
vocé mesmo, porque vocé vai ter uma ma alimentacdo, vocé ndo vai ter

consciéncia dos aspectos de atividade fisica, nada. E como se fosse uma
negligéncia em todos os sentidos. (Professora A15)

Para a professora A15 os motivos que levam a atual situagdo de vida dos individuos,
ao modo com tém se organizado e se relacionado com 0 mundo e com as outras pessoas, € a
falta da crenca na reencarnacdo. O que desenvolveria a consciéncia critica de cada individuo
para repensar suas atitudes no mundo, entre o que é certo e errado. Dai a afirmacdo da
professora de que este processo degradante da vida é uma responsabilidade de cada um, por
suas escolhas e falta de fé.

Fica evidente a influéncia das questdes religiosas de explicacdo dos problemas sociais
na individualidade da professora A5, que, contraditoriamente, faz uma analise critica a
respeito do contexto politico e da necessidade de mudancas por meio das lutas e
reivindicagdes. Mas, o0 que seria contraditério do ponto de vista ontolégico-histdrico, do
método de compreensdo da realidade, ndo é para a professora, diante do seu cotidiano e o
contexto social que vivemos.

Conforme ja pontuamos nos capitulos anteriores, tais explicacbes metafisicas
impedem o ser humano de superar 0 imediatismo da vida cotidiana e a considerar outra forma
de organizacdo social. Além disso, por mais que a professora chame a atencdo para a
importancia da histéria, ela mesma, por meio das explicacbes religiosas, ndo se baseia no
desenvolvimento histdrico da sociedade para esta analise.

Para a professora Al5, o ser humano ir4 mudar sua realidade superando os instintos
animais por meio da consciéncia. O processo de humanizagdo estd centrado no
desenvolvimento desta consciéncia. Ao passo que a realidade, de acordo com a professora
A15, ndo é um produto histdrico-social na acepcao materialista histérico-dialética, mas sim,
fruto da consciéncia humana. Ou seja, para se mudar a realidade bastaria mudar a consciéncia,
mas ndo explicita a necessidade de transformar também as condigdes materiais de producéo e

reproducédo da existéncia humana, pautadas na dominacdo e alienag&o no sistema capitalista.

Eu ndo sei se vocé lembra daquele filme “A Cegueira”, eu s6 lembro que
todos ficam cegos devido a uma bactéria, e todos ficam mesmo cegos, e
comega a um querer pressionar 0 outro e escravizar os outros e toda essa
questdo. Entdo essa é natureza do ser humano, e como trabalhar essa
natureza, vencendo o instinto, porque na linha do hinduismo a gente trabalha
muito o instinto animal, nés somos puro instinto, comer, dormir, acasalar e
se defender. Para superar esses instintos, nés temos que nos envolver a
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consciéncia e a consciéncia € a pratica, e como se faz essa pratica na relagdo
humana? Essa pratica ela teria que se direcionar de uma maneira que todos
os educadores teriam que trabalhar isso, ndo somente eu que estou
adquirindo por livre espontanea vontade individual que eu estou estudando
essa questdo. [Vocé diz para superar esses instintos naturais?] Para superar
esses e instintos do poder sobre o outro, porque dai volta la naquela questdo.
[E vocé acha que a escola contribui para isso? Para essa superacao, para essa
humanizacao?] Ela contribui, mas sera que todo educador consegue fazer o
seu papel realmente. Entdo assim, é bem dificil, eu penso que noés estamos
muito longe de chegar nisso. E um processo evolutivo que seria 0 sonho de
consumo, a questdo ideoldgica. Eu tenho uma questdo ideoldgica de como
deveria ser, mas como eu faria isso, como deveria ser uma sala de aula, 0
professor mediador entre o conhecimento cientifico com o aluno, mas para
isso ele ser esse mediador ele sabe fazer ou nds estamos seguindo tradicional
ainda? Nds impomos o conhecimento cientifico para o aluno? Para vocé ser
mediador, vocé tem que fazer com que o aluno construir conhecimento dele,
ele vai em busca, isso teria que ser uma sala onde eu tivesse computadores
disponiveis, seriam salas com computador para todos os alunos, vocé joga o
tema, agora vocé pesquisa. O que vocé entendeu? Ele pesquisa, ele vai
elaborar o conceito dos conteddos, eu acho que a partir do momento ai seria
ideal. [...]. Porque na verdade se vocé é um mediador e vocé vai propor, vocé
ja ndo esta instigando esse desenvolvimento, para que seja essa superagdo ao
instinto. Quando vocé citou o exemplo para crianga, o animal cachorro, ele
invade um terreno ele vai |4 e rouba a comida. O ser humano pode fazer
isso? Entdo todo esse processo da analise da comparagdo dos nossos
instintos com a consciéncia, com a responsabilidade. Uma vez eu perguntei
para o professor Chico assim porque se estabelece tantas leis? Porque ndo
existe consciéncia, porque se eu tivesse a consciéncia que eu teria que
respeitar vocé e ndo cometer bullying com vocé, respeitar a sua diversidade
em todos os aspectos como ser existente, precisaria de lei? Mas é essa
construcdo que falta como sociedade. [...]. Seria nesse sentido essa mudanca.
Seria a consciéncia primeiro e depois as leis. (Professora A15)

Como ficou evidente na fala dessa professora, sua concepcao pedagdgica identifica-se
com o construtivismo, com as pedagogias do aprender a aprender. Sua visdo de uma situacao
pedagdgica ideal € a de uma sala de aula em que cada aluno teria o seu computador para
pesquisar na internet e construir seu conhecimento. Um processo no qual o professor ndo
ensina, limitando-se a propor temas para a “pesquisa” dos alunos. Entretanto, a professora,
contraditoriamente defende o ensino dos conhecimentos cientificos para a formacéo critica
dos alunos, para que tenham condigdes de reivindicar e questionar aspectos que envolvem a

sociedade, como a politica.

[Vocé comentou que para a sociedade, para o sistema capitalista, o
conhecimento cientifico ndo é prioridade. Porque vocé acha que ndo é
prioridade o conhecimento cientifico?] Porque a partir do momento que o ser
humano tem consciéncia de todos os conhecimentos ele ndo vai interagir de
forma diferente? Como cidaddo realmente exigindo seus direitos e
interagindo realmente, participando, cobrando, entdo eu falei para os alunos
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ontem, eu falei assim, “porque na época de eleicdo os politicos chegam e
falam oi tudo bem, vota em mim e tal”, eu falei “porque ele ndo faz isso
depois de eleito? Porque se ele vem depois vocé vai dizer pra ele o senhor
ndo esta fazendo isso e isso, cadé o multimidia da sala de aula, cadé o ar
condicionado, cadé o laboratério de informatica de verdade como tem que
ser?” Entdo assim, sdo questdes muito sérias. (Professora A15)

A professora A7, que também faz relacdo da sociedade com as questdes sociais, mais
especificamente a ma distribuicéo de renda, afirma que a educacéo é a solugdo dos problemas
sociais, quando se reporta a possibilidade de formacdo da consciéncia do aluno para além do
ensino dos conteddos “tradicionais”. Neste sentido, mais uma vez 0s conteldos estdo
dissociados da formacdo desta consciéncia critica acerca da realidade, mas, sdo valorizados
por seu carater cientifico e pela utilidade que possam ter na vida do aluno, para participar da

sociedade.

Uma educacéo de qualidade, eu vejo na minha opinido, que ela deve oferecer
aos nossos alunos condigdes de eles terem as suas proprias opinides, sairem
da escola com visGes mais criticas da nossa sociedade, ndo s6 sabendo os
contetdos tradicionais, mas tendo essa visao de que a gente precisa. Quando
a gente assistir uma reportagem que diz os governantes desviaram e tal. Mas
que a gente tem que ter essa visdo "ah eu ndo vou votar mais para ninguém,
ndo sei 0 qué" muito pelo contrario, eu acho que nessa parte a gente tem que
aprender analisar e essa ¢ a funcdo da educacdo, preparar os alunos e a
sociedade para entender essas questfes sociais. Claro, além da gente nunca
deixar de, os contetdos tradicionais sdo fundamentais, ndo adianta a gente
querer negar que logo ai vem uma provinha Brasil, um vestibular, um Enem,
que vai cobrar 0s nossos contelidos, ndo vai cobrar outra coisa. Entdo
preparar eles muito bem para isso e para tudo. [...] Eu acho que a gente
contribui a partir do momento que o professor ele tenta na sala de aula,
porque ele pode tirar esses, dependendo dos contelidos que vocé vai
trabalhar, por exemplo historia e geografia, vocé consegue inserir esse tipo
de comentario e com linguajar diferente de acordo com a faixa etaria, a gente
consegue contribuir sim, quando o professor busca ou tem interesse. Eu
sempre procuro falar para os meus alunos que eles, a importancia da
educagdo, e por mais que eles venham com preguica, eu ndo quero aprender
isso, mas que sdo esses contelidos que vai ser cobrado deles, e para eles
entenderem que se eles tém essa vontade de mudar de vida, essa revolta com
as condicdes sociais, que eles depositem essa vontade na educacao, por que é
a solucdo. A gente ndo tem, a gente ndo vai ficar rico do dia para noite e que
eles precisam entender a importancia da educacdo. Quando um professor
relaciona isso em sala de aula, a gente contribui sim, eu creio. (professora
AT)

A defesa da educacéo na fala da professora é permeada por contradicdes, pois, ao
mesmo tempo em que defende o ensino dos contetidos, considerados aqui como tradicionais,

considera-0s somente para o atendimento de uma fungéo quase burocréatica da escola. N&o que
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esta seja a unica funcdo da educagdo escolar para a professora, ja que deixa claro o
desenvolvimento de reflexdes criticas sobre as condicdes sociais. Entretanto, estas condicbes
sdo analisadas para reforcar a importancia da educagdo como meio de melhorar a vida. Os
contetdos escolares ndo sdo vistos como produtos essenciais para a formacdo do individuo,
no sentido da constituicdo da humanidade em cada um.

Igualmente, a professora A2 cita as desigualdades sociais como um dos grandes
problemas da sociedade, mas, afirma que a escola tem que ensinar os alunos para que possam
ter oportunidades melhores de vida, para que saibam se defender. Ou seja, ndo ha uma
indicagdo para a superagdo desta sociedade que causa a desigualdade, mas uma busca do
individuo para conseguir sobreviver nela. Para tanto, a escola precisa possibilitar o acesso ao
conhecimento, & cultura, que, para a professora, € um dos fatores que agravam e causam a
desigualdade. Seguindo nesta mesma linha, para a professora A2, o professor precisa ser
mediador e amigo e compartilhar experiéncias com os alunos, pois, é considerado um idolo,
que ird incentivar e acolher.

Neste caso, paradoxalmente, ha um reconhecimento da importancia da transmisséo dos
conhecimentos como produtos que, além de enriquecer a formagdo humana, sdo universais.
Assim, a professora se pauta na defesa da escola publica, gratuita e laica, ou seja, de direito a

todo ser humano.

Eu vejo que o povo esta muito perdido pelas desigualdades sociais. Porque
se ndo houvesse tanta desigualdade, eu acharia que as pessoas seriam mais
preparadas [...] Porque ha muitas pessoas que nao sabem o seu valor, ele ndo
sabe lutar por aquilo que ele almeja, porque ele ndo tem o conhecimento. E
por que que ele ndo tem? Porque muitas vezes ele ndo tem o poder aquisitivo
que o leve para aquela formacdo. Porque que a gente tem que esperar tantos
anos para se formar naquilo que vocé tanto gostaria? Porque vocé tem que
buscar meios para chegar até la. A educacéo ela ¢ laica, ela é gratuita, ela é
obrigatéria, mas, até uma etapa estipulada ali pela autoridade maior e ndo
deveria, porque o conhecimento seria para todos. [...] deveria haver mais
oferta, para que todos pudessem fazer. Porque muitos ndo conseguem.
(Professora A2)

Consequentemente, a falta de acesso a educacdo, em todos os niveis, provoca as
desigualdades sociais, a falta de oportunidades que, por sua vez, irdo desencadear atitudes,

como, nos exemplos citados, violéncia e dependéncia quimica (Professora A2).

Eu acho, o que que acontece nessa desigualdade, o que que ela traz, um povo
ndo vem preparado um povo que falta algo nele vai desencadear alguns
instintos que ele muitas vezes ndo queria ter, porque ele vai se tornar uma
pessoa violenta, agressiva, uma pessoa que ndo vai lutar pelos seus sonhos,
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ndo estou generalizando que todo o povo é assim, mas se vocé olhar é a
maioria da nossa sociedade. Olhando o exemplo de Cascavel, é uma cidade
de fronteira, aonde temos muita disponibilidade de coisa, um municipio rico
no que nds temos aqui, a nossa produgdo que é a agricultura, a pecuéria, que
¢ o plantar, nossa, tudo o que vocé planta da, vocé colhe, vocé faz acontecer.
S6 que olha a violéncia, e de onde vém essas pessoas violentas? Daquelas
periferias ou até mesmo de pessoas que detém o poder em dinheiro, mas ndo
detém o poder da cultura, de inserir aquela pessoa dentro da sociedade. [...].
Muitos véo para as drogas. (Professora A2)

Nos parece que, para a professora A2, a educacdo estd associada com a garantia de
melhores estudos e qualificagdo para que as pessoas possam ter empregos melhores e realizar
seus sonhos, o contrério disso aumenta a desigualdade e os problemas sociais. N&o houve nas
falas da professora uma andlise da sociedade e 0 modo de organizagéo social. As relacdes
entre escola e luta de classes esta restrita ao preparo dos alunos, para que possam buscar

melhor formacdo e melhores salérios, para uma vida mais digna.

