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Apresenta¢do da Colecdo ENDIPE 2016

Esse conjunto de ebook, que ora trazemos a publico, é testemunho dos
textos apresentados nos simpdsios ocorridos no XVIII ENDIPE, realizado
em agosto de 2016 em Cuiabd, Mato Grosso. Os textos que compdem
estes ebooks responderam ao tema geral do encontro: Did4tica e pratica de
ensino no contexto politico contemporineo: cenas da educagio brasileira.

A publica¢io destes trabalhos, ainda que muito tardia, cumpre,
pelo menos, duas fungoes: a primeira é a proposta de tornar piblico e
acessivel o conhecimento produzido por pesquisadoras e pesquisadores
de todo o Brasil, a fim de fomentar o debate acerca da Did4itica e da
Pritica de Ensino em contextos educacionais concretos, principalmente
no que tange a escola publica. Deste modo, o ENDIPE cumpre sua
intencionalidade histérica, qual seja, a oferta de elementos tedrico-
préticos para professoras e professores em todo o territério nacional. Esse
conhecimento ¢ qualificado e denso, pois decorre de pesquisas e reflexoes
de profissionais da educa¢io com experiéncia no ensino, na pesquisa e na
extensao. A segunda funcio destes textos, aqui publicados, mesmo em seu
deslocamento histérico, porque nio extemporineo, dois anos depois da
realizacio do Encontro, acaba por ser um registro histérico dos caminhos
que a pesquisa em educagio tem tomado. Alids, a tensdo que envolveu o
ano de 2016, até este momento, acaba por traduzir o que se tem vivido
em nosso pais nestes dois anos. Os efeitos da tensio do conhecimento
produzido em educagio, em relagao a conjuntura nacional, explicita um
pouco a instabilidade constante da academia e do conhecimento cientifico
produzido por politicas ptblicas equivocadas e ressentidas naquilo que
toca as universidades. Desde o inicio do processo de impeachment da
presidente Dilma Rousseff até a elei¢io do capitio reformado do exército
e deputado federal Jair Bolsonaro, contextualizam a publicagao destes
textos. De certo modo, isso reflete a reconfiguragio que passa nosso pais.
Esses dois anos tém sido marcados por uma espécie de tectonismo politico:
uma onda conservadora latente comega a provocar instabilidade em nossa
fragil democracia.

O XVIII Encontro Nacional de Didatica e Pritica de Ensino seguiu
sua tradigio em ser um evento que poe em pauta os temas da conjuntura
nacional para o debate, ressaltando que as questoes relativas a diddtica e



as prdticas de ensino nao podem ser pensadas fora do 4mbito das politicas
publicas que sao implementadas no Brasil. A prépria no¢ao de que tanto a
politica quanto a educagio andam juntas, foi uma das conquistas tedrico-
metodolégicas do Encontro. Devemos nos lembrar que o ENDIPE nasceu
do semindrio A Didética em Questdo que foi justamente 0 momento em
que a educagio recomega a se preocupar com as questdes de conjuntura
social, no fortalecimento de uma ideia de que ela nio se dd fora de
referéncias socialmente constituidas.

Também, devemos nos lembrar que no final de 2015, e em 2016,
um momento marcado pela instabilidade politica do pais, quando em 2
de dezembro de 2015, o Deputado Eduardo Cunha, entdo presidente da
Céimara, aceitou a dentincia por crime de responsabilidade contra a entdo
presidente Dilma Rousseff. Isso tornou o ano de 2016 palco de protestos,
contra e a favor do processo de impedimento da presidente, no més de
margo. Ao lado disso, a aceleragao da Operagao Lava Jato, com politicos
sendo presos preventivamente, como o prdprio ex-presidente da Camara,
agudizado pela crise econdmica, desemprego, medidas contestdveis na
educacio e na satide (com a PEC 241), a reforma das leis trabalhistas e
o esfor¢o, em andamento, da reforma da Previdéncia Social. Em meio a
esse movimento ocorreu o XVIII ENDIPE. O tema nio poderia ser mais
relevante; o contexto nao poderia ser mais desfavordvel; o Encontro sentiu
os efeitos da vida brasileira nestes dois anos.

Nao hd como deixar de lado o contexto politico que vivemos.
Politico no sentido cldssico, pois tomado por questdes que atingem o
espago publico e os desdobramentos das agdes dos governos em todos
os niveis. A situagdo politica de 2016 se refletiu nos estados brasileiros,
principalmente no estado de Mato Grosso. O entio governador Pedro
Taques foi o primeiro ocupante do executivo estadual a se declarar
publicamente a favor do impeachment, assumindo o discurso nacional
contra o governo Dilma. As consequéncias, a0 menos em Mato Grosso,
vieram em forma de afastamento das iniciativas da UFMT, tida como
institui¢do aliada ao governo Dilma; isso trouxe empecilhos a condugao
da organizacio do evento.

Ainda assim, Cuiabd recebeu, pela primeira vez na histéria do
Encontro, a sua mais contundente e significativa contribuicio teérico-
prética acerca da Diddtica e da Prdtica de Ensino. Estiveram presentes
pesquisadoras e pesquisadores da educacio vindos de todo o pais, com
pesquisas no Ambito da graduagio, do mestrado e do doutorado, com



a oportunidade impar de socializagao de conhecimentos, saberes, teorias
e vivéncias em nosso estado. O ENDIPE 2016 recebeu a inscri¢ao de
2.895 professoras e professores, estudantes de graduagio e pds-graduagao;
pessoas que militam na educagao bésica e superior, de instituigdes publicas
e privadas, um imenso encontro da diversidade de saberes. Foram
apresentados quase 300 painéis e em torno de 500 posteres. Assim como
era esperado, o contato com o material produzido a partir desse encontro
alimentou indmeros debates, principalmente nessa fragilidade politica que
nos cerca, sobre as questdes que nos tomam, das problematizagoes que
provocam o nosso pensamento a fim de construirmos uma educagio com
a excelente qualidade que nosso povo brasileiro merece.

A realizagio do ENDIPE contou com o trabalho conjunto da
professora Cldudia da Consolagio Moreira, da Faculdade de Comunicagio
e Arte da UFMT, e com a professora Taciana Mirna Sambrano, do
Instituto de Educagao. Além de compor a coordenacio do evento foram
responsaveis pelo recebimento dos textos que, neste volume, apresentamos
a0 publico. Do mesmo modo, a produgio deste ebook contou com o
trabalho da professora Polyana Olini na organizagao dos textos que foram
disponibilizados para publicagao. Também, é preciso destacar o trabalho de
Dionéia da Silva Trindade que, em conjunto com a Secretaria de Tecnologia
Educacional, contribuiu para que viessem a luz estas publicagoes. Nosso
agradecimento 2 SETEC na pessoa do seu secretdrio Alexandre Martins
dos Anjos, a Pr6-Reitoria de Cultura, Extensio e Vivéncia (PROCEV) por
garantir recursos para esta publicacio eletronica, na pessoa do professor
Fernando Tadeu, pré-reitor.

Finalmente, uma palavra sobre a organizagio dos eixos que compuseram
o ENDIPE 2016.

O primeiro eixo, intitulado Diddtica e pritica de ensino:
desdobramentos em cenas na educagio publica, foi coordenado pelas
pesquisadoras Katia Morosov Alonso e Dejacy Arruda Abreu, e subdividido
em trés subeixos: 1) Diddtica: relagdo teoria/pratica na formagao escolar;
2) Préticas pedagdgicas: constitui¢do da docéncia em outros olhares; 3)
Modos do ensinar e aprender em experiéncias. O segundo eixo, Didatica,
profissio docente e politicas publicas, coordenado pelo pesquisador
Kilwangy Kya Kapitango-a-Samba, também foi subdividido em trés
subeixos: 1) Diddtica, saberes e experiéncias formativas nos diferentes
niveis educativos; 2) Diddtica, curriculo e avalia¢io; 3) Politicas publicas,
formagio continuada/desenvolvimento profissional docente. J4 o terceiro



e ultimo eixo, Didética e prética de ensino nas diversidades educacionais,
coordenado pelas pesquisadoras Regina Aparecida da Silva e Michelle
Jaber, tem enfoque em outros trés subeixos: 1) Diddtica e pritica de ensino
nos didlogos de saberes, curriculos e culturas; 2) Didética e préitica de
ensino na inclusdo e no reconhecimento de saberes; 3) Did4tica e prética
de ensino nos desafios e nas criagoes do contemporineo.

Nossa expectativa é que estes trabalhos contribuam para o
aprofundamento do debate sobre a diddtica e a pratica de ensino em meio
a atual cena da educagio brasileira; que seja um alento de 4nimo em meio
a momentos de tantas incertezas.

Cuiab4, novembro de 2018

Silas Borges Monteiro
Coordenagio do XVIII Encontro Nacional de Diddtica e Pratica de Ensino
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Apresentacado

Este livro foi organizado a partir dos simpdsios apresentados no
Encontro Nacional de Did4tica e Pritica de Ensino de 2016 (XVIII
ENDIPE), realizado em Cuiab4, Mato Grosso. Foram incluidos os trabalhos
que simposistas ofereceram para publicagio. A todas as pesquisadoras
e pesquisadores, nossa palavra de agradecimento por permitir que suas
pesquisas tenham sido disponibilizadas nesta publicacio e, por conta
do formato eletronico, chegardo a todas as pessoas que participaram do
Encontro em Cuiabd e aquelas pessoas que nio puderam participar: pela
leitura dos contetdos dos livros poderio sentir a vibrante e fértil produgio
intelectual do campo da educa¢io no Brasil.

A composicio dos simpdsios foi feita pelas coordenagdes dos eixos que
estruturaram o Encontro. A escolha se deu em funcio da expertise e do
reconhecimento da grande contribuicio que pesquisadoras e pesquisadores
tém em relagao aos temas e objetos escolhidos para fomentar o debate sobre
a educacio em um periodo de profunda crise politica e com significativos
riscos de retrocessos que estdo sinalizados e em curso de implementagio
desde 2016.

O Encontro foi organizado a partir de 3 eixos temdticos: 1) Diddtica
e prdtica de ensino: desdobramentos em cenas na educagio piblica, sob a
coordenagao das professoras Katia Morosov Alonso e Dejacy Arruda
Abreu, ambas da UFMT; 2) Didatica, profissio docente e politicas piiblicas,
sob a coordenagio do professor Kilwangy Kya Kapitango-a-Samba
(UNEMAT); 3) Diddtica e pritica de ensino nas diversidades educacionais,
sob a coordenagio das professoras da UFMT, Regina Aparecida da Silva e
Michelle Jaber.

Este Volume é composto por 12 artigos apresentados, basicamente,
nos Eixos 1 e 2. O trabalho que os artigos realizam é o de investir nos
desdobramentos da Diddtica e da Pritica de ensino em contextos bem
definidos da escola publica.

A autora Selma Garrido Pimenta faz um convite 4 Diddtica, vista
como campo de articulagio da profissionalizagio docente. Assim, explora
os pressupostos tedricos e praticos da Diddtica e os saberes necessdrios a
docéncia no cotidiano escolar, principalmente, na escola publica.

Maria Amélia Santoro Franco pée o foco na reflexdo sobre a
racionalidade pedagdgica que tem orientado alguns processos formativos
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a fim de mostrar seu esgotamento. Assim, coloca-se de forma critica com
respeito as praticas educativas frente aos desafios da contemporaneidade.
Do mesmo modo, o texto de Umberto de Andrade Pinto acentua essa
posi¢do critica mostrando a constituigio do campo das ciéncias da
educacio em relacio a prética docente.

Com maior foco sobre a Educagio Bdsica, principalmente os
desdobramentos das aprendizagens o Volume inclui os trabalhos de
Vanda Moreira Machado Lima, acerca da formacio e atuagio do professor
polivalente, e Cldudia Valentina Assumpg¢io Galian problematizando o
conhecimento escolar no 4mbito do ensino fundamental, refletindo como
se requer novos saberes e novas modalidades de formacio de professores.
Ainda, Marineide de Oliveira Gomes traz suas pesquisas sobre as dimensoes
da aprendizagem na formacao de professores.

Para pensarem a questdo dos conhecimentos e saberes pedagégicos,
socialmente situados, historicamente constituidos e politicamente
posicionados, Maria da Graga Jacintho Setton pensa a contribuigao da
no¢io de crenca em meio 2 constitui¢io dos saberes escolares, bem como
Maria Denise Guedes argumenta como se d4 o conhecimento e formagio
na sociedade capitalista contemporanea.

Estes trabalhos decorrem de pesquisas que vém sendo realizadas por
todo pais, de modo a contemplar a diversidade de realidades e experiéncias
que a populagio brasileira vive, fugindo de proposicoes idealistas que
desconsideram o concreto vivido nas escolas brasileiras.

Desejamos a todas as pessoas, excelente leitura e reflexdo.

Silas Borges Monteiro
Polyana Olini
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Profissionalizacido docente:
teias, tramas e nexos um convite a didatica’

Selma Garrido Pimenta

Introducéo

Por que professor intelectual critico-reflexivo, pesquisador de préxis e
da praxis educativa que se realiza em contextos e diddtica multidimensional?

Para explicitar os nexos entre diddtica, professores e profissionalizacio
docente, retomo o inicio do texto Diditica multidimensional: da pritica
coletiva & construgio de principios articuladores, que apresentei no XVII
ENDIPE, realizado em Fortaleza, 2014, e que foi escrito por mim, Maria
Amélia Franco e José Cerchi Fusari®.

Consideramos que os saberes ensinados sio reconstruidos pelos
educadores e educandos e, a partir dessa reconstru¢do, os sujeitos tém
possibilidade de se tornarem aut6nomos, emancipados, questionadores.
Situados em contextos que lhes garantam condi¢des institucionais e de
trabalho para o exercicio digno de suas atividades de ensinar e aprender,
professores e alunos, conseguem esse nivel de qualidade. Como a Diddtica
tem oferecido fundamentos a essa prética vislumbrada por Freire (1996)?
A disciplina Diddtica, em suas origens, foi identificada, no Brasil, a uma
perspectiva normativa e prescritiva de métodos e técnicas de ensinar,
perspectiva essa que ainda permanece bastante arraigada no imagindrio
dos professores brasileiros e dos alunos que se direcionam aos cursos de
formagao. Essas tensoes conceituais serdo analisadas neste texto.

1 Nota Introdutéria: o texto que segue traz em parte o que apresentei por ocasido do XVIII
ENDIPE, Cuiab4, agosto de 2016, no Simpésio que teve por titulo Profissionalizagio Docente:
teias, tramas e nexos, ao qual acrescentei: Um convite & Diddtica. Além das discussoes que
provocou, resulta de inquietagoes, andlises, reflexoes partilhadas com meus colegas da pesquisa,
José C. Fusari e Maria Isabel de Almeida (ver NR. 2), de algumas certezas, de didlogos (que
fui indicando com colegas, autores, amigos, com os egressos...), de decep¢oes, mas também de
utopias, do acreditar. Enfim, nao constitui um texto académico, no sentido estrito, mas de um
texto possivel de vir a ser.

2 FRANCO; FUSARI; PIMENTA. Did4tica multidimensional: da prética coletiva A construgao
de principios articuladores. XVII ENDIPE, Fortaleza. 2014: uece.br/endipe201.
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Pode-se afirmar que a légica da Diddtica ¢ a légica do ensino, no entanto
e contraditoriamente, essa vocagio bdsica da Diddtica realiza-se apenas e
tdo somente através da aprendizagem dos sujeitos envolvidos no processo.
Portanto, a questao da Diddtica se amplia e complexifica-se a0 tomar como
objeto de estudo e pesquisa nao apenas os atos de ensinar, mas o processo e
as circunstancias que produzem as aprendizagens e que, em sua totalidade,
podem ser denominados de processos de ensino. Nesse sentido, o foco da
Didatica dentro dos processos de ensino, passa a ser a mobilizacio dos sujeitos
para elaborarem a construgio/reconstrucio de conhecimentos e saberes.

Assim, mais complexo que elaborar o ensino, numa perspectiva antiga
de organizacio de transmissao de contetidos, serd agora a perspectiva de
desencadear nos alunos atividade intelectual que lhes permita criar sentido
as aprendizagens e s assim, reelabora-las e transforma-las em saberes.

Paulo Freire (2011) insiste nessa perspectiva desde os primérdios da
Pedagogia do Oprimido, nos finais da década de setenta do século passado.
E retoma suas ideias, quando retorna ao Brasil?, reafirmando que ensinar néo
é transferir conbecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgio ou
a sua construgdo (p. 24), realcando que essa perspectiva transforma o papel
do professor e da Didética, uma vez que quem forma se forma e reforma ao
Jformar, e quem ¢é formado forma-se e forma ao ser formado (p. 25). Reiterava
assim que o educador deve ajudar os alunos a questionar sua realidade,
problematizé-la e tornar visivel o que antes estava oculto, desenvolvendo
novos conhecimentos sobre ela. Paulo Freire (2011) considera que quanto
mais se exerce criticamente a capacidade de aprender, mais se constréi e se
desenvolve o que denomina curiosidade epistemoldgica, conceito aproximado
do que estamos aqui denominando de atividade intelectual do aluno,
articulado aos conceitos de sentido e prazer em Charlot (2000). Af estd o
papel contemporaneo da Diddtica que estamos denominando de Didética
Multidimensional: uma Diddtica que tenha como foco, a produgio de
atividade intelectual, 7o aluno e pelo aluno, articulada a contextos nos
quais os processos de ensinar e aprender ocorrem. Uma Diddtica que se
paute numa pedagogia do sujeito, do didlogo, em que a aprendizagem seja
mediacio entre educadores e educandos.

E o professor, que professor se faz necessrio para contribuir com
essa formacio? A diddtica multidimensional entende que o professor,

3 Paulo Freire (1921-1997) assumiu em 1989 a pasta de Secretdrio da Educagio do Municipio de
Séo Paulo, a convite da entio prefeita eleita, Luisa Erundina.
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sujeito-chave dessa relacdo, desse ato pedagdgico diddtico, assume
as caracteristicas que denominamos de professor intelectual critico-
reflexivo, pesquisador de sua préxis e da préxis educativa que se realiza
nos contextos sociais, em especial, escolares (PIMENTA, 2002). Ou
seja, aquele que considera o ato docente situado nos contextos escolares
e sociais; que ¢ formado com amplo e sélido conhecimento teérico dos
contextos social e politico que envolvem as praxis dos sujeitos sobre as
realidades onde vivem seus alunos; com conhecimentos das teorias da
educacio e da pedagogia em conexio com a praxis pedagdgica docente,
que lhe possibilite analisar, compreender e criar condicoes de didlogo
emancipador para que seja participante ativo na reinvengao da préxis
docente e das escolas; com sélida formacio teérica que lhe permita
compreender as realidades em que atua/atuard e propor coletivamente
caminhos para assegurar a emancipagio humana no processo de
ensinagem® (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010); com sensibilidade
social e humana, e compromisso com a supera¢io das desigualdades
educacionais. Esse professor precisa ser valorizado em sua profissio:
com estatuto profissional que define o quadro de carreira, o ingresso
por concurso; com condigdes de permanéncia e de desenvolvimento
profissional. Essa concep¢io predomina no meio académico de ensino
e pesquisa — institui¢oes publicas (e em algumas privadas). Esse
professor deve ser formado em cursos de nivel superior de licenciatura,
em universidades publicas ou particulares nio financistas (as que
transformaram o direito a educagio em consumo).

Essa concepcio é oposta aquela desses setores para as quais basta que
os professores tenham uma formagio prdtica, pois serdo executores das
deliberacoes externas, definidas pelos sistemas e conglomerados financistas,
e que também se encarregario da formagio em servigo, para que aprendam
a ‘fazer’. Nessa perspectiva, a diddtica neotecnicista admite uma identidade
fragil, pode ser um ‘tutor’ ou mesmo um ‘agente institucional de ensino’;
a docéncia fica reduzida a habilidades (que substituiu nos discursos
recentes a tdo combatida nogao de competéncias, cf. Pimenta, 2002);
os saberes ficam reduzidos a prdtica. E, em consequéncia, com precdrio
estatuto profissional: terceirizados, por tempo determinado, sem qualquer
perspectiva de trabalho coletivo.

4 Ver: Do ensinar 4 ensinagem, cap. IV, 22. parte, p. 203, Pimenta e Anastasiou. Docéncia no
Ensino Superior. 4. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.
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Profissionalizacio docente e didatica:
uma possivel teia a partir dos depoimentos dos egressos

A pesquisa referida anteriormente (ALMEIDA; FUSARI;
PIMENTA, 2016), identificou no periodo de 2005 a 2008 um
total de 4.633 egressos dos cursos de licenciatura da Universidade
de Sao Paulo, que realizaram sua forma¢io no formato até entao

> de bacharelado, nos institutos das dreas especificas

predominante
e licenciatura, na Faculdade de Educacio, esta com a oferta de seis
disciplinas préprias sobre educagio e formagao docente. Na primeira
fase, quantitativa, com a aplicagdo de questiondrio eletrdnico, foram
conseguidos 1.465 respondentes (32%); destes, 880 (60%) foram
identificados como atuando em educagio. A estes foram enviados
os questiondrios da segunda fase, que foram respondidos por 395. A
terceira fase (entrevistas) focou apenas 0s egressos que se inseriram
profissionalmente como professores; foram identificados 213 e
entrevistados 60 até julho de 2015.

Os depoimentos que trazemos a seguir referem-se, pois, a esse
ultimo grupo; e destacamos somente o que se refere a0 nosso tema
da profissionalizacao. Como se percebe nas falas dos sujeitos egressos,
ao considerarem esse tema trazem junto questdes da formagao, da
insercao, das condicoes de trabalho, das instituicoes, das condicoes
pessoais, dos saberes aprendidos e reconstruidos, dos ausentes,
configurando a trama que configura a atividade da docéncia.

Almeida, Fusari e Pimenta (2016, p. 68), com apoio nos
depoimentos a seguir, afirmam que “[...] apds ter estudado o tema
por multiplas abordagens e a partir de referenciais tedricos variados, o
jovem professor tem que operar um entrecruzamento de fios que lhe
darao amparo na tomada de decisoes de distintas naturezas, que agora
serdo de sua responsabilidade”

5 A partir de 2006, a USP iniciou a implementagio do seu novo Programa de Formagao de
Professores (PFPUSP, 2004), discutido e definido coletivamente entre todos os institutos e
a Faculdade de Educacio, instituindo um projeto articulado de formagio de professores que
se inicia no bacharelado ou, em alguns institutos, no primeiro ano ou opgio no vestibular,
como licenciatura.
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ABN - Historia

Nossa coordenadora foi quem comegou a atualizar o projeto pedagdgico.
A gente partiu do estudo do meio, e cada sala ficou responsdvel por
trabalhar um aspecto do bairro. Fizemos algumas saidas. Primeiro, nds
professores fomos ao lugar onde vivem os alunos. Eles moram num morro
e conhecer essa realidade me ajudou a entender a dificuldade que os
alunos tinham de diferenciar o que é piiblico e coletivo do que particular
e pessoal (um pegava a caneta do outro e eu tinha de explicar que néo era
dele, que tinha de pedir para pegar...) Visitando o local onde eles moram
eu entends essa dificuldade — é uma viela, vocé passa dentro da sala das
pessoas, 0 espago ¢ muito coletivo e isso reflete diretamente na vida deles.
Eu até compreendi muito das dificuldades de eles entenderem a existéncia
de regras e que eu posso até ndo concordar com elas, posso questiond-las,
mas enquanto elas estiverem em vigor, eu preciso obedecé-las para o bem
comum. Acho que amadureci muito. Fui descobrindo que néo tem uma
formula mdgica — cada sala é uma realidade.

ARS - Letras

A proposta da escola piiblica era ficar o ano inteiro nessa lenga-lenga
<. lendo a conta de dgua, lendo a conta de luz, falando de remetente
da carta. Eu falei ¢ tudo isso que a gente vai fazer aqui?” Ela me falou
que fazia parte da realidade dos alunos. S6 que eu venho dessa realidade
e eu ndo consegui engolir isso; porque para quem nio vem da realidade
de pobreza, de querer ter aula, sim, porque sabe que é isso que faz a
diferenca, aquilo era uma afronta, é pior que xingamento.

A educagio é um fendmeno mais amplo, e nio se reduz ao ensino —

fendmeno complexo, atividade educativa prépria do professor, e objeto de
estudo da didética. O processo educativo ocorre em diferentes contextos
que nio apenas o da escola. Cabe indagar: e a diddtica com isso? O que
falta a diddtica e aos cursos de formacio de professores?

Talvez trazer mais explicita e fortemente os sujeitos da préxis

pedagdgica que estao na escola: quem sio esses sujeitos alunos? Como

vivem? Quais sio seus desejos e sonhos? Suas crencas, seus valores,
seus hdbitos, seus sentimentos? Como se veem no mundo? Que
lugar ocupam, de fato? Que lugar aspiram? Aspiram? Quem sao os
responsdveis por eles?
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CJAR - Filosofia

[...] eu chamava o responsdvel que em geral era mais novo que eu,
tinha sido mde, pai com 15, 16 anos, e nio sabia como lidar com o
filho também. Ougo que trabalham muito e néo tém tempo de resolver
problema do filho agora. Eu li recentemente que muitos desses pais jd
vieram dessa progressdo continuada, entdo eles foram avancando e
sendo aprovados.

E os sujeitos professores, quem sao? Como se comunicam entre si e
com os alunos? E estes entre eles e com a escola? Que escola almejam?

Para trazer esses sujeitos em nossa praxis de formadores, temos
que trazer mais forte e explicitamente a educa¢ao emancipatéria nos
nossos horizontes formativos, tecendo a teia e a trama, explicitando os
nexos, em nossas pesquisas € na nossa praxis formativa dos docentes,
do que significa o ato pedagdgico revoluciondrio capaz de transformar
as absurdamente precdrias situagoes de vida, de existéncia e de trabalho
que determinam a préxis dos sujeitos que se encontram nas escolas.
Nesse sentido, ndo tenhamos medo de dizer em alto e bom som que o
ATO PEDAGOGICO ¢ IDEOLOGICO.

Para o que nos convidam Gramsci e Paulo Freire.

Com eles, vamos adentrar mais a fundo na compreensio do ato
didédtico como ato que nio se esgota na sala de aula; vamos compreender
a cultura, as condig¢des de vida dos alunos: quem sao? Cada um deles; o
que pensam, 0 que esperam, COMO vivem, como se comunicam, trazer
tudo isso para dentro da escola e da sala de aula; para que os professores
e os alunos dialoguem e construam um projeto préprio e comum por
eles construido, compartilhado, vivido na sala de aula, na escola, que
expresse um desejo comum de ensinagem, de dominar as ferramentas e
as condi¢oes de ser e pensar, de saber que lhes possibilite a emancipagao
humana. E que essa aprendizagem da docéncia comece nos cursos de
licenciatura; explorando, por exemplo, algumas das brechas que as
Diretrizes Curriculares Nacionais asseguram — Resolugao n. 2/2015:
tomar a realidade das escolas publicas situadas concretamente como
praxis formadora; estabelecer com elas um projeto formativo; como
possibilidade de aprofundar, ampliar e conferir significado & formagao
tedrica dos futuros professores. Vamos, por exemplo, juntar as 400
horas do Estdgio Supervisionado como componente curricular, com
as das 400 horas da Prdtica como componente curricular, e teremos
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800 horas para considerar o Estdgio (800 horas) como eixo central e
articulador da formagao teérica e inicial dos professores, principiando
ja no primeiro ano e percorrendo todo o processo formativo na
Licenciatura.

Com isso, poderemos empoderar os alunos, seus professores,
suas escolas publicas, suas familias para defenderem e fazerem
nelas acontecer a educagio publica emancipadora, partindo da
considera¢io das desigualdades e elevando todos os alunos a uma
condicio de igualdade; para se manterem e atuarem na construgao
da sociedade democrdtica, justa, fraterna, superando as profundas
desigualdades que o capitalismo constréi e determina e aprofunda
desde sempre. E, portanto, se oponha a transformagio do direito a
educacio em mercadoria, em bem individual de consumo, praticada
com agressividade, cada mais voraz e mais refinada em seus métodos
pelas corporagoes financistas que cada vez mais estdo se enraizando no
estado brasileiro, em todos os niveis.

E o que a diddtica ja disse? E o que precisaria dizer?