[...] se ha um aluno bem preparado e que ele tem aquela vontade de
aprender, 14 na sua divisdo de classes ele vai se dar bem. E se ha um
aluno que ndo sabe o que ele quer, ndo tem um objetivo, ndo tem um sonho,
como que ele vai lutar por alguma coisa? Ele vai aceitar o que a sociedade
coloca. Eu ouvia muito essa fala quando eu estudava, os professores falavam
assim: “Ah se vocé ndo fizer isso, vocé vai ser um lixeiro”. Hoje em dia
para ser um gari tem que ter estudo. Se nao tiver estudo e preparacao fisica
ndo vai ser um gari. Entdo as coisas ndo sdo s6 da maneira como sao
colocados, sdo da maneira como tem que ser vividas. (Professora A2, grifo
nosso)

A professora A8 também faz esta reflexdo, mas aponta que ndo basta uma formacéo
em nivel superior para a superacdo desta situacdo. Entretanto, a professora ndo consegue

entender e explicar essa realidade, seus motivos e determinagoes.

Por exemplo, [...], 0 meu marido tem graduacdo, eu tenho graduacéo, a gente
buscou. Estdo dificeis as coisas financeiras, esta dificil vocé pagar se vocé
quer um bercario, se vocé quer uma escolinha particular, é tudo muito caro,
vocé ndo consegue ter muito acesso. Entdo assim, eu fico pensando “o que
que esta faltando?”, nem eu sei te responder, esta dificil a questdo financeira
mesmo. O salario ndo é pago da forma justa como deveria ser. (Professora
A8)

Tanto nas consideragdes da professora A2 quanto da professora A8, percebemos que a
falta de entendimento do que sejam e como se constituem as relagfes pautadas no capitalismo,
leva as explicacBes que irdo de certa forma responsabilizar os individuos por buscar

oportunidades, por tentar garantir para si melhores condigdes. Ao ponto que a professora A8
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ndo compreende o que ainda falta para que consiga superar as dificuldades financeiras, visto
que j& completou o ensino superior. O que transmite a ideia de que a educagdo é uma forma
de aquisi¢do de conhecimentos, mas com o objetivo de ascender socialmente.

Para a professora Al, este objetivo é o que articula a escola com a luta de classes. A
professora explica que, a relagéo entre as duas estd no fato de que o aluno da escola particular
recebe mais conhecimento e tem mais oportunidades na sociedade. O que nos remete & ideia
de que o valor dos contelldos ndo estd na possibilidade de compreensdo da luta de classes,
mas, como um status social, para buscar a sobrevivéncia da melhor forma (Professora Al). A
adaptacdo é um fator fundamental para a professora Al e o objetivo da escola deve ser

preparar as criangas para as novas realidades.

Eu vejo que o capitalismo ainda domina tudo. A questdo do preconceito, que
hoje se discute muito, é cor, é raga. Como se fala 14? Dos géneros, a questao
dos gays. Né@o é que vocé aceita, mas, vocé tem que aprender a respeitar e a
conviver com isso. Porque hoje é uma realidade. E mais ou menos isso que o
capitalismo ainda domina, predomina. (Professora Al)

Um comentéario pontual é o de que a professora critica 0s preconceitos mas sua Visdo
é, por exemplo, a de que se deve aprender a respeitar e a conviver com 0s gays, mesmo “ndo
aceitando”.

Apesar de indicar a sociedade capitalista, no sentido pejorativo, o foco das anélises da
professora Al foram os preconceitos sociais, pois, quando fala sobre novas realidades, suas
reflexdes estdo pautadas no respeito as diferencas. Sendo assim, sobre o papel da escola, a

professora completa:

Papel da escola é preparar, trabalhar a crianca desde a educacédo infantil as
novas realidades que a gente vive hoje. A questdo da sexualidade, dos gays
que hoje é normal [...] a crianca ter dois pais, duas maes e vocé tem que
trabalhar com ela esse conceito, com todos. Porque na verdade através dela
vai gerar toda essa mudanca. [...] [Que tipo de conhecimentos a escola deve
ensinar?] A questao da sobrevivéncia, da aceitacdo, do trabalho em grupo, da
vivéncia em grupo, trabalhar o individual em grupo. Preparar esta crianca
para ela ser, como estd 14 no curriculo, para ela ser um adulto que ele se
torne critico, que ele se torne conhecedor dos seus direitos e deveres.
(Professora Al).

Na fala da professora podemos perceber uma relativa ruptura com a forma mais
reaciondria, conservadora, de sociedade, ou seja, uma reflexdo critica acerca das relagdes

humanas. Entretanto, mais uma vez, sentimos a falta da compreensédo filosofica, histérica e
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cientifica sobre a realidade que se constitui destas relagcbes. Quando a professora Al fala
sobre a mudanga que pode ser gerada, estd afirmando no sentido da aceitacdo, da adaptacéo,
tanto em relacdo as coisas boas, quanto ruins que a sociedade traz, ja que o objetivo é
conhecer e cumprir os deveres e usufruir dos direitos dados, de acordo com a nogdo de
criticidade apresentada.

O respeito as diferencas ndo € algo a ser ignorado, mas, partimos do pressuposto que
para superar as relagbes “desumanizadas” precisamos também superar a sociedade que cria e
reproduz estas relagfes. O que nos remete & necessidade de compreender as ilusdes por meio
das quais estas sociedades mantem-se hegemonicamente sob a véu de aparéncias, sob a
superficialidade dos discursos e por traz de argumentos que tornam a histéria fatidica. Esta
dificuldade de suplantar a aparéncia, a visdo cadtica do que seja o atual modo de organizacdo
social esta presente na resposta da professora B8, que afirmou ndo conseguir responder “com
todas as letras” como V& ou como se organiza nossa sociedade, mas, que € “uma bagunca” e
“tem muita discriminacéo”.

Em suas reflexdes sobre a escola neste sistema, a professora B8 diz que na educagéo
h& uma defasagem muito grande de aprendizagem e isso esta se arrastando sem que ninguém
faca alguma coisa. Os exemplos dados foram os resultados ruins das provas Brasil e do
ENEM, que, segundo a professora, s&o mais graves nas regides pobres do pais. A professora
justifica esta situacdo afirmando que a divisdo de classes sempre existiu como uma imposi¢éo
do capitalismo: o estudo € para os ricos e 0s pobres precisam trabalhar. Consequentemente, ha
muitas diferengas de condigdes de educagéo para 0s ricos e para 0s pobres (Professora B8).
Desta forma, a professora afirma que o papel da escola é formar um aluno mais critico para
que possamos ter um futuro melhor.

Para a professora A6 sua funcdo também € ajudar o aluno “avancar na vida”, com
criticidade e prazer em estudar e aprender. No entanto, critica o fato de a escola estar
formando mé&o de obra barata, pois, considera que h&a um retorno ao tecnicismo na educagao
escolar. A professora relaciona esta concepcdo diante das recentes mudangas no ensino
medio, minimizando disciplinas importantes para a formagdo do aluno em uma perspectiva
mais critica e ampla de ensino. Ao invés disso tem sido priorizada, de acordo com a
professora, uma formagdo voltada para atender aos interesses do mercado de trabalho.
Segundo a professora A6, a luta de classes esta presente nas relagdes entre o que a escola

ensina, para quem e com qual finalidade.
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Hoje mais do que nunca ela [luta de classes] esta forte, as pessoas acham que
isso ndo acontece, mas acontece. Ndo de uma forma velada, mas assim
aquela pessoa que pare fala, a escola publica continua ainda formando méo
de obra barata, e mais do que nunca agora. [Por que vocé diz “mais do que
nunca”?] Porque a gente esta voltando ao ensino tecnicista, 0 ensino médio
principalmente, mesmo com essa reformulacdo toda, porque eu posso
escolher a profissdo que eu vou ter 14 no ensino médio, sim vocé pode
escolher, tem o seu lado bom e seu lado ruim. Porém a gente percebe quando
esta numa sociedade capitalista, essa formacao para o mercado de trabalho é
para que ele filho do trabalhador e ndo consegue chegar a Universidade
porque a universidade publica infelizmente é para o filho do rico. [...] Entdo
a gente ta percebendo que a escola hoje esta formando novamente para mao
de obra barata, ou seja, aquele que tem dinheiro, tem todos os subsidios para
continuar mandando é o dono, e aquele que ndo tem s6 tem a mao de obra, a
forca do trabalho. Infelizmente a gente esta vendo muito isso, e a tendéncia é
ser crescente, continua a luta de classes ainda. [...] A escola publica ela
poderia [contribuir para aluta de classes], depende muito da visdo do
professor em sala de aula, a visdo da equipe pedagdgica. Se vocé tem uma
equipe pedagdgica que também vé, ndo, a escola pode promover o aluno,
para sair da condigdo de trabalhador bracal, a escola pode contribuir muito
criando um aluno critico, em busca de melhorias das condicdes de vida.
“Meu pai foi um pedreiro e eu vou continuar sendo”. N&o, vocé pode ser um
engenheiro, vocé pode projetar as coisas. Mas isso depende muito da visdo
da equipe pedagdgica, de uma equipe de direcdo, e também do diretor,
diretor tem uma funcdo primordial. (Professora A6)

Podemos perceber em diversas falas que a escola é vista por muitas professoras como
meio para ascensdo social e, apesar da ideia ndo ser totalmente equivocada no sentido de
haver melhor condigdo social e maior poder aquisitivo de acordo com o emprego e do salario
de cada um, ela limita a vis&o de sociedade e do significado da luta de classes na realidade em

que vivemos, como reforga a professora B1.

[...] preparo dos alunos dependente da classe social que ele vem, eu tento
possibilitar o mesmo conhecimento a todos, embora vocé precisa de métodos
e de mediacdo mais fortes com alguns do que com outros. Mas, ndo
pensando assim “ah, vai continuar pertencendo aquela classe social”. Eu
tento despertar a vontade nele pelo estudo, pois, eu acho que € isso que vai 0
deixar pertencer a classe futura. Porque ele vai estar aqui, vai aprender esse
conhecimento, ele vai levar adiante. Eu acho que ele vai ter uma enorme
importancia na vida profissional dele. [...] Eu vejo que a classe pertencente
vai depender do trabalho e do esforgo que ele vai ter, do conhecimento que
tem importancia. (Professora B1)

Além das consideracOes acerca da sociedade capitalista, apresentadas por algumas
professoras, encontramos, em 57,14% das respostas, ideias que abrangem a falta de valores e
respeito na humanidade. Esta foi a principal problemética citada ao longo da pesquisa, pois,

para a maioria das professoras, 0s grandes problemas sociais sdo decorrentes das atitudes das
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pessoas, das escolhas entre o certo e o errado. Neste sentido, o que faltaria para a sociedade é
mais paz, amor e respeito.

A professora A13 afirma que as coisas ruins (assassinatos, abusos e desemprego, por
exemplo) acontecem porque ndo ha mais valores e respeito na humanidade. Neste sentido,
para a professora, a escola contribui para a luta de classes, mas, ndo depende somente dela,
pois, a funcdo da escola é ensinar o conhecimento cientifico, ndo educar, apesar de estar
assumindo outras fungdes diante da realidade social. Ainda assim, a professora indica que a
escola deveria deixar as crian¢as brincarem mais, pois, passam muito tempo dentro da sala de
aula.

Nessa mesma direcdo, sobre o porqué de a sociedade ser violenta, a professora A10

afirma que:

Eu acho que é falta de limite desde pequeno. Porque assim, 0 que eu vejo
nesses 16 anos que eu dou aula concursada, antigamente a palavra de um pai,
a palavra de uma mée, a palavra do professor era a lei, hoje em dia ndo. Hoje
em dia o professor ndo é mais respeitado como era antigamente. Entdo é
assim, a falta de limite, a falta de um “ndo” nas coisas certas, “ndo” é amor.
Em nenhum momento “ndo” é uma taxativa, “ndo” é amor. Se vocé fala o
“ndo” na hora certa e explica o porqué do “ndo”, a crianga vai saber o que é
que vai ter limite. Entdo, a gente estava até comentando o que esta
acontecendo agora no Espirito Santo, pessoas de bem saqueando lojas. Entdo
assim, é tanta falta de limite entre saber o0 que é certo e 0 que é errado, iSso
comeca desde cedo [...], a falta de saber o que é seu, o que é do outro, acho
que isso que esta causando tanta violéncia. (Professora A10)

Paralelamente a isso, na opinido da professora A10, a relagdo entre a escola e a luta de
classes é muito individual, pois, o professor pode tentar desenvolver estas questdes, mas,
“depende de cada um”. Assim, o papel do professor é estimular o aluno para aprender,
desenvolvendo sua autoestima. Contraditoriamente, quando questionada sobre qual seria o seu
papel, a professora A10 afirmou que é ensinar o conhecimento cientifico, mas, que tem
assumido outras fungdes.

Aliada a esta ideia da falta de valores e respeito nas relagdes entre os seres humanos,
esta a da sociedade imediatista e individualista, presente em 21,42% dos relatos. O que
também implica a concepcdo de que as pessoas estdo cada vez menos preocupadas com 0

outro, com o coletivo, com o futuro, como reforca a professora B4:

E como se 0 homem deixasse de ser homem. Desumanizago. Eu ndo tenho
mais sentimentos humanos, eu tenho sentimentos animais, o mais forte
sobrevive. Isso é muito triste porque a gente chegar a esse ponto, voltar a
idade da pedra, sdo retrocessos. Ao mesmo tempo eu fico parando, pensando
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aonde se perdeu. Porque isso reforga o tempo todo, a televisdo reforca o
tempo todo, porque o que é bom eles mostram uma vez e o que é ruim eles
ficam repetindo enfatizando e isso ja ndo é bom n&o tenho que mostrar. E
algo perigoso e isso é triste. (professora B4)

Na entrevista a professora mostra uma viséo de sociedade centrada no discurso sobre
os valores e o carater das pessoas, por conta deste processo de desumanizacdo, ou, seja, a
perda do sentimento pelo outro. As mudangas sociais precisam acontecer, portanto, neste
mesmo ambito, com énfase ao respeito as normas e leis que ja existem. Consequentemente,
para a professora B4, a escola e a educagéo devem trabalhar para alimentar os bons costumes
nos alunos, ainda que a professora tenha afirmado que adota a pedagogia historico-critica
como concepgdo para seu trabalho pedagdgico e que o papel da escola e do professor é

ensinar o conhecimento cientifico para formar o aluno critico.