(Um alerta: E preciso trazer mais as contribuigoes de Gramsci,
Paulo Freire, Giroux, Saviani, Franco e Pimenta, Candau, Libaneo,
D’Avila, Veiga, Marin, Fusari, Almeida, e tantos outros, e, quem
sabe, construirmos uma TRAMA bem forte que impe¢a o avango
das armas daqueles que querem destruir (mais?) o direito a educagao
puablica emancipatdria e & escola publica, local de vida e de trabalho
dos sujeitos do ato docente). Ou, uma proposta: considerar a diddtica
multidimensional que poderd nos permitir avancar do ato diddtico
colonizado (cf. Araya, 2015) ao ato diddtico emancipador, conforme
Franco e Pimenta (2014).

O ensino é uma prética social complexa. Realizado por seres
humanos entre seres humanos, o ensino ¢ transformado pela agao e
relacdo entre os sujeitos (professores e estudantes) situados em contextos
diversos: institucionais, culturais, espaciais, temporais, sociais. Por sua
vez, dialeticamente, transforma os sujeitos envolvidos nesse processo
(PIMENTA, 2010). Sendo uma drea da Pedagogia, a Diddtica tem
no ensino seu objeto de investigagao. Considerd-lo como uma pritica
educacional em situagdes historicamente situadas significa examind-lo
nos contextos sociais nos quais se efetiva — nas aulas e demais situacoes
de ensino das diferentes 4dreas do conhecimento, nas escolas, nos
sistemas de ensino, nas culturas, nas sociedades — estabelecendo-se os
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nexos entre tais contextos. Suas novas possibilidades estao emergindo
das investigagoes sobre o ensino como pritica social viva (PIMENTA,
2010). Lembrando sempre, que, como realga Contreras (1990, p. 17):

O ensino nao é prdtica orientada pela diddtica,
o que lhe daria um cardter prescritivo, no
entanto, a Diddtica participa da trama das agoes
politicas, administrativas, econémicas e culturais
contextualizadas, que incidem na praxis do ensino.

Em Almeida, Franco, Fusari e Pimenta (2013) encontramos que
ao reafirmarem que o ensino como pratica social constitui o campo

de estudo da diddtica, o que significa que para a interpretagio desse

objeto como fenémeno complexo se faz necessdria uma abordagem

dialética e multirreferencial:

E prosseguem:

O ensino como prdtica social vai tomando
formas, transformando seus contextos e sendo
transformado por eles; assim, ao continuar
buscando a compreensio deste objeto em suas
multiplas formas e configuragdes, e fiel a sua
perspectiva epistemoldgica, vai tomando feicoes
cada vez mais perfiladas a este processo de continua
transformagdo. Neste didlogo hd compassos
¢ descompassos; hd ritmos afiados e ruidos
dissonantes; hd acertos ¢ desacertos. (p. 143).

[...] Como se pode perceber, esses estudos abrangem
quase duas décadas de pesquisas. A tendéncia
investigativa recai de alguma forma em 4 polos:
nas préticas docentes, consideradas como um
espaco de formagio (aqui entrariam as temdticas
focadas no professor/saberes/ metodologias/
inovagoes); no contexto destas prdticas, focando
a escola e seus condicionantes (aqui entrariam
as questoes de profissio/profissionalizagao/
condi¢oes de exercicio profissional/identidade), e,
ainda, uma terceira perspectiva seriam os estudos
que buscam fazer as mediagbes entre ensino e
aprendizagem (desde o planejamento de aula até as
condigdes institucionais e de gestdo). (ALMEIDA,
FRANCO, FUSARIL; PIMENTA, 2013, p. 143).
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Sobre o conceito de Ato Didético -
conversando com Araya (2015)

ESL - Fisica

[...] As criangas tinham certa dificuldade, tive aluno que chegava atrasado
porque ficava, & noite, evitando que a onga cagasse a criagdo deles. Isso
aqui em Sio Paulo... No Jardim Angela eu tinba aluno que tinha que
atravessar a favela e, por isso, ele teria que trazer uma arma. Entdo eu
abria o armdrio e pedia para ele deixar a arma ld e a gente fechava.

TCA - Historia

Nas escolas piiblicas eu trabalho numa comunidade muito dificil, com
corticos e favelas. E um piiblico dificil. Demora 20 minutos para eles
sentarem, mais 10 para eles abrirem o caderno e eu tenho 20 minutos de
aula e contando sé com a lousa....

As rupturas contraculturais e, em particular, o
sentido de humanizacio (FREIRE), apontam saidas
fundamentais mais auténticas e menos escolarizadas
do ato diddtico se este for compreendido para
além das determinacdes escolares (presentes no
“ato diddtico candnico’), ampliando a relagao
pedagégica para toda relagio de hegemonia, como
sugeria Gramsci, (1971, p. 31-32). Mas, para que
isso seja possivel na préxis educativa é importante
que venha acompanhada de uma recolocagio tanto
tedrica (referente & historicizagdo e questionamento
da diddtica como disciplina) como metatedrico, ou
seja, como uma praxis intelectual de dupla negacao
(GERMAN, 2008, p. 14): a prética de uma critica
e autocritica do lugar de onde se anuncia, pois
(conforme GIROUX, 2004, p. 38) “se a teoria tem
que superar o legado positivista da neutralidade,
deve desenvolver a capacidade de desenvolver uma
nova teoria (metateoria). Isto é, deve reconhecer a
tendéncia dos interesses que representa e ser capaz de
refletir criticamente tanto sobre o desenvolvimento
histérico ou a génese desses interesses como sobre
as limitagbes que estes podem apresentar em
determinados contextos histdricos e sociais. (ARAYA,
2015, p. 441, tradugio nossa).
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Por ato diddtico canénico o autor entende a consideragio da diddtica,
desde Coménio, sobre o seu objeto ensino-aprendizagem (como heranca
das tradicoes jesuiticas e outras que considera o professor como a autoridade
que determina a aprendizagem (ou a negagio dela); e a énfase da diddtica no
tridngulo diddtico: professor — aluno — conhecimento, herdeiro da ciéncia
positiva da fragmentagao dos conhecimentos cientificos traduzidos na drea
pelo crescimento das chamadas diddticas das disciplinas.

Nao basta, entretanto, reconhecer a dimensao politica do
ato diddtico como fez Souto (1993) nos anos 1980, (e
nés, no Brasil, em 1988), pois esse movimento nio fez
um questionamento radical da trfade cano6nica. Crucial
se torna, em primeiro lugar, redefinir o ato diddtico como
matriz basica do estabelecimento de vinculos culturais
comunitdrios, ou seja, considerar na compreensio do
diddtico que é sua dimensao cultural o que permite o
estabelecimento de uma série de vinculos constitutivos
e constituintes, implicados nos atos formativos, dada
a “estreita vinculagio que se percebe entre os discursos
econdmicos, os projetos politicos e as praticas educativas.
(NOGUERA; RAMIREZ, 2012, p. 17).

“Para Cerletti, nessa mesma linha de compreensio, “a possibilidade
de reprodugio das sociedades se dirime pela sustenta¢io de um vinculo
cultural (enquanto difusio das tradigées, dos costumes, das praticas sociais,
etc.), mas também, e fundamentalmente, politico (enqto. sustentagio do
lago social constituido)”. Para garantir os elementos de sustentagao da
sociabilidade, “a educacio institucionalizada reafirma uma concepgao de
Estado, um conjunto de saberes admitidos e o lugar que corresponde
ou pode corresponder a cada um dos membros em uma comunidade”.

(CERLETTI, 2008, p. 16). (ARAYA, p. 442).

Valorizar os professores:
excertos para um didlogo com colegas.....

Valorizar professores significa valorizar as condi¢oes
e as relagoes de trabalho oferecidas aos professores
durante sua formagio inicial e ao longo de sua
formagio continua, que jamais se encerrard. [...] o
professor se forma junto aos seus alunos, em seu
contexto de trabalho e no interior dos limites e dos
saberes de sua categoria profissional. Como j4 afirmei
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muitas vezes, o trabalho do professor é um trabalho
autoral e um trabalho relacional. O professor é
sujeito de seu trabalho e ndo pode, por isso mesmo,
ser tomado como objeto de determinagoes que lhe
chegam de fora para dentro ou de cima para baixo.
(SILVA Jr, 2016).

Penso, pois, que na atual conjuntura, 0os movimentos
de professores deveriam concentrar sua luta na
conquista de saldrios, dignos e melhores condigoes
de trabalho [...] e que a principal bandeira de luta
deveria ser a criagdo de uma carreira [...] com regime
de tempo integral e jornada em uma Unica escola.
(SAVIANI, 1996).

[...] além das aulas, tempo para prepard-las, orientagio
de estudos dos alunos, participagio coletiva na
elaboracdo, implementacio, acompanhamento e
avaliacao do projeto politico-pedagdgico curricular dos
cursos, nos 6rgaos colegiados de gestdo, na solugio dos
problemas da comunidade na qual se situa a escola)”.
(ALMEIDA; FUSARI; PIMENTA, 2016).

A crise da profissio docente arrasta-se hd longos
anos e no se vislumbram perspectivas de superagao
a curto prazo. As consequéncias da situagio de
mal-estar que atinge o professorado estdo a vista de
todos: desmotivacio pessoal e elevados indices de
absenteismo e de abandono. (NOVOA, 1991).

E sobre privatizacio....

ADF - Letras

Eu gostaria de estar no ensino piiblico porque eu ndo acredito que seja
Jdcil a educacio no ensino privado, se a escola precisa dos pais para pagar o
professor entdo vocé vende um servigo que nio educa, é dificil ld dentro.

Celestino Alves da Silva Jr (2015) nos ajuda:

Norberto Bobbio fala de priblico e de privado como
“a grande dicotomia” (Bobbio,1987, p. 20). De um
lado esti o bem comum, o interesse coletivo; de
outro, o individuo e seus interesses particulares. Dois
planos de andlise envolvem essa dicotomia. Discute-
se mais freqiientemente e também mais intensamente
a alternincia do primado do publico sobre o privado
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e vice-versa. A discussio se centra nas relacoes entre o
Estado e seus cidadios, ou, entre os direitos comuns
e os direitos individuais. A “privatizagio do publico”,
expressdo recorrente na literatura educacional das
Gltimas décadas, permite assinalar a fluidez dessas
fronteiras. Por razoes ideoldgicas e econdmicas, a agio
do Estado é muitas vezes pensada e praticada a luz de
critérios e valores particularistas, em detrimento das
necessidades gerais da sociedade.

O outro plano da discussio diz respeito 2
transparéncia dos atos praticados pelo Estado e
pelos proprios cidadios. Responsdvel pelo bem estar
coletivo, o Estado serd necessariamente “ptiblico” no
sentido de trazer ao conhecimento geral a origem e
natureza de suas agdes. Neste caso o termo oposto
a “publico” é “secreto” e nio “privado”. O mundo
privado dispée do direito, negado ao Estado, de nao
divulgar a origem e a intencionalidade de suas acdes,
de proteger seus interesses. Aqui a incongruéncia
residiria na figura do “segredo de Estado”, ji que
este estaria moralmente ¢ politicamente obrigado a
divulgar e a assegurar o acesso as suas informagdes.

Ocorre que a “privatizagio do publico” e o “segredo
de Estado” costumam ser ndo apenas defendidos, mas
postulados por seus defensores no interior da luta
politica que necessariamente atravessa os sistemas
de governo. Para que seus interesses prevalecam os
privatistas, ainda que nio reconhecam a expressao,
valem-se da “ideologia da incompeténcia do outro”
(SILVA Jr., 1996) e proclamam as virtudes de seus
“choques de gestao”. O “outro” ¢ o Estado, ineficiente
por natureza, que s teria a ganhar, assim como os
cidadios, se adotasse os valores e os procedimentos
da administracdo genérico-empresarial, eficiente
por natureza em razio de sua “cientificidade”. Por
sua natural competéncia, o mundo privado e seus
expoentes estariam autorizados a cuidar do bem estar
geral. O “Estado minimo” constituiria a dimensao
ideal da organizagio politica da nacio. Ocorre
também que o “segredo de Estado” ¢ apresentado e
justificado como de interesse publico. Fecha-se, assim,
o circulo de nossa perplexidade. Devemos confiar
no aparelho do Estado, a0 mesmo tempo em que o
sabemos apropriado pelos interesses privados (SILVA
Jr., 1990). (In: SILVA Jr., 2015, texto impresso).
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Alguns dados sobre privatizacio

Perfil da Licenciatura no Brasil (Foute MEC/INEP - Censo 2013)

Cursos = 7.900

Priblicos (55%); Privados (45%)

Maioria presenciais = (92%), sendo: - piiblicos = (54%); Privados = 45% -

Matriculas = 1.374.174
Puiblicas (54%); Privadas (46%); Maioria EaD (56%) Privadas (78%,
Ingressantes em 2013 = 468.237

Piblicas: 153.372 (32%)

Concluintes em 2013 = 201.011
Piblicas: 71.149  (35%) (FaD = 12%)

Com o aumento dos consércios das entidades privadas financistas

esses niimeros certamente aumentaram, considerando que a op¢io dessas

é por oferecer cursos de licenciatura.

Sobre a socializagio profissional e o aprender da profissio

Sabemos que as culturas institucionais nio sio neutras. Podem reunir

os professores ou separi-los, oferecer oportunidades para a interacio e a
aprendizagem, ou colocar barreiras que as impedem e estimulam a deser¢ao

(HARGREAVES, 1996). Silveira (2006, p. 43) pontua:
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[...] o inicio da aprendizagem profissional da docéncia
¢ avassalador. A professora é colocada frente a tudo que
a escola ndo estd preparada para lidar e o mecanismo
sutil parece ser este: a professora é deixada sozinha,
sem apoio. Assim, ou ela desiste ou, para ser aceita,
incorpora o discurso da cultura escolar da exclusio que
diz: ‘ndo adianta fazer nada’, pois sempre foi assim.

NKQ - Educacao Fisica

No comego tive muito choque de realidade por eu ter estudado sempre
em escola particular. E a primeira vez que tive contato com escola
piiblica foi na Faculdade quando fiz estdgio [...] encontrei, de fato, um

mundo que eu nio conhecia [...]

CSN - Biologia

Minha experiéncia de professor comecou no estdgio. No primeiro, o
professor faltou. E a coordenadora falou: vai ld ¢ vai dar aula. Af a
professora faltou outro dia e eu fui de novo. E logo ela saiu da escola e
ai ld fui ld dar aula de novo. Na verdade, eu fui dar aula porque eu
tinha interesse em praticar e os alunos iriam ficar sem aula. Dei aulas
por duas semanas até acharem um professor. Depois passei no concurso
e quando cheguei na escola a diretora e a coordenadora me disseram:
sua sala é essa, tomas as apostilas e vai ld.

Nesse contexto, em grande parte adverso, hd os que jd nio se

dispéem a vivenciar a experiéncia inicial com vistas  reconstitui¢ao

da prépria identidade, que agora passa a ser também uma identidade

profissional. E quando o choque de realidade nao permite a abertura
dos sujeitos para vivenciar um processo de socializagdo, que é complexo
e prolongado. Essa professora ajuda a evidenciar esse processo:

MP - Historia

Dependendo de como as coisas acontecem no inicio, as pessoas decidem
se vdo ficar ou ndo. Tenho vdrios colegas que chegaram numa escola e
foram embora no mesmo dia e nunca mais voltaram.

Nem todos vivenciam as experiéncias profissionais da mesma

maneira, destacamos o depoimento de uma professora iniciante que,

na dire¢io oposta ao que acabamos de relatar, optou por construir seu
caminho profissional a partir da reflexdo acerca da realidade de trabalho,
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sedimentando uma base de conhecimentos e de experiéncias, de modo a
configurar sua identidade e profissionalidade:

ARS - Letras

O caminho que tenho feito é pautado na ideia de que temos de levar
muito a sério essas perguntas que nascem do choque com a realidade
no trabalho. E, a partir disso, estruturar dentro do trabalho a nossa
identidade, aquilo que a gente é. Entdo, por exemplo, o meu choque com
os colegas professores é fruto do que entendo como uma falta de ética no
trabalho, que é fundamental para entender que o trabalho docente nio
é simplesmente aplicar o capitulo no prazo certo na sala de aula. E mais
do que isso ... é 0 processo da propria formagdio, que temos de correr atrds.

As experiéncias vividas no inicio da carreira vao permitindo aos
professores fazerem escolhas entre escolas que sdo mais compativeis
com suas expectativas pessoais e profissionais. E a escola publica
mostra-se, muitas vezes, como um espa¢co de maior liberdade na
organizagio e desenvolvimento do ensino. E sobre essas escolhas
que falam alguns professores entrevistados:

MCS - Geografia

[-..] me formei em 2007, prestei concurso para o Estado ¢ para a
Prefeitura e ingressei no Estado. E logo fui chamado para assumir na
Prefeitura e tive que escolher e optei pela Prefeitura, principalmente
pela estrutura de trabalho e evolucio na carreira. No Estado a situagdo
¢ muito drdstica, muito triste.

CJAR - Filosofia

Minha primeira experiéncia foi em escola particular enquanto ainda
fazia Licenciatura. Depois, em 2005, achei mais legal trabalhar no
colégio estadual porque tem mais liberdade de trabalho, vocé pode
desenvolver alguma coisa, independente da diretoria, dentro da sala
de aula vocé faz o seu trabalho e consegue fazer uma linha mais
individual, autoral.

MBAP - Sociologia

Tenho total liberdade para organizar meu trabalho. Esse é o grande bararo
da escola pitblica — entrou e fechou a sala e ali é vocé com o que vocé
acredita, com o que pode fazer de melhor com aquele minimo que eles dio.
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Sobre a profissionalizacido docente — um pouco mais....

As mudangas que marcam a sociedade contemporanea fizeram com
que os problemas escolares deixassem de ser apenas da drea da educagio e
os problemas sociais, por sua vez, converteram-se em problemas escolares.

Tem se tornado cada vez mais evidente que a profissionalizacio
em curso dos professores leva & degradagao do estatuto profissional e a
desqualificacdo do seu trabalho, resultando na queda do seu prestigio
social, no decréscimo de sua autoestima e em condicoes de trabalho e
de vida muito deterioradas. Esse quadro é bastante antigo: em pesquisa
realizada sobre o perfil dos professores paulistas, Almeida (1991)
identificou que apenas 47% dos entrevistados tinham a perspectiva
de permanecer na carreira como professor até a aposentadoria, ¢ 18%
expressaram a intengio de desistir da profissao, caso encontrassem outras
alternativas profissionais.

E quais as expectativas dos egressos pesquisados tém para o seu futuro
profissional? Para 41% (163), a intengdo ¢ de continuar na carreira docente
e 34% (136) pretendem se dedicar a atividades académicas e dar
continuidade aos estudos em pés-graduagio, o que pode significar trilhar
percursos profissionais que tangenciem a docéncia ou a mantenha em
outros niveis de ensino. J4 25% (107) dos consultados expressam claramente
a intengdo de atuar em outros campos profissionais (gréfico 1):

Grafico 1 - Expectativa profissional futura

Fonte: Elaboracdo propria da autora.

29



Em meio a esse cendrio bastante desalentador, é inquestiondvel o valor
social das acbes empreendidas pelos professores, o que reforca a necessidade
de se analisar a importincia desse grupo profissional. Para tanto hd que se
considerar o sentido do trabalho humano e, em decorréncia, a influéncia
que as profissdes exercem sobre a vida das pessoas, como nos lembra Codo
(1992, p. 135), quando afirma que “a vida dos homens, sem divida, nao se
reduz ao trabalho, mas também néo pode ser compreendida na sua auséncia.
Nessa dire¢io, acrescenta que “o individuo é aquilo que faz”. E o que fazem os
estudantesao longo da sua formagio universitdria? Preparam-se paraa profissao
docente. E o que fazem os professores? Desenvolvem prdticas educacionais
sustentados pelos saberes e conhecimentos desenvolvidos ao longo de toda a
formacio, num contexto escolar que ¢ socialmente organizado.

NKQ - Educacao Fisica

Com a chegada na prefeitura de Sio Caetano (SP), eu me senti no
primeiro mundo. A gente tinha uma coordenadora muito participativa,
os HTPC funcionavam mesmo, coisa que no Estado ndio tinha.

Diante dessas contradigoes, sao inGimeras as falas que evidenciam a
vivéncia da profissio como um verdadeiro sofrimento, que se caracteriza
por situacdes onde o grupo nio tem presenca afirmativa na vivéncia
profissional, o que fortalece situagdes de desgaste, cansaco e desilusio; a
equipe gestora nio se empenha para fazer da escola um corpo coletivo;
proliferam as dificuldades nas rela¢oes entre os colegas, criam-se mdgoas
e ressentimentos, falta apoio coletivo e o isolamento impera, falta apoio
ou coordenagio pedagdgica comprometida com o desenvolvimento dos
docentes. Os depoimentos a seguir explicitam esses dramas claramente:

MMCM - Geografia

Quando comecei, ingressei numa escola da periferia. E ai a gente encontra
um grupo de professores que estd acostumado a trabalhar com quem mora
ld e acha muito tranquilo, porque ninguém incomoda.

CSN - Biologia

Em uma escola que trabalhei existia uma desorganizacio muito grande.
Aconteciam coisas dificeis, como o dia que eu estava indo dar aula e os
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alunos nio estavam na sala. [...] a desorganizacio me estimulava muito
pouco a fazer o melhor que eu pudesse. A diretriz vinda da direcio era
apenas: sua aula é a apostila....

CJAR - Filosofia

O que acaba acontecendo é que os proprios professores sio muito desunidos.
Eu acredito que os professores poderiam mudar alguma coisa, mas eu ndo
vejo unido para isso.

ERT - Biologia

A relagio entre os professores, de maneira geral, néo é boa. Cada um estd
muito focado no seu trabalho...

Com todas essas adversidades evidenciadas, a atuacio docente fica
ainda mais premida com a constatacio da burocratiza¢ao das instancias
de organizagao e coordenagio pedagégica da escola, o que faz com que
os professores fiquem cada vez mais alijados das decisoes efetivas acerca
dos rumos do préprio trabalho. Em razio das politicas reinantes, os
coordenadores, os professores-coordenadores e os diretores acabam,
em grande parte das escolas, por se constituirem em repassadores
de diretrizes adotadas pelos técnicos dos sistemas de ensino e em
controladores do seu cumprimento. Com isso, perde-se a oportunidade
de fazer da escola um espago dindmico, democritico, autoral de seu
projeto pedagdgico e de formagido viva e pulsante de criangas, jovens
e adultos; espaco de formacio continuada dos professores a partir da
reflexdo, andlise e trocas acerca das experiéncias pessoais; espago de
integracdo com o seu entorno, trazendo as familias para uma efetiva
participacdo na vida escolar de seus filhos:

MCS - Geografia

As relagoes na escola dependem muito da personalidade do diretor e do
coordenador.

Hd aquele coordenador que néo quer saber de nada. Ele estd ali s por
estar. E tem aquele que realmente quer participar. E a Prefeitura faz de
tudo para eles ficarem mais numa situagdo operacional do que pedagdgica.
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A despeito de todo esse cendrio, o processo de adentrar na profissio
¢ sobrecarregado por aprendizagens préticas sobre o desenvolvimento
efetivo da acio pedagdgica. Apéds ter estudado o tema por multiplas
abordagens e a partir de referenciais teéricos variados, o jovem professor
tem que operar um entrecruzamento de fios que lhe dario amparo
na tomada de decisoes de distintas naturezas, que agora serdo de sua
responsabilidade. As primeiras aproximagdes com o contexto escolar
sa0 vitais nesse momento. Compreender onde pisard, ou seja, a natureza
organizativa da escola, seu funcionamento pritico, bem como o lugar
e o poder de cada segmento que a compde sio essenciais para que o
recém-chegado se sinta minimamente amparado para ai iniciar sua
experiéncia profissional:

ABN - Historia

A coordenadora foi a primeira pessoa que me acolheu, me mostrou toda
a escola. Quanto & diregio da escola, ela deixava de fazer muita coisa
para ndo ter trabalho.

Porém, infelizmente, a maior parte dos entrevistados evidenciaram
o0 oposto — a forma predominante de recep¢ao é negativa:

CJAR - Filosofia

Quando eu entrei na escola pela primeira vez como OFA, ndo recebi
nenbuma orientacio [...] entrei e no outro dia eu jd estava com os
alunos na sala de aula sem me perguntarem nada.

ERT - Biologia

Fui acolhida com indiferenca, é uma a mais.... Como entra e sai
muito professor, ndo tem acolhimento.

CSN - Biologia
O meu ingresso na escola foi desorganizado. Passei no concurso,

conheci a diretora e a coordenadora e elas me disseram: sua sala é
essa, vai ld; toma as apostilas do Estado e vai ld”.
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FSL - Letras

Na Prefeitura, quando cheguei, me disseram - estio ai as suas turmas
e vai se virando. (...) fui aprendendo por observacio e fazendo.

Na medida em que o processo de profissionalizagio avanga,
o professor desenvolve compreensoes acerca do seu trabalho e da
prépria escola. Como fruto da combina¢io dos conhecimentos
tedricos, das experiéncias pessoais, da convivéncia com colega,
autoridades escolares e alunos, ele vai formulando visio critica e
proposic¢oes a respeito do que pode e necessita mudar na escola.

CJAR - Filosofia

Essa geragio nova, que nasceu em 90, estd acostumada a escolher o
ténis, a comida, o celular, o computador... E a escola estd arcaica,
eles ndo podem ter opgdo..... Essa geragio escolhe tudo que quer, e
chega na escola e encontra uma certa ditadura. “Entre nesse corredor,
passe por aqui, entra ali, faga isso”. Quando a escola percebeu que
os alunos nio obedeciam mais, eles colocaram muitas grades em
todos os lugares. Os alunos estdo invisiveis, estdo excluidos de tudo,
estdo abandonados!

Entdo estd faltando uma maleabilidade dentro do ambiente escolar e uma
certa sedugdo, que seria justamente o ‘eu poder fazer aquilo que eu gosto
mais”. Claro que sem deixar de lado histéria, matemdtica, etc. Logico que
ele teria que passar por todas as disciplinas para ndo ficar torto na
Jformacgdo, mas poderia ser por outros caminhos.

Por tudo que vimos até aqui acerca das vivéncias e compreensoes
dos professores sobre a profissio docente, é forcoso reconhecer que
dentre eles predomina a visdo de que a profissio vive um periodo de
profunda desvalorizagao. Essa visdo faz coro com a literatura que hd
mais de quatro décadas vem trazendo a luz andlises que evidenciam o
descaso das politicas educacionais em todos os niveis.

MBAP - Sociologia

Eu percebo o magistério como uma profissio realmente pouco
valorizada em todos os aspectos. Nio é valorizada nem por grande parte
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dos alunos, pela familia, pela prépria escola e pela sociedade. Parece que a
tltima das preocupagoes da familia é o que acontece na escola. Preocupam-
se apenas em deixar o filho na escola e ponto. Isso a gente percebe nas
reunioes. Entdo, quando eu falo que o professor nio é valorizado é porque
0 pai, a familia e parte da sociedade nio tem a dimensio da importincia
desse profissional, como pessoa chave para todo o resto. Ninguém é
médico sem professor, ninguém é presidente sem ter professor, ninguém
¢ alfabetizado sem ter professor. Entdo eu ndo vejo a profissio com o
valor que ela realmente tem. E isso é corroborado cotidianamente ali no
ambiente escolar.

ALH - Letras

Eu acho que as politicas piiblicas para a educacio no Brasil tém muito
pouco acerto [...]. tem que existiv um incentivo para que as pessoas entrvem
na profissio. O professor precisa ser mais valorizado, ganhar melhor... ter
uma politica de investimento mais séria. As escolas precisam ser melhor
equipadas, os professores precisam ser melhor preparados, precisam ter
incentivos para ficar na profissao. Eles precisam querer trabalhar os 25
anos de magistério antes da aposentadoria. Os alunos precisam ter vontade
de ser professores. O que a gente consegue no campo da educagio no Brasil
é fruto de esforcos pessoais e ndo de coisas institucionalizadas.

Sobre o trabalho docente

O consenso a respeito da importincia dos professores no processo
educativo tem contribuido para o crescimento do interesse por
compreender a profissao docente, para além do que se conhece do seu
exterior. Isso se evidencia pelo volume de livros publicados sobre os
professores, sua formacio e sua profissio, pela quantidade de pesquisas
que tém buscado analisar os contextos que permeiam a atuagio docente
e pelo alto grau de participagdo em congressos, encontros, jornadas ou
debates, que discutem os problemas da profissao.

Mas ¢ importante destacar que, em meio a esse consenso, a categoria
docente vive uma fragilizacio de seu status profissional, em parte
decorrente das transformagdes sociais ocorridas especialmente a partir da
metade do século passado. Se antes disso os professores encontravam uma
forte presenca de pais e maes com nivel académico e profissional inferiores
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aos seus, muito mais dispostos a aceitar sua autoridade como legitima
e indiscutivel, no momento atual passam a encontrar outra realidade,
onde suas decisoes podem ser discutidas e sua autoridade é contestada,
chegando muitas vezes a serem questionados em sua atuacio profissional
(ENGUITA, 2006).