Agora, vocé transformar o que vocé esta ensinando para tornar aquele aluno
critico, tornando ele consciente do aprendizado, mostrar para ele o
fundamento, mostrar para ele o porqué de ele esta aprendendo aquilo porque
aquele acesso é importante para ele, isso € ser critico. As pessoas estdo
misturando muito, eu falo “gente, ndo mistura as coisas”. Eu tenho que fazer
o aluno entender o porqué de ele estar aprendendo a tabuada na matematica,
porque ele tem que saber a matematica e qual a importancia da
matematica. 1sso é ser critico. Isso é um professor que vai formar uma nova
sociedade. Atualmente as pessoas novas que estdo entrando, os professores
novos que estdo chegando eles ndo entendem essa forma de abordagem.
(Professora B4)

Ha posicionamentos importantes nas duas falas acima, primeiro porque a professora
defende o sentido e significado do conhecimento cientifico para o aluno, apontando inclusive,
a falta de formacdo dos novos professores para compreender esta proposta. Segundo, porque
ao analisar a sociedade e os individuos sua perspectiva foi balizada pelas relagdes mais
imediatas e cotidianas, sem expressar de fato o sentido e o significado destas relagdes ditas
“desumanizadas”, ou seja, ndo demonstrou como estdo articuladas & forma de organizacéo da
sociedade.

Para a professora B4, na escola publica os conhecimentos estdo defasados, esvaziados,
ao contrario da escola privada, onde os alunos recebem mais conhecimentos e podem ser
cobrados por isso. O que traduz a relagdo que a escola tem estabelecido com a questdo da luta
de classes de acordo com a professora.

Entretanto, quando a professora B4 relaciona o conhecimento cientifico com o senso

comum apontando o que a escola e o professor precisam ensinar, afirma que o professor ndo
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pode desconstruir 0 senso comum presente na experiéncia do aluno, pois isto seria “bater de
frente”, o que poderia afasta-lo e desmotiva-lo. Para exemplificar esta posi¢do a professora
cita o folclore como um conhecimento do senso comum, mas que ndo pode ser
“desconstruido” pelo professor. Neste caso, a professora reforca que o ensino deve estar
centrado na valorizagdo da experiéncia que a crianca traz e nos questionamentos acerca dos
conteudos cientificos que ndo podem ser negados para o aluno, para que assim ele possa ter
melhores condicGes de vida (Professora B4).

Retomando a falta de valores e respeito entre os individuos como foco nas anélises
sobre a sociedade, a professora B6 afirma que vivemos em um mundo que tem evoluido
muito, mas os seres humanos ndo acompanham no sentido de que permanecem com
preconceitos, atitudes, guerras sem sentido, diante de tanta evolucdo. Segundo a professora,
“algumas sociedades”, grupos, estdo mais evoluidos e a tecnologia é uma das responsaveis
por esse avango, mas, nem todos tém acesso aos recursos existentes.

Assim, o papel da escola é contribuir para que as pessoas ndo fiquem alheias a esta
evolugéo da sociedade, ensinando 0 que a crianga precisa aprender para sobreviver, pois, para
a professora a luta de classes existe e a escola ndo pode ignora-la. No entanto, alerta que néo
podemos perder a esséncia do que significa ser humano, dos principios humanos (Professora
B6). A fala da professora indica a importancia do acesso ao conhecimento mais desenvolvido
e h4, concomitantemente, uma preocupagdo com as questdes afetivas, com o desenvolvimento
de valores que devem sensibilizar os sujeitos para o convivio em sociedade.

De acordo com a pesquisa, um dos motivos para esta situagdo entre os seres humanos,
apontado em 17,5% das respostas, € a falta de estrutura familiar, ou seja, a falta de cuidado da
familia com a formacdo da crianca, seja pelo desinteresse, abandono ou auséncias, por
exemplo. As professoras B1 e B10 exemplificam esta anélise e apontam relages com a forma

de organizacdo da sociedade e com a escola.

[...] embora eu veja que poderia ter muito mais avangos se o social, ndo o
social relacionado com o financeiro, a classe social, mas o social em questdo
a valores melhores trabalhados. Entdo a gente sozinha ndo da conta, a gente
precisa... até eu li uma frase do Cortela que a educacdo tem que ser
responsabilidade dos pais, entdo a partir do momento em que 0s pais
abracarem a causa e educar seus filhos como deve ser acho que tem muito
gue seguir no ambiente escolar. (PROFESSORA B1)

Vejo que a nossa sociedade ainda esta com medo pela violéncia, pelo
desamor, pela prépria violéncia que tem afastado um pouco as pessoas, as
criangas estdo meio que vivendo um turbilhdo de informacdes e uma frieza
muitas vezes de amor em casa, por que isso? Porque o mercado do trabalho
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exige tanto daquela mae, tanto daquele pai que ele tem que dar conta do
recado e muitas vezes crianca esta ali e um pouco esquecida né, e muitas
vezes pela ansiedade que noés carregamos o celular na frente preenche os
valores e ai uma hora passou ali. (Professora B10)

A professora Bl cita um autor que faz bastante sucesso com suas palestras de
motivacdo para professores, para reafirmar o senso comum de que a escola deve ensinar e a
familia deve educar. A dicotomia entre ensinar os conteldos escolares e educar as novas
geracBes ndo encontra qualquer respaldo na pedagogia historico-critica. As atitudes das
pessoas séo vistas de maneira totalmente apartada do conhecimento sobre a realidade e a vida
humana.

Apesar da professora B10 concordar com a importancia da participacdo dos pais e de
suas responsabilidades na educagdo das criangas, a professora chama a atencdo para as
exigéncias do mercado de trabalho, que ndo permite ao ser humano usufruir mais tempo para
que possa cuidar de outros assuntos, como o cuidado com a prépria familia. Esta reflexdo é
importante quando s&o levados em consideracdo os motivos da responsabilizagdo da escola
por toda a educagéo dos alunos.

A professora All, relaciona esta responsabilizacdo com o fato das criancas estarem
frequentando a escola muito cedo, desde muito pequenas. O que provoca maior
distanciamento, principalmente das mées, prejudicando o desenvolvimento afetivo do aluno e

0 ensino dos valores que deveriam ser responsabilidade da familia.

E os alunos estdo indo muito cedo no meu ponto de vista pessoal, muito
cedo, porque quando uma crianca ndo tem o cheiro da mae nos

seus primeiros sete anos. Ter um desenvolvimento afetivo, ter uma estrutura,
por mais que tenha, professor ndo é mae. [...] Existe uma acolhida diferente
da mée. E quando vocé mistura um pouquinho da Psicologia com a religido e
essas coisas, aquela questdo afetiva ela é importante para estruturar. [...]
Parece que as mdes ndao tém mais esse tipo de vinculo, gostam dos filhos,
mas o vinculo parece que se perdeu. Hoje em dia o celular, o descartavel,
quando vocé compra um telefone, no outro vocé compra outro e ai o filho
ndo tem lapis para escrever. Ontem eu vi uma coisa na escola, que é uma
escola puablica, a mae com uma bolsa da marca X e o filho naquele “miseré”.
Né&o existe mais assim o outro, um olhar para o outro. [...]. Talvez o status do
ter estda tomando conta em vez do ser, que é cuidar do seu proprio filho,
penso eu. Mas é uma opinido pessoal. (Professora A11)

Nessa fala a professora ndo parece ver contradicdo entre ser professora e considerar
que a crianga nao deveria ir tdo cedo para a escola. E sua visdo de maternidade mostra-se
fortemente mistica, nessa mistura de “um pouquinho de psicologia com a religido e essas

coisas”. Lamenta que o consumismo esteja desfazendo esses vinculos afetivos. Trata-se da
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visdo de que as pessoas deveriam preocupar-se menos com o0s bens materiais e valorizar mais
a afetividade e a espiritualidade.

Esta falta de afetividade é, para algumas professoras, a causa de tantas dificuldades no
ensino e na aprendizagem na educagdo escolar, visto que os alunos chegam desmotivados,
sem responsabilidades e carentes por atengdo. Baseada nisto, a professora A9 afirma que seu
trabalho parte da pedagogia do afeto, pois acredita que possa influenciar na individualidade
do aluno desta forma. Ainda assim, as professoras reconhecem a necessidade da transmisséo
do conhecimento cientifico na escola.

Segundo a professora A5, as mudangas deveriam ocorrer primeiramente nas pessoas,
pois, agem mal-intencionadas cotidianamente e, mesmo assim, querem cobrar de outros. A
professora afirma que a escola tem assumido a tarefa de educacdo dos valores, ao inves da
familia, pois, h& a responsabilizacéo do professor pela sociedade. Entretanto, este ndo deveria
ser o papel da escola, mas, sim, transmitir os conhecimentos cientificos para o
desenvolvimento do senso critico (Professora A5). Novamente mostra-se aqui a dicotomia
entre ensinar os conhecimentos cientificos e educar valores.

Por isso, para a professora B1, o professor deve,

[...] fazer com que o educando se aproprie dos conhecimentos cientificos, de
diferentes ideologias, conhecimento artistico e, eu acho que é o
conhecimento cientifico mesmo, mas, também é o professor muitas vezes ter
o lado afetivo de entender a realidade e o contexto que aquela crianca vive e
possibilitar que ele pelo menos sinta prazer e ser acolhido no ambiente
escolar que 0 mude alguma coisa na sua vida. (professora B1)

As ideias de uma sociedade individualista, imediatista, com as relagbes humanas
desgastadas e esvaziadas de sentido ndo sdo equivocadas. No entanto, as explicages dadas
remetem a conclusdo de que tais situagdes sdo fruto da consciéncia de cada um. A solucéo
para resolver tais problemas seria, portanto, a mudanca de atitudes dos individuos e, mais do
que isso, de atitudes limitadas ao ambito da subjetividade e das rela¢Ges interindividuais.

A maioria das professoras entrevistadas ndo cita a superagdo da sociedade capitalista
como uma necessidade para a superagédo das desigualdades que ela cria e reproduz por meio
da alienacéo. Ainda que a transformacéo da sociedade seja mencionada em algumas falas, ndo
h& uma efetiva compreensdo do conceito de luta de classes, a0 passo que esta é até mesmo
confundida com a luta individual de cada um para ter uma condigdo de vida melhor diante da
miséria e da falta de um emprego que pague um bom salério. A sociedade socialista, 0

comunismo, a possibilidade de construcdo de uma nova sociedade, ndo séo finalidade da
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educacdo e ndo estdo articuladas organicamente com a pedagogia histérico-critica, ja que ndo
houve uma defesa mais consistente de seus fundamentos.

A professora B9 ao fazer aluséo a outras formas de sociedade aponta essa dissociagao
e descrenga, reafirmando os problemas sociais ndo podem ser resolvidos por nenhuma

perspectiva vigente, visto que é preciso haver equilibrio entre as propostas de sociedade.

Na atualidade esté tdo dificil né? E dificil, ¢ uma questio bem complicada,
porgue o mundo tem muita desigualdade e nenhuma das propostas que eu
vejo de sociedade esta equilibrando, tentando equilibrar. Entdo a gente vé
uma briga hoje em dia do socialismo e do capitalismo e do comunismo. Mas
enfim, eu realmente estudando e conhecendo todas, eu acho que nenhuma
seria adequada, eu acho que esta muito dificil, tem muita desigualdade [...].
Falta familia. Falta pai, falta mae, falta amor, falta carinho e acaba vindo
problema emocional para escola que ndo é um problema da escola. Entdo a
escola acaba tendo que lidar com muita coisa, muita frustragdo dos alunos.
Entdo, eu acho que a sociedade estd numa crise existencial e eu acho que o
mundo esta bem dificil nessa questao. (Professora B9)

Nessa fala mostra-se claramente a crenga de que nenhum modelo de sociedade
resolverd os problemas da humanidade, pois o que estd faltando é amor e carinho,
principalmente no interior da familia. Subjetivismo, idealismo e religiosidade mostram-se
mais fortes do que qualquer projeto sociopolitico.

Né&o obstante a estas percepcdes acerca da sociedade e de que a escola tem cumprido
outras funcBes para além de ensinar, 24 professoras (85,71%) explicitam que o papel da
escola e/ou do professor é transmitir o conhecimento cientifico. Ainda que este
reconhecimento do papel da escola e/ou do professor também carregue outras concepcdes. Por
exemplo, contribuir para a formacéo critica do aluno para sua participagdo na sociedade, para
transforma-la ou mesmo, para a empregabilidade. Como é salientado pelas professoras B1, A3
e B12:

Eu acho que em primeiro lugar a gente tem que cumprir com os contetidos
cientificos, mas eu vejo que ndo da para vocé muitas vezes trabalhar os
contetdos cientificos, sem apresentar a relagdo com o mundo. Que mundo é
esse? O que eu estou fazendo aqui? Porque ndo tem como vocé so dar ali na
teoria. “Ai vou trabalhar aquecimento global, efeito estufa”. Mas, s6 tedrico?
Quem sdo os causadores? Porque chegou a esse ponto? Ha um tempo atras,
ha alguns anos, era assim? Porqué? Pessoas mais educadas, pessoas mais
conscientes? Entdo sempre voltada a teoria e a vivéncia, ao social, ao mundo
que ele esta inserido. (Professora B1)

[...] E hoje as pessoas estdo mais interessadas no saber do senso comum,, as
pessoas ndo querem saber nada com profundidade, ndo ha um interesse pelo
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dominio desse saber sistematizado, esse conhecimento organizado, vamos
dizer assim. Hoje, o que tem? Pega um pouco daqui, eu ja sei isso, eu ja sei
iSO, eu ja sei isso. Mas ndo sabe a diferenca que faz saber um pouco disso,
um pouco disso. Hoje esta tudo muito superficial. O saber sistematizado, o
conhecimento cientifico ficou jogado, hoje € mais o senso comum. E eu vejo
que isso é o que atrapalha na escola. O senso comum. Esse saber do senso
comum parece que prevalece. A pessoa acha que [esta] sabendo. Até teve
uma capacitacdo que o professor falava isso, “vocé domina o computador?”
Né&o. Vocé sabe ligar, digitar e imprimir, mas vocé ndo domina aquilo, vocé
ndo sabe. Uma pesquisa de Internet, “ah ndo, eu sei fazer pesquisa de
Internet”, mas, ndo sabe. A pessoa ndo domina, a pessoa ndo sabe quais séo
os sites confiaveis, ndo conhece autores que estdo falando com seriedade
daquele conhecimento, ndo sabe se aquilo é legal ou ilegal, ndo sabe nada. E
tudo meio assim né. E o saber sistematizado eu entendo que seria isso, vocé
ter uma organizagdo ali do saber. Aquilo que a escola teria que oferecer com
qualidade, muita qualidade, com seriedade, muita seriedade. (Professora A3)

O meu papel como professora é ensinar. [O que?] Os contetdos. [Porqué?]
Porque eles sdo fundamentais no desenvolvimento humano. [Para qué?] Para
justamente proporcionar de alguma maneira no desenvolvimento daquele
ser, da crianga no caso, para que ela consiga la na frente, gradativamente,
com as experiéncias que ela tem discernir, separar tomar suas proprias
decisBes, ter uma consciéncia, ter uma clareza. Poder ter agdes realmente
efetivas de mudanca, perceber que “olha ndo é isso que eu quero, ndo é
assim a sociedade que eu quero, eu posso fazer isso, posso fazer isso”. 1sso
esta na minha condicdo de mostrar que mesmo sendo um, esse um pode
fazer alguma coisa, esse um pode mudar alguma coisa. “Ah, mas, é
utopico!”, ndo, eu ndo vejo como utopia, porque se vocé muda algo aqui,
alguém muda alguma coisa em alguém, esse alguém ele vai mudar outro,
gue muda outra e que vai mudando. Isso demanda tempo, mas, a mudanga
ela também se propaga. Agora se este um ndo iniciou, a mudanca fica mais
dificil de acontecer e de propagar. Entdo eu me vejo com a responsabilidade
de promover mudangas, mesmo que, num primeiro momento seja
insignificante. (Professora B12)

Além disso, ao afirmar que o papel da escola é ensinar o saber sistematizado, algumas
professoras indicam que este processo de ensino deve partir do senso comum, da experiéncia
prévia do aluno. Esta referéncia nos indica que as professoras podem estar fazendo relacéo do
senso comum com o0 momento da pratica social inicial, apresentado como um dos
fundamentos metodoldgicos por Saviani (2008a). Apesar de ndo ter sido explicitada desta
forma, pudemos avaliar esta relagdo em algumas descricdes de aulas realizadas pelas
professoras, que relataram iniciar os contetidos problematizando-os, questionando o que 0s
alunos conhecem e compreendem acerca do mesmo.

No entanto, como discutimos anteriormente nesta pesquisa, 0S momentos da pratica
social, problematizagdo, instrumentalizacdo, catarse e retorno a pratica social, ndo devem ser

compreendidos como etapas lineares no processo de ensino e aprendizagem na educacao
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escolar. S&o relagbes dindmicas presentes no movimento dialético da aula e do planejamento
global do professor.

Nas andlises que realizamos ao longo da entrevista da professora B5, encontramos a
defesa do ensino dos contetdos, dos conhecimentos sistematizados pela escola, como uma
forma de superar o senso comum presente no cotidiano dos alunos. De acordo com a
professora, 0s conhecimentos cientificos tém como fungdo justamente auxiliar as pessoas a
ampliarem sua visdo de mundo para além do senso comum.

A professora Al3 evidencia o ensino dos contedos como a func¢do primordial da
escola, valorizando-os em relagdo as atividades secundarias, na mesma direcdo das criticas
que Saviani (2013a) apresenta em sua obra “Pedagogia histdrico-critica: primeiras
aproximacdes”, quando analisa o curriculo escolar. Neste sentido, a escola ndo deve tornar

principal o que seria secundario, a exemplo das festas comemorativas:

Vocé vé, que nem ano passado, eu fui professora de primeiro ano entdo
quando chegava ao final do ano, que vocé vé as criangas lendo e escrevendo,
tudo isso é muito gratificante. E na escola particular vocé ndo tem isso, eu
ndo vi isso. Porque la tem muito, como eu te disse, muita coisa assim de
apresentacdo, entdo vocé perde muito tempo de aula, vocé ensaiando a
crianca para fazer uma apresentagdo e eu sou contra isso. No caso da
apresentacdo de dia das maes, vocé fica um més ensaiando com as criangas
para crianca fazer bonito. Mas e o contelido? Vocé esta perdendo, vocé esta
Ia no auditdrio e vocé esta perdendo. Eram no minimo duas horas que vocé
perdia por dia, para chegar no dia e a crianga fazer bonito. E adianta isso?
Fazer tudo bonito, mas, o contelldo como que fica? [E aqui no municipio ndo
tem essa questdo das datas comemorativas, ndo ¢ muito forte?] Na verdade,
assim, vocé tem que ter um por que. Dia das maes, vocé ndo pode trabalhar
data comemorativa, vocé pode trabalhar a letra m de mamae, vocé pode
trazer uma mdsica, mas tudo tem que ter um objetivo. Tem que estar
relacionado com o contetido, com os encaminhamentos, ndo adianta vocé
fazer por fazer, tem que ter um por que. NGs aqui, se eu ndo me engano, a
Unica coisa que a gente comemora € a festa junina, que ¢ feita geralmente no
sabado, e final do ano, que é feita uma apresentacdo de encerramento.
Somente isso. (Professora A13)

Este posicionamento acerca do que é principal e secundério na escola é um importante
destaque a ser feito quanto a funcdo social da educagdo escolar, ou seja, 0 reconhecimento do
curriculo e dos contetdos como eixo do trabalho pedagdgico. O que por si SO representa um
importante avanco para uma formacdo humana revolucionéria e critica.

Percebemos ao longo da pesquisa que as professoras evidenciam o conhecimento
cientifico e fazem referéncias indiretas ao conhecimento filoséfico quando indicam que a

escola e o professor irdo promover questionamentos que levem o aluno a problematizar e
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refletir sobre o sentido da vida, sobre a sociedade e o ser humano. No entanto, somente uma
professora se referiu ao conhecimento artistico como uma dimensdo a ser trabalhada na

escola.

[Vocé acha que a escola educacéo escolar, tem alguma relagdo com a luta de
classes?] Sim. [Em que medida vocé acha que a escola pode contribuir para
essa luta de classes?] E na formacéo, eu acredito que o aluno tendo ali uma
boa base histdrica de todas as coisas que ja aconteceram, ele mesmo ja vai
identificar o que ele quer e onde ele quer chegar e vai acabar reivindicando o
que ele quer. [...] Sair para uma graduacdo, ir para 0 mercado de trabalho
com a cabeca diferente, com a cabeca tentando melhorar, eles tentando
melhorar, melhorar o ambiente que ele vive e tentar assim lutar por aquilo
que ele acredita [...] mostrar para 0 mundo que tém formas de se lutar, pelo
menos de se expressar e quando eu trabalho a partir de critica, da obra de
arte, da pintura, da musica, eu acho que ali eu consigo ja colocar um
pouquinho desse querer mudar, de criticar a sociedade, de querer
transformar. (Professora B9)

Neste caso, perguntamos a professora o que € a arte e a mesma indica a arte como uma
forma de ver e expressar o mundo, a realidade. Neste ponto, a professora afirma que a forma
como o professor vé o mundo também esta presente no modo como ele ensina e aborda os
contetdos com o aluno. Portanto, no processo de ensino e de aprendizagem estariam presentes
tanto a visdo e a expresséo de mundo do professor, quanto do aluno.

N&o podemos deixar de ressaltar algumas contradi¢cGes que também se evidenciaram
em algumas falas, como nos relatos das professoras mais novas na rede de ensino, professoras
A7, A9, A13 e B2. Ao mesmo tempo em que a professora A7 defende a importancia da
educacdo para a formacdo critica do aluno, ndo parece reconhecer o papel dos conteudos
(chamados por ela de tradicionais) para essa formagdo. O que a professora chama de
contetdos tradicionais, consideramos o conceito de conteidos classicos, como base para o
ensino na pedagogia histdrico-critica.

A professora Al3, igualmente reconhece 0 ensino dos contetidos cientificos, mas
acredita que a escola deve deixar a crianca brincar mais, pois, na escola pablica a crianga fica
muito tempo em sala de aula. Para a professora B12 nos anos iniciais do ensino fundamental a
escola deve ensinar formas de comportamento para os alunos, enquanto que o ensino dos
conteudos sistematizados deve estar concentrado nos anos finais do ensino fundamental.

Além destes exemplos de contradi¢fes no posicionamento das professoras, houve o
questionamento de como a sociedade e as politicas educacionais tém finalidades diferentes
para a educagéo. Ou seja, uma compreensdo das diferencgas entre essas finalidades e o que a

pedagogia histérico-critica, por meio do curriculo do municipio de Cascavel, propde.
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A formagdo para o mercado de trabalho é uma contradicdo presente na escola de
acordo com a professora B5. A contradigdo é pontuada como uma situa¢do dada e sem saida
para a educacdo, pois, a professora ndo consegue respondé-la, ndo ha argumentos para o

entendimento e a defesa de outra possibilidade.

Se eu tiver uma populacdo que é impensante ¢ mais facil de ser dominada,
entdo assim se eu ndo sei, se eu ndo ensinar para 0s meus alunos que eles
tém direito e vinculados com esses direitos ele tem deveres, nesses
movimentos ele pode ficar a margem da sociedade. Entdo nesse sentido eu
penso que a escola tem um papel fundamental. [...] E eu vejo que ja era essa
questdo da luta de classes porque as vezes a escola ela trabalha, por mais
que a gente tenha um curriculo vinculado para essa criticidade, eu vejo que
também esta intrinseca a questdo de que vocé tem que preparar para o
mercado de trabalho e isso também gera uma contradicao. Porque como
eu vou fazer essa aproximacdo de conhecimento? Entdo qual é o
entendimento? (Professora B5, grifo nosso)

As consideragdes da professora sobre a existéncia dessa contradicdo no interior da
escola, nas cobrancgas pelas quais a escola deve responder, é também um posicionamento que
revela uma atitude critica por parte da professora, pois, ndo ha uma mera aceitagdo da
condicdo de formar o trabalhador para o mercado de trabalho (mesmo que a pratica
pedagdgica pudesse reforcar isso, 0 que ndo conseguimos observar nesta pesquisa).

Outro exemplo destas inquietacdes é a atual discussdo sobre o0 movimento escola sem
partido, que busca aprovar uma lei para impedir os professores das escolas a se posicionarem
ideologicamente em aula. Esta situagdo foi questionada pela professora Al5 ao longo da
entrevista. Para a professora esta politica vai contra a formacdo da criticidade do aluno, ao
passo que o proprio professor € impedido de incentivar o pensamento critico e a desenvolver
questdes politicas fundamentais para o conhecimento da realidade.

A professora B12 parte do principio de que ndo h& neutralidade no processo educativo,
portanto, o proprio professor ndo esta alheio aos posicionamentos sobre 0 mundo. Além disso,
a professora pontuou algumas consideragbes acerca do ensino religioso nas escolas,

afirmando que,

[...] o tal do trabalho em ensino religioso, que no meu pensamento ndo
deveria ter e agora esta tendo mudancas, finalmente. Comecgou a ter uma
mudanca, mas ainda precisa ter no quinto ano. Entdo o trabalho querendo ou
ndo, por mais que, isso é uma outra contradi¢do, se eu tenho um curriculo no
materialismo como que eu trabalho ensino religioso? [...] Para Marx isso néo
existe, ndo tem, ndo existe nada, é 0 que esta aqui e nao tem Deus. [...] Ja
contrapde. Entdo Deus ndo existe, ndo tem esse Deus, esse Deus ele ndo
cabe aqui. [Vocé acha que o ensino religioso ele interfere no aprendizado, na
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forma como o aluno esta se formando enquanto individuo?] Depende como
ele é trabalhado, se é uma doutrinagéo sim. Tudo o que é doutrinado no meu
pensamento, tudo que vocé faz com como doutrina em algum momento pode
se tornar prejudicial. Porque precisa ter um equilibrio. A gente tem
experiéncias historicas do que aconteceu com as doutrinagdes, na melhor das
intencdes. (Professora B12)

No ano letivo de 2017 a SEMED determinou que o ensino religioso nas escolas
devesse ocorrer somente nas turmas de 5° ano, visto que, de acordo com a Coordenadora 01, €
obrigatorio por lei manter em pelo menos uma serie. Sendo assim, foi retirada esta disciplina
das demais turmas. Esta mudancga acarretou em nova organizagdo nas escolas, pois, agora, as
disciplinas de historia e geografia sdo ensinadas por professores especificos, ndo mais pelo
regente. O professor regente ficara responsavel por trabalhar somente portugués, matemaética e
ciéncias.