Por outro lado, também tém grande influéncia sobre a atuagao dos
professores outras alteragdes dos valores sociais vigentes, que priorizam
0 sucesso € a recompensa econémica como sindénimos de status e de
reconhecimento social em detrimento dos valores humanistas, do
préprio conhecimento e da cultura. Com isso, profissdes que estdo
sendo mal remuneradas como a de professor, passam a ser socialmente
desvalorizadas e contam com poucos interessados em abragd-las como
op¢ao de carreira. Outras alteragdes importantes se passam no ambito
da evolugio cientifica e tecnoldgica, acelerando o ritmo de produgio
do conhecimento e abreviando sua validade, e também no i4mbito da
facilidade e rapidez com que o acesso a informacdo ocorre para parcelas
cada vez maiores da populagio, colocando em xeque o tradicional
papel da escola.

No campo especifico das politicas educacionais presentes na ponta
dos sistemas de ensino, também h4 altera¢des que influenciam o trabalho
na escola. H4 alguns anos assistimos a implementagio de medidas
positivas como a distribuicio de livros diddticos® aos alunos, a oferta de
capacitagao para os docentes dos vdrios niveis de ensino, a distribui¢cao
de merenda ou da bolsa escola. Porém, ao mesmo tempo vém sendo
mantidas outras tantas que caminham no sentido contrdrio e acabam
por anular os possiveis efeitos positivos das primeiras, uma vez que
induzem ou conservam o elevado nimero de alunos em salas de aula,
a manutengdo dos vdrios turnos escolares, a precariedade das condigoes
de funcionamento das escolas, os baixos saldrios dos educadores, a
grande distincia temporal na realiza¢io dos concursos publicos de acesso
A carreira. E importante salientar também que a raiz de muitos desses
problemas estd na histérica falta de investimentos na educagao, que ¢é
vista como ‘despesa social’, e nio como investimento fundamental para a
construgao de uma sociedade mais justa e inclusiva.

6 Na contramdo dessas politicas, recentemente também sio implementados programas de
substitui¢do dos livros diddticos aos docentes e discentes por sistemas apostilados, produzidos por
redes comerciais externas, e nao raro, com erros conceituais, e que entendem o professor como
mero repassador do que ali estd e os alunos simples reprodutores desses pseudoconhecimentos.
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Nesse processo de transformagoes do universo escolar, os professores
foram tendo seus valores e suas préticas colocados em xeque. Cunha,
jé no final do século passado, assim sintetizava a crise da docéncia ¢ a
fragilidade do professor para trabalhar com desafios como “a presenca
das tecnologias da informagio, a transferéncia de fungées da familia para
a escola e a ldgica de produtividade e mercado que estdo definindo os
valores da politica educacional e até da cultura ocidental contemporinea”
(CUNHA, 1999, p. 127).

E na convivéncia com as ‘antigas geragoes” de professores que os novos
ingressantes vém reinventando a profissionalidade docente, encontrando
novas maneiras de ser e de estar na profissao, de se identificar como
profissionais da educagao. Nesse percurso alguns professores sentem-se
inseguros e perdidos, envolvidos por uma sensagao de incapacidade diante
dos problemas e das tensoes vividas no cotidiano escolar, e engrossam, a
cada dia, os elevados indices das vitimas de burnout (CODOQO, 1999); mas
também hd muitos outros que se colocam na perspectiva de inovar sua
atuagio profissional, buscando conduzir suas agdes de forma a responder
positivamente as novas demandas.

Como parte desse esforco por compreender o que estd acontecendo
na atualidade, especialmente com os jovens professores, é que nesta
pesquisa buscamos dar voz as percepgoes, agoes e reagdes dos licenciados
formados pela USP que ingressam nos sistemas publicos de ensino. E
nesse movimento, eles expressam as dificuldades de assumir-se professor
em uma escola que padece da perda de condi¢des de funcionamento em
seus multiplos aspectos. Para iniciar essa caracterizagao, damos énfase as
falas sobre as condigoes materiais das escolas em que esses professores
comegam a exercer a docéncia:

CJAR - Filosofia

Hd uma precarizagdo muito grande. No fim das contas acaba sobrando
apenas a lousa e o material diddtico. Para usar o computador, tenho que levar
0 meu, a escola nio tem.

MCS - Geografia

E as condicoes da escola estadual sdo muito precdrias. Carteiras quebradas,
Janelas que ndo fecham, livros que ndo existem para todos os alunos, sala de
informdtica que nunca é utilizada para nada. Na Prefeitura é um pouco melhor...
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CJAR - Filosofia

Eu estou numa escola que é referéncia do Estado, tem até piscina, que
hoje estd desativada. Tem um laboratério muito bonito e fechado, porque
hoje néo se usa mais. lem dois auditérios, que também ndo sio usados.
Tinha quadra coberta. Quando veio a progressio continuada nos anos 90,
trouxeram alunos de outros bairros periféricos... os professores ficaram com
medo de usar os laboratérios.

MMCM - Geografia

A escola tem espago fisico sim, mas por falta de funciondrios a gente tem de
conter os alunos, manté-los confinados para manter o controle.

MBAP - Sociologia

[...] do ponto de vista fisico, a escola tem as salas, tem quadra poliesportiva,
tem sala de informdtica para os alunos.... Mas falta a manutengio
adequada. Nessas condigoes dificeis, temos salas com 45 alunos nos terceiros
anos do ensino médio.

ESL - Fisica

A escola nio tinha muito espago, eu que fui criando. [...] existia a parte
[isica do laboratério e bastante materiais, mas todos quebrados. Como eu
era efetivo, entio pude fazer|...]

Sao raras as escolas onde os professores relatam a existéncia de boas

condi¢oes materiais para o seu funcionamento. Obtivemos apenas dois

depoimentos que atestam essas condi¢des. No primeiro deles é descrita

uma escola regular do sistema estadual, porém a professora queixa-

se do baixo saldrio. Com rela¢io ao outro depoimento, a professora

refere-se a duas escolas onde trabalha como sendo detentoras de boas

condi¢coes materiais, mas vale observar que elas integram um projeto
especial da Secretaria Estadual de Educagio de Sio Paulo, que ¢ a
presenca do Centro de Estudo de Linguas funcionando junto da escola
regular. Essa excepcionalidade pressupoe que sejam asseguradas as

condi¢oes adequadas para o estudo das linguas, tal como estabelecido
na descrigao do programa.
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MP - Historia

A escola que eu estou é uma escola muito boa, é pequena, tem video,
televisio, projetor... E uma delicia para trabalhar. A gente conhece todo
mundo e todo mundo é muito legal, eu nio tenho nenhum problema nas
condigoes de trabalho. Porém, o saldrio é muito ruim.

JH- Portugués e Italiano (trabalha no CEL)

Nas duas escolas que eu dou aula tem uma infraestrutura boa: televisdo,
DVD, data show, som. Néo temos internet porque nas escolas a internet é
no laboratério de informitica.

Com a universalizacio da educagao bdsica e a expansio do acesso
dos jovens ao ensino médio, chegam as escolas alunos que nao tém
mais a escola como uma presenga incondicional em suas vidas e que
questionam a conveniéncia de estar tanto tempo dentro da escola
por considerarem de pouca utilidade suas contribui¢oes. Além disso,
as precdrias condi¢oes de vida de parcela significativa dos estudantes
da escola publica lhes asseguram pouco acompanhamento familiar e
uma frigil formacio dos valores para a vida. Também a orientagao e
o acompanhamento dos estudos sio pouco presentes no convivio
familiar e ainda hd intimeros casos em que os jovens precisam comegar
a trabalhar durante sua vida escolar. Enfim, o que se observa ¢ que as
condicdes de vida das familias acabam se constituindo em condigdes
determinantes do trabalho docente.

LAD - Matematica

S que aquela aula que eu planejei, que seria para 45 minutos, eu
dei em 2 semanas porque era preciso explicar os pressupostos de cada
operagio. Hd alunos que nio sabem tabuada, outros que nio sabem ler
direito, alguns sabem ler, mas nio compreendem... Eu acreditava que
a matemdtica seria o maior problema, mas quando cheguei ld descobri
que tem tanta coisa antes de chegar na matemdtica... Para resolver o
problema eles precisam saber ler o enunciado e eles nio sabem ler! Ai
a gente vai fazendo testes até descobri que sé pode fazer enunciado
com duas linhas. Se tiver mais, eles nio leem. E tio devagar que eu
precisaria de 10 anos para conseguir fazer o minimo.

38



PBV - Quimica

Eu tinba 12 turmas, como 2 aulas de Quimica com cerca de 40 alunos e ndo
dd para e dar aula de Quimica para todo mundo, tirar a divida de todos.
Alguns, eu passei pela vida deles, mas nem lembravam que eu existia porque
eu ndo consegui dar aula para eles. Mesmo no 2° K, classe com praticamente
56 bons alunos, quando muito, eu conseguia ter 10 minutos para ensinar. Isso
porque eu tenho a primeira aula de um dia e a tiltima do outro dia. Como
todos eles trabalham, entio chegam cansados, vio comer alguma coisa e entdo
até todo mundo chegar, respirar, descansar, baixar um pouco a poeira, jd
acabou a aula. E a diltima aula acontece quase as 11 horas da noite! Para
quem levantou cedo e sabe que vai levantar cedo no outro dia também...

AVS - Fisica

[...] leciono Fisica e ndo sou obrigado apresentar contetidos de Matemdtica
[-..] Porém, eu falo em vetor diagonal ascendente, o aluno nio sabe o que
¢ ascendente; falo em direio horizontal e descubro que o aluno estava
confundindo vertical com horizontal.

CJAR - Filosofia

Me preocupa muito essa situagio do aluno chegando na oitava série mal
alfabetizado. Ha casos de aluno que nio sabe acentuar, separar silaba, néo
consegue entender um texto além da informagdo bdsica que estd ld explicita.
Entio eu ndo sei se comego dando gramdtica, interpretando texto ou comego
ensinando a escrever.

As vezes eu chamava o responsdvel que em geral eva mais novo que eu, tinha
sido mae, pai com 15, 16 anos, e ndo sabia como lidar com o filho também.
Ougo que trabalham muito e nio tém tempo de resolver problema do filho
agora. Eu li recentemente que muitos desses pais jd vieram dessa progressio
continuada, entdo eles jd vém de escola onde estavam fisicamente presentes e
Jforam avangando os caminhos e sendo aprovados.

E reconhecido que a atratividade das profissoes aparece frequentemente

ligada a questao dos saldrios que ofertam aos seus integrantes. E historicamente,

as condicoes salariais dos professores nunca foram consideradas justas frente

ao tempo de estudo e preparo requeridos, se comparadas com as de outras
profissdes com os mesmos requisitos formativos. Para Gatti et al (2011), os
saldrios dos professores nao sio atraentes nem recompensadores, dificultando
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o ingresso e a permanéncia de profissionais capacitados para a docéncia.
Ainda, segundo Gatti (1997), os saldrios aviltantes aparecem como um fator
perturbador que causa a desarticulagio dos sistemas de ensino.

Em pesquisa baseada nos dados da RAIS (Relagao Anual de Informagoes
Sociais) sobre os saldrios de professores de ensino médio nas capitais brasileiras
no perfodo de 1996 a 2008, Fernandes et al (2012, p. 348) demonstram o
valor real do saldrio de professor, ou seja, seu poder de compra. Segundo
eles, embora o saldrio dos professores (quando medidos em valores nominais)
tenha apresentado crescimento ao longo dos anos, seu saldrio real ou poder de
compra se manteve estdvel, com crescimento quase imperceptivel. O saldrio
minimo, utilizado como parimetro nacional de remuneracio, apresentou
aumento de seus valores, tanto nominais, quanto reais. Quando medido em
saldrios minimos, o saldrio docente mostra queda acentuada. Os professores
que ganhavam em média 6,8 saldrios minimos em 1998, ganhavam em 2007
em média 3,9 saldrios minimos. Ainda segundo os autores, o saldrio minimo
teve aumento de 75% no periodo 1996/2008 ¢ o saldrio dos professores
aumentou apenas 28% no mesmo periodo.

Ainda que no seja nosso objetivo fazer aqui um aprofundado estudo
a respeito das perdas salariais dos professores da escola publica paulista,
vale apresentar um quadro atualizado das perdas salariais acumuladas pelos
professores PEB II, segundo o DIEESE — Subsecio APEOESP para o
periodo 2009 — 2016, com o destaque de que esses dados j sao do periodo
posterior a implantagao do Plano Real, portanto de menor inflacio e,
consequentemente, de perdas salariais (tabela 1):
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Essa realidade se refere & rede Estadual de Sao Paulo, mas nio muito
distinta da vivida pelos professores das vdrias redes municipais em nosso
estado. Se ¢ verdade que os saldrios do magistério nunca foram adequados,
o acimulo de uma perda de 41% num periodo de 18 anos, marcado por
relativa estabilidade econ6mica, agrava a condigio da categoria e faz com
que os professores tenham de assumir jornadas extensas de trabalho em mais
de uma escola, muitas vezes em redes e sistemas de ensino diferentes. No
extremo, sao causa de desisténcia do trabalho na escola publica e até mesmo
da profissio. E para os que permanecem, os efeitos se manifestam na atuagio
profissional e na vida pessoal. Novamente nos valemos de Franchi, que j4 em
1995 denunciava as consequéncias dessa situagio profissional que

[...] impede nio somente o amadurecimento da
experiéncia do professor, como lhe retira qualquer
disponibilidade para o preparo das aulas, para o
estudo, para uma implementagio inteligente e
competente dos contetidos e das praticas dos processos
de qualificacio que lhes sdo proporcionados bem ou

mal. (FRANCHI, 1995, p. 20).
E exatamente dessa insatisfagio que trataram nossos entrevistados:

MCS - Geografia

Quando eu entrei no Estado, me lembro do edital que dizia que a
remuneragio seria de R$1.200,00 para 20 aulas, e quando entrei, na
realidade, o saldrio era R$ 800,00. Eu quase desisti no 2° més. Eu tenho
colegas que se formaram mais ou menos na mesma época, porém, a
maioria saiu porque néo aceitou que aquilo fosse de saldrio de professor.

MP - Historia

Estou numa escola redondinba, que funciona muito bem. Mas o saldrio
é muito ruim e isso estd me fazendo comegar a pensar que no ano que
vem vou procurar outras escolas, talvez particular porque paga mais,
ndo é? Tem uma coisa outra muito ruim, mas que é muito polémica....
Eu acho que ter 2 escolas deveria ser proibido porque isso é muito ruim.
Trabalhar no Estado e Prefeitura ou na Prefeitura e na particular, acho
que isso é péssimo porque o professor néo dd conta de dar 12 aulas, sua
paciéncia vai acabando, ele fica cansado. Mas por outro lado como que
a gente vai cobrar isso diante das péssimas condicoes salariais, nio é
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FSL - Letras

O saldrio que eu tenho no SESI com 28 aulas é o equivalente ao que
eu tenho na prefeitura por 40 horas. Hoje o valor da jornada bdsica da
prefeitura é menor, mas em termos de plano de carreira da prefeitura no
longo prazo, a tendéncia seria que eu viria a ganhar mais ld.

RMY - Matematica

Quando eu sai do banco em janeiro de 2008, o saldrio era pau a pau
com a escola. Hoje a diferenga é quase mil reais. Mil reais dio para
pagar a prestacio de um apartamento. QOutra coisa absurda é esse
bonus concedido pela produtividade. A gente faz os projetos, nosso
aluno passa na USE vai bem no ENEM, consegue bolsa no Prouni
e nds pensamos que vamos receber 0 bonus no ano seguinte, mas néo
vem nada ‘porque ndo atingiu a meta”. Mas cadé os dados? Como
Sfunciona? O professor ndo sabe.

LAD - Matematica

O saldrio, antes de eu me casar em dezembro, como eu era sozinho, dava
para sobreviver.

NKQ - Educacao Fisica

Quando eu tinha 20 aulas no Estado e 10 na Prefeitura, o saldrio era
o mesmo, ou seja, na Prefeitura era o dobro. E que a prefeitura vai
colocando algumas bonificagoes - eles acrescentam auxilio transporte, vale
alimentagdo, gratificacdo universitdria e por ter pds-graduagdo.

ADF - Letras
Eu voltaria para a escola piblica se tivesse um saldrio mais digno,

para que eu pudesse trabalhar e produzir.

Mas as insatisfagoes vividas pelos professores nio se restringem ao
campo salarial e a carreira. H4 muitas dificuldades decorrentes do choque
entre o que ¢ estabelecido pelas politicas educacionais, traduzidas em lei
e normas que se desdobram nas orientagbes para o funcionamento da

42



escola, e a realidade cotidiana vivenciada no exercicio da docéncia. As
manifestagdes a respeito dessas contradi¢oes envolvem o préprio projeto
politico pedagégico da escola, que é uma quimera em muitas delas; os
modos como se dd a participagdo, e se desenvolvem as discussoes nos
horérios pedagdgicos coletivos das escolas, existindo até mesmo a exclusio
daqueles que nio tém jornada de 25 horas na escola, bem como a presenca
de professores sem formagio e preparo no exercicio da coordenagio
pedagdgica das escolas estaduais; a pouca efetividade da inclusdo, uma vez
que tanto as escolas como os professores nio tem preparo para trabalhar
com criangas e jovens portadores de necessidades especiais, dentre outros
tantos aspectos. Vejamos como se manifestaram os entrevistados sobre
essas contradigoes:

MCS - Geografia

O projeto pedagdgico de todas as escolas que trabalbei parece ficar num cofre

Jorte - ele é praticamente inacesstvel aos professores. Fala-se dele, dizem que ele
é discutido, mas na realidade apenas se define algumas metas que a diretoria
regional quer, mas o plano politico pedagdgico real nio é discutido.

ESL - Fisica

A minha escola tem um projeto. Mas quem faz o PPL obrigatoriamente,
¢ a direcio e coordenagdo. Eles ndo deixam os professores falarem muito.
Mas ele ndo é factivel, nio dd para fazer.

ABN - Historia

O trabalho coletivo é discutido na JEI, e s6 pode participar quem tem um conjunto
de 25 aulas. Eu posso participar, como eu fiz durante 2 anos, sem receber por isso.

MP - Historia

A prefeitura criou uma regra que acaba por quebrar a isonomia entre os
professores. Isso porque vocé entra no mesmo concurso e se vocé ndo tem as
25 horas de sala de aula vocé nio pode participar das reuniées integram
a jornada. Entdo a metade dos professores nio participa dessas reunioes
porque eles nio tém 25 horas de sala.
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MBAP - Sociologia

O atual professor coordenador nio tem formagio na drea pedagdgica e
nem licenciatura ele tem.... E formado em engenharia e era professor de
matemdtica. Ele ndo sabe lidar com o corpo docente, nem ajuda a resolver
os problemas.... Parece que o Estado opta por selecionar pessoas para
assumir um cargo desses sem um critério mais rigoroso.

TCA - Historia

Para os alunos, o professor eventual néo é muito bem visto porque ele é o
cara que atrapalha a subida de aula, ele é o cara que atrapalba eles ivem
embora mais cedo...

FSL - Letras

Acho também que a questio da inclusio é uma questio que pega muito
hoje, precisaria ser feita de verdade. Esse aluno fica ld, e eu me sinto muito
mal com isso, pois ele nio acompanha e eu néo sei preparar atividades
diferenciadas para esse aluno, até porque nunca chegou para mim wma
orientagdo sobre o que ele consegue fazer e o que néo consegue. E eles estdio
ali s6 dividindo o espago fisico.

A precariedade das relacoes dos professores com as institui¢des em que
trabalham — e que sao vinculadas a rede estadual ou as redes municipais
— ¢ fonte de inseguranca profissional. Uma das vias que alimentam essa
inseguranca é a grande distdncia temporal na realizacio de concursos
para ocupagio dos cargos no magistério publico, fend6meno que ocorre
com maior incidéncia na rede estadual de ensino. Quando realizados,
tém ainda baixos indices de aprovagio. O resultado é que isso leva a um
grande nimero de professores contratados temporariamente para suprir
a falta de efetivos. Os baixos indices de aprovagio apontam deficiéncias
na formacio dos professores, mas também podem revelar a arbitrariedade
(perguntas incoerentes, formulagao da prova por diferentes instituigoes,
etc.) das provas aplicadas aos candidatos a professor.

A instabilidade profissional gerada pela longa distincia entre os
concursos e o aumento das contratagdes tempordrias, levam a mobilidade
de docentes de forma a prejudicar seu envolvimento e comprometimento
com projetos, individuais ou coletivos, com a escola e com os alunos. Os
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professores tempordrios tém dificuldades de criar vinculos e constituir
equipes com outros professores, nao apenas por sua mobilidade, mas
também pelo fato de lecionarem em diversas escolas, complementando
a baixa remuneragio. Portanto, além da inseguranca causada pelos
saldrios insuficientes, os professores tempordrios sofrem com a falta de
estabilidade no emprego. Inexistem, além de motivagdes, oportunidades
para o planejamento de aulas, um projeto de ensino continuo com os
alunos e de cooperagio com os colegas de profissao. Assim se manifestam
os entrevistados sobre esse tema:

CJAR - Filosofia

A tendéncia do governo é sempre se livrar dos encargos. Entio ele estd
procurando terceirizar tudo que puder. A precarizacio dos professores
que entram sem concurso é danosa. Pois o fato de adotar esse tratamento
Jfaz com que o professor nio se comprometa, porque ele nio sabe se tem
Sfuturo, ele néo se compromete. Entio cai a qualidade, cai o interesse,
porque professor que ndo tem perspectiva de continuar na carreira nio
vai se preocupar em se aprimorar. Vai chegar uma hora que vio aceitar
aluno do primeiro ano de licenciatura para dar aula porque ninguém estd
querendo ser professor.

LAD - Matematica

[...] comecei no Estado e descobri que inventaram uma tal de “categoria
O e isso foi mais um baque. Isso nada mais é que uma manobra para
que o professor nio tenha vinculo. A ideia é que ele trabalhe 1 ano, fique
1 ano sem trabalhar e depois pode voltar para a rede por mais um ano.
Com isso 0 professor néo caracteriza vinculo e deixa de ter direitos. Entdo,
na verdade, ele tem todos os deveres e ndo tem os direitos.

J& em 1990, Michel Apple caracterizava os rumos orientadores da
profissio docente como marcado por um processo de intensificagio,
o que significa um aumento da carga de trabalho dos professores,
comparado com o que antes lhes era atribuido. E crescente a pressio
sobre os docentes no sentido de que assumam cada vez mais tarefas e
responsabilidades, exigindo que o tempo de trabalho seja intensificado e
compartimentados. Para o autor, esse processo acarreta ainda a corrosio
da autonomia dos professores, que nio tém mais tempo para atividades
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de sua livre iniciativa, uma vez que a vida profissional estd totalmente
pautada pelas politicas em vigor (APPLE, 1990).

Visto por outro 4ngulo, nesse processo os professores perdem o
controle do préprio tempo, dimensdo estruturante do seu trabalho.
Dai parecer-nos ser novamente pertinente sinalizar que esse processo
resulta no crescente esvaziamento da formagio e atuagio dos
professores, cada vez mais destituidos das condicoes para estabelecer
os objetivos e os rumos do seu trabalho. A esse respeito, Enguita
(1990) j4 apontava que com essa perda, os professores sao facilmente
“colonizados”, adotando o que é pensado e proposto (ou imposto,
como no caso brasileiro) externamente ao seu trabalho. Entre nés,
esse processo de colonizagio ganha feicoes perversas com a imposi¢ao
das chamadas “apostilas” nas escolas estaduais e os “cadernos” nas
municipais da capital.

Também tem forte impacto na organizagio do trabalho docente as
formas como as avaliagoes externas vém sendo usadas pelos sistemas de
ensino. Além de se prestarem ao controle do que ¢ pedagogicamente
desenvolvido em sala de aula, também cumprem tanto o papel de atrelar
o saldrio dos professores aos resultados dos alunos nessas avaliagoes,
como ji denunciado por professores em depoimentos anteriores,
como o de culpabilizar os professores pelos resultados negativos dos
estudantes, como se fosse possivel relacionar os resultados das provas
apenas a acdo docente, isolando o trabalho do professor de todos os
demais fatores intervenientes na formagio escolar. O que se vé entao,
¢ que por forca de interesses diversos, os professores passaram a ser
apontados como responsdveis pelas deficiéncias da escola.

Esse conjunto de fatores negativos interferem no trabalho docente
de modo a acentuar a desprofissionalizagio do magistério, movimento
silencioso e constante que aprofunda a perda das possibilidades
de desenvolvimento profissional, de aprimoramento do trabalho
educativo.

ABN - Historia

As vezes preparo aulas & noite, porque eu chego em casa as 21horas e
tenho que fazer um milhdo de coisas até sair no outro dia. Eu aproveitei
os dias de greve para colocar os meus didrios em dia. A gente tem salas
superlotadas e é muito dificil.
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ERT - Biologia

Comecei a trabalbar como professora de Biologia e Ciéncias no ensino
médio estadual. Entdo eu resolvi prestar um concurso e entrei na
Prefeitura e comecei a trabalhar como professora de Ciéncias, sé que
eu ndo conseguia dar aula sem preparar. E eu faltava para preparar
minhas aulas. Nés tinhamos 10 dias de abono, entio eu faltava para
preparar aula.

MBAP - Sociologia

Atualmente eu tenho treze turmas, com quarenta alunos. Esse ano os
terceiros anos estio com quarenta e cinco alunos. Entio é muita gente para
vocé saber quem é quem....

LAD - Matematica

Eu sempre trabalbei na escola particular de manha, com aula particular de
tarde e na escola piiblica & noite. Como ndo tinha carro, era bem cansativo.
Af fui parando com as aulas particulares porque eu jd nio estava mais
dando conta e fiquei sé de manhi e & noite. E muita coisa para dar conta.

ADF - Letras

Toda vez que acontece algo ou se discute a escola, os professores aparecem
como as criaturas culpadas de tudo. E sempre se diz ‘temos que investir
na formagdo dos professores”. Parece que com isso tudo se resolverd por
mdgica! Nio! A questio é que nds nio ganhamos bem, nds trabalhamos
manhi tarde e noite e entio nio preparamos a aula porque precisamos
dormir pelo menos 4 horas para trabalhar no dia seguinte...

O crescimento e a complexidade das demandas, articulados com a

deterioracdo das condigoes para o exercicio da docéncia, acrescentam um

outro problema — o da evasdo de professores. Em estudo realizado em

2011, pesquisadoras da educagio apontam para uma verdadeira evasio

dos professores melhor capacitados, o que, ainda segundo as autoras,

coloca a questao de como reter nas escolas publicas os bons professores
(GATTTetal,, 2011). Essa migracio de professores para outras carreiras ou
para a rede privada de ensino, resultam e influenciam, simultaneamente,
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a situagio educacional brasileira atual e o status simbélico da profissao
docente, processos que se relacionam dialeticamente.

O quadro de sobrecarga, tensées, poucas retribui¢es pelo trabalho
e muitas frustragoes, acaba por incidir sobre a disposi¢ao para continuar
no magistério. E ¢ sobre a “desisténcia da profissio” que tratam os relatos
a seguir:

ARS - Letras

Na minha turma de amigos éramos 8. Anddvamos juntos, faziamos os
trabalhos.... Desses 8, 3 sio professores e 5 ndo sédo. O sistema ¢ cruel, ele
ndo favorece, ele ndo estimula.

ABN - Historia

muitos estdo desistindo por causa desse choque de realidade. Ou vocé tem
muito amor pelo que vocé faz ou desiste.

MMCM - Geografia

Muitos professores sairam devido ao néo dominio de sala de aula. Em SP
na educagdo piiblica, mais da metade dos professores néo sio concursados.

Alves (1997) nos fala “[...] do sentimento e da forma de estar positivos
dos professores frente & profissdo, originados por factores contextuais e/
ou pessoais e exteriorizados pela dedicacio, defesa e mesmo felicidade face
3 mesma’ como expressio de um sentimento de satisfagio profissional.
E que, no sentido inverso, quando tal sentimento nio se manifesta, vive-
se um estado de insatisfacao, que é decorrente de contradicoes nos planos
econdmico, institucional, pedagdgico, relacional e social, que se interligam
com preponderincia de um ou mais fatores em momentos especificos da
trajetéria. E dos resultantes dessas interligagoes que tratam os professores nos
préximos depoimentos:

ESL - Fisica

Eu me sinto satisfeito com o meu trabalho docente. A rede estadual me
deixa livre para criar, entdo eu posso discutir com os alunos, eu posso testar
coisas. Hd a presenca de alunos traficantes. O que tento fazer é estabelecer
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que aqui na escola é uma coisa, ld fora é outra. Que na escola o aluno
me respeita. E 56 tratd-los com respeito que eles me respeitam. Eu nunca
tive problema com meus alunos traficantes.