Esta mudanga ndo foi comentada por todas as professoras, pois, tanto esta quanto
outras mudancas previstas para o curriculo®, sdo muito recentes e ainda pouco discutidas nas
escolas. Entretanto, algumas professoras demonstraram ndo se importar com a mudanga
referente a esta disciplina, visto que o professor regente teria mais tempo disponivel para
trabalhar os outros contelidos do curriculo. Ou ainda, para a professora Al4, apesar de
concordar que a educacdo deve ser laica, que este conteido pode e deve ser trabalhado em
histdria, quando o professor podera abordar a historia das religides. Ja para professora B7 a
religido deve ser trabalhada em casa, com a familia.

A professora B9 justifica que a partir do 5° ano os alunos estdo mais maduros para
trabalhar estas questdes, ao passo que a professora B10, afirma que este tipo de conteudo,
como, as relagdes de género, por exemplo, devem estar inseridas naturalmente no dia a dia
das pessoas, para que as pessoas mudem suas atitudes e formas de pensar naturalmente, até
mesmo no ensino superior. Ao contrério, a professora Al5 analisa que a retirada do ensino
religioso estd prejudicando o ensino dos valores na formacdo da crianca. Neste caso, seria
necessario, de acordo com a professora, inserir a filosofia, ou, que os professores abordem as
questdes filosoficas sobre o sentido da vida em outros contetidos. O que para a professora
A15 ndo tem ocorrido na prética efetiva em sala de aula. Neste caso, a religido é a area que

daria conta das questdes filosoficas sobre o mundo.

“ Ha uma recente discussdo sobre a retirada do ensino da lingua espanhola e insercéo da lingua inglesa na rede
publica municipal de ensino. No ano letivo de 2017 esta em curso um projeto piloto desta proposta em uma das
escolas do municipio.
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Estas colocacdes representam uma forma do professor se abster de determinados
assuntos considerados polémicos na sociedade, pois, ao se omitirem, evitam que seu trabalho
seja questionado. A resposta para esta e outras reflexdes expressas pelas professoras néo é
simples e depende de muitos conceitos e concepgdes que fundamentam a perspectiva do
curriculo, para além da pedagogia historico-critica especificamente. Por isso, a importancia do
aprofundamento das formagdes continuadas, dos grupos de estudos, das pesquisas e da
coeréncia que deve ser buscada constantemente nestes processos. Como bem lembrado e
cobrado pela professora B4: “Eu brinco, mas foram 250 horas de estudo para formar o
curriculo. Eu fiquei o ano inteiro sem hora atividade porque eu tinha que ajudar e se perdeu.
Né&o teve aquele embasamento, ndo teve aquele acolhimento e néo teve aquela sequéncia”.

Em meio a estes desafios as professoras apontam avangos na préatica pedagégica, nas
escolas e na formagdo continuada diante da perspectiva curricular do municipio. Como, por
exemplo, na aprendizagem dos alunos, um ensino mais critico, melhores condigbes materiais
e de estrutura das escolas, a formacdo de professores com maior qualidade etc. Estes avangos
sdo importantes destaques para analises mais aprofundadas dessa politica, ainda que tais
indicagbes ndo apontem para condicbes ideais de trabalho e formacdo, pois, o
comprometimento dos professores com a educagdo escolar e com a formacédo critica dos
alunos é um passo fundamental para a efetivacdo da pedagogia historico-critica na préatica
pedagdgica.

Segundo a professora B13 a formagdo do professor melhorou, pois, além de trazer
mais estudos criou a necessidade da formag&o. O que também foi expresso nas afirmacdes da
professora B12, pois, de acordo com sua avaliacdo, os professores buscam conhecer e ler mais
desde a implementacéo do curriculo. Além disso, para a professora B12, a partir do momento
que o professor melhora os alunos melhoram também.

Para a professora A14, os alunos estdo “saindo” das escolas mais criticos e engajados
na pratica social. Sobre a aprendizagem dos alunos a professora B4 também reconhece que
houve uma mudanca ao longo dos Ultimos anos, pois, de acordo com a professora, ha alunos

melhor preparados em termos de participagdo na sociedade.

Alunos mais preparados. Eu consegui preparar mais alunos de dar mais
suporte de trazer coisas diferentes dinamizar a aula e isso fez com que eu
preparasse mais ainda os alunos. Eu tive alunos do quinto ano saindo
ganhando bolsa de colégio privado. Entdo eu digo que eu tenho essa visao de
preparar os alunos e quando eu digo preparar o aluno ndo é preparar 0 aluno
para o IDEB. E preparar o aluno para o0 mundo e que ele se destaque se ele
tem as condicdes ele vai se destacar e vai conseguir. E outro olhar diferente é
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a inclusdo, ver aquele aluno incluso o aluno ndo é simplesmente mais
um. Exigir que esse aluno também seja visto. (Professora B4)

Para a professora A6, também houve avanco na formacdo do aluno, principalmente
considerando a necessidade de uma formagdo mais critica e transformadora na sociedade.
Entretanto, mais uma vez é destacada a problemética da alfabetizagdo vinculada ao ensino

tradicional e em oposi¢éo a pedagogia historico-critica.

Teve, teve avango sim, mesmo porque a gente esta tendo criangas cada vez
mais cedo na escola, com 03 e 04 anos. Entdo assim, se eu sO ensinar ela a
pintar, ensinar o ba be bi bo bu, ndo vai ter contribuicdo, eu estou no método
tradicional. Ela ndo wvai conseguir sair dessa luta de classes, dessa
predominancia do rico sobre o pobre, a exploracdo. Eu tenho que ensinar
para ela, criticidade. Entdo avancou muito. (Professora A6)

Sobre a formagéo dos alunos a professora B13 afirma que melhorou, mas, nédo atinge
ainda os objetivos da proposta. Para a professora A8 o curriculo é uma boa proposta, pois,
mostra que 0s conteldos estdo presentes em todas as séries de forma espiralada, desde a
educacdo infantil. No entanto, de acordo com a professora, ha muitas influéncias no trabalho
do professor que transformam o problema da defasagem em uma bola de neve, a exemplo das
condiges sociais das familias.

Né&o obstante, a professora A12 aponta que na relagdo entre a escola e a comunidade
também houve melhoras, visto que os pais reconhecem a transmissdo de conhecimentos como

papel da escola.

[...] A maioria dos pais consideram que a escola é um local de transmissao
de conhecimento e que é um local também que ele ndo é simplesmente
cuidar da crianca, € transformar e tentar fazer com que essa crianga seja mais
critica. Esse apontamento eles fizeram no levantamento do PPP*. A maioria
dos pais tem essa percepcao da escola. Isso € uma mudanca que vem de
acordo com a corrente que vocé esta trabalhando ali. Entdo poucos pais
colocaram que a escola € uma extensdo da familia, pouquissimos pais. Eu
acho que teve dois pais que colocaram que tem que acompanhar o aluno para
fazer a tarefa de casa, mas, a maioria dos pais entenderam que a funcdo da
escola é transmitir o conhecimento e fazer com que aquela crianca seja um
cidaddo. [...] Por isso que eu falo assim, as vezes a gente fica mais pessimista
e acha que ndo, mas, quando vocé comeca a estudar, comeca a conversar e
comeca a trabalhar, comeca a fazer o levantamento, vocé percebe que de
alguma maneira exigiu uma mudanca de perfil, ndo tem como vocé ficar
estagnado. Por isso que eu falo, sim, a comunidade tem participado um
pouco mais, ndo tanto quanto a gente gostaria, mas também quando a gente

% projeto politico pedagégico.
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sai que vocé comeca a conhecer a realidade que eles vivem é complicado. Ai
vocé comega a entender que ndo tem muito, porque todos os fatores
interferem na escola, entdo vocé tem uma familia desestruturada que a mae
esta desempregada O pai esta desempregado, que eles ndo tem como se
manter, como que vai afetar a vida daquela crianca. Entdo se o municipio
tem caréncia em politicas pdblicas e em outras areas, na area de salde e de
habitag&o, isso também vai interferir de certa maneira. E aquilo que eu falei,
as pessoas tém que se sentir importantes, elas tém que se sentir sujeitos da
historia. Enquanto elas ndo se sentirem elas ndo conseguem mudar isso.
Entdo, muitas vezes aquele pai que ndo esta aqui e que nao participa é aquele
pai que esta mais da sociedade ali, e que ndo vé que ele poderia contribuir
aqui dentro, entdo tem muito disso também é preocupante. (Professora A12)

A professora A12 expressa a necessidade de a escola cumprir com sua fungéo social
ao mesmo tempo em que reconhece que as contradigdes da realidade interferem no trabalho
educativo. Sem, portanto, desconsiderar a importancia da educagdo escolar para a
conscientizagdo e transformagdo social.

Aliada a estas andlises, algumas professoras relacionaram a melhora na aprendizagem
das criancas com os resultados das avaliagbes que determinam o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (IDEB). A professora A8 conta que os indices no municipio melhoraram,
mesmo que ainda ndo correspondam com a realidade de todas as escolas. As professoras B8 e

Al4 concordam dizendo:

Eu acho que o préprio IDEB, nossa, mostra um avango. Eu acredito que sim.
Se eu ndo me engano a nossa nota foi 7, entdo eu, sim, acho que teve um
avanco sim. E complicado te responder isso porque vocé vai ver esse avango
aqui, mas, em determinada escola vocé ndo vai ver avanco nenhum.
Entendeu? Entdo é uma questdo bem complicada, mas eu acho que teve sim.
(Professora B8)

Eu vou dizer que a gente ja alcangou um bom éxito, até porque o IDEB
desse ano melhorou. Vocé pode ver, todas as escolas do municipio de
Cascavel melhoraram, isso quer dizer que a proposta esta dando.. Quer dizer
que nds ja caminhamos bastante, entdo o IDEB melhorou bastante. A gente
conseguiu superar a meta, nds passamos da meta. Entdo eu acredito que nés
estamos na caminhada certa. Ndo vou dizer que nos atingimos 100%, mas
estamos na caminhada. [...] os alunos estdo trabalhando um contelldo mais
cientifico, em contrapartida, os alunos estdo tendo um rendimento bem
melhor, a prova disso é o IDEB. Assim, ndo é mais tanto aquele trabalho que
estava a nivel de senso comum. (Professora Al4)

Em setembro de 2016 os resultados do IDEB de 2015 foram divulgados e o municipio
de Cascavel alcancou e ultrapassou a meta estipulada até o 5° ano do ensino fundamental. A
media do municipio foi 6,3, maior que a meta de 6,2 para 2017. Das 57 escolas avaliadas,

somente 11 ndo atingiram a meta estipulada (LIOTO, 2016).
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Nossa pesquisa ndo trouxe dados suficientes para uma analise mais detalhada das
relacBes entre estes resultados e a proposta curricular pautada na pedagogia histdrico-critica.
Além disso, é importante ressaltar que ndo é objetivo desta teoria pedagdgica o ensino dos
contetdos escolares para o cumprimento de metas e avaliagdes em larga escala. Este processo
estd permeado de contradicbes na sociedade, diante dos objetivos que as politicas
educacionais na atualidade colocam para a educagéo escolar.

Estas contradicbes podem estar presentes também no municipio, conforme expressa a
propria professora B12, quando afirma que o IDEB é cobrado de forma velada nas escolas.
Ainda assim, a propria professora reconhece: “é uma contradicdo, mas, o conhecimento
sempre contribui” (Professora B12). Conforme apresentamos, foge dos nossos objetivos e
possibilidades aprofundar esta questdo, mas, ndo podemos deixar de destacar que esta é uma
importante contradigdo que precisa ser levada em consideracdo nas analises que realizamos,
posto que a transmissdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos é um dos eixos
do trabalho educativo defendido pela pedagogia historico-critica.

Na avaliacdo da proposta as professoras também apontam para incoeréncias nas
atividades de tempo integral desenvolvidas em algumas instituicGes, apesar de serem, ao
mesmo tempo, uma conquista para algumas docentes. Nesta dire¢éo a professora Al diz que
“até a escola em tempo integral é uma coisa que 0s pais queriam muito, foi uma conquista
para 0 municipio, continua sendo, porque eles ainda querem implantar mais”.

Nesta proposta o aluno passa mais tempo na escola, mas, para atividades em oficinas
diversas (danca, musica, lutas, lingua estrangeira, por exemplo). Apesar de serem contelldos
relevantes, ndo estdo sendo desenvolvidos de acordo com a proposta pedagdgica curricular,
pois, sdo ministradas por professores terceirizados. Esta é uma situacdo agravada por uma das
maiores probleméticas enfrentadas pelo municipio: a falta de professores. O que
consequentemente, aumenta o nUmero de docentes contratados. De acordo com a
Coordenadora 01 no inicio de 2017 seriam contratados quase 200 professores temporarios.