MMCM - Geografia

Me sinto satisfeita com meu trabalho. O fato de ter mudado para a
coordenagio me deixou um pouco mais renovada porque eu vou
observando o que di certo e 0 que nio dd, e vou fazendo um projeto.

CSN - Biologia

Olha, ld na escola estadual estava dificil. Fu estava buscando sair de ld
assim que possivel, como acabou acontecendo.

Quando da realizacdo das entrevistas, perguntamos aos jovens
professores sobre seus projetos futuros ¢ o que ouvimos fala do
desejo de continuar professor, porém em condigdes mais favordveis.
A continuidade dos estudos, a necessidade de ter melhores condicées
para efetivacio do trabalho e de toda a carga extraclasse que lhe ¢é
peculiar, a importincia de ter mais condi¢ao financeira para dar conta
das multiplas necessidades colocadas pela vida pessoal-familiar e de nao
precisar correr de uma escola para outra, sio aspectos que deveriam
constituir parte dos direitos de quem se dedica a uma profissao que é
tao exaltada por autoridades politicas. No entanto, sio colocadas pelos
entrevistados como parte de sonhos dificeis de serem alcangados. E,
efetivamente, a realidade nos mostra que o sao por poucos.

FSL - Letras

Eu gostaria de continuar lecionando. Eu tenho vontade de fazer
um mestrado. Mas também, com os hordrios que eu tenho hoje, é
humanamente impossivel.

ESL - Fisica

Na verdade, eu sé queria dar menos aulas porque eu tenho 600 alunos
na escola, e como entrei no mestrado eu preciso de 2 cargos, pois assim
eu pago minhas contas..... Foram quase 12 anos sem aumento nenhum.

49



ALH - Letras

Eu ndo estou satisfeita em sé dar aulas. mas eu pretendo voltar para
pesquisa, pretendo voltar para a universidade.

CSN - Biologia

Eu me sinto satisfeito como professor e pretendo continuar aqui na Escola
de Aplicagio. A minha diivida, a longo prazo, é se eu continuo em escola
ou vou para ensino superior pesquisar em educagio.

ABN - Historia

Porque escola é muito bom, mas é muito tenso, exige muito de vocé. Tem
dia que eu saio esgotada da aula, que é das 7 as 12 horas. E acho que se
eu trabalbar em dois hordrios em escola néo terei como preparar minhas
aulas. Mas eu néo penso em largar. Nem sei se ew vou conseguir durante
muito tempo manter duas coisas totalmente diferentes, que tem exigéncias
de estudo diferentes.

A grande questao que permeia essas manifestagoes dos professores
iniciantes ¢ a dificuldade de conciliar as exigéncias da profissio e o
desgaste dela resultante, com proje¢oes, sonhos e desejos de vida, de modo
a assegurar espago e condigdes para o desenvolvimento pessoal. Todos
manifestam um compromisso educativo que se coloca como norteador de
suas agdes e decisoes e também enfatizam as dificuldades para caminhar
na direcio dos sonhos e dos desejos.

Talvez os 586 licenciados que responderam ao primeiro questiondrio
— e que representam 40% de um grupo de egressos de um curso
profissionalizante — e disseram nio ter adentrado ao universo da docéncia,
j& tenham feito suas contas e tomado a decisao de buscar outro tipo de
atuagio profissional.

Muitas vezes, mesmo aqueles que pretendem seguir na carreira
docente, ao nio encontrar oportunidade considerada adequada ou
condigbes profissionais favordveis, migram para outra drea profissional.

Como tratardo desse dilema futuramente os que nos dizem das
dificuldades para continuar a ser professor na atualidade?
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Para concluir, em aberto....

Na trama que aqui nos propusemos tecer, percebe-se que a diddtica
multidisciplinar pode apresenta alguns fios que podem colaborar na
formagao dos professores, porém, nunca sozinha.

O que se evidenciou nos depoimentos é que os jovens professores
formados pela Universidade de Sao Paulo, possuem ideias pertinentes acerca
das relagdes entre sociedade e escola, das politicas educacionais, da escola
publica e dos seus espacos de trabalho, dos seus alunos, de como desenvolvem
o trabalho de formagao dos alunos, da profissao, de si proprios. Em muitas
falas evidencia-se o papel do percurso formativo para essas compreensoes. Em
tantas outras evidenciam-se lacunas e explicitam-se cobrangas com relagio a
institui¢ao formadora e as condigoes do exercicio profissional. De qualquer
forma, o que percebemos é que os depoimentos sao prenhes de consequéncias
tanto para os préprios professores e sua profissao, como para a formagio de
professores, as politicas publicas orientadoras das escolas, as proprias escolas.
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Esgotamento da racionalidade pedagégica:
desdobramentos a didatica’

Maria Amélia Santoro Franco

Introducio

Em pesquisa tedrica que realizei sobre a epistemologia da Pedagogia
(FRANCO, 2001), pude compreender que desde o século XIX, quando
Herbart preconizou o principio de uma cientificidade rigida a Pedagogia,
decorreu um espago de impossibilidade a epistemologia critica desta
ciéncia, de tal forma que, para ser ciéncia, a Pedagogia teve que se adaptar
e até abandonar alguns principios que marcavam o sentido amplo de
sua epistemologia, como ciéncia reflexiva, de base filos6fica. Isto ocorreu,
em parte, porque seu objeto, a educagio, foi se restringindo a instrugio,
ao visivel, ao aparente, ao observdvel do ensino, de forma a poder ser
apreendida pela racionalidade cientifica da época.

Esse apego as tradigoes positivistas, uma exigéncia histérica da época,
marca muito a fei¢io daquilo que se entende até hoje por Pedagogia,
ciéncia que passou séculos sendo associada, a organiza¢io e controle
das tarefas instrucionais e tecnicistas do ensino, voltadas 4 transmissiao
de informagio; gerando com isso, um caminho de impossibilidades a
prética pedagdgica critica e emancipatéria. Como teoria da instrucio, a
Pedagogia ocupa-se com a organizacio da transmissao de informagoes, e,
desta forma, a prdtica pedagdgica, pressuposta a esta perspectiva tedrica,
serd a de uma prdtica voltada a transmissao de contetidos instrucionais.

A partir de diferentes configurages, essa Pedagogia, de base técnico-
cientifica, alastra-se pelo mundo com variadas interpretagdes. Sob
o impacto da crise do capitalismo global em fins do século passado e
da simbiética relagdo desta com as politicas neoliberais advindas, tem-
se vivenciado consequéncias econdmicas, politicas e sociais bastante
impensdveis, com repercussdes drésticas nas priticas educativas, que,
doravante, serdo consideradas pela légica do trato com mercadorias, com
expectativas de trocas e lucros.

1 Simpésio: “Diddtica e prética de ensino: desdobramentos em cenas da educagao publica”.
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Quando afirmo (FRANCO, 2015) que as prdticas pedagdgicas
sao prdticas que se realizam para organizar/potencializar/interpretar as
intencionalidades de um projeto educativo, estou argumentando a favor
de uma outra epistemologia da Pedagogia: uma epistemologia critico-
emancipatéria, que considerasera Pedagogia uma prdtica social conduzida
por um pensamento reflexivo sobre o que ocorre nas préticas educativas,
bem como o pensamento critico do que pode ser a prdtica educativa. A
grande diferenca é a perspectiva de ser critica e nio normativa; de ser
préxis e ndo treinamento; de ser dialética e ndo linear. Nesta diregao, as
préticas pedagdgicas realizam-se como sustentdculos a prdtica docente,
num didlogo continuo entre os sujeitos e suas circunstincias e n2o0 como
armaduras a prdtica, que, desta forma, perdem suas possibilidades de
construgao de sujeitos.

No entanto, tenho constatado que essa epistemologia critica da
Pedagogia tem estado cada vez mais distante das préticas educativas
contemporineas. Tenho chegado a falar do esgotamento da racionalidade
pedagdgica, nesta perspectiva critica. A esfera da reflexao, do didlogo
e da critica, parece cada vez mais ausente das préticas educativas
contemporineas, as quais estio sendo substituidas por pacotes
instrucionais prontos, cuja finalidade é, cada vez mais, preparar criancas e
jovens para realizar testes para dar conta das avaliagdes externas e, assim,
poder galgar um lugar nos vestibulares universitdrios. Ao render-se a
racionalidade econémica, o projeto educativo de uma nagao passa a ter
novos e profundos obstdculos para dar conta de suas possibilidades de
formacio e humanizacio.

Savianiretratabem esseimpacto danovaeradaeducacio mercantilizada
ao afirmar que, a década de 1990 chegou proclamando o “império do
mercado” e produzindo “reformas de ensino neoconservadoras”. Realca
que grande parte dos educadores cederam “ao canto de sereia das novas
pedagogias nomeadas com o prefixo ‘neo’” “. Segundo o autor, as novas
ideias estao associadas & “descrenca no saber cientifico” e & “procura de
solugdes mdgicas do tipo: reflexdo sobre a prdtica, relagoes prazerosas,
pedagogias do afeto, transversalidade dos conhecimentos e férmulas
semelhantes”. Nesse quadro, segundo o autor, cresce o desprestigio dos
professores, enquanto se consuma o dominio do “utilitarismo” e do
“imediatismo da cotidianidade” sobre “o trabalho paciente e demorado
de apropria¢io do patriménio cultural da humanidade” (SAVIANI,
2010, p. 444 - 440).
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Numa circunstincia assim, em que o mercado ¢ o grande senhor e
drbitro das préticas, o pedagégico perde seu lugar e parece desaparecer
da organizagao da prética educativa. Cada vez mais, a impressao que se
tem ¢ a de que as politicas publicas se fazem para construir resultados
quantitativos que demonstrem apenas um desempenho marginal de
suas agoes.

Romualdo Oliveira (2009) esclarece que no Brasil, o fenémeno
de mercantilizagio acentua-se no final da década de 1990, no bojo
do processo de globalizacao e de disseminagio das tecnologias de
informagido, e manifesta-se, por multiplos meios, tais como a oferta
direta de cursos presenciais e a distincia, da produgio de materiais
instrucionais (livros, apostilas e soffwares), bem como do surgimento
de consultorias empresariais responsdveis tanto pela assessoria de
empresas educacionais no mercado financeiro, quanto na gestio de
recursos ao setor.

Um espaco educativo é hoje em dia, considerado adequado quando
atinge padrées razodveis de desempenho em avaliacoes externas que
medem supostas aprendizagens nos alunos. Mas que aprendizagens sio
essas? Como estao sendo medidas? Como estdo sendo engendradas?
A custa do que se estabelecem? Parecem-me que essas preocupagoes,
tipicamente pedagdgicas, no fazem mais parte do métier educacional.

A critica ainda é possivel?

A critica dos educadores nas décadas de setenta e oitenta do século
passado, em relagao ao tecnicismo exagerado, que insistia em programar
modelos e praticas educativos, nao estavam reportando-se a esta mesma
superficialidade pedagégica?

Para Saviani (2007) a pedagogia tecnicista baseada no pressuposto
da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade pretendia a reordenagao do processo educativo
de maneira a tornd-lo objetivo e operacional. De modo semelhante ao
que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se com a educacio “[...] a
impossivel objetivagao do trabalho pedagégico” (p. 379).

A critica dos educadores, j4 entio nesta época, postulava a
importancia de processos educativos ao invés de produtos mensurdveis.
Muitos estudos e pesquisas demonstravam a importincia de processos
formativos contrapondo-se a mera instrugdo ou transmissio de
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informacoes®. Grande parte de educadores concordava com o pressuposto
de que a educagao banciria, tao bem explicitada por Freire (1976), servia
apenas as elites para mascarar uma suposta educagio aos outros, que assim,
nao conseguiam se emancipar de suas amarras sociais que os aprisionavam
culturalmente. Freire insistia em suas Cartas a Cristina:

\

A classe dominante, surda A necessidade de uma
leitura critica do mundo, insiste numa formacio
puramente técnica da classe trabalhadora, formacio
através da qual essa classe se deverd reproduzir a ela
prépria. Porém, a ideologia progressista nao pode
separar a formagio técnica da preparagio politica, tal
como nio pode separar a pratica da leitura do mundo,

da leitura do discurso (FREIRE, 1996, p. 83).

Essas convicgoes pedagdgicas ainda se sustentam na sociedade atual?
Serd que as prdticas e politicas de formagio de docentes ainda apostam
nas possibilidades de uma pedagogia critica, emancipatéria, progressista,
tao insistida por Freire, Saviani e tantos outros?

Passados dez anos de sua tltima regulamentagao, observa-se que os
cursos de Pedagogia carregam ainda muitas indefini¢oes e imprecisoes
em sua identidade e em suas prdticas formativas. Algumas interpretagoes
de pesquisas indicam, inadvertidamente, que o excesso de teorias nas
cargas curriculares torna tais cursos inadequados para formagao de
préticos,” mas um olhar mais aprofundado nos recomenda cautela: com
que pressupostos ideoldgicos estao sendo trabalhadas as teorias? Mais que
isso: de que forma estdo sendo discutidas essas “excessivas” teorias? Com
que viés ideoldgico? Com que perspectiva epistemolégica? O mundo
pedagdgico parece estar sendo varrido do mundo educacional, de forma
a abrir espagos para a circula¢io da l6gica transmissiva e supostamente
neutra de informagées superficiais ¢ anémalas e de um praticismo sem
teoria, o que gera um quadro de exercicio de agdes sem significado, rebatendo
na despersonalizagio da docéncia.

Pretendo neste texto discutir o esgotamento epistemoldgico e pratico

da racionalidade pedagdgica e os rebatimentos desta situacio a Diddtica.

Vide Freire (1976), Saviani (1984), Libineo (1982), dentre outros e muitos.

Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2015/10/1699449: apos-pressao-
formacao-de-professor-tera-menos-teoria-e-mais-aula-pratica>. Reportagem de Fébio Takahashi
em 24 de outubro de 2015.

58



Atributos da racionalidade pedagégica: a reflexividade

O sentido de pedagdgico tem variado em tempos e espagos
histéricos. Durkheim (1985, p. 51) identifica trés sentidos a no¢io de
pedagdgico: a) o pedagdgico como resultante da arte do educador; b) o
pedagégico como reflexdo sobre a a¢io educativa e ¢) o pedagdgico como
doutrina educacional. Para o autor a segunda concepgio ¢ a que mais
esclarece o sentido da pedagogia que consiste, segundo o mesmo, em
uma certa maneira de refletir sobre as coisas da educagao. Esta maneira
de refletir tem produzido diferentes configuragdes ao pedagégico: uma
configuragao filoséfica, cuja especificidade é a proposicao de ideais
educativos; outra configura¢io, mais tecnicista, cuja dimensdo volta-se
para uma proposi¢ao de procedimentos a prética educativa e uma terceira,
mais critica-dialética que pressupoe uma reflexdo para compreender e
transformar a préxis educativa.

No entanto, essas formas vao se amalgamando e tomando contornos
em cada tempo histérico, mas em todas essas concepgdes, considero que é
da natureza do pedagdgico ser a instincia de reflexdo e de transformagao
das préticas escolares.

Schmied-Kowarzik (1983) analisa a dialética da experiéncia da
situagao educacional como diretriz para a a¢do educativa. Ele diz que
todo educador precisa reconhecer e dominar educacionalmente as
situacoes educativas e suas exigéncias e, que, capacitar o educador, neste
sentido, ¢ a tarefa primeira das agoes pedagdgicas. Dominar as situagoes
educativas nio significa que o professor deva ser apenas, treinado em
habilidades e competéncias, como poderia pressupor a pedagogia
cientifica cldssica. Dominar suas exigéncias nao significa submeter-se as
exigéncias das circunstincias, mas estar preparado para percebé—las e agir
a partir delas. Dominar as situagdes educativas significa que o professor
e o administrador de processos pedagdgicos precisam estar criticamente
avaliando e transformando os movimentos dialéticos da préxis educativa.
As teorias surgem deste processo dialético de didlogo com a préxis.

Realce-se entdo que todo espago pedagdgico ¢ permeado pela dialética
da experiéncia, portanto sujeito a interpretagoes, criticas e relagoes de poder.

Durkheim (1985) afirma que os pedagogos sao espiritos revoluciondrios,
insurgidos contra os usos de seus contemporineos ¢ que se esforcam para
anular o passado e construir o novo, reafirmando que a Pedagogia, na verdade,
nio estuda os sistemas de educacio, mas reflete sobre eles, para fornecer a
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atividade do educador as ideias que o orientam. Percebe-se af o realce ao
especifico do pedagdgico que ¢ a esfera da reflexdo sobre as praticas.

Fabre (2002), ao analisar os posicionamentos de Durkheim, ird
caminhar um pouco mais nesta anilise, ao afirmar que a pratica nio
depende da ciéncia, mas sim da prudéncia. Diz que entre o racional e
o irracional, é preciso colocar, para compreender a a¢io, um dominio
intermedidrio, o do razodvel.

Esse razodvel seria a prudéncia, vista como a capacidade de decidir
convenientemente o que ¢ bom para si mesmo e para os outros. A
prudéncia tem a ver com a capacidade de deliberar.

Segundo Fabre (2002), a pedagogia seria, portanto, uma reflexao
prudente, nao cientifica, sobre as praticas educativas, em vista de melhord-las.

O pedag()gico ¢, portanto, a instancia para instaurar, incentivar, produzir
constantemente um processo reflexivo, prudente, sobre todas as agoes da
escola e da sociedade com vistas 4 producio de transformagoes nas préticas
cotidianas. Esse processo reflexivo deveria abranger todo o coletivo da escola
e da comunidade social e se repercutir por todo o ambiente escolar; mas nem
sempre isso ocorre e surgem, na dialética da realidade social, avangos e recuos;
adesoes e resisténcias, pedagogismos e antipedagogismos.

A reiterada tendéncia a considerar que a educacio seja transmissao
de saberes e treinamento de habilidades, tem sistematicamente retirado
dos processos educacionais a esfera da reflexao como base da formagao da
humanidade. A escola, com muitas e raras excegoes, tem se transformado em
espagos dridos, de transmissao superficial de saberes, onde a curiosidade, as
perguntas, as construgdes de interpretagdes e novas hipdteses de conceber
a vida e o mundo nio encontram espaco para florescer. A uniformizacio
dos contetdos e a formagio precdria dos docentes tem sido uma bomba
explosiva sobre a racionalidade reflexiva. As apostilas e textos prontos,
utilizados em muitas prefeituras do Brasil, para organizar e unificar o
ensino, tém tirado de cena a tarefa de planejamento de aula, tarefa essa
eminentemente reflexiva. Os curriculos engessados nao tém dado espaco
para cotidianos serem reinterpretados na sala de aula. Esta estratégia de
configurar as informagoes que o professor utilizard na aula, sob forma de
apostilas, surge talvez, para remediar a precdria formagao de docentes, no
entanto agride os pressupostos teéricos da ciéncia pedagdgica e impede que
os alunos aprendam em profundidade conceitos e problemas das diferentes
dreas do curriculo, produzindo uma pasteurizagio na formagio de alunos.
Libaneo, assim se expressa ao referir-se ao curriculo de resultados:
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Esse curriculo de resultados caracteriza-se pela
formulagio de metas de competéncias, repasse de
contetidos apostilados, mecanizacio das aprendizagens,
treinamento para responder testes, passando ao largo das
caracteristicas psicoldgicas, sociais e culturais dos alunos,
das prdticas socioculturais vividas em seu entorno social,
bem como do contexto histdrico e dos niveis de decisao

do curriculo [...] (LIBANEO, 2016, p. 49).

Esse modo de organizar as praticas pedagdgicas tem produzido um
enorme distanciamento das esferas pedagégicas e educativas, dando a ilusio
de desarticulagdo entre teoria e pratica, mas na realidade, é uma bem montada
estratégia para que os processos formativos se distanciem da esfera reflexiva e
assim se tornem mais rentdveis e mais proximos do quesito mercadoria. Essa
transformagio das préticas educativas em roteiros que podem caber numa
apostila, pasteuriza a educagio e aimpede de exercer-se como prética pedagégica.

Uma intervengao pedagdgica, como instrumento de emancipacio,
considera a praxis como uma forma de agao reflexiva que pode transformar
a teoria que a determina, bem como transformar a prdtica que a concretiza.

Atributos da racionalidade pedagdgica:
a politicidade/reflexividade

A tarefa de organizar a pritica do pedagégico envolve posicionamentos
politicos, pedagégicos, pessoais e administrativos. Como toda agio
pedagdgica esta é uma agdo politica, ética e comprometida e que frutifica
em ambientes coletivamente engajados com os pressupostos pedagdgicos
assumidos coletivamente. Configura-se como um jogo de poder em que
foras conservadoras e progressistas ativam-se mutuamente.

Como sempre realgou Paulo Freire (ano?): a educagio é um ato
politico, quer queiram ou nio algumas politicas publicas que, confundindo
doutrinagdo com formagdo critica, imaginam ser possivel retirar da
educacio e da pedagogia, este cardter de pritica engajada a praxis.

O pedagdgico nao existe em uma esfera de abstragao. Ele toma corpo,
adquire concretude, apenas no coletivo esclarecido de um grupo. De nada
adiantam as inteng¢des corporificadas num projeto de escola, sob forma
apenas de um discurso escrito ou falado. E preciso que essas intengées
sejam tomadas pelo grupo todo, apropriadas pelo coletivo, num processo
continuo de busca de convergéncia e negociacio de projetos e agdes.
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A consolidagao de politicas neoliberais no Brasil tem produzido
tensoes incalculdveis na prdtica da pedagogia, da docéncia e dos saberes
instituidos. Mais do que a reestruturacio das esferas econdmica, politica
e social, 0 que vem 2 tona ¢ a redefini¢ao e a reelabora¢io das formas
de significar, de representar e de valorar o mundo. Gentili (2001) realca
que o neoliberalismo precisa, entre outras coisas, despolitizar a educagao,
dando-lhe significado de mercadoria para garantir o triunfo de suas
estratégias mercantilizantes e o necessirio consenso em torno delas.

Esta despolitizagio é uma das principais rupturas que abalam a
racionalidade pedagdgica da educagio. Outras existem e se interpenetram.
Para reafirmar esse ponto de vista, é sempre bom lembrar de Gentili: “[...]
o neoliberalismo precisa — em primeiro lugar, ainda que nio unicamente —
despolitizar a educacio, dando-lhe um novo significado como mercadoria
para garantir, assim, o triunfo de suas estratégias mercantilizantes e o
necessdrio consenso em torno delas” (1995, p. 244-245).

A ciéncia da educagio, em sua histéria, j4 compreendeu que é muito
pouco oferecer ao educador teorias sobre fatos e normas observadas, mas
o fundamental ¢é auxiliar o educador “[...] a perceber as exigéncias de cada
situagdo educacional concreta, de tal forma que ele se torne apto a levd-
las a cabo autonomamente” (SCHMIED-KOWARZIK, 1983, p. 50). O
que se realca é a necessdria formacio do professor, do pedagogo, para o
pensamento autdnomo, critico, uma vez que esta posigao sobre a reflexio
da responsabilidade do educador, deve ser o cerne da ciéncia pedagdgica
e que, por isto, o fazer desta ciéncia, é sempre uma “réflexion engagée”.

A auséncia do pensamento do professor nos processos de ensino, faz
com que este se torne cativo de orientagdes normativas sobre seu fazer e,
desta forma, nio se deve estranhar que a formacio dos docentes esteja se
realizando de forma tdo aligeirada, tdo superficial, podendo até se realizar
em breves cursos de ensino a distincia, sem os critérios exigidos para tal.

Nunca é demais realcar que quando se fala da politicidade das
praticas pedagdgicas, quer-se realgar que isto nio significa a doutrinagio
pedagdgica ou domesticagio pedagdgica. Ao contrdrio, o pensamento
critico do professor, é a maior arma contra o proselitismo doutrindrio. A
politicidade exerce-se na perspectiva freireana:

A compreensao dos limites da pritica educativa
demanda indiscutivelmente a claridade politica dos
educadores com relagdo a seu projeto. Demanda que o
educador assuma a politica de sua pratica. Nao basta
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dizer que a educagio é um ato politico, assim como
nao basta que o acto politico é também educativo.
E preciso assumir realmente a politica da educacio

(FREIRE, 1993, p. 46-47).

Quero realgar a questao da busca da politica de sua pritica. Essa busca,
essa tarefa ¢ eminentemente pedagdgica. Como afirma Therrien “[...] a
racionalidade pedagégica é inconcebivel fora do contexto da epistemologia
da prdtica”. Para em seguida afirmar:

Ela é o suporte de uma prixis educativa como
processo de reflexdo sistemdtica sobre a agdo por
parte de sujeitos, social e coletivamente, voltados
para a construgio de conhecimentos e saberes que
refletem os significados e sentidos num horizonte de

transformacio do mundo da vida com emancipagio
social (THERRIEN, 2006, p. 77).

E essa a politicidade que ¢ inerente ao ato pedagégico, ou seja, é o
professor ciente de seu papel social como educador, sabendo a favor e
contra o que estd atuando. Desta forma pode-se perceber o perigo que
ronda os processos de ensino quando este se torna excessivamente técnico,
planejado e avaliado apenas em seus produtos finais e quando a voz do
professor ¢ calada pela fragilidade de sua formagao inicial.

Como frisa Kincheloe (1997, p. 214) ao relembrar que o professor que
trabalha na perspectiva epistemoldgica critica e construtivista rejeita modelos
que consideram o ensinar “[...] como a provisao de fatos, enquanto adota
uma visao que considera o processo como uma reformulagao dialégica [....]”.

A educagio se faz em processo, em didlogos, nas multiplas contradigoes
que si3o inexordveis entre sujeitos e natureza que mutuamente se
transformam. Medir apenas resultados e produtos de aprendizagens, como
forma de avaliar o ensino, pode se configurar e tem se configurado como
uma grande faldcia!

Sabe-se que o ensino ¢ uma atividade complexa ¢ multidimensional.
Naio h4 controle para o ensino; mas hd planejamento; andlises de préticas;
reordenamentos e ajustes em avaliagoes de processo. As aprendizagens
ocorrem para além e para aquém dos ensinos; ocorrem entre os multiplos
ensinos que estao presentes, inevitavelmente, nas vidas das pessoas e que
competem ou potencializam o ensino escolar. Hd sempre concomitincias
de ensino. Af estd o desafio da tarefa pedagdgica hoje: tornar o ensino
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escolar tao desejdvel e vigoroso quanto outros, “ensinos”, que invadem
a vida dos alunos. Mais que isso, filtrar e potencializar os ensinos que a
vida impde cotidianamente aos sujeitos. Para tanto, a tarefa de ensinar
nao caberd nunca num rol de procedimentos e lista de contetidos ou
textos. Como frisam tantos pesquisadores:* “[...] a ciéncia educacional
nio pode eliminar as incertezas da prética profissional e substitui-las por
conhecimento bdsico empirico sobre o ato de ensinar. Isto nao funcionard.”
Realmente, os dados atuais que explicitam a qualidade da educagdo hoje
no Brasil, referendam a informagao simples e bdsica: isto nio funcionar;
ou seja, a educagao nio se realiza com aplicagdes de conhecimentos basicos
empiricos sobre o ato educativo: o professor precisa ser formado para lidar
com o ndo previsto das praticas pedagdgicas; a escola precisa organizar-
se para dar espago ao imponderdvel, inerente das praticas. Precisamos da
complexa inser¢ao da dinimica entre sujeitos na prdtica escolar.

Rebatimentos a Didatica:
A necesséria tridimensionalidade do ato educativo

Gostaria de mais uma vez reafirmar (FRANCO, 2012), que ¢
fundamental definir o sentido do que entendemos por prética, para
entdo olharmos a diddtica na prética. Jacky Beillerot (2013)° realca que
prdtica, contrariamente ao senso comum, nio ¢ a totalidade de gestos,
agoes e fazeres de uma pessoa no exercicio de sua profissionalidade; mais
que isso, pritica reporta-nos aos processos que permitem (permitiram)
o referido fazer: portanto, como tenho afirmado: a prdtica é um espaco
de possibilidade de préticas. O autor citado afirma que, o que torna esse
conceito precioso é seu duplo cardter: de um lado inclui os gestos, as
condutas, as linguagens, e de outro, os objetivos, as intencionalidades, as
estratégias e as ideologias que se corporificam em gestos, condutas e agoes.