Esta situacdo deteriora ainda mais a carreira de professor e tornam ainda mais fragil as

situacdes nas escolas publicas. A professora A13 desabafa e demonstra sua insatisfacéo:

E cansativo, sabe, é muito cansativo e eu s6 ndo desisto porque
financeiramente preciso muito. E porque se eu colocar na ponta da caneta,
ndo compensa 0 que eu ganho no PS, porque ndo ¢ o mesmo valor do
concurso. Ndo é o mesmo valor, entdo pensa a gente tem que fazer o mesmo
trabalho que um professor concursado e a gente s6 recebe quando tem aluno
na escola. Entdo, semana passada, nés voltamos a trabalhar no concurso, o
PS sé voltou depois [...] a gente tinha que ter alguma coisa planejada para
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dar aula, mas a gente ndo teve tempo para planejar nada, porque no concurso
nds tivemos trés dias [...], entdo vocé tem que chegar na sala de aula, vocé
tem que ter alguma coisa, uma carta na manga, para poder dar aula. Entdo
assim, quando chega na metade do ano, tem férias, nés ndo recebemos,
quando chega final do ano e tem férias, mas ndo recebemos. NOs so
recebemos quando tem aluno na escola. Entdo se for colocar assim, ndo
compensa, isso que eu ndo venho de carro, eu ja prefiro vir de dnibus porque
se eu colocar para vim de carro, € mais o gasto do carro, a gasolina, ai ndo
compensa vocé pegar o PS de manha, porque ndo é nem registro em carteira,
€ s6 um contrato. Ai ndo compensaria. (Professora A13)

Estas condigdes acabam refletindo também na efetivacdo da proposta e na formacéo
dos professores, pois, dificulta a articulagdo e mobilizacdo docente. Além disso, as
professoras destacam outros problemas como a desvalorizagdo salarial, principalmente
quando comparam a carreira no municipio com a do Estado do Paran, a falta de incentivo
para os estudos em nivel de mestrado e doutorado, falta de professores, de materiais e de
estrutura nas escolas. Também reconhecem a necessidade de maior participagdo e
enfretamento politico por parte dos docentes. Neste sentido, a professora Al5 cita as questdes
do proprio curriculo, tanto do municipio, com a retirada de determinadas disciplinas
(regulares e de tempo integral), quanto da Base Nacional Comum Curricular e a Reforma do

Ensino Médio®>.

E s6 que a0 mesmo tempo que o sistema vai vendo que isso esta tendo
gastos, ele vai tirando, vai diminuindo. Tinha musica, agora ja ndo tem. Ja
levaram os teclados embora, levaram os violdes embora. Entdo, toda essa
informacdo, até da disciplina de artes que foi colocada em xeque a nivel
federal, da retirada, as linguas estrangeiras, educacéo fisica, enfim. Entdo, a
preocupacdo do sistema ndo é com o individuo é como um sistema, sempre.
E dai essa é a dificuldade do prdprio educador dizer assim “eu sou um ser
inteligente, argumentativo e que eu tenho que cobrar mudancgas”. Mas, e ai,
quantos fazem isso? E dai que vem essa questdo, sera que houve mudanca?
[Vocé acha que ndo?] Eu acredito que ndo, significativamente bem pouco.
Porque se o proprio professor, nds estamos no retrocesso tdo grande que, se
no municipio ndo ha essa interacdo em questdes sindicais e todas as lutas
sociais, por que essa luta social ndo é para mim, é para o aluno. A partir do
momento.. E isso que a propria comunidade escolar ndo entende, quando
vocé luta 14 pela hora atividade, o beneficio da hora-atividade para o
professor, como profissional, mas, isso vai interferir no resultado do
processo de aprendizagem da crianca, para o adolescente, se for estadual.
(Professora A15)

5! Ainda que a professora néo cite explicitamente os documentos, nem faga uma analise mais aprofundada destas
questdes.
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Acrescentamos como uma das pautas necessarias para este enfrentamento a propria
manuten¢do da proposta pedagogica que fundamenta o curriculo do municipio, pois, esta na
contramdo das atuais politicas educacionais nacionais e estaduais.

A necessidade de maior coeréncia em relagdo a proposta e & concepgdo dos
professores estd presente na fala da professora A3 ao afirmar que, apesar dos avancos na

participacdo dos professores, hd muito que se alcancar ainda.

[...] o professor ficou mais antenado, ficou mais participativo, mas, acho que
ainda falta aquele olhar unificado para coisa, eu acho que isso falta. Por que
¢ para todo mundo enxergar a coisa da mesma maneira, porque se eu e vocé
enxergarmos a coisa do mesmo jeito n6s duas temos mais forca. Agora, se
vocé enxerga de um jeito e eu enxergo de outro, nés continuamos... Entdo,
eu penso que falta este olhar unificado para as questfes politicas que nos
envolvem, que interessam a nods, que sdo muitas no caso, mas, hao
interessam a nos, assim, interessam a nds indiretamente, mas, interessam ao
nosso trabalho diretamente. (Professora A3)

Né&o acreditamos que a formacdo continuada do professor v, por si sd, resolver as
problematizacbes que surgem na prética pedagdgica dos professores, ja que iniciamos este
trabalho afirmando o quanto a concep¢do de mundo é influenciada por inumeras relacbes
presentes também no cotidiano da sociedade. Mas, ndo deixamos de defender que estas
formacGes auxiliam na construcdo de argumentos que possam justificar a pratica pedagogica
na concep¢do de mundo materialista histérico-dialética, ou seja, em uma educagdo
emancipadora.

Retomando a questdo do trabalho educativo, ao transmitir e reproduzir por meio do
processo de ensino os contetidos escolares, contetdos classicos, o professor ira contribuir,
portanto, para a formagéo da concepcdo de mundo dos alunos. Por mais que o professor ndo
tenha consciéncia do grau desta influéncia e, principalmente, da dire¢éo que ela possa tomar
em termos politicos e ideoldgicos, pois, “[...] o trabalho do professor, ao ensinar os contelidos
escolares, pode contribuir em direcdo ao materialismo historico-dialético de maneira ndo
inteiramente consciente, ou seja, em luta contra as ideias abracadas pelo professor no que se
refere & realidade social” (DUARTE, 20164, p. 15).

A pedagogia historico-critica, enquanto teoria e movimento coletivo que luta pela
transformacdo da sociedade, busca desvelar as relagGes capitalistas e as contradi¢Ges que
permeiam a escola. Este objetivo articula-se ao de formar e transformar a propria consciéncia
dos sujeitos para alcangar sua finalidade ultima, a formagdo humana omnilateral, o

desenvolvimento pleno, livre e universal dos individuos (DUARTE, 2016a).



192

Entretanto, conforme destaca Duarte (20164, p. 21),

[...] ndo significa, porém, que a pedagogia histérico-critica tenha por
objetivo inserir a escola na luta de classes ou a luta de classes na escola, pois
isso pressuporia 0 entendimento de que a participacdo ou ndo da escola na
luta de classes dependeria da consciéncia dos educadores.

Independentemente desta consciéncia a escola é parte determinante e determinada das
relagdes sociais do mesmo modo que as relagdes sociais instituidas no interior da escola®. As
relagdes e mediagdes construidas no cotidiano escolar, tornam-se elementos da formacao da
subjetividade. No processo de ensino e de aprendizagem o ser humano forma-se e constitui-se
em suas multiplas determinacBes, ainda que ndo estejam plenamente conscientes de seus
conteudos.

A defesa da apropriagdo dos conhecimentos artisticos, cientificos e filoséficos pela
pedagogia historico-critica no processo educativo é, assim, parte do processo de luta e
também de conscientizacdo. Fato que nega as acusacBes de ser uma teoria conteudista e

saudosista da escola tradicional.

Contudo, quando o professor elabora suas aulas visando transmitir os mais
ricos conhecimentos da cultura humana, ele (mesmo sem saber) esta se
posicionando pedagdgica e politicamente contra aos que ndo querem
socializar os conhecimentos mais desenvolvidos da cultura humana e a favor
daqueles que possuem apenas a escola como ldcus de humanizacdo, de
aprendizagem de conteidos que raramente se tem acesso em outros lugares.
O ato de produzir a humanidade no homem demanda comprometimento
politico-pedagdgico e a escolha de um lado na luta de classes: o lado dos
dominadores ou dos dominados. (CARVALHO E MARTINS, 2017, p. 175)

Neste sentido, acreditamos que a formagdo e trabalho docentes desenvolvidos nas
escolas participantes desta pesquisa tém contribuido na diregdo do fortalecimento do ensino
dos contetdos classicos para a classe trabalhadora. Esta afirmacdo tem respaldo nos dados
que expomos das entrevistas, considerando o reconhecimento do papel da escola e do
professor na transmissdo dos conhecimentos cientificos. Ainda que possamos fazer esta
consideracdo partindo das afirmagdes expressas pelos proprios professores, este € um
importante passo para a formagéo da concepgdo de mundo dos docentes.

Tomando como base 0s pressupostos da teoria marxista, ndo podemos desconsiderar

%2 Niao estamos, com isso, desconsiderando a consciéncia dos individuos e sua importancia para a luta de classes,
conforme discutimos nos capitulos anteriores.
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as condicOes objetivas pelas quais o professor é formado e ensina. H4 uma diferenga entre o
que pretendemos, a finalidade Gltima de nossas agdes, e 0 que nas contradi¢Oes da realidade
somos capazes de realizar. Ainda que esta diferenca ndo se configure como uma oposigéo,
mas, sdo dimensdes que se relacionam e integram o trabalho educativo.

Esta posicdo entre o que esperamos e as condi¢des para sua realizacdo é um dos
pontos de diferenciacéo da pedagogia histdrico-critica e as teorias critico-reprodutivistas, ou
ainda, das teorias e orientagcdes que justificam a escola e o ensino como meios para a
adaptacdo dos sujeitos ao cotidiano. Tais perspectivas reforcam o esvaziamento do papel
politico-pedagdgico da educacdo e perpetuam o processo de alienagdo dos individuos,
inclusive do proprio professor. Este passa a assumir o discurso da impossibilidade, ou
dificuldades, de enfrentamento no cotidiano da escola e na sala de aula, justificando agdes

reprodutivistas como a Unica alternativa possivel.
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CONSIDERACOES FINAIS

Uma das caracteristicas da formacéo do ser humano é a apropria¢do de conhecimentos
sociais e historicos no decurso de sua vida. O que nos leva a reforcar o papel essencial da
educacdo escolar na sistematizagéo e ensino dos saberes escolares considerados classicos e
essenciais para esta formagdo. Entretanto, tomando como base uma concepg¢do de mundo
materialista histdrica e dialética, ndo ha como considerarmos este processo de maneira neutra
e desvinculada do modo de organizagdo da sociedade. Igualmente, ndo podemos
desconsiderar as influéncias que esta forma de organizagdo social tem na elaboracdo das
concepgdes de mundo daqueles que s&o um dos principais responsaveis pela educacdo das
pessoas no contexto escolar, os professores.

Esta preocupagdo aumenta quando analisamos o crescente movimento de defesa de
determinadas teorias pedagogicas que desvalorizam os contetidos cientificos, artisticos e
filosoficos na escola e sua perpetuacdo em politicas educacionais e diretrizes para o trabalho
educativo supostamente alheio a luta de classes. Urge, neste contexto, a necessidade do
fortalecimento da pedagogia histérico-critica como uma perspectiva contra hegemdnica, ou
seja, que tem como objetivo superar as relagdes sociais capitalistas, apontando a luta por uma
sociedade comunista como parte da defesa do processo de desenvolvimento da humanidade
em cada um de nos.

A formacdo de professores é, portanto, uma das mais importantes estratégias para a
efetivacdo de uma educacgdo emancipadora e transformadora na educacdo escolar. O que nos
provocou a analisar as contribuices da pedagogia historico-critica na concepcéo de mundo de
professores da rede publica municipal de ensino de Cascavel, no Parana.

Ao longo das anélises consideramos que o0s pressupostos da pedagogia historico-critica
estdo parcialmente apropriados pelas professoras, pois, identificamos que determinados
elementos constituem algumas concepgdes de mundo das entrevistadas. Como, por exemplo:
a) o reconhecimento da tarefa do professor em transmitir os contetdos escolares; b) A
importancia do ensino dos conhecimentos cientificos na escola (aos quais acrescentamos 0s
artisticos e filosoficos); c) a identificacdo das desigualdades sociais como expresséo do tipo
de sociedade em que vivemos; d) A valorizagdo da formacdo humana voltada para a
compreensdo da realidade, para 0 modo como a sociedade se organiza; €) a transformacéo
social como uma possibilidade e necessidade historica.

Entendemos que h& limites, principalmente quando observamos e buscamos

compreender as influéncias das relagdes cotidianas alienadas na formagéo do professor, tanto
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no a&mbito profissional quanto pessoal. Ainda assim, podemos concluir que houve influéncias
das politicas educacionais municipais na concep¢do de mundo das professoras, visto que tais
elementos foram relacionados as formagdes continuadas ofertadas pelo municipio, em
especial pelas professoras que estdo atuando ha mais tempo na rede, desde a elaboracdo do
curriculo. Além disso, foram relatadas continuidades dessa politica, mesmo que tenham sido
identificados cursos repetitivos. Fato que ndo deixa de demonstrar certa preocupagdo em
garantir o debate dos principais fundamentos que norteiam a proposta curricular.

Todavia, ao afirmarmos que a apropriacdo dos pressupostos da pedagogia histdrico-
critica foi parcial, nos referimos aos indicios da falta de conhecimento da prépria pedagogia e
da compreensédo de seu sentido e significado no trabalho educativo. O que procuramos
evidenciar no tratamento das questdes referentes & concepgdo pedagdgica adotada pelo
professor e as relagGes entre a escola e a luta de classes.

E necessario desenvolver maior consciéncia daquilo que eu expresso, pois, ha
pensamentos que parecem pertencer a uma concepgao critica, mas, ha o discurso pronto, um
discurso social. Nestes casos a concepcdo das professoras aparece permeada de contradigdes,
pois, ideias que a rigor seriam conflitantes, de acordo com a perspectiva que defendem, em
determinados momentos aparecem como se ndo houvesse a contradicéo entre elas.

Entretanto, concordamos com Martins (2016) que a consciéncia ndo € algo puramente
subjetivo, mas que se constréi a partir das relagdes e condicdes concretas presentes na vida
dos individuos. “Com isso, afirma-se que a consciéncia do individuo ndo é redutivel a uma
subjetividade pura, como pressuposto pelos enfoques idealistas, manifestando-se como ato
psiquico experienciado pelo individuo em suas relagdes com a realidade e pela mediacéo de
outros individuos.” (MARTINS, 2016, p. 126). Sendo assim, a propria formagdo da
consciéncia e sua relacdo com a defini¢do da concepcdo de mundo das pessoas € um processo

mediado, no qual a educacdo tem fundamental importancia.