Conclui o autor que as préticas sio objetos sociais abstratos e complexos
e que, assim sendo, nio sio perceptiveis a primeira vista, elas carecem de
uma andlise profunda para serem percebidas em sua essencialidade.

4 Kincheloe (1997) cita como autores desta afirmagio: Schon (1987, p. 6), Floden e Klinzing
(1990, p. 16), Greene (1986, p. 80), Haroutunian-Gordon (1988, p. 226).

5  Em entrevista aos Cabiers Pedagogiques (2013). Tradugao livre feita pelo autor, a partir de
mimeo da entrevista realizada em 2011.
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Essa bidimensionalidade conceitual reveste a andlise das prdticas e a
formagio para as praticas, empreendimentos de muitas ambiguidades. E
comum percebermos o professor sendo analisado pela parte exterior de sua
docéncia: os gestos e os modos de estar na sala de aula. E comum a muitos
formadores considerarem que, para mudar a prética é preciso mudar os
gestos. E uma ingenuidade esta postura tdo comum! Os gestos decorrem
de convicgoes, ideologias, perspectivas. Se estas nio forem percebidas e
transformadas pelos préprios docentes, os gestos nao se alterardo; ou até,
alterar-se-30 na forma, mas nio na essencialidade do ato pedagégico.

Ocorre que se torna necessirio que o professor transforme sua relagao
com o saber pedagdgico/diddtico e que seja compreendido na dinimica
proposta tao claramente, na teoria de Charlot, quando enfatiza o sujeito
que interpreta e dd sentido ao mundo, estabelecendo diferentes relagoes
com o saber, e assim produzindo diferentes modos de agir no mundo:
“[...] compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como
ele d4 sentido a sua experiéncia e especialmente a sua experiéncia escolar
[...], como o sujeito apreende o mundo e, com isso, como se constrdi e
transforma a si préprio” (CHARLOT, 2005, p. 41).

Apesar de Charlot basear sua teoria nos estudos com os alunos colocados
em situagio de fracasso escolar, acredito ser pertinente considerar que esta
mesma circularidade ocorre nas prdticas cotidianas do professor. Este,
muitas vezes, sente-se em situacdo de fracasso pedagdgico e, no entanto,
a0 ouvi-lo analisar suas préprias préticas percebe-se que ele atribui um
sentido préprio a este suposto fracasso.

Considerando a complexidade de adentrar a prixis docente;
considerando a necessidade de compreender as relagoes dos docentes
com o saber pedagégico; considerando a urgéncia de se convocar
novamente a teoria pedagdgica como construtora e interpretadora da
préxis docente é que proponho uma metodologia de pesquisa pedagdgica,
que se faz por meio da andlise diddtica da prética (ADP), com foco no
ensinoaprendizagem, tendo por base a teoria pedagdgica. Estd implicito que
esta metodologia funcionard também como instrumento de formacio
em servico de docentes. Esta metodologia que tenho desenvolvido no
Observatério da Pratica Docente,® pressupoe um olhar para a prética em
toda sua tridimensionalidade; qual seja: o eixo da prdtica que alimenta a
teoria; o eixo da teoria que concretiza a pratica; e o eixo do sujeito, que

6 Projeto de pesquisa financiado pelo CNPq. Franco (2010; 2013) e em finalizagdao em 2016.
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atribui sentido, (relacio com o saber) com os dois eixos anteriores. Essa

tridimensionalidade permite compreender a diddtica em sua perspectiva

pedagdgica e critica (multidimensional):

a. A Diddtica na perspectiva do COMO: Olhar, observar e refletir a
partir da prética, com foco nas aprendizagens dos alunos.

b. A Diddtica na perspectiva do PARA QUE: Ouvir, interpretar,
categorizar o momento pedagégico do professor, autor da prética;

c. A Didédtica na perspectiva do PARA QUEM? Compreender a
relagio do professor com o saber pedagédgico/diddtico; com as
intencionalidades e concepgoes pedagégicas.

Esses momentos interligados pela teoria pedagdgica, oferecem consisténcia
a agdo do professor e podem oferecer resisténcia aos impactos tecnicistas que
tém invadido a pratica pedagdgica, e essa consisténcia fundamenta o que
tenho denominado de tridimensionalidade do ato educativo. A perspectiva é
superar a andlise empirica e quantitativa da pratica. Transcender o empirico
da prética: essa transcendéncia far-se-4 com o apoio da teoria, e do sujeito
que estabelece relagoes e sentido, transformando o empirico em concreto
pensado. E um processo pedagégico que tem por finalidade superar as
perguntas diddticas: (o professor/o aluno) fez o que? Para chegar a perspectiva
do (o professor/o aluno) faz como? faz para que/para quem?

Fundamento-me em Meirieu (2005, p. 13) ao afirmar que a atividade
pedagdgica nio pode ter pensamento aplicacionista, mas deve voltar-se ao
exercicio do julgamento pedagdgico do ato educativo, a partir de andlises
do contexto histérico e social em que se realiza. Julgamento no sentido
axioldgico; epistemoldgico e prético.

Fundamento-me também em pesquisas que venho realizando
(FRANCO, 2001; 2005; 2012; 2015) e que me permitem afirmar a
importincia da atividade pedagdgica, vista como reflexdo coletiva e
julgamento da situagio, oferecendo diregao de sentido as préticas, diregao
emancipatdria e critica.

A reflexao coletiva, pautada na critica, esclarece os condicionantes que
organizam as prdticas anteriores, referendando ou refutando concepgoes
que nio estdo mais presentes nos contextos atuais. Diz Grundy (1982)
que, quando uma pessoa reflete sobre uma teoria a luz da praxis ou do
julgamento prdtico, o conhecimento que emerge desse processo é um
conhecimento pessoal ou técito. Esse conhecimento técito é possibilitado
pela interaco critica entre teoria, esclarecimento e agao.
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Assim, pode-se dizer que o pedagégico tece a terceira dimensio do ato
educativo: por entre a teoria que pesquisa a pritica e a prdtica que concretiza
a teoria, a teoria pedagdgica tece a estrutura que dard sentido 4 articulagio
teoria e pratica. Sem essa tridimensionalidade a diddtica permanece no nivel do
empirico, do senso comum. Aqui serd preciso um realce: essa teoria pedagdgica
ndo serd uma teoria estéril que nao dialoga com a prdtica, mas uma teoria
ressignificada pela préxis, criando novas relagdes com o saber pedagdgico.

A andlise das prdticas tem sido, muitas vezes, elaborada por meio de
resultados quantitativos, medidos por instrumentos que captam o produto
final de forma superficial. Ainda vemos situagoes que se prendem apenas
a0 “o que?” ou ao “quanto’ se aprendeu, sem a perspectiva do aluno,
para caracterizar uma reflexao/investigacio da prética. Sao reflexoes/
investigagoes ainda cativas da légica tecnicista. Reflexao em si mesmo,
nao funciona ausente de uma teoria pedagdgica; ausente do contexto
sociocultural; para criar sentido, a reflexdo precisa estar implicada/
comprometida em julgamentos éticos, poh’ticos e emancipatorios.

Sem o fundamento epistemoldégico da Pedagogia (como e para
que ensinar?) a Diddtica torna-se um instrumento a favor da técnica
acritica, superficial, domesticadora. Tem-se uma Did4tica Sem Sujeitos,
despersonalizada, a servico, apenas, dos nimeros e das estatisticas,
despolitizada e sem compromisso com o social e o politico da educagio,
necessidades estas tdo bem expressas por Candau (1982), ao reivindicar
uma Didética Fundamental, e também em Franco e Pimenta (2014) ao
proporem a necessidade de uma Diddtica Multidimensional.

Para continuar as reflexdes

A articulag¢io teoria-pritica sempre foi uma das preocupagoes de
pesquisadores em educagio e, a nio articulacio dessas duas dimensoes da
prética, sempre foi a “desculpa” ou causa maior, atribuida como responsével
pelos desacertos e improdutividade das praticas pedagdgicas.

Se consideramos que a teoria emerge da prética e que toda pratica é (deve
ser) uma teoria em agao, é no minimo intrigante que essa equagio continue
ainda sendo um fator que tudo explica em relagao aos insucessos da formagio
de docentes ou desastres na produg¢io de conhecimentos no aluno.

E comum e corriqueiro aparecer em noticias de jornais ou outras
midias, que a educagao vai mal porque os professores sio formados com

muita teoria e pouca pratica.
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S6 mesmo o senso comum ingénuo pode acreditar nessa proposta
simples e ingénua de considerar que os insucessos de processos formativos
se deva a excesso de teoria!

Sabe-se que a formagio de professores, no Brasil, realiza-se nos
cursos de licenciatura. Sabe-se também que tais cursos, em sua grande
maioria, s3o abertos indiscriminadamente, sem andlise das possibilidades
e condicdes préticas; as poucas exigéncias legais fazem com que tais
cursos sejam bem reduzidos em sua carga curricular; a maioria deles é a
distincia; com poucos, quando nio nenhum espaco de pensar a escola e
rever criticamente a prdtica. Alunos estudam cansados, em poucas horas
semanais; professores dos cursos sao aulistas, com sobrecarga de trabalho.
E no entanto, muitos diagndsticos avaliam que o problema é de muita
teoria e pouca pratica.

Realgo que a teoria e a prdtica sao fundamentais na formagao; no entanto,
teorias consistentes e prdticas criticas em perene articulacio: a teoria revisando
e reconstituindo a pratica e esta, revisando e ressigniﬁcando as teorias. BEssa
tarefa requer um espagotempo formativo diferente do que os oferecidos nos
muitos frdgeis cursos espalhados pelo nosso territério nacional.

J4 seria um grande avanco se tais cursos tivessem mesmo, um estudo
aprofundado e critico das teorias e que a prdtica fosse analisada com a luz
de tais teorias. Mas nada disso acontece. Na maioria dos casos, ocorrem
leituras ligeiras de pedagos de textos de teorias quaisquer, analisadas sub-
conceitualmete, sem andlise de seus fundamentos epistemoldgicos e a
prética ¢ vista de longe, em alguns episédios avulsos.

Sabe-se que os estdgios de formacio, com muitas honrosas exce¢oes,
s3o realizados de forma burocritica e superficial. Nao servem para nada:
teorias dos outros e prdticas alienadas.

Organizo essas minhas reflexoes a partir de dados de observagao da
prética cotidiana de docentes, em especial aqueles que militam em escolas
publicas brasileiras, de ensino fundamental.

Em todas as minhas observagoes da prdtica docente constato a continua
exclusao da esfera pedagégica, na construgao das referidas préticas: escolas
aplicando apostilas prontas e exercicios pré-fabricados; leituras de livros
diddticos ou textos simplificatérios. A esfera da reflexao, da anilise coletiva
das prdticas, quase nunca estd presente. Quanto muito procura-se verificar
como foram as notas da escola nas avaliagbes externas.

O quesignificaa exclusao da esfera pedagdgica? Ou, dito de outra forma,
o que significa o declinio ou esgotamento da racionalidade pedagégica?

68



O que compreendo por racionalidade pedagégica? Compreendo
que a educagio organiza-se na sociedade por meio de intencionalidades,
projetos e politicas que se estruturam através de préiticas pedagégicas, para
concretizar um projeto educativo, que &, por assim dizer, eminentemente
politico. A racionalidade que permeia um projeto educativo parte dos
interesses e expectativas de seus pensadores/executores. Por isso sempre
realcei que a pedagogia como politica, ¢ sempre uma intervengio na
realidade social. Nunca serd neutra, nunca serd ingénua!

Esta intervencdo pode carregar diferentes intencionalidades.
Assim, por exemplo, uma racionalidade tecnicista busca colocar o foco
educativo nas formas e meios de transmitir informagoes. Trata-se de uma
diferente proposta de uma epistemologia critico-reflexiva que pressupoe
a importincia dos processos de emancipagao e critica dos sujeitos a
esta pritica, movimentos que percebem a educacio como projeto de
conscientizagio das classes populares. Toda escrita de Paulo Freire remete-
nos a esta epistemologia, necessariamente critica, vinculada aos objetivos
da agio pedagégica.

Quando afirmo acima que as préticas pedagdgicas sao prdticas que se
realizam para organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de
um projeto educativo, estou argumentando a favor de uma epistemologia
da Pedagogia critico-emancipatéria, que considera ser a Pedagogia uma
prética social conduzida por um pensamento reflexivo sobre o que ocorre
nas préticas educativas, bem como o pensamento critico do que pode ser a
prética educativa. O grande realce que dou em relacio a esta epistemologia
¢ de ser critica e nao normativa; de ser praxis e nio treinamento; de ser
dialética e nio linear. Nesta perspectiva, as praticas pedagdgicas realizam-
se como sustentdculos a pratica docente, num didlogo continuo entre os
sujeitos e suas circunstincias e ndo como armaduras a pritica, que, desta
forma, perdem suas possibilidades de construgio de sujeitos.

Neste texto, fiz realce a duas caracteristicas essenciais que, considero,
caracterizam a Pedagogia em sua perspectiva critica: a reflexividade e a
politicidade de suas préticas.

Apesar de esfor¢os de muitos educadores, percebe-se no Brasil, um
movimento continuo que fragiliza, aligeiriza e apequena a formacio de
professores. Embutida no curso de Pedagogia, esta formagao se concentra
atualmente em formar o docente, pouco tempo sobrando para formar
o pedagogo, aquele que, através de tarefas de pesquisa, administracao e
mediagoes na escola, dard suporte as prdticas docentes.
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O que sugiro neste texto é a superagio da consciéncia ingénua da
prética, para uma compreensao de uma prdtica docente, critica, politica
e comprometida.

Sugiro um olhar para a pritica em toda sua tridimensionalidade;
qual seja: o eixo da prdtica que alimenta a teoria; o eixo da teoria que
concretiza a pratica; e o eixo do sujeito, que atribui sentido, (relagéo com
o saber) com os dois eixos anteriores. Essa tridimensionalidade, pode
permitir compreender a diddtica em sua perspectiva pedagdgica e critica
(multidimensional): cabe ao pedagogo realizar esta tarefa na escola e
demais espagos educativos.

Sugiro uma pedagogia diddtica, colaborativa, que possa tecer com
os docentes, novas e frutiferas relagdes com o saber pedagdgico e assim,
oferecer novas compreensoes a pritica docente e resisténcias aos impactos
tecnicistas que tém invadido a pratica pedagdgica.
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Professor polivalente: formacio e atuagdo
na escola publica dos anos iniciais

Vanda Moreira Machado Lima

Introducéo

Vivenciamos uma realidade complexa e desafiante na educacio
publica brasileira, tanto bdsica como superior. A Constitui¢ao Federal
(BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB), Lei n° 9394/96 (BRASIL, 1996), estabelecem a educac¢io
como um direito de todos e dever do Estado e declaram, ainda, como
principios do ensino: a igualdade, a liberdade, o pluralismo de ideias e
a gestao democrdtica, além da valorizagio do profissional da educagio e
a garantia de padrio de qualidade. Temos, porém, uma distincia entre
o que estabelece a nossa legislacao educacional e a realidade da maioria
das escolas publicas brasileiras.

Nao pretendo aqui culpabilizar a mim mesma e aos demais docentes
por nio alcancarmos a almejada qualidade do ensino estabelecida em nossa
legislagao, mas creio ser importante refletirmos que a garantia de padrao
de qualidade no ensino incide sobre o direito a uma formagio inicial e
continuada qualificada, bem como sobre o direito a condigoes objetivas
de trabalho e 2 infraestrutura adequada em nossas escolas publicas.

Nesse sentido, o presente artigo visa refletir sobre a condigao de
polivalente do professor dos anos iniciais, articulando a sua formacio
inicial e a sua atuagio no complexo contexto da escola publica municipal,
subsidiado por trés pesquisas’ sob meu desenvolvimento.

1 Os trés estudos sdo: 1) pesquisa interinstitucional, financiada pelo CNPq, envolvendo 17
pesquisadores. Objetivou analisar a forma de organizacao dos cursos de Pedagogia do Estado
de Sio Paulo visando identificar qual o tratamento dado aos conhecimentos relacionados
a formacio do professor para atuar nos campos da educagio infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental (PIMENTA; FUSARI, 2014); 2) pesquisa financiada pela PROGRAD/
UNESP, que visa refletir sobre o papel do professor polivalente dos anos iniciais, a partir
da ética de graduandas do curso de Pedagogia de uma institui¢io superior ptblica (LIMA,
2016a); 3) pesquisa individual que visa investigar a formagao do professor polivalente para os

anos iniciais do Ensino Fundamental, priorizando um estudo de caso no curso de Pedagogia
da FCT/UNESP (LIMA, 2016b).
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1. Polivaléncia e professor dos anos iniciais

Este tépico propoe debater o termo polivaléncia utilizado em minhas
pesquisas com énfase no profissional professor dos anos iniciais.

O termo “professor polivalente” identifica o profissional professor
que atua em mais de uma das dreas do conhecimento que compdem
o curriculo nacional dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse
acréscimo foi necessdrio, pois encontramos, em outras pesquisas realizadas
em escolas publicas municipais (LIMA, 2007; LIMA, 2012), docentes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental que lecionam apenas uma
disciplina, como, por exemplo, os professores de Educagio Fisica, Arte,
Inglés, Informdtica, Danga, Caraté, Capoeira, Balé e Musica. Todos esses
profissionais poderiam ser caracterizados como “professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental”.

Ao longo da histéria, o professor polivalente dos anos iniciais recebeu
diferentes identificagdes, como: “mestre-escola”, “mestre régio”, “professor
das primeiras letras”, “professor de instrugio primdria’, “professor do
ensino primdrio”, “professor unidocente”, “professor multidisciplinar”,
“professor polidisciplinar”, “professor das quatro séries iniciais do 1° grau”,
“professor das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental”, “professor
polivalente” e “professor do ciclo I”.

Polivalente significa assumir mdultiplos valores ou oferecer vérias
possibilidades de emprego e de fungao; ser multifuncional; alguém que
executa diferentes tarefas; ser versitil; que envolve vdrios campos de
atividade; plurivalente; multivalente (HOUAISS, 2001).

Na conjuntura atual do mundo do trabalho, observa-se, de um lado,
a defesa entusiasmada da polivaléncia, requisitada pelo discurso neoliberal
no periodo pés-crise do capitalismo, que foi entendida como atributo do
trabalhador contemporineo, adaptado a contextos diversos e possuidor de
competéncias multiplas que lhe permitem atuar em diferentes postos de
trabalho e em diferentes 4reas, agregando, assim, a eficiéncia e o aumento
da produtividade, pautados pela flexibiliza¢io funcional. Por outro lado,
desenvolve-se um movimento que se caracteriza pela critica ao trabalhador
polivalente e sua formagio com base na ideia do trabalhador politécnico.
Esse movimento inspira-se em correntes marxistas e tem gerado novos
debates e novas propostas no campo educacional, orientando o ensino
para um posicionamento critico as atividades produtivas baseadas nos

fundamentos da ciéncia (CRUZ; BATISTA NETO, 2012).
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Na anilise da legislacio educacional, o termo polivalente se
faz presente no Parecer CNE/CEB n° 16/99 (BRASIL, 1999) que
estabelece que as competéncias dos cursos de ensino profissionalizante,
entre outras finalidades, devem objetivar uma polivaléncia profissional
compreendida como

[...] o atributo de um profissional possuidor de
competéncias que lhe permitam superar os limites
de uma ocupagio ou campo circunscrito de trabalho,
para transitar para outros campos ou ocupacdes da
mesma drea profissional ou de outras 4reas afins [...].
Permite ao profissional transcender a fragmentagao
das tarefas e compreender o processo global de
produgio, possibilitando-lhe, inclusive, influir em sua
transformacdo (BRASIL, 1999, p. 37).

A polivaléncia, segundo o mesmo documento, deveria ser garantida pelo
“[...] desenvolvimento das competéncias gerais, apoiadas em bases cientificas
e tecnoldgicas e em atributos humanos, tais como criatividade, autonomia
intelectual, pensamento critico, iniciativa e capacidade para monitorar
desempenhos” (BRASIL, 1999, p. 37). Verifica-se a necessidade de um
“[...] novo perfil de trabalhador que deve ser polivalente e multifuncional,
possuidor de comportamento e atitudes — coquetel individual — capazes de
leva-lo a agir com autonomia (BRASIL, 1999, p. 37).

Compreendemos que a polivaléncia evidencia a presenca do discurso
neoliberal; entretanto, a expressio “professor polivalente” se faz significativa
no chio das escolas publicas municipais do interior do estado de Sao Paulo.

Subsidiados por Cruz e Batista Neto (2012), buscamos analisar a
polivaléncia nas salas de aulas dos anos iniciais no processo de escolarizacio
formal, enfatizando alguns elementos, como:

* Relagao professor e aluno: nesta perspectiva, a polivaléncia garantiria
a formacio de uma pedagogia global que objetiva atender tanto as
necessidades e interesses do aluno como incentivar o professor a
perceber os conhecimentos de maneira integral. O fator tempo seria
um facilitador, uma vez que o professor teria um periodo maior de
contato com os alunos, identificando assim as suas particularidades e
realizando a retomada de contetidos ainda nio apreendidos. “Ensinar
¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos, ou seja, a interacio com o ser humano é o coracio da

profissao docente” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 141).
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*  Especializagio e generalizagio: referimo-nos a uma tensio, entre
a busca por uma especializagao em relagao as dreas de conhecimento
do curriculo bésico da escolarizacio inicial e a defesa da formagao
e atuagdo geral de um unico professor no ensino das diferentes
areas (CRUZ; BATISTA NETO, 2012). A tensio se intensifica ao
compararmos a formagio dos professores que atuam nos anos iniciais
com a daqueles que atuam nos anos finais e no Ensino Médio.

*  Dolivaléncia oficial e real: verificamos que se, por um lado os
documentos oficiais se silenciam sobre a polivaléncia integral, visto que
o curriculo oficial dos anos iniciais se constitui por sete disciplinas, por
outro lado, no interior das escolas publicas, os professores vivenciam
a polivaléncia real, sem muita clareza de como debater essa condigao
presente em sua profissionalidade. Inclusive apontam a dificuldade
em elaborar sete planos de ensino anualmente para cada disciplina.

Na compreensio de profissionalidade temos a contribuicio de
Brzezinski (2008, p. 1150).

Ancorada em Sarmento (1998, p. 3), tenho o
entendimento de profissionalidade como um conjunto
de conhecimentos, de saberes, de capacidades de que o
professor dispoe para o desempenho de suas atividades.
Assim, profissionalidade consiste de uma complexa
conjugacio de requisitos profissionais indispensdveis
aquele que busca uma formagio para o futuro exercicio
no campo da docéncia. O profissionalismo, por sua vez,
pode ser conceituado como o desempenho competente
e compromissado de deveres e responsabilidades no
exercicio da profissio do magistério.

* Interdisciplinaridade: o termo se faz presente nos documentos oficiais
como uma necessidade de formacgio, sua compreensio, contudo,
nao ¢ clara aos professores que atuam nos anos iniciais. Além disso,
percebemos a valorizagao de algumas disciplinas, em detrimento de
outras, principalmente quando consideradas as avaliacoes externas,
como o Sistema Nacional de Avaliacio da Educagio Basica (SAEB)

e o Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP).

Ser professor dos anos iniciais significa ser, estar e sentir-se polivalente. A
polivaléncia constitui a esséncia do trabalho desse profissional. Ser professor
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polivalente nos anos iniciais significa apropriar-se de conhecimentos diversos
inerentes ao ato de formar e educar criancas de 6 a 10 anos de idade, ensinar,
interagir e dialogar com elas no processo ensino e aprendizagem. Significa
adquirir conhecimentos gerais que envolvem a docéncia nesta faixa etdria
e de conhecimentos especificos que compéem a base comum do curriculo
nacional. O professor polivalente nio é apenas o somatério das dreas do
conhecimento; somos muito mais. O polivalente representa, portanto, um
profissional com multiplos saberes, capaz de transitar com propriedade e
conhecimento em diferentes dreas (LIMA, 2007).

2. Formagdo inicial do professor polivalente

Fundamentado nas consideragbes apresentadas acima, este tdpico
busca discutir os desafios da formagao inicial do professor polivalente
dos anos iniciais. Todavia, uma vez que este artigo enfatiza o profissional
professor dos anos iniciais que atua em escolas publicas municipais no
estado de Sao Paulo, daremos atengao especial aos cursos de Pedagogia.

Desde a sua criagao, em 1939 o curso de Pedagogia passou por vérias
legislagbes educacionais que provocaram alteragbes em sua estrutura e
objetivos, além de suscitarem discussoes, reflexdes, debates, discordincias
e muitas pesquisas. Ainda que nido se tenha definido claramente sua
identidade percebe-se que, historicamente, a docéncia é o foco dos cursos
de Pedagogia no Brasil.

O curso de Pedagogia tornou-se, ao longo do processo histérico,
lécus de referéncia na formagao de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e da Educagio Infantil. Além das disciplinas pedagdgicas
para a formacio de professores, assim como para a participagio no
planejamento, na gestdo em avaliagio e em estabelecimentos de ensino,
ou mesmo em espaco nao escolares, apds a Resolu¢io CNE/CP n° 1/2006
(BRASIL, 2006).

Essa diversidade de formacio reforgou

[...] mesmas limitacbes sistematicamente
diagnosticadas pela critica ao longo das dltimas
décadas, e teimosamente inalteradas: dubiedade
em relacio a finalidade do curso (formagio de
professores? De gestores? De pesquisadores?),
separagdo entre teoria e prética, entre contetido e

método etc. (LIBANEO, 2010, p. 579).
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Estudos recentes tém evidenciado as fragilidades do curso de Pedagogia.
Tais fragilidades decorrem de vdrios aspectos, como: aligeiramento de
contetidos; pouco tempo para diversas formagoes (professor e gestor);
desarticulagio teoria e prdtica; inadequacio da proposta de estdgio
supervisionado; predominio da dimensio tedrica em detrimento das
préticas; ensino idealizado de aluno/escola e professor/ensino, desvinculado
da realidade prdtica de nossas escolas; pouca experiéncia dos professores
com o Ensino Fundamental; distanciamento das institui¢coes de formagiao
com as escolas, futuro espago de atuacio dos professores (GATTIL
BARRETO, 2009; GATTIL; NUNES, 2009; LEITE; 2011; PIMENTA,
1999; TEDESCO, 1998, entre outros).

Faz-se necessdrio resgatar a base reflexiva da atuagio profissional que
possibilite entender as situacdes problemdticas da prética, saber lidar
com o processo formativo dos alunos, afinal “[...] o eixo fundamental do
curriculo de formacio de professor é o desenvolvimento da capacidade
de refletir sobre a prépria prética docente, com o objetivo de apresentar,
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.”
(IMBERNON, 2001, p. 39).

Além das fragilidades de formacio nos curriculos dos cursos de
Pedagogia, ¢é importante considerar outros fatores que complementam a
atual situagao preocupante na Educagio Bdsica publica brasileira, “[...]
como saldrios, carreira docente, investimentos do poder publico em
Educagao, estrutura das escolas publicas, condigoes de trabalho docente,
proletarizacio do magistério, possibilidades de trabalho coletivo nas escolas
publicas, atratividade para a carreira docente” (PIMENTA; FUSARI,
2014, p. 9), entre outros.

Em relagio aos cursos de Pedagogia no Estado de Sao Paulo,
pesquisamos 144 matrizes curriculares. Entre estes cursos 86,80% (125)
sdo ofertados em instituigoes privadas e apenas 13,20% (19) em publicas.
Verificamos que 99 cursos estao instalados em Faculdades, 19 em Centros
Universitdrios e 26 em Universidades. Quanto ao tempo de integralizagao
dos cursos, 67 sao oferecidos em quatro anos e 75 em menos de quatro
anos. Destes tltimos, 47 (32,63%) sao ofertados em trés anos, e dois cursos
em mais de quatro anos. Os “[...] cursos de menor duragio (seis semestres)
sao predominantemente oferecidos pelas institui¢des privadas, ou seja, 43
(91,49%) dos 47 privados” (PIMENTA; FUSARI, 2014, p. 13).

Na pesquisa de Pimenta e Fusari (2014), constatou-se que os
conhecimentos relativos a formagdo profissional docente representam o
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maior percentual de carga hordria dos cursos em relagio aos demais
conhecimentos, conforme a Tabela 1(categoria 3). Essa categoria contempla
as disciplinas que focam a atuagio na Educagio Infantil e nos anos iniciais,
suas respectivas metodologias de ensino, assim como os demais contetidos
que contribuem diretamente com a prética docente; fato este que torna a
carga hordria prevista insuficiente para a formagio do professor.

Os conhecimentos relativos as dreas disciplinares sem especificagao de
nivel de ensino (23,77%) tém percentuais mais elevados que as disciplinas
identificadas para a Educacio Infantil (4,63%) e anos iniciais (1,65%).
A auséncia de identificacio poderia significar o desenvolvimento de um
trabalho articulado entre os niveis, mas considerando a carga hordria
pequena para cada disciplina podemos inferir uma fragilidade na formacao.

Tabela 1- Distribui¢do da Carga Horédria das Matrizes dos cursos de Pedagogia

Categorias Quanto a carga horéria
1. Conhecimentos relativos aos fundamentos teéricos da
- 16,41%
educacao
2. Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais 5,64%
3. Conhecimentos relativos a formacao profissional docente 38,12%
3.1 Conhecimentos relativos as areas disciplinares sem
L . . 23,77%
especificagdo do nivel de ensino
3.2 Conhecimentos relativos a Educacao Infantil 4,63
3.2.1 Areas disciplinares /Linguagens na Educacao Infantil 2,41%
3.2.2 Outros conhecimentos da Educacdo Infantil 2,22%
3.3 Conhecimentos relativos aos anos iniciais do Ensino
1,65%
Fundamental
3.3.1 Areas disciplinares no Ensino Fundamental 1,20%
3.3.2 Outros conhecimentos do Ensino fundamental 0,45%
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Categorias Quanto a carga horaria
3.4 Conhecimentos relativos a Educacao Infantil e Ensino
1,43%

Fundamental
3.5 Conhecimentos relativos a Didatica 6,64%
4. Conhecimentos relativos a Gestao Educacional 6,73
5. Conhecimentos relativos ao estagio supervisionado e as

" ) 4,57%
praticas de ensino
6. Conhecimentos sobre acdes de pesquisa e Trabalho de 6.78%
Conclusao de Curso/Monografia R
7. Conhecimentos relativos as modalidades de ensino,
as diferencas, a diversidade e as minorias linguisticas e 8,10%
culturais
8. Conhecimentos integradores 2,61%
9. Outros conhecimentos 11,05%
Total 100,00%

Fonte: Pimenta e Fusari (2014, p. 14-15).

Os “Conbecimentos integradores” (categoria 8), definidos com o
objetivo de identificar nos cursos perspectivas de organizagio curricular
integradora e/ou interdisciplinar, foram encontrados em um indice
baixo, 0 que mostra a prevaléncia nos cursos investigados da perspectiva
disciplinar fragmentada.

Considerando as exigéncias da formagio do professor de Educagio
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, observamos a
quase inexisténcia de uma organizagdo curricular que integre as dreas de
conhecimento, por meio de projetos integradores e/ou atividades em
que os estudantes possam dialogar, na prdtica futura profissional, com as
aprendizagens construidas nas diferentes disciplinas. A nao previsiao de
uma organiza¢io curricular com tais caracteristicas nos cursos de Pedagogia
pode deslocar para a responsabilidade dos estudantes uma agdo inerente
a formacio do professor polivalente, no que se refere principalmente a
integragao entre dreas de conhecimento oriundas de diferentes saberes.
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A fragilidade dos cursos de Pedagogia se intensifica quando damos
voz aos seus alunos concluintes. Apresento, a seguir, dados parciais de
uma pesquisa envolvendo 49 alunos que concluiam (4° ano, sendo 28
do periodo noturno e 21 do vespertino) o curso de Pedagogia de uma
universidade publica estadual paulista, evidenciando algumas de suas
fragilidades (LIMA, 2016a).

Quanto ao perfil dos alunos, temos a maioria feminina (93,9%),
com idade entre 20 a 24 anos de idade (57,1%), solteiros (65,3%), com
formacio em nivel médio no colegial regular (87,8%) e que nio possuem
outro curso de graduagio (89,8%).

Verificamos um equilibrio entre os alunos que trabalham (51%)
e os que nao trabalham (49%). Contudo, ao focarmos a andlise por
periodo, notaremos que, dos 28 alunos do noturno, 68% (19) deles
trabalham. J4 dos 21 alunos do periodo vespertino, apenas 28,5% (6)
trabalham. A atuacio profissional da maioria centra-se em atividades
relacionadas ao magistério, como professor (12,2%) e estagidrio (8,2%).
A maioria (65,3%) dos alunos pesquisados nao possui bolsa de estudos.
Entretanto, no periodo vespertino, 57,1% dos alunos possuem bolsas de
estudos, enquanto que apenas 17,8% dos discentes do noturno as tém.
Enfim, dos 17 alunos que possuem bolsa, 12 deles (70,5%) frequentam
o periodo vespertino.

Dentre os alunos pesquisados, 38,8% (19) nio se sentem preparados
para atuar como professor; contudo, esse sentimento se intensifica nos alunos
do noturno (12). Um deles afirmou nio se sentir preparado, pois muito do
que fora “anunciado nao foi absorvido por mim. Nao condeno o curso, mas
com minha falta de tempo, pouco me dediquei ao curso.” (Sujeito 4N 64).

Constatamos que a desarticulagao teoria e prdtica é o elemento
essencial enfatizado pelos alunos. Os alunos que “nao” se sentem
preparados asseveram que o curso foi muito tedrico e pouco pritico, mas
que se dedicardo a fim de suprir essa auséncia.

Por mais que eu esteja no tltimo da Pedagogia, eu nio
me sinto preparada para atuar nas escolas por medo
ou por nio saber lidar com as dificuldades dos dias de
hoje (Sujeito 4N 38).

Nao. A grande quantidade de contetdos pedagdgico
tedricos, abordados no curso, nio foram suficientes
para que tenhamos uma visio do que venha ser a
pratica, isso me deixou insegura (Sujeito 4N 56).
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Os alunos que se sentem preparados (34,7%) argumentam que
o curso foi bom, visto que proporcionou teoria e prdtica, mas sabem
que a prética docente se adquire no dia a dia e mediante o processo de
formagao continuada. Uma aluna do vespertino afirmou que se sente
preparada, pois “[...] desde o inicio da Licenciatura tenho contato na
escola como estagidrio e mais recentemente como Professora Eventual.
Isso me proporcionou grande aprendizado” (Sujeito 4 V 33).

Sim, pois as metodologias, em sua maioria,
colaboraram para que eu tivesse um bom
embasamento, tanto tedrico quanto pratico
(Sujeito 4N 44).

Sim. O curso de graduac¢do [...] nos deu 6tima
formagdo, entretanto, sei que serd necessdrio
continuar minha formacao, concurso,
especializagdes, pois a dinimica do ensino muda e
precisamos acompanhar (Sujeito 4V 43).

Alguns alunos relataram que se sentem preparados “em parte”,
uma vez que o curso propicia teoria, mas falta a pritica; entretanto,
entendem que algumas disciplinas colaboram muito nessa articulagao.

Nio completamente, mas sei que a formacio que tive foi uma das
melhores. Faltou ter disciplinas que explicitavam como o professor
trabalhar os contetdos e quais seriam esses contetdos (Sujeito 4N 49).

Para atuar nas séries iniciais o curso prepara para alfabetizagio
(Portugués e Matemdtica) e deixar a desejar nas demais dreas que o
professor polivalente deve atender (Sujeito 4N 67).

A relagdo teoria e prdtica também foi mencionada pelos alunos
quando questionados sobre as mudancas que fariam no curso para
melhorar a formagao do professor. Como afirma Saviani (2008, p.
128), o que evidenciamos ¢é

[...] que o que se opde de modo excludente 4 teoria
nao ¢ a prdtica, mas o ativismo do mesmo modo
que o que se op6e de modo excludente & pratica é o
verbalismo e nao a teoria. Pois ativismo é a “pratica”
sem teoria e o verbalismo ¢é a “teoria” sem a prética.
Isto é: o verbalismo ¢ o falar por falar, o bld-bl4-bl,
o culto da palavra oca; e o ativismo ¢ a acio pela
agdo, a pratica cega, o agir sem rumo claro, a prética
sem objetivo.
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Dos alunos pesquisados, 62,3% das respostas propdoem a ampliagio
da associagao entre a teoria e a prdtica e mencionam a necessidade de
articulagao entre universidade e escola, focando as discussées e leituras
das disciplinas em sala de aula com a realidade e a superacio dos desafios
do cotidiano escolar. Destacaram, também, que se fazem necessdrias
alteragbes na proposta dos estdgios, a ampliagio das disciplinas de
Metodologias focando o processo de ensino e aprendizagem no espaco da
sala de aula, além de sugerirem a presenca de professores da escola publica
na universidade para discussoes e debates.

Ter mais ligacdo com a realidade local- as disciplinas
se envolverem mais as suas teorias com a realidade
do aluno- e também trabalhar a interdisciplinaridade
(Sujeito 4N 47).

Ser um curso mais pritico e menos tedrico, relacionar
teoria ¢ pratica. Ter alguma disciplina relacionada com
os problemas existentes na escola atualmente e em como
superd-los sendo professor ou gestor (Sujeito 4N 49).
Ter um acompanhamento nos estdgios em sala de aula,
por parte dos docentes da faculdade, ajudaria muito
em uma melhor e mais significativa participagio,
contribuindo assim para termos boas experiéncias

(Sujeito 4N 61).

Para Gatti (2000, p. 49) as institui¢oes de ensino superior “[...] tém-se
revelado muito distanciadas do problema do exercicio do magistério de
Ensino Fundamental, sobretudo 12 e 42 séries, e dos problemas concretos
da rede escolar como um todo”.

A percep¢io de uma “atuagio qualificada dos professores” (16%)
estd presente na opinido dos alunos pesquisados para contribuir com a
melhora do curso de Pedagogia. Foi mencionado o maior compromisso
de alguns professores com as aulas na graduagio, além de necessidade de
dinamizar mais as aulas; a alteragio de alguns professores; a agilidade na
devolutiva dos trabalhos e provas, cumprindo os prazos para entrega de
notas e frequéncia e a amplia¢io do didlogo professor e aluno.

Maior didlogo entre professor e aluno. Devolutivas dos
trabalhos com maior agilidade, pois assim poderemos
acertar ¢ identificar os erros (Sujeito 4V 29).

Professores mais compromissados com as aulas
da graduacio, nio sé com suas préprias pesquisas

(Sujeito 4V 32).
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Poderia ser melhorada a questio de notas. Alguns
professores colocam as notas no sistema depois do
prazo e nds nao conseguimos reverter a situagao, no
caso de notas baixas. A questio das faltas também,
alguns professores passam lista, colocam porcentagem
erradas e depois fica por isso mesmo. A instituicio
conta com excelentes profissionais, mas alguns deixam
a desejar. E nés “alunos” que somos prejudicados

(Sujeito 4N 73, grifo da autora).

Os alunos apresentaram sugestoes diversificadas (18,8%) para
melhorar o curso de Pedagogia, como: manter os alunos mais informados
sobre o curso e valorizar a sua opinio; alterar o curriculo do curso; ampliar
eventos de cultura; elaborar atividades aos sdbados; dinamizar a Semana
da Pedagogia; desenvolver atividades que destaquem o trabalho coletivo;
focar na formagio do professor da Educagao Infantil; e enfatizar mais
a docéncia e menos a pesquisa, o mestrado e o doutorado. Apenas dois
alunos escreveram nao ter sugestoes.

A partir dos resultados das pesquisas (PIMENTA; FUSARI, 2014;
LIMA, 2016a), procedemos a andlise das legislagdes recentes envolvendo a
formacio inicial dos professores dos anos iniciais.

Em Ambito federal, destacam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para a formagio inicial em nivel superior e para a formagio
continuada, atualmente aprovadas na Resolugio CNE/CP n° 2/2015
(BRASIL, 2015b). Esta resoluc¢io institui que os cursos de formagao inicial
de professores para a Educacio Bdsica em nivel superior terao, no minimo,
3.200 horas, com dura¢io de, no minimo, oito semestres ou quatro anos,
compreendendo: 400 horas de pritica como componente curricular;
400 horas dedicadas ao estdgio supervisionado, pelo menos 2.200 horas
dedicadas as atividades formativas e 200 horas de atividades tedrico-préticas,
conforme o projeto de curso da institui¢ao (BRASIL, 2015b, art. 13, § 1°).

Verificamos alguns avangos como, por exemplo, a ampliagao da carga
hordria dos cursos de licenciaturas e a definicio de duracio. Esses dois
aspectos articulados poderéo inibir a proliferacio de cursos que inventam
atividades pedagdgicas apenas para cumprir a carga hordria exigida,
desenvolvendo-se em cinco, seis ou sete semestres.

Comparando essa nova legislacio (BRASIL, 2015b) com as DCNs do
curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), observamos que ocorreu a ampliagao
da carga hordria de estdgio, que antes era de, no minimo, 300h e agora
passou para 400h.
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Outra novidade para os cursos de Pedagogia refere-se as 400h de “[...]
prética como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo” (BRASIL, 2015b, art. 13), que deveria ser articulada ao estdgio
supervisionado e as atividades de trabalho académico. Entretanto, o
Parecer CNE/CP n° 2/2015 explicita que

A pritica como componente curricular é, pois, uma
pratica que produz algo no ambito do ensino. Sendo
a prética um trabalho consciente [...] de apoio do
processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos
modos de ser da atividade académico- cientifica.
Assim, ela deve ser planejada quando da elaboracio
do projeto pedagégico e seu acontecer deve se dar
desde o inicio da duragio do processo formativo
e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulagio intrinseca com o estdgio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacio da identidade do
professor como educador (BRASIL, 2015a, p. 31).

Em 2014, o Conselho Estadual de Educacio de Siao Paulo (CEE-
SP) fixou as Diretrizes Curriculares Complementares para a formacio
de docentes na Educagao Bdsica nos Cursos de Graduagao de Pedagogia,
Normal Superior e Licenciaturas, oferecidos pelos estabelecimentos de
Ensino Superior vinculados ao sistema estadual, pela Deliberagio n°
111/2012 (SAO PAULO, 2012) e 126/2014 (SAO PAULO, 2014). Essa
legislacio estabelece que os cursos de Pedagogia devam ter no minimo
carga hordria de 3.200 horas, sendo: 800 horas para formacio cientifico-
cultural; 1.600 horas para formagio diddtico-pedagégica especifica para
a Educacio Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; 400 horas
para estdgio supervisionado; 400h do Curso de Pedagogia para a formagio
de docentes para as demais funcoes previstas na Resolu¢io CNE/CP n°
01/2006 (SAO PAULO, 2014, art. 4°).

A formagio cientifico-cultural apresentada na Delibera¢io tem por
objetivo “[...] ampliar e aprofundar conhecimentos relativos a dreas
relacionadasao trabalho pedagédgico” na Educacio Infantil e nos anosiniciais
do Ensino Fundamental, mencionando Lingua Portuguesa, Matematica,
Histéria, Ciéncias Naturais e Tecnologias da Comunicacio e Informacio
(SAO PAULO, 2014, art. 5°). A formacio diddtico-pedagégica, por sua
vez, compreende um corpo de conhecimentos educacionais, pedagdgicos
e diddticos com o objetivo de garantir aos futuros professores de educagao
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infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental competéncias
especificamente voltadas para a prdtica da docéncia e da gestao do ensino
(SAO PAULO, 2014, art. 6°).

O estdgio previsto par ao curso de Pedagogia propée dividir em dois
momentos as 400h:

I — 200 (duzentas) horas de estigio na escola,
compreendendo o acompanhamento do efetivo
exercicio da docéncia na educacio infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental e vivenciando
experiéncias de ensino, na presenca e sob supervisao
do professor responsével pela classe na qual o estdgio
estd sendo cumprido e sob orientagio do professor da
Instituigao de Ensino Superior;

II — 200 (duzentas) horas dedicadas as atividades de
gestdo do ensino, na educacgio infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, nelas incluidas, entre
outras, as relativas ao trabalho pedagégico coletivo,
conselhos da escola, reunides de pais e mestres, reforco
e recuperagio escolar, sob orientagio do professor
da Instituigio de Ensino Superior e supervisio
do profissional da educagio responsdvel pelo
estdgio na escola, e, atividades tedrico préticas e de
aprofundamento em dreas especificas, de acordo com
o projeto politico-pedagdgico do curso de formagao
docente (SAO PAULO, 2014, art. 7°).

Essa legislacio estadual poderd contribuir significativamente para uma
reelaboracio das propostas de estdgio supervisionado desenvolvidas nos
cursos de Pedagogia, uma vez que aborda duas dimensées da docéncia:
o ensino em sala de aula propriamente dito e a gestao do ensino. Outro
aspecto fundamental, refere-se 4 énfase que a legislacio estadual traz
para a orientagio e supervisio do estagidrio e a necessdria parceria entre
institui¢o de Ensino Superior e escola de Educagio Bésica.

Provavelmente, teremos modificagdes nos curriculos dos cursos de
Pedagogia em 4mbito nacional, e também no estado de Sao Paulo, visto
que essas novas legislagoes impactario os cursos de formagao de professores.

Notamos, nessas legislagoes, uma definicio no que tange aos
conhecimentos profissionais docentes de forma geral, mas nao se discute a
especificidade da polivaléncia. Constatamos que tanto a legislagio estadual
como a nacional silenciam-se em relagio a questao do professor polivalente
dos anos iniciais lecionarem diferentes disciplinas.
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3. Atuagio profissional do professor polivalente

Neste tépico, optamos em apresentar o que compreendemos sobre o
papel social da escola, lécus do trabalho docente e, posteriormente, refletir
acerca dos desafios e possibilidades vivenciados pelos professores dos anos
iniciais em sua atuagao.

Iniciamos esse tépico com a clareza de que a formagao inicial é um dos
diversos elementos a serem considerados para a melhoria da qualidade da
educacio, porém:

Concentraraatengio sobreaformagao dos profissionais
da educagio como o problema mais importante da
qualidade do ensino fundamental, como costumam
fazer, em seu discurso, as autoridades governamentais
responsdveis pelos sistemas de ensino, pode ser uma
boa forma de obnubilar os reais determinantes do
fracasso escolar, ou seja, as condigoes objetivas de
trabalho (PARO, 2012, p. 598).

Esta reflexdo se desenvolve fundamentada em pesquisas (LIMA, 2007;
2012; 2016a), mas essencialmente pela parceria estabelecida, desde 2011,
entre a universidade e uma escola ptiblica municipal que vem proporcionando
momentos de reflexdo e aprendizagem sobre o “chao da escola” dos anos
iniciais, além de propiciar experiéncias enriquecedoras aos alunos do curso de
licenciatura em Pedagogia e professores universitdrios envolvidos.

E relevante desenvolver pesquisas em escolas publicas municipais,
principalmente apds o processo de municipalizacio que envolveu o pais a
partir de 1990. Muitos municipios construiram os seus sistemas de ensino,
tornando-se responsdveis por todas as funcdes inerentes a esta nova situagao,
inclusive a formagio continuada dos professores. No Brasil, esse processo, em
sua maioria, ocorreu de forma atropelada, sem que os municipios pudessem
se preparar para incorporar e assumir uma rede de Ensino Fundamental.

Conforme censo escolar de 2013, havia 15.764.926 matriculas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sendo que 68,28% (10.764.674) estavam nas
redes municipais, 15,33% (2.416.229) em ambito estadual, 0,04% (7.134)
em Ambito federal e 16,34% (2.576.889) nas redes privadas (BRASIL, 2014).

A institui¢do parceira nesta pesquisa, localiza-se em um bairro periférico
no qual se encontram pessoas da classe trabalhadora e com indmeros
desafios sociais, econdmicos e culturais, principalmente referentes aos
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servicos publicos, como sadde, transporte, lazer, cultura etc. Em nossas
observacoes, encontramos alunos que jd sofreram abuso sexual pela prépria
familia, alunos que tém pais presos por vdrios motivos, desde o uso de
drogas a outras questoes mais graves. Um contexto social desafiante, afinal

No 4ambito do sistema de ensino, sabemos que
a escola brasileira suporta hd anos problemas
cronicos - a pobreza das familias, o baixo saldrio
dos professores, a desvalorizagao social da profissio
docente, as precdrias condicoes fisicas e materiais
das escolas, a repeténcia, a defasagem idade-série
escolar, as dificuldades de aprendizagem dos alunos,
fatores esses que contribuem para o rebaixamento da
qualidade de ensino. Temos diagndsticos confidveis
mostrando o baixo rendimento da maioria das
escolas de ensino fundamental (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007, p- 88).

Inseridos neste contexto educacional da escola e no cendrio descrito
pelos autores, defendemos que a socializagao do saber historicamente
acumulado e a formacio de seres humanos compoem a fungio social da
escola, que ¢ realizada por meio da prética educativa que “[...] envolve
a presenga de sujeitos que ensinam e aprendem ao mesmo tempo, de
conteddos (objetos de conhecimento a serem aprendidos), de objetivos,
de métodos e de técnicas coerentes com os objetivos desejados”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p- 235). A escola dos anos
iniciais precisa ensinar a ler, a escrever e a contar. Mas niao apenas isso,
mas também promover a cidadania, que visa

[...] formar sujeitos preparados para sobreviver
nesta sociedade; para isso precisam da ciéncia,
da cultura, da arte, precisam saber coisas, saber
resolver dilemas, ter autonomia e responsabilidade,
saber dos seus direitos e deveres, construir sua
dignidade humana, ter uma autoimagem positiva,
desenvolver capacidades cognitivas para apropriar-
se criticamente dos beneficios da ciéncia e da
tecnologia em favor do seu trabalho, da sua vida
cotidiana, do seu crescimento pessoal (LIBANEO,
2006, p. 867-868).

Entendo essa escola publica como uma instituicao social, um espaco
¢ ¢
propicio para a humanizagio; um espaco privilegiado para debates,
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discussdes e reflexdes que possam contribuir para a formacio de
pessoas criticas, capazes de entender seu papel como sujeito histérico e
transformador na sociedade, que compreendam analiticamente o mundo
em que vivem e reflitam sobre a prépria atuagio nele.

Em relagio a infraestrutura da escola parceira, observamos algumas
salas de aula climatizadas, com armdrios grandes e materiais pedagdgicos
disponiveis para o professor e os alunos. A escola possui uma biblioteca
climatizada e ampla com bom acervo, com materiais diddticos, inclusive
notebooks, e, com uma professora readaptada que atua como bibliotecdria.
A presenca dessa profissional possibilita o desenvolvimento de diversos
projetos de incentivo a leitura no periodo de aulas, com empréstimos de
livros do acervo para levar para casa, projeto bolsa da leitura, caixa da
leitura e também a abertura da biblioteca no intervalo.

A qualidade da merenda escolar é excelente e diversificada. Geralmente,
“[...] todos os dias no café da tarde as criangas tém pao, suco e frutas’
(Aluna 1, registro reflexivo, 28/05/2015).

Neste espaco educacional, em 2015, havia trés salas do 1° ano no
periodo da tarde, nas quais atuavam professoras contratadas e sem
experiéncia no processo de alfabetizacio. Vale ressaltar que a escola
optou por concentrar as salas do 1o e 20 anos no periodo da tarde, para
assegurar as reunioes do Hordrio Pedagdgico Coletivo (HTPC) entre
todos os professores dessas turmas no periodo da noite, valorizando o
planejamento e trabalho coletivo.

A escola desenvolve o planejamento participativo. No inicio do ano
letivo, a equipe gestora organiza encontros pré-determinados no calenddrio
da Secretaria Municipal de Educagio, envolvendo a equipe escolar que a
partir de discussoes em grupo avalia o trabalho desenvolvido na escola,
elenca e debate os desafios vivenciados, elabora e discute no coletivo
sugestoes para superd-los e apds aprovagdo coletiva, planeja as agoes e
projetos para subsidiar a atuagao de todos ao longo do ano letivo.

Notamos que a integragdo entre os anos iniciais e os finais do Ensino
Fundamental mostra-se muito forte em nossa histéria, principalmente na
legislagao educacional que surge com a Lei n® 5.692/71 ao propor o ensino
de 1° grau com duracio de oito anos, o que ficou apenas na letra da lei,
pois nao se concretizou. A LDB/96 foi mais ousada ao propor a Educacio
Basica articulando a Educacio Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio. Esse conceito de Educagao Bdsica demonstra uma preocupagio
com a constru¢ao de uma escola unificada.

89



Nas DCNs para o Ensino Fundamental, Resolu¢io CNE/CEB n°
7/2010 (BRASIL, 2010a, art. 15), os componentes curriculares e suas

respectivas dreas sao:
I — Linguagens:
a) Lingua Portuguesa;
b) Lingua Materna, para populagoes indigenas;
¢) Lingua Estrangeira moderna;
d) Arte; e
e) Educacio Fisica;
IT — Matemadtica;
IIT — Ciéncias da Natureza;
IV — Ciéncias Humanas:
a) Histéria;
b) Geografia;
V — Ensino Religioso.

As DCNs do Ensino Fundamental (BRASIL, 2010a) e da
Educacio Bdsica (BRASIL, 2010b) refor¢am essa ideia de integra¢o,
mas se constata um distanciamento entre os anos iniciais e os finais do
Ensino Fundamental em rela¢do & formagao de seus professores, na
definicao dos saldrios e das condicées de trabalho, e enfim no contexto
da atuagdo docente.

No Brasil, temos um paradoxo entre a legislagao e a realidade, entre
o ideal e o real. Visto que a divisio entre professores dos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental sempre esteve presente em nossa

[...] tradi¢do, lamentdvel tradigio, os profissionais
do Ensino Fundamental continuam separados em
duas categorias bastante distintas em seus perfis.
De um lado, os professores (em sua grande maioria
professoras) de 12 a 42, antigo primério, com culturas,
perfis, saberes, status, saldrios, carreiras, niveis de
titulagio e auto-imagens proprias. De outro lado, os
professores e professoras licenciados (as) de 52 a 82,
antigo gindsio, distantes em tudo das professoras de
12 a 42 e mais préximos dos mestres do Ensino Médio

(ARROYO, 2000, p. 97).
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No caso dos municipios do interior paulista, essa distincia se
amplia visto que geralmente, a escola publica dos anos iniciais estd sob a
responsabilidade das secretarias municipais de educagio e os anos finais
ficam com o governo do Estado de Sao Paulo.

Outro aspecto a destacar diz respeito ao tratamento desigual entre as
diferentes dreas do curriculo escolar, em que se verifica a soberania das 4reas
de Lingua Portuguesa e Matemdtica em detrimento das demais. Tal aspecto
é reforgado pelas atuais politicas da drea da educa¢io do Governo do Estado
de Sao Paulo, que tém direcionado, de maneira explicita, o curriculo para as
avaliacoes externas que medem exclusivamente o desempenho dos alunos
em Lingua Portuguesa e Matemdtica. Muitos professores geralmente
enfatizam em sua atuagio estas disciplinas presentes nas avaliagoes externas
em larga escala, e assumem uma postura de nao valorizagao das demais
disciplinas (LIMA, 2007). Mas temos professores que tém desenvolvido
uma atuagao que articula e valoriza todas as disciplinas.

Na escola parceira, o professor polivalente dos anos iniciais do ensino
fundamental atua nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes e Educagao Fisica.

Vive-se no Brasil, no 4ambito da formacio de docentes,
um estranho paradoxo: professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, que precisam dominar
conhecimentos ¢ metodologias de contetidos muito
diferentes, como Portugués, Matemdtica, Historia,
Geografia, Ciéncias e, & vezes, Artes e Educagio
Fisica, nio recebem esses contetidos especificos em
sua formagao, enquanto que os professores dos anos
finais, preparados em licenciaturas especiﬁcas, passam
quatro anos estudando uma s6 disciplina, aquela em

que serio titulados (LIBANEO, 2010, p. 581).

Verificamos que a escola é uma institui¢do dindmica, em movimento
constante, num ritmo acelerado que exige de seus profissionais respostas
e acoes imediatas. Nem sempre hd tempo para uma reflexao, para uma
discussao coletiva. Geralmente, sao problemas que exigem uma atuagio
imediata e individual dos professores e demais profissionais da educagio
que atuam na escola.

A reflexdo sobre a atuagio de professores se enriquece a partir do
olhar das graduandas que vivenciam semanalmente o chao da escola, se
colocando no lugar dos professores e dos gestores, além de pensar em
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como enfrentariam tais situacoes cotidianas que, muitas vezes, nao sao
discutidas e abordadas no curso de Pedagogia.