Haja vista que é apenas como resultado do desenvolvimento da consciéncia
que o homem pode fazer de sua atividade objeto de sua propria analise -
pode dela distanciar-se, ter a atividade como objeto de analise consciente se
impde como condicdo para a ampliacdo do controle sobre ela. Ndo obstante,
ha de se reconhecer, como propGe Leontiev (1978a), que existe uma
diferenca qualitativa fulcral entre a simples existéncia da consciéncia como
legado de um ‘cérebro superior’ historicamente formado e a existéncia de
uma relagdo consciente com seus conteldos. Portanto, a natureza dos
significados disponibilizados a apropriagdo ndo € questdo de menor
importancia. (MARTINS, 2016, p. 130)
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Ao apresentarmos as discussdes em torno da individualidade e o papel da educagdo
escolar na formagdo humana, esperamos contribuir para que estas questdes se tornem cada
vez mais presentes nos processos de formacéo docente. Visto que, a partir da concepgéo
materialista historica-dialética do mundo, esta é uma necessidade historica para a formacéo da
consciéncia e para a transformacéo da sociedade.

Saviani (2013a) destaca que a apropriacdo da teoria e dos conceitos também estd
diretamente relacionada com a visdo de mundo dos individuos. Deste modo, a contradi¢ao
desta visdo podera confluir com a apropriacdo da teoria pedagdgica em questdo. Todavia, ao
mesmo tempo, a teoria coloca em ddvida a visdo de mundo do professor, pois, a pedagogia
histdrico-critica ndo pode ser entendida de maneira dissociada das questdes de classe. Saviani

(2013a, p. 72) lembra que, nesta perspectiva,

[...] a questdo educacional é sempre referida ao problema do
desenvolvimento social e das classes. A vinculacdo entre interesses
populares e educacdo é explicita. Os defensores da proposta desejam a
transformacdo da sociedade. Se este marco ndo esta presente, ndo é da
pedagogia historico-critica que se trata.

Apesar das professoras, em sua maioria, defenderem a transmissdo dos conhecimentos
cientificos, ndo foi possivel observar a compreensdo quanto ao que seja “o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013a, p. 13). Para as
professoras, ainda hd um vinculo direto entre a pedagogia tradicional e o ensino de contetdos
por parte do professor.

A questdo da individualidade do aluno esta muito centrada na formagdo de atitudes e
valores. N&do hd uma compreensdo aprofundada de como a individualidade esta relacionada ao
conhecimento cientifico, artistico e filoséfico, ja que este é o principal papel da escola. Ainda
assim, podemos afirmar que ha determinado nivel de compreensdo das relacbes entre
educacéo e luta de classes, mas, ndo ao ponto de as professoras serem capazes de elaborar
argumentos mais consistentes para o sentido e significado da luta de classes na sociedade e as
relacbes desta com sua propria concepcdo de mundo.

Sem o dominio dos conceitos fundamentais da pedagogia historico-critica, de modo
que o professor possa, inclusive, justificar, contrapor, fundamentar sua concepgéo, a
perspectiva pode tornar-se fragil e vaga nas propostas e planos de trabalho. Suscetivel, até
mesmo, aos modismos ou orientacfes de politicas mais amplas, tanto nacionais quanto

internacionais.
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Esta vulnerabilidade ndo se apresentara como uma ruptura direta e brusca, mas, pode
vir a acontecer de modo gradual e implicito. O que refor¢ca mais uma vez a importancia da
conscientizagdo para o estudo, debates e questionamentos ao longo da formagéo continuada
dos professores, fortalecendo a proposta e garantindo o dominio dos conceitos que a
fundamentam. Neste sentido, ressaltamos a importancia da sintese por parte dos docentes para

que a catarse seja alcancada.

Se, portanto, numa perspectiva pedagdgica critica, a catarse torna-se uma
categoria vital para a didatica, sua importancia para a formacdo de
professores é quase uma obviedade. Ao mesmo tempo, considerando-se o
esvaziamento a que tém sido submetidos os cursos de formacdo de
professores, seja pela supervalorizagdo do conhecimento tacito (Duarte,
2003; Martins, 2010), seja pela proliferacdo dos cursos de formagdo de
professores a distancia (Malanchen, 2015; Carvalho, 2014), soa quase como
uma romantica utopia a proposicdo de que a formacdo de professores seja
um processo catartico, isto €, uma profunda transformacdo da visdo de
mundo. Mas, o0 necessario reconhecimento da hegemonia de forgas
contrarias a um projeto de formacdo de professores comprometido com a
plena socializacdo da ciéncia, da arte e da filosofia em suas mais ricas
expressdes, ndao deve ser impeditivo para o igualmente necessario
reconhecimento das possibilidades de luta contra-hegeménica. Assumir esse
projeto como possivel e necessario ja € uma forma inicial de se travar essa
luta, considerando-se que as forcas atualmente hegeménicas no campo
educacional investem fortemente na estratégia de difusdo de concepcbes
sobre a educacéo e a formacdo de professores que negam o valor das formas
mais ricas de conhecimento e, por consequéncia, atribuem a escola o papel
de instituicdo na qual as pessoas limitam-se a exercitarem a adaptacao ao
status quo. (DUARTE, 2017, p. 13-14)

Além disso, a devida apropriacdo dos conceitos que balizam o materialismo histérico
dialético permitiria aos professores avangarem na compreensdo da sociedade para além das
explicagbes metafisicas e da culpabilizacdo dos individuos por sua situacdo social. Para as
professoras entrevistadas, de maneira geral, 0 mundo necessita de mais tolerancia, amor, paz,
empatia etc. Ainda que tais caracteristicas ndo sejam despreziveis no processo de
humanizacdo do ser humano, sdo insuficientes para as analises da esséncia da realidade e da
alienagdo, que, na dindmica das relagfes sociais, constitui essa sociedade. O que poderia,
inclusive, auxiliar no processo de valorizagdo da propria educacdo, tanto por parte do
professor, quanto dos alunos e da comunidade. Uma das probleméticas que, de acordo com as
entrevistas, tem contribuido negativamente para a escola.

Neste ponto, é também relevante a necessidade de maior entendimento da relagdo
entre a individualidade do professor e o seu trabalho. Por mais que tenhamos encontrado

respostas que indicam que a escola, a educacdo e o professor ndo sdo neutros, ndo houve



198

indicios mais fortes sobre a compreensdo do modo como a individualidade do professor est4
atrelada & sua prética pedagogica e ao cotidiano, ou seja, a autoconsciéncia das contradicdes
que permeiam nossas vidas.

As imagens que 0s sujeitos constroem acerca do mundo partem da dindmica dialética
de construcdo da imagem subjetiva da realidade objetiva, ou seja, pressupde a aproximacéo da
realidade em busca de maior fidedignidade possivel. A inteligibilidade do real depende do
conhecimento objetivo que se pode adquirir e apropriar-se acerca do mundo fisico e social
(MARTINS, 2011).

Portanto, a realidade existe independentemente da consciéncia dos homens,
mas ndo independe de sua capacidade para nela intervirem. A representacao
subjetiva dela, em sua materialidade, historicidade e essencialidade, € o que
compreendemos como conhecimento objetivo (MARTINS, 2011, p. 53).

A urgéncia do aprofundamento dos fundamentos e conceitos que constituem a
pedagogia histérico-critica como teoria pedagogica emancipadora se faz necessaria desde a
formacdo inicial do professor, j& que poucas professoras tiveram contato antes com esta
perspectiva de modo mais direto e continuo. Ndo obstante, as formacBes continuadas, de
acordo as avaliagdes apresentadas pelas proprias docentes entrevistadas, precisam ser
reorganizadas de modo que atinjam seus objetivos. Ndo somente para atender as expectativas
dos professores, mas de modo que possa avancar no debate, nos estudos e na compreensao
critica da intencionalidade da escolha por esta pedagogia em relacdo as outras propostas
presentes em diferentes contextos educativos. Ou mesmo, em cursos ofertados pela SEMED e
que, conforme relatos, ndo estdo de acordo com a proposta curricular defendida. Além disso,
as professoras apontam certa descontinuidade nas formagdes, principalmente considerando os
novos professores. Ndo h4 uma formacdo mais intensificada ou especifica para 0s mesmos e
alguns cursos acabam tornando-se repetitivos para aqueles que estdo ha mais tempo na rede.

Acreditamos que ha avancos inestimaveis para o desenvolvimento de uma concepgao
de mundo critica e emancipadora a partir da politica educacional do municipio de
Cascavel/PR. Tais contribuigdes refletem nos posicionamentos dos professores em torno do
ato de ensinar, por si s6 um grande avanco em um contexto cujas teorias e politicas
hegemdnicas sdo direcionadas para a negacéo de tal ato e para o esvaziamento dos curriculos
escolares.

Aliada a essa valorizagdo, nos deparamos com professores que apresentam uma

postura combativa diante da politica, das relagBes humanas, da escola, da desigualdade etc. O
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que também (ndo somente) é um avango proporcionado pelos questionamentos sobre 0 mundo
propostos pelas formacGes pautadas na pedagogia historico-critica. Sem desconsiderar as
questdes referentes ao cotidiano e a individualidade dos professores.

Estes posicionamentos vdo de encontro aos processos de desintelectualizagcdo do
professor, despolitizacdo da educacdo e homogeneizacdo da realidade pela experiéncia,

consequéncias, por exemplo, das teorias do aprender a aprender.

Os esforcos em manter o trabalho pedagdgico num ideario que desvaloriza o
carater politico da educacdo imergem o professor em praticas que,
traduzindo sua alienacdo particular, a reproduzem em seus educandos
partindo de praticas valorativas do cotidiano e que impedem a reflexdo
critica e transformadora (MARSIGLIA, 2011b, p. 8).

Desta forma, compreendemos que hd um maior comprometimento do professor com a
educacéo escolar e a formagdo humana, ainda que ndo estejamos afirmando que seja completo
ou ideal. “Esse comprometimento, por sua vez, depende do nivel de consciéncia profissional
do docente em relagdo ao seu poder de transformacéo na pratica pedagogica” (MARSIGLIA,
2011b, p. 9). De tal modo que possa desencadear um processo catértico na individualidade de
cada um e impulsionar ag¢oes transformadoras.

Todo professor, cada qual em sua éarea especifica, tem sua responsabilidade e
possibilidade de contribuir no processo de formacgdo dos alunos. Contribuicdo esta que se
materializa na acdo pedagogica de transmitir conhecimentos, instrumentalizando os alunos.
Conhecimentos que, por sua vez, estdo alicer¢ados em conteidos especificos de cada area do

saber, mas, articulados a uma postura politica de reflexdo da préatica social.

[...] arte, ciéncia e filosofia sdo tipos distintos de apropriacdo da realidade
pela consciéncia. Mas as obras desses trés campos mais elevados de
producdo humana podem, pela mediacdo do trabalho educativo, produzir
saltos qualitativos decisivos em termos de desenvolvimento da visdo de
mundo dos individuos (DUARTE, 2016a, p. 18).

Na visdo das professoras a falta da prética é muito maior do que a falta da
compreensdo teorica e do dominio dos conceitos. O que pode revelar uma compreensdo do
curriculo como meramente uma lista de conteidos, e ndo como uma politica que expressa
concepgdes e fundamentos que irdo nortear a propria prética do professor. Entretanto, apesar
desta ser uma visdo limitada do curriculo, € preciso considerar que a catarse, como salto
qualitativo na visdo de mundo dos individuos, também pode se realizar no momento em que o

professor ensina ou se prepara para uma aula. A riqueza do contetdo a ser ensinado ndo deixa
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de modificar qualitativamente a concepgdo de mundo do professor nestas duas tarefas
(DUARTE, 2017). Ao contrario, 0 esvaziamento da escola, dos curriculos e da formacédo do
professor de conhecimentos cientificos, artisticos e filosficos, pode acarretar na reproducéo
da alienagédo nesta concepcdo de mundo, na consciéncia e na individualidade do professor.

Entendemos que, apds quase dez anos de implementacdo desta politica, seria
interessante (e necesséria) uma avaliagdo, ou mesmo novas pesquisas que, na diregdo do
avango da perspectiva da pedagogia historico-critica, contribuissem para o aprofundamento
desta proposta no municipio de Cascavel/PR. Mesmo que em determinados momentos as
professoras explicitassem certa inseguranca sobre a prética pedagdgica que desenvolvem em
sala de aula, percebemos ser esta realmente a opcdo tedrica defendida pela maioria das
professoras entrevistadas.

Por mais que hajam mudangas previstas para este ano e 0s proximos da nova gestéo, as
davidas sobre o que, porque e como serdo encaminhadas foram evidentes. As professoras
expressaram a falta de uma avaliacdo mais sistemética e dialogada para que a proposta seja
efetivamente melhorada em prol da concepgdo de mundo que a sustenta. De modo que ndo
ocorra somente o atendimento de determinacgGes legais ou adequagdes praticas (ainda que
possam ser necessarias).

Algumas mudancas estdo sendo pensadas e iniciadas em 2017, mas, ndo ha ainda
como avaliar o impacto na formagéo e trabalho do professor, pois, sdo mudancas que ndo
foram, até 0 momento de nossa pesquisa, amplamente discutidas com a classe. De acordo com
a Coordenadora 01 as alteragdes inicialmente seréo dirigidas para a retirada, inclusdo e
reorganizacgdo de algumas disciplinas.

Observamos em diversos momentos ao longo das entrevistas a incerteza das
professoras quanto aos impactos e avancos desta politica no trabalho educativo, na
organizacdo da escola e na formacédo do aluno. Esta inseguranca foi até mesmo explicitada em
falas que alertavam sobre a falta de dados e informagdes sobre essa avaliagéo.