Todavia, nessa experiéncia junto aos professores dos anos iniciais,
a0 mesmo tempo em que a escola parceira proporciona momentos de
aprendizagens para as graduandas, ao mesmo tempo que auxiliam os
professores, pois a presenga dos bolsistas facilita o desenvolvimento
de algumas atividades pedagégicas. A parceria desenvolvida entre
universidade e escola é essencial e estabelece um elo necessdrio para a
aproximagio entre a teoria e a pritica. Vivenciarmos em processo de
formacgao inicial o contato direto com professores polivalentes numa
escola publica municipal real, podendo refletir e discutir no grupo de
pesquisa nossos registros reflexivos, analisé-los e nos questionarmos
sobre a atuacio desses profissionais, foram contribui¢es para a
nossa formagio profissional, uma vez que nos proporcionou melhor
compreensio acerca da organizagao e do funcionamento de seu futuro
espago de atuagio, a escola publica. Afinal, a “[...] formacio geral de
qualidade dos alunos depende de formagio de qualidade dos professores”
(LIBANEO, 2002, p. 39).

Nessa experiéncia, percebemos que cada aluno tem um nivel de
aprendizagem diferente, como cada um tem sua especificidade, sua
histéria, seu contexto social, visto que a bagagem cultural e o contexto
familiar influenciam no processo ensino e aprendizagem. Nio podemos
culpabilizar o professor pela auséncia de aprendizagem do aluno, visto que
vérios fatores influenciam neste processo.

[...] na faculdade, muitas vezes é nos apresentada
uma visio errbnea da escola. Ouvimos vdrias
vezes professores falando que ndo existem alunos
indisciplinados, que os professores nao saem da rotina
e s6 fazem atividades sem significado para a crianca.
Porém, com essa experiéncia, é possivel mudar
totalmente essa concepgio. A escola tenta por meio de
vérios projetos melhorar a aprendizagem do aluno. As
professoras sempre se esforcam para organizar sua aula
e melhorar sua metodologia de trabalho [...] (Aluna 2,
registro reflexivo, 28/08/2015).

Em sintese, essa parceria se baseia na constru¢io de um

projeto elaborado em conjunto pela escola e universidade, que tem
contribuido significativamente na formacio inicial dos nossos alunos
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e, simultaneamente, na atuac¢io e na formagio continuada de todos os
envolvidos no processo, enfatizando os sujeitos da escola (professor, equipe
gestora, funciondrios) e os sujeitos da universidade (alunos de graduagio e
professores universitarios).

Consideragdes finais

O direito a uma educagio de qualidade nos exige um profissional
professor com qualificada e sdlida formagao inicial e continuada, além
de adequadas condigoes de trabalho nas escolas publicas. No caso dos
professores polivalentes dos anos iniciais paulista, verifica-se a necessidade
de politicas publicas na esfera municipal, visto que a maioria das matriculas
nessa faixa etdria, centra-se nos municipios.

Faz-se urgente enfrentar a complexidade da docéncia e os indmeros
desafios de ser professor em nosso pais, no que se refere a formacio e as
condicoes reais de trabalho, afinal:

[...] a qualidade do trabalho pedagégico estd
diretamente ligada a condigées como saldrio,
jornada de trabalho, equipamentos diddticos, entre
outras, e se, tais condi¢des sé podem ser asseguradas
mediante pressio organizada dos professores [...]
abster-se de participar das lutas sindicais é, na
prética, consentir que o ensino seja empobrecido,
barateado. Revela, no fundo, um descompromisso
(consciente ou ndo) com a qualidade do ensino

(SILVEIRA, 1995, p. 29).

A aproximagao entre a universidade e a escola é essencial nessa busca
pelo direito de uma educagiao de qualidade, ou seja, faz-se necessdrio uma
articulagio entre o espago de formagio e o espago de atuagio profissional
dos professores, para alcangarmos a tio almejada indissociabilidade
teoria e prética. Essa articulacdo se faz presente na legislagio educacional
sobre formacio de professores, principalmente em relagio ao estdgio.
Contudo nao sabemos como as institui¢des formadoras e as prdprias
redes municipais atuarao na constru¢io dessa parceria.

Discutirmos e debatermos a polivaléncia na formagao e atuagio do
professor dos anos iniciais, ¢ uma necessidade urgente. Afinal, devemos
refletir se queremos continuar formando um professor no curso de
Pedagogia em disciplinas fragmentadas, que atuard nas escolas puiblicas
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em sete disciplinas fragmentadas. Por que continuar com uma proposta
curricular do ciclo I do Ensino Fundamental, fragmentada em sete
disciplinas? Como avangar nessa discussao? Proponho um debate a partir
da polivaléncia oficial e real, considerando a formagao inicial no curso de
Pedagogia e a atuagao desses professores nas escolas municipais.

Brzezinski (2008), considerando a pritica unodocente do professor
dos anos iniciais propoe, uma formacio inicial que possibilite a aquisi¢ao
de um saber especifico, um saber pedagdgico, um saber cultural e politico
e um saber transversal.

Em virtude de o exercicio do magistério nos AIEF
requerer dominio do saber multidisciplinar e uma
pritica unodocente que conferem identidade ao
professor, é necessdrio que sua formacéo privilegie
o desenvolvimento de uma postura cientifica,
ética, politica, diddtica e técnica. Isso equivale a
dizer que a preparagio deste profissional deve visar
a aquisi¢do de: a) um saber especifico (cientifico),
com base no estatuto epistemoldgico e no mérodo
investigativo do campo de conhecimento em que
ird atuar; b) um saber pedagégico que conduza a
uma reflexdo sobre as prdticas educativas, acerca
do uso das tecnologias educacionais como suporte
diddtico e das amplas questées educacionais.
Munido desse saber, o professor estard preparado
para didaticamente reconstruir os conhecimentos
que pretende ensinar; c) um saber cultural e politico
que promova o cultivo [...Jde uma comunidade
humana particular [...] Esse dominio favorece a
visao totalizante das relagoes entre a educacio, a
sociedade e a cultura, visdo peculiar & formacéo do
professor como um profissional culto e critico; d)
um saber transversal que estimule a muldi, a inter
e a transdisciplinaridade de conhecimentos, de
informagdes e de metodologias, como estratégia
de superagao das inflexiveis fronteiras epistémicas
de cada campo especifico, herdadas do modelo da
racionalidade instrumental (BRZEZINSKI, 2008,
p. 1144-1145).

Mesmo diante dos dados apresentados defendemos, para o
professor polivalente dos anos iniciais, uma formagao em nivel superior
qualificada e se possivel inserida em universidades. Afinal, conforme
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Machado (2003), a universidade se destaca por propiciar quatro espagos
de formacio inicial ao futuro professor:

a. espago académico: atividades da sala de aula, na interagio professor
e aluno, na construgio do conhecimento subsidiado por leituras,
debates, discussoes, reflexdes essenciais a uma docéncia qualificada;

b. espago da pesquisa: participagio em grupos de pesquisa e projetos
de extensdo, desenvolvimento de pesquisas que propiciam além de
reflex6es sobre o “chio da escola”, a participagao em eventos cientificos
que sao momentos de partilha, de troca de ideias, de socializagao dos
resultados da pesquisa com outros pesquisadores e universitdrios;

c. espago cultural de vivéncias culturais, além da possibilidade de
participar e organizar momentos que proporcionam formacao cultural,
ampliando a visdo educacional e tornando-a mais humanizadora e
critica;

d. espaco politico na atuagio de colegiados como: Centro Académico,
Diretério Académico, conselhos diversos (Curso, Departamento,
Conselho Municipal de Educacio e outros), que auxilia na atuagao
coletiva naescola, no trabalhar com os outros, no representar um grupo,
além de possibilitar compreender que os problemas educacionais nao
se resolvem apenas no ambito da escola, mas existem outros espagos
que interferem diretamente no seu espago de atuagio profissional

(MACHADO, 2003; NOVOA, 1992).
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A contribuicdo da nocio de crenca em
digressdes sobre os saberes constituidos?

Maria da Graga Jacintho Setton

Introducéo

O que trago nestas reflex6es é um exercicio prético de fazer uso da nogao
de crenca no debate acerca das inovagoes e ou manutenc¢io dos saberes e
préticas docentes. Nao sendo pedagoga, e sim sociéloga da educacio e da
cultura, tomo a liberdade de trazer um debate e ou uma provocagio, para
todos nds, no sentido de compreender os limites e alcances de um poder
critico da teoria socioldgica, ou das ciéncias humanas, no que se refere a
formacio docente.

Em trabalho anterior, discuto (SETTON, 2011) a préitica docente
a partir da teoria das disposicoes de cultura, e alerto que a formagio
docente é construida por uma diversidade de referéncias pedagdgicas e
identitdrias. Na ocasio, faco um esfor¢o em problematizar a prética
do educador tendo como base a nogao de habitus docente, mas que
generalizam comportamentos; ou seja, um Aabitus dificil de ser alcancado,
dado as condigdes continentais do Brasil, dado os seus distintos espagos
de aprendizado e formagio, e, as diversas trajetérias desse segmento social.

Julgo que em tempos atuais nao deveriamos fazer uso desta nogio
sem questiond-la. Propus entio pensd-la a partir da formulacio de
um conjunto de disposi¢oes hibridas de habitus, pois se constituiria
em um sistema de orientacdo de prdticas, um habitus seria composto
por uma variedade de experiéncias sociais, nem sempre coerentes e
homogéneas. Ao contrdrio, este sistema de disposi¢des docente poderia
ser heterogéneo e hibrido, no sentido que poderia articular, por exemplo,
referéncias culturais seculares e religiosas, referéncias da cultura popular
e cultura escolar. Articulagbes estas pré-dispostas a se realizarem em
fungio de contextos prdticos diferenciados. Estas consideragoes foram

1 Este artigo traz como base o verbete da nogao Crenga, de minha autoria, no Diciondrio Pierre
Bourdieu. NOGUEIRA, Maria Alice; CATANI, Afr4nio (Org.). Sdo Paulo: Auténtica, 2009.
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empiricamente verificdveis em trabalhos com professores do ensino
fundamental (VALENTE, 2015; SETTON, 2016) e alunos do curso
de Pedagogia (KNOBLAUCH, 2014).

Contudo, tendo conhecimento dos propdsitos dos organizadores do
XVIII ENDIPE, Encontro Nacional de Did4tica e Pritica de Ensino
(2016), dando continuidade ao estudo acima, trago uma reflexdo, de
ordem conceitual, acerca de outra nogio relevante para minha drea de
estudos, a sociologia da socializagao, que é a no¢do de crenga.

Neste sentido, irei me concentrar em duas proposicoes da ementa do
eixo temdtico deste simpdsio que versam especificamente sobre a producio
do conhecimento escolar e a reformulagao de propostas educacionais e, por
tltimo, a proposta de novos e outros fazeres docentes e discentes. Trata-
se de uma digressao acerca dos conhecimentos histdricos dos sistemas
de ensino, constituidos, muitas vezes, vividos como crengas. Além disso,
trago também experiéncias de pesquisa do GPS — Grupo sobre Praticas
de Socializa¢io,” sediado na Faculdade de Educacio da USP, sob minha
orienta¢do, em que se verificou a importincia da religido no interior das
salas de aula através da prética docente. Por fim, mas nio por ordem de
importancia, o debate que aqui proponho tangencia a discussio curricular
dos cursos de Pedagogia, no que se refere a énfases a topicos préticos e
tedricos da formacao docente.

Mais objetivamente, formulo a questao: como seria possivel instituir
propostas educacionais inovadoras e ou novos fazeres docentes e discentes
na medida em que disposicoes culturais estao sedimentadas, cristalizadas
em maneiras de ser, agir, pensar historicamente construidas e legitimadas?

Assim, partindo desta pergunta, julgo que a nogio de crenga pode nos
auxiliar. Esta nogio, especificamente, ser4 utilizada tendo como base e inspiragio
o uso que Pierre Bourdieu fez dela no decorrer de sua vida académica.

Pretendo, portanto, construir o argumento em dois momentos.
Primeiramente, vou justificar a presenca deste ponto de partida. Em
seguida, pretendo responder & questdo acima referida, ou seja: como seria
possivel formular propostas educacionais inovadoras e ou novos fazeres
docentes e discentes na medida em que disposi¢oes culturais professorais
estao sedimentadas, cristalizadas em maneiras de ser, agir, pensar
historicamente construidas e legitimadas?

2 GPS — Grupo Préticas de Socializagio — desde 2003 pela plataforma CNPq. Disponivel em:
<http://praticasdesocializacao.blogspot.com>.
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Caberia aqui algumas ponderacoes acerca deste vocdbulo. Em um
julgamento apressado, aparentemente a palavra crenga nio faz parte do
glossdrio principal da obra de Pierre Bourdieu. O termo crenga se encontra
em poucos titulos de artigos (BOURDIEU, 1977, 1987) e capitulos
(BOURDIEU, 1980, 1992) de sua produgio (DELSAUT; RIVIERE,
2002) e, ademais, nao se destaca como abertura de nenhum livro publicado
por ele ainda em vida (BOURDIEU, 2002).

Além do mais, em algumas publicagdes acerca do vocabuldrio do
autor, nio a encontramos como expressao a ser explorada (CHEVALLIER;
CHAUVIRE, 2010; CHAUVIRE; FONTAINE, 2003). Mais do que isso,
nao sio todos os indices remissivos ou temdticos inventariados em sua obra
que encontramos esse termo. Nao obstante, a expressio crenca estd presente
e fortemente situada no pensamento socioldgico de Pierre Bourdieu.

Num olhar atento, é comum localizi-la nos escritos acerca da teoria
dos campos, sejam eles os campos do sistema de ensino (BOURDIEU,
1992), da religiao (BOURDIEU, 1971), da alta costura (BOURDIEU,
1975) ou da alta cultura (BOURDIEU, 1977; 1979), sendo usada
como sindnimo ou referéncia aos termos doxa, illusio e ou representagio.
Cabe lembrar ainda que a nog¢io de crenga traz numa forte alusio a
uma construgio sistémica do social e a obrigatéria compreensio da
interdependéncia dos conceitos da teoria de Pierre Bourdieu, largamente
conhecida a partir das categorias — campo, habitus, capital cultural, capital
simbdlico e capital social.

Crenga, doxa ou illusio, portanto, se referem a um conjunto de valores
e representagdes sociais, criados na dinimica dos grupos, que expressariam
um ideal motivador de participagio em um jogo social, ideal inerente a todo
agente dotado de um Aabitus em um determinado campo (BOURDIEU,
1979, 1980).

Ainda numa visio vertical o termo crenga pode ser associado também
a uma infinidade de outros vocdbulos como: fé, dogma, nomus, mana,
carisma, fetiche expressoes relativas ao universo religioso (BOURDIEU,
1992, 1997). E correspondente ainda s expresses amor fati, paixdo,
conflanga, fidelidade, afei¢do, termos relativos a afinidades pessoais
(BOURDIEU, 1992, 1997); ou mesmo termos como senso comum,
consenso, conformismo légico, ficcao coletiva, jogo social, adesio tdcita
(BOURDIEU, 1979, 1980, 1992, 1997), expressoes que remetem a um
tipo de conexao espiritual de cardter coletivo que envolve de maneira
velada certa compreensio e ou visao de mundo.
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Usos aparentemente diversos, mas que nos remetem a singularidade
do trabalho académico de Pierre Bourdieu como também enfatizam a
forca explicativa da nogio e a relevincia dela para esta reflexio. Ou seja,
chamo a atengao para o fato de que a nogao de crenca possui o potencial
de nomear a eficicia e o poder arbitrrio dos universos simbdlicos, entre
eles os sistemas de ensino.

Nesse sentido, poderfamos afirmar que o termo crenga faz parte
constitutiva da teoria simbélica das ciéncias humanas, mais especificamente
da teoria do poder simbdlico, base pela qual Pierre Bourdieu, entre outros,
construiram uma sociologia dos mecanismos de estrutura¢io da ordem
social. Seja de natureza material ou simbdlica, objetiva ou subjetiva, estes
mecanismos e ou estratégias de dominagao sio explicitados, em muitos
momentos, por Bourdieu, a partir do uso da expressio crenca.

Valeria lembrar ainda que herdeiro do pensamento sociolégico cléssico,
Pierre Bourdieu se apropria do termo crenca para analisar o cardter magico
e oculto de processos de interiorizagio de valores morais realizados em
uma agio pedagdgica homeopdtica, andnima, extremamente poderosa,
aquelas, entre outras, desenvolvidas nos cursos de Pedagogia.

Tributdrio do raciocinio de autores, entre outros, como Max Weber
(carisma), Emile Durkheim (conformismo moral e 16gico) e Marcel Mauss
(a economia das reciprocidades simbolicas), Bourdieu faz uso da nogio
crenga para expressar mecanismos dialéticos de reforco entre estruturas sociais
estruturadas e estruturas mentais estruturantes, nao facilmente identificiveis.

Ainda que a andlise desses autores, nesse particular, se refira, sobretudo,
a esfera da vida religiosa e cultural dos grupos, Pierre Bourdieu vai além,
extrapolando sua proficuidade para outras dimensées da vida social — ou
seja, todas aquelas responsdveis pela produgao dos sentidos, entre elas
julgo importante ressaltar as préticas docentes e as propostas educacionais,
ambas temdticas deste simpésio (BOURDIEU, 1980).

Por um lado, apropriando-se das bases do pensamento de Max Weber
(1991), Bourdieu procura relagoes de sentido entre ideais e atitudes de uma
moral de classe e ou categorias profissionais, e as atividades e a organizagio
social destes grupos. Observa também que todas as acoes sociais, entre
elas as praticas docentes, enquanto processos nos quais se percorrem uma
sequéncia definida de elos significativos se consolidam pelo coletivo. Em
outras palavras, a conduta individual profissional, entre elas, reitero, a
docente, estaria orientada significativamente pelo comportamento de
outros numa intensa rede de sentidos.
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Por outro lado, diferentemente de Emile Durkheim (2009), para
Bourdieu os sistemas simbdlicos — como a linguagem, a religiao e ou a
ciéncia — nio sio apenas instrumentos do conhecimento da vida social
e ou ferramentas que permitem a comunicagio de sentidos entre os
individuos. Os sistemas simbdlicos, suas categorias do pensamento e do
julgamento, por servirem a esses dominios podem também cumprir uma
funcdo arbitrdria na medida em que a fungio légica de ordenagio do
mundo pode se subordinar a criagdo de divisdes e hierarquizagoes sociais
(BOURDIEU, 1977a).

Ademais, politizando as reflexdes de Marcel Mauss (1974), Bourdieu
(1975, 1977) observa que nas trocas simbdlicas, nas interagdes sociais,
pode-se identificar um interesse desinteressado das relagdes pedagdgicas.
Seria preciso resgatar os historicos das afinidades de origem social e as
profissoes dos agentes, pois, segundo ele, sio frequentemente, estruturadas
numa hierarquia de poderes e privilégios.

E possivel afirmar também que o uso da nogio crenga passa por um
desejo do autor de provocar e sensibilizar o olhar do observador social sobre
o cardter arbitrdrio e sagrado do universo simbdlico moral das sociedades.
E explicita, pois, a associagdo que Pierre Bourdieu faz entre uma crenga
laica e uma crenga religiosa. Ambas construgées discriciondrias e produtos
de arranjos societdrios historicamente determinados.

De cardter naturalizado, as crengas sio sempre coletivas, sio sempre
produtos de construgdes que remetem a um jogo de forcas entre agentes ou
grupos sociais diferentemente posicionados na estrutura social. Derivam do
conhecimento de uma verdade, de seu conhecimento e reconhecimento social e
individual, que se realiza como uma segunda natureza. As crengas sao o pano de
fundo que orientam as condutas, os pensamentos, um conjunto de disposigoes
éticas e estéticas que alimentam o sentido pratico das agoes individuais.

Aqui vale salientar um comentdrio adicional que nos auxilia na
compreensio do interesse/desinteressado acima comentado. Ou seja, nada
mais revelador do que o desinteresse interessado da dddiva, da esmola, da
ben¢io, da benemeréncia e da filantropia, e incluiria aqui a educagio, ¢ ou
processos educativos relacionadas a uma tradi¢ao dos sistemas de ensino.
Todas elas teriam o poder mdgico de transubstanciar o ato prético de um
agente educativo na cren¢a de sua generosidade, abnegagio, grandeza,
brilho, distingao, relevancia, eficicia, mérito, competéncia (BOURDIEU,
1994). Nao ¢ 4 toa que a prética docente ¢ vista por muitos como uma
missdo numa aproximagio ao trabalho de religiosos.
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Dessa forma, o uso do termo crenca deriva da necessidade de revelar
uma peculiaridade dos universos simbdlicos e morais dos sistemas de
ensino que produzidos, reproduzidos pelos grupos, e interiorizados pelos
individuos/docentes, podem ser potenciais elementos de uma dominagio
simbdlica, e em Gltima instiAncia, uma violéncia simbélica. Dito de outra
forma, uma violéncia branda e sutil, desconhecida e oculta de formas de
poder, responsdvel pela manuten¢io de uma estrutura educacional, muitas
vezes, arbitrdria. Raciocinio original do autor, e que lembro aqui, pois, nos
auxilia na tarefa de denunciar e ou desvelar as articulagoes entre produgio
cultural e dominagio politica dos sistemas de ensino (BOURDIEU, 1982).

A educagio e os sistemas de ensino podem ser considerados, pois, como
instrumentos e ou mecanismos de uma dominagao. Para o bem ou para o
mal projetam um modelo de humanidade. Associar ainda este raciocinio
aos sistemas de ensino, permite-nos pensé-lo Ccomo uma crenga, como
uma moralidade coletiva, semelhante ao cosmo religioso, esse muitas vezes
compreendido para além de qualquer suspeita de reflexao critica.

Julgando os sistemas de ensino e as prdticas docentes como um
postulado, como um principio de agio ou pressuposto légico acritico,
convidariaa todos paraaproximd-losaossistemas simbélicos, com categorias
do pensamento préprias, sedimentadas e compostas de hierarquias de
percepgao e classes de julgamento cristalizadas em praticas, que constroem
simultaneamente consensos pré-reflexivos, ilusoes justificadas, modalidades
déxicas, que interiorizadas de maneira homeopdtica sao compreendidas e
difundidas como sensatas e socialmente sancionadas.

Em outras palavras, evidentes e legitimadas.

Como interpretar as priticas docentes em que se diferencia e ou
hierarquiza alunos negros e brancos? Como elucidar situagoes em sala de
aula em que se iniciam com oragoes cristas em detrimento de outras crengas
religiosas? Como explicar as evidéncias naturalizadas das separagdes entre
os sexos? Creio que todas as questdes acima revelam prdticas e agoes em
que professores nio exercitam o pensamento critico e reflexivo.

As crengas pedagdgicas interiorizadas sem uma pré-disposicao critica,
podem vir a ser, portanto, o pano de fundo que orientam as condutas
profissionais, os pensamentos docentes, isto ¢, um conjunto de disposicoes
éticas e estéticas que alimentam o sentido pritico das agbes professorais.

Volto aqui as constatagoes empiricas de pesquisas realizadas com
futuros e atuais professores (KNOUBLAU, 2015; VALENTE, 2015), que

nos informam sobre posturas professorais fortemente referenciadas em
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dogmas religiosos. Na falta de uma reflexdo pedagdgica sdlida, cientifica e
secular, muitos docentes podem fazer uso de suas experiéncias de vida para
agir em sala de aula.

Nesse sentido, poderfamos afirmar que a palavra cren¢a nio é um
simples vocdbulo na estrutura desta reflexdo. Trata-se de uma nogio que
revela uma significativa contribui¢io para a compreensio dos processos
de construcio do social e da capacidade de transformd-lo. Trata-se de um
importante instrumental para explorar o universo inconsciente das agoes
docentes, ou seja, o sentido pritico de um comportamento profissional
refratdrio a uma reflexao critica.

Seguindo a tradi¢ao de Bourdieu, o cientista social deve se armar de
todo o tipo de ferramenta conceitual para penetrar na complexidade das
realidades socioldgicas entre elas as préticas educativas e as praticas docentes.

Posto isso, julgo que a no¢do de crenga encerra essa complexidade e nos
permite duvidar da nossa capacidade de transformar a realidade profissional.

Para finalizar, provocativamente perguntaria: o que os cursos de
Pedagogia tém feito para desconstruir crengas pedagdgicas?

Creio que o empenho em observar a no¢io de crenca como revelador
de um esfor¢o de compreensao das relagoes dialéticas entre professores e
sistemas de ensino, o intuito de identificar o termo crenga como revelador
das relacoes dialéticas entre estruturas mentais dos docentes e estruturas
societdrias, nos impele a lembrar os mecanismos de orquestragao dos
sentidos que tecem as urdiduras da prética social professoral.

Neste sentido, trago a proposi¢ao de que os cursos de Pedagogia devem
sim ser espagos em que se ensina e se aprende a desconstruir valores e
préticas, naturalizadas entre nés. Devem ser eminente criticos e imparciais,
associando prética e teorias das ciéncias humanas, pois s6 com estas
experiéncias reflexivas podemos construir um novo caminho, um novo
esquema de pensamento que, processualmente, se tornard uma nova prética
que se propagard para todos, num eficiente motor da transformacio.
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Conhecimentos historicamente construidos
na pratica docente: os saberes instituidos
pelas ciéncias da educagéo

Umberto de Andrade Pinto

Introducio

Este artigo insere-se na temdtica do simpésio “Os conhecimentos
historicamente construidos: digressoes, inovagoes e superagoes do saber
instituido”, do XVIII Encontro Nacional de Diddtica e Pritica de Ensino
(ENDIPE) cujo tema geral trata da Diddtica e da Pritica de Ensino no
contexto politico contemporineo da educagao brasileira. Ao mesmo tempo,
a proposta desse simpdsio articula-se ao eixo um, dos trabalhos apresentados
nesse Encontro: “Diddtica e Prética de Ensino: desdobramentos em cenas da
educagio publica”.

Considerando a confluéncia temdtica do tema geral desse ENDIPE
e os trabalhos articulados em torno do eixo um, o presente estudo busca
dialogar com a temdtica desse simpdsio ao examinar a contribuicao dos
estudos desenvolvidos no 4mbito da diddtica e da pedagogia, no que se
refere s interagoes entre os conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade com os saberes instituidos nas praticas pedagdgicas das escolas
publicas da educagio bésica no pais.

Deste modo, podemos constatar que o tema geral deste ENDIPE trata da
diddtica numa abordagem critica ao considerar o trabalho docente na relagio
com o cotidiano das suas préticas junto aos alunos e ao coletivo institucional,
as politicas de educacio e a sociedade em que estao inseridos. Por outro
lado, o presente estudo busca subsidiar as iniciativas em torno da defesa da
educagio piiblica no Brasil. E inadmissivel que j4 na terceira década do século
XXI, continuemos com uma oferta de educagao de péssima qualidade na
rede publica de ensino. Estudar a constituicio dos saberes mobilizados na
pratica pedagdgica, s6 faz sentido se puder colaborar com o entendimento da
complexidade dessa pritica, de modo a contribuir com seu aprimoramento.

A didética como subdrea da pedagogia trata do objeto de pesquisa desta
tltima—a educagio —no que se refere aos processos interdependentes de ensino
e de aprendizagem que ocorrem de modo majoritdrio no interior das escolas.
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Para tanto, a diddtica tem-se debrucado historicamente sobre os elementos
fundantes desses processos, a saber: os objetivos e contetdos escolares, assim
como os procedimentos de ensino e de avaliagio das aprendizagens dos
alunos. No que se refere ao tipo de abordagem desses elementos, desde a
década de 1980, no Brasil, tem sido predominante o que se convencionou
chamar de diddtica critica. Diferente das abordagens tradicional, moderna
ou tecnicista, cabe a diddtica critica examinar os processos de ensino e de
aprendizagem no contexto histérico em que esto inseridos.

Assim posto, examinaremos os saberes da docéncia mobilizados
nas préticas dos professores no interior da escola publica do Brasil
contemporineo, exatamente no que se refere as interagdes entre os
conhecimentos historicamente construidos e os saberes instituidos. Para
tanto, o artigo tratard inicialmente do conceito de Pedagogia e das relagoes
que ela estabelece com as ciéncias da educacio, lécus de producio e
disseminagio dos conhecimentos cientificos da drea educacional. A seguir,
analisa os conhecimentos cientificos produzidos na drea da antropologia
como os mais impactantes no 4mbito educacional brasileiro das dltimas
décadas, especificamente no que se refere aos estudos sobre as relagoes
étnico-raciais, as questoes de género e as sexualidades.