Importante destacar que a professora B8 indicou que nunca havia parado para pensar
em questdes como a que estdvamos propondo, 0 que também percebemos nas expressdes e
dificuldades de outras professoras. Apos a entrevista, a professora A3 faz uma ressalva sobre
as questdes e opinides por ela levantadas, apontando que sdo parte de suas concepgdes
mesmo, Ndo apenas respostas prontas para agradar ou impressionar (nem a pesquisadora, nem
a propria secretaria de educacdo). O que nos remete a considerar que a professora ao ser

colocada em uma situacdo na qual necessita refletir sobre sua visdo de mundo, esta, a0 mesmo
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tempo, transformando-a, sintetizando ideias sobre a pratica social e efetivando a catarse neste

processo.

Em momento algum eu tenho interesse em defender, em falar assim “ah é
boa”, elogiando. E 0 que eu penso. Porque se ndo for o que eu penso eu néo
poderia estar nesse... Se eu discordasse plenamente, se fosse algo assim que
ndo é o que eu acredito, eu ndo poderia estar passivamente aqui. Talvez falar
assim “ah, mas, concorda porque esta 1a”, ou, “acredita porque esta 1a”. Néo,
€ 0 que eu estou vendo. De tudo a gente consegue tirar o que a gente acredita
que € o melhor e deixa aquilo que a gente ndo acredita de lado. (Professora
A3)

Consideramos que refletir sobre a sociedade, a escola, a formacgdo docente a qual
estamos submetidos, nossa individualidade, a luta de classes, a concepgéo pedagogica que ira
balizar nossa prética pedagdgica, nossas influéncias sobre a formacdo de nossos alunos,
enfim, sobre tantas questdes que dizem respeito a vida e escolhas que fazemos, deveria ser
tarefa cotidiana, pois é fundamental. Ainda mais fundamental em uma sociedade que nédo
preza pela criticidade e compreenséo objetiva do sentido da vida.

Finalizamos ndo em vias de concluir, mas, de apontar a necessidade de continuidade
nas pesquisas pautadas na pedagogia historico-critica, tanto para o aprofundamento de seus
conceitos, quanto para o conhecimento e analises de propostas e préaticas pedagdgicas. Para
que assim possamos contribuir para 0 avango desta perspectiva nos processos de formagdo
humana, em especial, nas formulagdes de politicas educacionais que irdo incidir no processo

de ensino e de aprendizagem na educacéo escolar.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES
FORMADORES E/OU COORDENADORES DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS

Dados do Entrevistador

Nome: Hellen Jaqueline Marques Data:

Titulo da pesquisa: Concepg¢do de mundo e formagdo de professores: contribuicdes da
pedagogia historico-critica

Dados do Entrevistado
1) Nome completo:

2) Data de nascimento:
3) Niveis e areas de formacao:
() Graduacao: () Mestrado:

() Especializagéo: () Doutorado:

4) Cargo (funcéo) que ocupa e local de atuagdo na secretaria municipal:
5) Cargo (fungdo) que ocupou no momento da producdo e implementacdo do curriculo
fundamentado pela pedagogia historico-critica:
6) Como foi seu processo de participacdo na elaboracdo das politicas educacionais do
municipio entre os anos 2004 e 2010?
7) Como ocorreu o processo de elaboragéo da proposta curricular?
a. em termos de escrita do material (contou ou ndo com a participacdo dos
professores, teve a participagédo de especialistas?);
b. em termos de defini¢do de conteldos, avaliagdo, metodologias;
c. em termos de formac&o continuada;
d. em termos de avaliagdo da implementagdo.
8) Por que decidiram pela pedagogia historico-critica?
9) Houve alguma resisténcia? Quais foram os principais argumentos apresentados em
apoio e oposi¢do a esta escolha?
10) Quais foram os grandes desafios enfrentados desde a elaboracdo das diretrizes até o
momento de sua implementacéo?
11) Como vocé acha que atualmente estd sendo trabalhada essa perspectiva nas escolas?
12) Vocé considera que houve mudangas na participacéo politica dos professores apos a
implementagéo dessa proposta (participagdo em sindicatos, nas decisdes da secretaria,
nos coletivos das escolas)? Que indicios vocé pode apontar nessa dire¢do?

13) Qual o papel da educagéo e da escola nesta sociedade?
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES
FORMADORES E/OU COORDENADORES DAS SECRETARIAS MUNICIPAIS

(continuacao)

14) Qual o papel do professor?
15) O que vocé entende por “saber sistematizado” e “senso comum”?
16) Que tipo de saberes a escola deve ensinar e porqué?
17) A escola tem ensinado este tipo de conhecimento?
18) Poderia apontar sua avaliagdo da educagdo escolar na sociedade brasileira
contemporanea que justifique sua resposta anterior?
19) Que avangos vocé pode avaliar que a politica educacional do municipio, no periodo
de 2004 a 2010, pode proporcionar para:
a. A formacéo do professor;
b. A formacéo do aluno;
c. Asescolas;
d. A sociedade, de modo geral.
20) Voceé acha que a escola e o professor interferem de algum modo na formagéo da visao
de mundo do aluno? Como?
21) Vocé acredita que sua forma de ver o mundo (valores, principios, concepcdo de
mundo) influenciam no trabalho pedagdgico?
22) Houve mudangas nas politicas educacionais do municipio desde entédo? Quais?
23) Mudou a concepcao de ensino? De escola? De conhecimentos?
24) Quais foram os impactos dessas mudangas no seu trabalho?

25) Como vocé avalia essas mudancgas?
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

Dados do Entrevistador

Nome: Hellen Jaqueline Marques Data:

Titulo da pesquisa: Concepgdo de mundo e formagdo de professores: contribuicdes da
pedagogia historico-critica

Dados do Entrevistado
1) Nome completo:

2) Data de nascimento:
3) Niveis e areas de formagéo:
() Graduacéo: () Mestrado:

() Especializagéo: () Doutorado:

4) Cargo (fungéo) que ocupa e local de atuagéo na secretaria municipal:

5) Cargo (fungdo) que ocupou no momento da producdo e implementacdo do
curriculo fundamentado pela pedagogia histérico-critica:

6) Ha quanto tempo é professor no municipio?

7) Qual sua carga horéria? Em que turmas atua? Quantas escolas?

8) Como vocé descreve suas condigdes de trabalho?

9) Porque escolheu essa profissao?

10) Como foi sua formacdo inicial? Onde estudou? Quando se formou?

11) Quais aspectos mais importantes vocé considera que foram mais importantes nesta
formagéo?

12)Como tem sido sua formagdo continuada? Quais aspectos vocé considera que
foram mais importantes nesta formacéo?

13) Que conhecimentos vocé destaca da sua formacdo inicial ou continuada como
importantes e que influenciam seu trabalho?

14) Vocé adota alguma concepcéo pedagdgica em suas aulas? Qual? Por que?

15) Vocé acredita que sua forma de ver o mundo (valores, principios, concepcao de
mundo) influenciam no planejamento pedagdgico (avaliacdo, metodologia, pratica
pedagdgica, atividades)?

16) Como vocé vé a sociedade em que vivemos?

17) Qual o papel da educagdo e da escola nesta sociedade?
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

(continuacao)

18) O que vocé entende por “saber sistematizado” e “senso comum”?
19) Que tipo de saberes a escola deve ensinar e por qué?
20) A escola tem ensinado este tipo de conhecimento?
21)Poderia apontar sua avaliacdo da educagdo escolar na sociedade brasileira
contemporanea que justifique sua resposta anterior?
22)Para vocé, ha alguma relacdo entre educacdo escolar (processos de ensino e de
aprendizagem) e luta de classes (interesses divergentes entre as diferentes classes
sociais e formas de resisténcia)? Se sim, qual a relagdo?
23) Qual o seu papel como professor?
24)Vocé acha que a escola e o trabalho do professor interferem de algum modo na
formacéo da visdo de mundo e da individualidade do aluno? Por que? Como?
25) Vocé ja estudou sobre ou teve contato com a pedagogia historico-critica? Quando?
Qual ocasido/motivo?
26) Em caso afirmativo: Como? (Descri¢do dos procedimentos de estudo e materiais
que teve contato).
27) Como foi seu processo de participacdo na elaboracdo das politicas educacionais do
municipio entre os anos 2004 e 2010?
28) Como ocorreu 0 processo de elaboragédo da proposta curricular?
a. em termos de escrita do material (contou ou ndo com a participacdo dos
professores?);
b. em termos de defini¢do de contetdos, avaliagdo, metodologias;
c. em termos de formac&o continuada;
d. em termos de avaliagdo da implementagao.
29) Por que decidiram pela pedagogia historico-critica?
30) Houve alguma resisténcia? Quais foram os principais argumentos apresentados em
apoio e oposi¢do a esta escolha?
31) Quais foram os grandes desafios enfrentados desde a elaboracdo das diretrizes até
0 momento de sua implementagdo?
32)Vocé considera que essas politicas causaram impactos sobre o seu trabalho

pedagogico na escola? Por que? Como? Em que medida?
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES

(continuacao)

33)Como vocé acha que atualmente estd sendo trabalhada essa perspectiva nas
escolas?

34) Vocé considera que houve mudangas na participagdo politica dos professores ap6s
a implementagdo dessa proposta (participagdo em sindicatos, nas decisdes da
secretaria, nos coletivos das escolas)? Que indicios vocé pode apontar nessa
direcéo?

35)Que avancos vocé pode avaliar que a politica educacional do municipio, no
periodo em questéo, pdde proporcionar para:

e. A formacéo do professor;

f. A formacéo do aluno;

g. Asescolas;

h. A sociedade, de modo geral.

36) Houve mudangas nas politicas educacionais do municipio desde entdo? Quais?

37) Mudou a concepgéo de ensino? De escola? De conhecimentos?

38) Quais foram os impactos dessas mudangas no seu trabalho?

39) Como vocé avalia essas mudancgas?

40) Poderia descrever uma de suas aulas? (conteldo, metodologia, organizagao

didatica, avaliagdo)
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa intitulada “Concepgéo de mundo e
formacdo de professores: contribui¢des da pedagogia historico-critica”.

Vocé foi selecionado por indicagéo da secretaria municipal de educagéo e sua participagéo
ndo é obrigatoria.

a. Os objetivos deste estudo sdo: analisar as contribui¢des da pedagogia historico-
critica na formacdo e transformacdo da concepg¢do de mundo de professores; e
identificar em que medida as politicas educacionais da rede municipal influenciam
a concepcgéo de mundo dos professores.

b. Para o desenvolvimento desta pesquisa, realizaremos entrevista semiestruturada que
serd gravada em meio digital.

Sua participacdo consistird em participar da entrevista respondendo as perguntas do modo
que considerar mais adequado.

a. A qualquer momento podera solicitar esclarecimentos quanto aos procedimentos ou
quaisquer outras duvidas que possam surgir, antes ou durante a pesquisa.

b. Os riscos aos participantes dessa pesquisa sdo referentes Unica e exclusivamente ao
tempo destinado as entrevistas. Com todos os participantes as entrevistas se dardo
em local institucional. Neste sentido, com relagdo ao tempo, é possivel que os
participantes deixem de executar suas atividades rotineiras e cotidianas durante o
periodo da entrevista. Todavia, ressaltamos que as entrevistas serdo agendadas
previamente, fazendo com que o impacto ao desvio das atividades dos sujeitos
entrevistados seja a menor possivel e com anuéncia da direcdo escolar e/ou chefia
imediata.

c. Os beneficios da pesquisa estdo pautados na contribuicdo que seus resultados
poderdo trazer para o processo de avaliacdo da implementagdo do curriculo do
municipio pesquisado, bem como, dos processos de formagdo continuada propostos
pela Secretaria Municipal de Educagdo. Além disso, acreditamos que esta pesquisa
possa contribuir para a compreensdo dos processos de educagdo que tém se
construido na formagdo e trabalho dos professores e na constituicdo de suas
concepgdes de mundo. Fortalecendo assim, as propostas que se fundamentam em
pressupostos criticos e humanizadores, contribuindo efetivamente para a qualidade
dos processos formativos.

Serd garantido direito a indenizagdo caso sofra eventuais danos decorrentes da sua
participacdo na pesquisa.
Cabe esclarecer que sua participacéo é voluntéria, isto €:

a. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.

b. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador, com a
instituicdo ou secretaria municipal.

De forma a garantir o sigilo e anonimato de todos os envolvidos no processo de pesquisa:

a. As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacao.

b. As informagfes coletadas, preservando 0 anonimato, serdo usadas apenas nesta
pesquisa cujos resultados serdo divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.
Para fins de citacdo utilizaremos nomes ficticios e indicagdes numéricas ou
alfabéticas para indicar alguma fonte de informacéo.

Esta pesquisa ndo acarretard despesas aos participantes.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a
qualquer momento.
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(continuacao)

9. Esta pesquisa é parte da tese a ser defendida no Programa de P4s-Graduacdo em Educacéao

Escolar da Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciéncias e Letras, Campus de
Araraquara, e é orientada pelo prof. Dr. Newton Duarte.

Obrigada.

Hellen Jaqueline Marques™
UNESP / Araraquara-SP
hellenjm@gmail.com / (67) 98131-1531

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacédo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de
Araraquara- UNESP, localizada a Rodovia Araraquara-Jau, Km 1 — Caixa Postal 174 —
CEP: 14800-901 - Araraquara — SP — Fone: (16) 3334-6263 — endereco eletronico:
comitedeetica@fclar.unesp.br.

Local e data

Assinatura do participante da pesquisa **

%3 0 pesquisador devera rubricar todas as folhas do TCLE, apondo sua assinatura na tltima pagina do Termo.
* O participante da pesquisa ou seu representante, quando for o caso, devera rubricar todas as folhas do TCLE,
apondo sua assinatura na Gltima pagina do Termo.