A pedagogia e as ciéncias da educacdo

A pedagogia enquanto ciéncia tem a educagdo como seu objeto especifico
de investigacdo. Entretanto, o debate em torno da sua cientificidade ¢é
recorrente, por conta do desconforto em identifici-la como ciéncia nos
moldes do pensamento moderno. O fator fundamental e determinante
desse desconforto assenta-se no fato do seu objeto de estudo — a educagio —
além de ser um fendmeno multideterminado, que implica necessariamente
em uma abordagem interdisciplinar, ser sobretudo um evento prético.

Em outro estudo (PINTO, 2011), a partir das contribuigoes de
Schmied-Kowarzick (1988), Pimenta (2011), Libineo (2011) e Franco
(2003), buscou-se ampliar o entendimento da pedagogia como ciéncia,
propondo sua identificagio como campo de conhecimento, justamente
para contemplar estas suas duas caracteristicas peculiares: objeto de estudo
multideterminado e de cardter prético.

Partimos do principio que a pedagogia, enquanto teoria da educacio,
tem uma importincia incontestdvel na orientacio da prdtica educativa.
Considera-se também que sua constituicio tedrica apresenta-se marcada
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por elevados niveis de complexidade e precariedade, quando compreendida
como ciéncia da pritica e para a pritica. Assim o que se propde ¢é
identificd-la como campo de conhecimento sobre e na educacio. Campo
de conhecimento porque a pratica pedagdgica nio se expressa somente
por teorias cientificas, na medida em que envolve outras formas e outros
tipos de conhecimentos. A pedagogia, além de constituir-se por uma
abordagem transdisciplinar do real educativo, ao articular as teorias das
diferentes ciéncias que lhe dao sustentacio direta ou indireta (psicologia,
sociologia, histéria, biologia, antropologia, neurologia etc), constitui-
se a0 mesmo tempo, por uma abordagem “pluricognoscivel” ao ser
expressio das diferentes formas e de diferentes tipos de conhecimento: do
cientifico, do senso comum, da estética, da ética e da politica, da empiria,
da etnociéncia. Sobre a educagio por teorizar e sistematizar as priticas
educativas produzidas historicamente na articulagio de diferentes saberes
que orientam essas praticas, assim como aqueles produzidos tacitamente
no movimento dessas mesmas praticas. Na educagio ao materializar-se
nas préticas educativas que sdo fundantes para a articulagio de todos
os conhecimentos produzidos nas agées dos educadores, no dmago da
atividade prdtica. Assim, a pedagogia como campo de conhecimento
prético, conjuga e é constituida por essas diferentes formas e tipos de
conhecimentos sob a mediagio filoséfica da ética e da politica. E a partir
dos principios éticos e politicos que ocorre a selecao e a articulagio
dos saberes cientificos, dos saberes da experiéncia, dos saberes do senso
comum pedagégico, sob o primado da reflexao filoséfica.

Estaampliacio do conceito de pedagogia dialoga também com a prépria
mudanga em relagio ao entendimento de como se constitui os saberes da
docéncia. Considerando que a pedagogia desenvolveu-se historicamente
a partir do ensino - enquanto expressio mais bem acabada das praticas
educacionais - este se constitui o cerne daquela. Assim, a amplia¢io do
entendimento do exercicio da docéncia como vem ocorrendo, em especial
a partir do final do século XX, implica em revisitar o préprio conceito
de pedagogia. Nestas trés tltimas décadas os estudos em torno da prética
docente tém enfatizado e valorizado cada vez mais os saberes experienciais
produzidos pelos professores em diferentes contextos educacionais. Em
acordo com Pimenta (1999), nas prdticas docentes esses saberes sio
mobilizados simultaneamente, e de um modo imbricado, aos saberes
especificos da 4rea de conhecimento que o professor leciona, acrescidos
dos saberes diddticos pedagdgicos.
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Por outro lado, Pinto (2015) analisa que o exercicio docente nio pode
ser entendido somente como uma prética de ordem individual reduzida
4 dimensio subjetiva do educador. O autor trabalha com a ideia da
docéncia em contexto para argumentar que além da subjetividade do agente
educador demarca a prdtica docente o contexto institucional e o contexto
da unidade escolar em que essa prética ocorre.

Assim, esses estudos tém rechacado a ideia de uma docéncia prescritiva,
e vém apontando a necessidade de examinar criticamente a prdtica docente
como resultado da combina¢io de um conjunto de saberes articulados em
movimento nos contextos especificos em que ocorrem (PIMENTA, 1999;
PINTO, 2015; TARDIE, 2002).

No que se refere as relagoes entre a pedagogia, como campo de
conhecimento, e as ciéncias da educagio hd de se destacar que embora
intimamente imbricadas, estas duas 4reas de conhecimento mantém ao
mesmo tempo distanciamento em suas abordagens do fenémeno educativo.
Se a pedagogia cabe a responsabilidade de traté-lo em movimento, ou
seja, em sua dimensio pratica, as ciéncias da educagéo fica reservada
uma abordagem mais descritiva e analitica desse fendmeno. Entretanto,
a pedagogia como ciéncia prdtica alimenta-se justamente das ciéncias da
educacdo para imprimir cientificidade a prética profissional dos educadores.

Mialaret (2013) defende a ideia de que a constituigao das ciéncias da
educagao ¢ resultado da prépria ampliacao do entendimento do que ¢ a
educacio. A necessidade de fazer apelo a um grande niimero de disciplinas
cientificas seria decorréncia da complexidade do entendimento da prépria
educacio enquanto fendmeno social nas sociedades contemporaneas.

Neste sentido, a pedagogia teria sido suficiente para estudar a educagio
quando esta era pouco cientificizada, mas 3 medida que vai sendo estudada
sob diferentes aportes tedricos, extrapola a pedagogia e caminha em diregao
as ciéncias da educacio.

Entretanto, entender que o fato do fendmeno educativo ser
interpretado cada vez de forma mais abrangente, pelo avango cientifico
em diferentes dreas (psicologia, sociologia, histéria etc.), ndo inviabiliza
a pedagogia como ciéncia da educacio. Pelo contrdrio, apenas reforca a
necessidade dela firmar-se como a ciéncia da educagio para garantir a
unidade da compreensio do fendmeno educativo e na intervengao da
prética educativa.

Cada uma das ciéncias (da educacio) parte do seu objeto de investigacao
especifico, chega ao fendmeno educacional, interpreta-o e retorna ao seu
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objeto de origem. A pedagogia ao tomar a educa¢io como seu objeto
especifico de estudo, de modo diferente, parte do fendmeno educativo,
busca nas diversas ciéncias os elementos tedricos que possibilitem o
alargamento de sua compreensio e retorna ao préprio fendmeno educativo.

Por outro lado, ndo ¢ suficiente admitir o surgimento das ciéncias
da educa¢io como decorréncia da ampliacio de diferentes enfoques
nos estudos sobre o fenémeno educativo. Mais do que isto, a expansio
destas ciéncias pode ser também identificada no préprio processo de
desenvolvimento das ciéncias humanas que ao adquirirem autonomia
e estatuto de cientificidade ao longo do século XIX, encontraram na
educacio, um solo fértil para a experimentacio de suas teorias. Ou seja, o
préprio crescimento da Psicologia como ciéncia auténoma, por exemplo,
favorecerd o seu seccionamento em psicologia da educagio.

Segundo Franco (2003) diversas experiéncias educacionais inovadoras foram
alimentadas a partir do inicio do século passado, com conhecimentos produzidos
em outras ciéncias “[...] mesclando os saberes pedagégicos com os descobertos [....]
especialmente da psicologia, da sociologia, da psicandlise” (p. 37).

Entretanto, ao seguirem a lgica cientifica do positivismo cada uma das
ciéncias da educacio vai se atomizando em relagio ao estudo das questoes
educacionais, ao invés de se organizarem em conjunto para a investigacio
do fendmeno educativo, de modo que cada uma fosse buscar no campo
de origem sua contribui¢io. Ao contrdrio, cada uma delas partiu de seu
objeto de investigacio original e se aproximou das questoes educacionais
de diferentes formas, com diferentes enfoques metodolégicos, em diversos
espacos e tempos histéricos, e, principalmente com multiplas intengoes
em abordd-las. Neste aspecto, Dias de Carvalho argumenta que:

[...] os precursores das ciéncias da educagio, ao
limitarem-se a fazer delas segregagoes das ciéncias
humanas consagradas, sem propriamente delinearam
uma nova drea de cientificidade no que concerne a
objetos ¢ métodos [...] acabaram por desencadear
a erupcio de multiplos desajustamentos entre

perspectivas de abordagem (1996, p. 83).

Quanto a pedagogia, por sua reconhecida vinculagio com a pritica,
precisou lutar por um espago entre as disciplinas cientificas da universidade
em alguns paises (KOWARZIK, 1988), e outros lugares “[...] desaparece
em proveito de um modelo dedutivo que deseja reduzir o fazer ao dizer, o

saber-fazer ao saber cientifico” (HOUSSAYE, 2004, p. 18).
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Pimenta (2011, p. 40-62), num ensaio em que questiona “Ciéncias
da Educagio ou Ciéncia da Educagao?”, revisa virios pesquisadores
portugueses que tratam da problemadtica. Ela destaca a contribuicio de
Dias de Carvalho que ressalta o cardter descritivo-explicativo peculiar das
ciéncias da educagao enquanto extensao das ciéncias humanas e sociais.
A este respeito Pimenta argumenta que “[...] o real educativo nio é
suficientemente apreendido pela descricao-explicagio mesmo que se
adicione o cardter interpretativo [...] ainda assim nao se estd dando
conta de um campo /método especifico que capte a dimensao pritica
da educacio” (PIMENTA, 2011, p. 48-49).

Assim, a pedagogia difere das ciéncias da educa¢io porque é uma
ciéncia que orienta e ¢ produzida na prdtica do educador. O real
educativo ndo ¢ suficientemente captado pela descri¢io-explicacio e
nem mesmo pelo cardter interpretativo que nio dao conta do campo/
método especifico vinculado 2 prética educativa (PIMENTA, 2011,
p- 48). Ou seja, a pritica do educador consubstancia-se na sua acio,
no seu fazer, e neste sentido cabem as perguntas: “Como o educador
age?”, “Como o educador faz?” Considerando como ponto pacifico o
principio que a Pedagogia nio se reduz ao fazer educativo é necessdrio,
entretanto, destacar que, do mesmo modo, ela nio se restringe a
descrigao, explicacio e interpretagio do real educativo, pois isto, como
jd vimos, é a imprescindivel contribui¢io das ciéncias da educagao.
Assim, podemos identificar a especificidade da Pedagogia, como ciéncia
da educacio, no movimento continuo entre a intenc¢o clara do “para que
fazer” e do “como fazer”.

A Contribuicdo das Ciéncias da Educagéo no Brasil

Identificamos por “ciéncias da educagio” o conjunto dos conhecimentos
produzidos pela psicologia, pela sociologia, pela histéria ¢ pela filosofia
— consideradas as quatro dreas ji cldssicas no tratamento das questoes
educacionais — acrescidas da contribui¢io de outras ciéncias que embora
nio tenham conquistado um espaco académico e/ou estudos sistemdticos
sobre a educagio, como as citadas anteriormente, mesmo assim permitem
a pedagogia o alargamento na compreensio dos fendmenos educativos.
E o caso da economia e da biologia, dentre outras que, em diferentes
épocas, ja gozaram de maior prestigio; e nos tltimos tempos, em especial,
a neurologia, a genética e a antropologia.
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No Brasil, as ciéncias da educagio vém cumprindo nos ultimos
tempos, um papel decisivo nos estudos da drea educacional. Estes
estudos desenvolvidos progressivamente nas ultimas décadas decorrem
do incremento dos programas da pés-graduagio em educagao. Ou seja,
o aumento substantivo das pesquisas sobre a educagio escolar brasileira
justifica-se na expansio dos cursos de Mestrado e Doutorado da drea
(GATTI, 2002, p. 16). Nestes cursos hd uma grande diversificagao daslinhas
de pesquisas oferecidas nas diferentes universidades, e, de modo variado,
as ciéncias (cldssicas) da educacio tém sido contempladas com linhas de
pesquisa especificas em sociologia da educagdo, histéria da educagio,
filosofia da educagio e psicologia da educacio em diferentes programas de
p6s-graduacio. Deste modo, a produ¢io do conhecimento em psicologia,
filosofia, histéria e sociologia da educacio brasileira tem sido valiosa, pois o
que tinhamos, até bem pouco tempo, era predominantemente uma teoria
educacional importada da Europa e dos Estados Unidos da América.

Testemunha a consolida¢io da produgio tedrica das diferentes ciéncias
da educagao no Brasil, a constitui¢io de grupos de trabalho em Filosofia
da Educagio, Histéria da Educacio, Sociologia da Educagao e Psicologia
da Educa¢io na Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-graduagio em
Educacio (ANPED). Segundo Gatti:

[...] esta associagdo teve, a partir do final da década
de 70, papel marcado na integragio e intercimbio
de pesquisadores e na disseminagio de pesquisa
educacional e questdes a ela ligadas. Contando com
mais de 20 grupos de trabalho, que se concentram
em temas especificos dos estudos das questoes
educacionais [...] (2002, p. 20).

Esta expansio da pesquisa educacional em nosso pais nas quatro
tltimas décadas além de contribuir com a produgio de conhecimento
cientifico sobre a educacio brasileira também tem contribuido com a
expansio dos aportes tedricos de outras ciéncias que ainda nao tém espago
formal nos cursos de licenciaturas. E o caso, em especial, da antropologia.
Os estudos desenvolvidos no pais nesta drea tém contribuido diretamente
com as pesquisas sobre as relacoes étnico-raciais, questoes de género e
sexualidades no campo da educagio. Atesta o avanco dessas pesquisas
entre nds o fato de nos tltimos quinze anos dois novos grupos de trabalho
(GT) terem sido instituidos no interior da ANPED sobre estas tematicas:
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o GT 21 - Educagao e relagoes étnico-raciais e o GT 23 - Género,
Sexualidade e Educacgao.

No que se refere ao GT 21, cabe destacar que suas pesquisas tém
contribuido com a luta politica dos movimentos negros que hd
décadas reivindicavam que o tema étnico-racial fosse incorporado no
curriculo escolar, uma vez que num pais de populagio majoritariamente
afrodescendente era imperioso o enfrentamento do racismo brasileiro,
que camuflado historicamente pelo mito da democracia racial, sempre
se manifestou institucionalmente no interior das escolas brasileiras. Por
outro lado, como informa o histérico da constituicio desse GT no interior
da ANPED (ANPED, 2016a), ele também incorporou os estudos sobre
educagao indigena, que assim como aqueles relacionados a populagio
afrodescendente estavam dispersos em outros GTs. Cabe destacar que
as pesquisas que vém sendo desenvolvidas nesta confluéncia das relagoes
étnico-raciais e educagio, tém sido possiveis pelo acimulo dos estudos
no trato das questdes relacionadas as condi¢oes das populagoes negras e
indigenas em nosso pais, produzidos pelos pesquisadores brasileiros na
drea da antropologia.

Em relagio ao GT 23 — Género, sexualidade e educa¢io — sua
constitui¢io também atendeu ao incremento de estudos relacionados
as questdes de género e sexualidade, além do marco legal previsto nos
Pardmetros Curriculares Nacionais, promulgados pelo Ministério da
Educagio em 1996, no que se refere & orientagio sexual ser tratada nas
escolas como tema transversal. A citacio que segue, reproduzida do
histérico da constitui¢ao do GT no site da ANPED, evidencia o avanco
dos estudos nesta drea no pais:

Acreditamos nao ser mais necessirio enfatizar a
importincia que as dimensoes de género e sexualidade
adquiriram na teorizagdo social, cultural e politica
contemporanea. De fato, desde o final dos anos 70 do
séc. XX, uma ampla, complexa e proficua producgio
académica vem ressaltando a impossibilidade de se
ignorarem relagées de género e sexualidade quando
se busca analisar e compreender questoes sociais e
educacionais. Estudiosas/os e pesquisadoras/es de
vérias nacionalidades e filiacdes tedricas e disciplinares
participaram e continuam participando da construgao
desses campos, numa perspectiva que focaliza
tanto relagoes de género e sexualidade quanto suas
importantes articulagdes com dimensdes como raga/
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etnia, classe, geragio, nacionalidade, religido, dentre
outras (MEYER, D.; RIBEIRO, C.; RIBEIRO, P,
2004 apud ANPED, 2016b).

Do mesmo modo, observarmos que estes estudos relacionados as questoes
de género e sexualidades também tém sido produzidos no Brasil na drea da
antropologia. Podemos entao constatar que no Brasil, nestas duas tltimas
décadas, a antropologia tem sido a principal protagonista dentre as ciéncias da
educagio. Em algumas institui¢des de ensino superior, que oferecem o curso
de Pedagogia, jd podemos inclusive identificar o surgimento de disciplinas
especificas em suas matrizes curriculares que tratam da Antropologia e
Educagio. Deste modo, o que podemos observar é que estes estudos no campo
daantropologia voltados para a educa¢io tém ampliado o aporte cientifico das
praticas pedagdgicas que ocorrem nas escolas, ainda que de modo incipiente,
no que se refere ao tratamento das questoes das relagoes étnico-raciais, de
género e sexualidades. Estas novas referéncias cientificas passam a integrar os
saberes da docéncia em constante intercAmbio com os saberes jd constituidos.
Ou seja, os conhecimentos historicamente construidos nas praticas docentes
vao agora incorporando estes novos conhecimentos antropoldgicos como
saberes constituintes, alterando e ampliando aqueles jd constituidos.

Reconhecer o movimento histérico no campo da produgio cientifica em
nosso pais, em educacio, ¢ fundamental para que possam ser legitimadas
as politicas publicas da drea, assim como as mudangas que, felizmente, vém
lentamente ocorrendo, de modo incipiente, nas priticas educativas que
ocorrem em nossas escolas, no que se refere ao tratamento das relagoes étnico-
raciais, de género e sexualidades. J4 no ¢ mais admissivel que no final da
segunda década do século XXI o cotidiano das préticas pedagdgicas nas escolas
brasileiras continue naturalizando aquilo que foi construido socialmente,
como por exemplo: dar mais atengio A crianga branca do que a negra,
afirmar que isto é coisa de menino e aquilo é coisa de menina, discriminar
comportamentos de criangas e jovens que possam ser associados a ideia de
homossexualidade etc.

Consideracdes finais

O presente artigo, ao tratar da contribui¢io dos conhecimentos
historicamente construidos pelas préticas pedagdgicas dos educadores
que atuam nas escolas da educacio bdsica, buscou destacar que essas
préticas devem ser compreendidas como uma complexa mobilizagao
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de um conjunto de saberes, de diferentes procedéncias, mas sobretudo,
referenciados em saberes cientificos produzidos no campo das ciéncias
da educacio. E no intercAimbio dos novos conhecimentos cientificos
com aqueles produzidos e acumulados pelas experiéncias profissionais,
decorrentes de uma priética reflexiva, que novos saberes sdo construidos.
Ou seja, os novos conhecimentos cientificos sio pedagogizados 3 medida
que entram em contato com a atividade pratica do educador.

A escolha de examinar a penetragio dos conhecimentos cientificos
produzidos pela antropologia sobre as relacoes étnico-raciais, de
género e sexualidades em educacio, justifica-se pelo impacto que
esta nova ciéncia (da educagao) tem produzido no meio académico,
e que felizmente ji vem reverberando nas escolas da educagio bdsica.
Entretanto, outros estudos que analisam a incorporagio do estudo
dessas relagoes no curriculo escolar devem ser articulados a perspectiva
deste artigo, que foi mais voltado para a prdtica pedagdgica.
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Os professores do ensino fundamental e o
conhecimento escolar

Claudia Valentina Assumpc¢io Galian

Introducéo

Neste texto, que pretende contribuir para o debate sobre a formagao
de professores em sua relagio com o curriculo escolar, assume-se
uma posi¢io contrdria a um curriculo por resultados, instrumental
e imediatista, ressaltando-se a necessidade de garantir acesso ao
conhecimento escolar, em especial para criancas e jovens dos grupos
sociais desfavorecidos. O posicionamento escolhido, portanto, defende
que a escola ndo se afaste de sua tarefa especifica, disponibilizando
conhecimentos que nao se acessa na vida cotidiana e que podem oferecer
generalizagdes e base para se fazer julgamentos, fornecendo novos
pardmetros de compreensio de mundo. Entende-se aqui que, para o
desenvolvimento dessa compreensao de mundo, é importante dispor de
conhecimentos e formas de pensamento que permitam problematizar
a prdtica social com base nos conhecimentos especializados, de forma
a aprofundar o entendimento das multiplas relagdes envolvidas nos
fendmenos naturais e sociais.

Nesse sentido, também, Michael Young afirma a importincia das
disciplinas como fontes para o conhecimento especializado que deverd
compor o curriculo, por representarem, numa forma adequada 2
transmissao escolar, o mais préximo que se chegou até agora na tentativa
de explicar o mundo natural e social. O autor destaca, assim, o cardter
de incompletude deste conhecimento, sempre sujeito a revisoes. Isto é
inclusive, identificado por ele como o diferencial de sua perspectiva em
relacdo a uma visdo tradicional, conservadora, de curriculo:

Em contraste com a visdo tradicional, as disciplinas
nio sio vistas como parte de algum cinone fixo

1 Texto baseado nos resultados de uma pesquisa que contou com o apoio da FAPESP (Auxilio
Regular-Processo n® 2013/16270-7).
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definido pela tradi¢do, com contetidos e métodos
imutdveis. [...] Ao adquirirem conhecimentos das
disciplinas, eles [os estudantes] estdo ingressando
naquelas ‘comunidades de especialistas’, cada uma
com suas diferentes histérias, tradicées e modos de
trabalhar (YOUNG, 2011, p. 617, grifos do autor).

Trata-se, para esse autor, de se buscar uma distribui¢ao mais justa do
conhecimento, cujo acesso deveria ser possibilitado a todos:

[...] a escolarizagdo representa (ou pode representar,
dependendo do curriculo) os objetivos universalistas
de tratar todos os alunos igualmente e nio apenas
como membros de classes sociais diferentes, grupos
étnicos diferentes ou como meninos e meninas

(YOUNG, 2011, p. 619-620).

Gimeno Sacristdn (1999) também se refere a essa forma de justica,
destacando a inadequagio de se diferenciar totalmente o conjunto de
contetidos para grupos especificos:

Para que o curriculo sirva ao ideal de justiga, nio
se pode partir da ideia de diferenciar os contetidos
da educagio. Os interesses dos mais desfavorecidos
exigem aquilo que Connell (1997) denomina
‘justica curricular’, e para consegui-la é preciso
evitar a diferenciagio de uma parte substantiva dos
contetidos que deve ser generalizdvel. Devido as
diferencas sociais existentes (provocadas por classe
social, por género, por raga, por nacionalidade, etc.),
o relativismo curricular implicaria transformar em
‘guetos’ os tipos de contetidos para diferentes grupos
sociais, j& que é muito dificil que a diferenciagio nao
seja acompanhada pela hierarquizacio de diferencas
que conduzem a desigualdade (p. 186, grifos do
autor).

O mesmo autor, ao discutir o que compde os contetidos do curriculo,
ressalta que, diante da multiplicidade de expectativas que recaem sobre
a escola, foi-se desenvolvendo um conceito mais amplo de contetdos,
a fim de responder a tais expectativas. Assim, mais do que se referir a
uma selecio de conhecimentos especializados, este termo adquiriu maior
complexidade, referindo-se ao conjunto de experiéncias vividas na escola,
ao menos no discurso sobre a escola, ainda que na prética a definicao de
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uma lista de conhecimentos continue em grande medida orientando o
trabalho dos professores, como atesta Gimeno Sacristdn (1998):

[...] a concepgio tradicional de contetidos se mantém
com for¢a no sistema educativo, pois, [...] ajuda a
dispor de significados mais aproximados, a regular
melhor a prética, a organizar o trabalho ao longo da
escolaridade, a especializar o professorado, a seleciona-
lo, a constatar algum rendimento mais concreto que
dé uma ideia clara se se progride ou nio (p. 154).

Assim, se por um lado tomar o curriculo como uma organizagio de
listagens de contetidos fornece parAmetros para o trabalho da escola e
do professor, também reduz o escopo do préprio curriculo. Ademais, a
luta por ampliar o conceito de contetido do curriculo também levou, em
alguns momentos, a uma recusa do seu componente académico, gerando
um movimento que afasta a escola de seu papel cultural:

A incidéncia real das pretensées de alcangar uma
educagio menos academicista tem sido mais decisiva
na evolugio dos métodos pedagégicos do que nos
conteddos do ensino. Sua influéncia chegou as
vezes a se refletir em movimentos pendulares que
subestimaram a assimilacdo cultural nas aulas em prol
do cultivo da personalidade do aluno/a e dos processos
de aprendizagem; como se estas finalidades estivessem
3 margem ou acima da cultura e aperfeicoassem
o intelecto humano e a personalidade em geral
do aluno/a no vazio cultural. Obviamente, sem
cultura nio hd funcionamento intelectual possivel,
nem desenvolvimento da personalidade, pois tais

movimentos pendulares também acabam caindo no
vazio (SACRISTAN, 1998, p. 154).

Como reagao a esse movimento, afirma-se aqui a funcio cultural da
escola; contudo, ainda que seja a forma de conhecimento valorizada para
transmissio escolar, o conhecimento escolar niao é considerado como de
maior valor cultural do que outras formas de conhecimento, tal como
o que se mobiliza na vida cotidiana. O que torna um determinado
conhecimento importante para entrar na composicao do curriculo é a sua
possibilidade de fazer cumprir o papel da escola, destacado anteriormente,
ou seja, trata-se de uma diferenca de propésito. E mais do que isso, ¢é a
possibilidade que ele representa de que a prépria experiéncia do dia a dia
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seja compreendida a partir de novas categorias, ligadas aos conhecimentos
especializados. Assim, se trata, sem divida, também, de uma diferenca de
estrutura do conhecimento.

Para Young (2011), a fim de compreender no que consiste esse
conhecimento - que denomina de conhecimento poderoso - ¢é essencial
que se facam as seguintes distingdes: entre o conhecimento poderoso e
o conhecimento dos poderosos; entre o conhecimento especializado e
o nio especializado; entre o conhecimento especializado poderoso ¢ o
conhecimento especializado menos poderoso para os propdsitos assumidos
para o curriculo e a escola.

Em relagao a primeira distingao, a questao ¢ nitidamente ligada ao
reconhecimento da uma distribui¢ao desigual de poder, que faz com que
alguns grupos definam o que deve ser ensinado ou nio nas escolas, de
acordo com seus interesses, aspecto muito ressaltado na década de 1970
pelos autores ligados a teoria critica de curriculo. Como consequéncia
direta dessa perda da inocéncia em relagio & compreensao dos aspectos
politicos envolvidos na sele¢io cultural para a composi¢iao do curriculo
(SILVA, 1999), desenvolveu-se amplamente um temor - ¢ mesmo a recusa
- em relacdo a qualquer tentativa de definir o que as escolas deveriam
ensinar, uma vez que se aceitava que tais escolhas sempre seriam marcadas
pelos interesses de determinados grupos detentores de poder, enquanto
outras vozes estariam sendo silenciadas.

Gimeno Sacristdn (1999, p. 154) identifica essa questao como um
dos aspectos que representam o legado da modernidade para os sistemas
educativos, ligado & defini¢do do que deve compor a selecio cultural. Este
aspecto remete a configuragio de poder de uma sociedade, questionando
quem faz essa selegdo, o contexto — nacional e internacional — que marca
a sua producio e quais os interesses envolvidos nesse processo. Assumindo
a reproducdo cultural que estd envolvida no trabalho da escola e,
especificamente, no curriculo, o autor ressalta a necessidade de constante
reflexao sobre as escolhas realizadas:

Na medida em que for um processo consciente [o de
reproducio cultural que se dd na educagio], pode ser
aberto, analisado, governado e redirecionado, se os
objetos culturais substantivados nao forem considerados
absolutos. Partindo desta condi¢io de consciéncia
reflexiva, a critica tem o papel de poder julgar a validade
e a representatividade do legado reproduzido, assim
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como as formas, as instituicoes e os meios para propagi-

lo (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 155).

De qualquer maneira, reconhecer que o processo de selegao cultural
se dd em condi¢des desiguais de poder para estabelecer o que compée o
curriculo ndo pode resultar no esvaziamento da discussio acerca de qual é
o conhecimento relevante para a formacao dos cidadaos, ou, sobre qual é
o projeto formativo que se assume:

[...] educar requer um projeto com uma dire¢io que
nio se nutre exclusivamente daquilo que existe e é
oferecido ao seu redor, mas que necessita de algum
motivo para mover-se, que nio pode ser elaborado
apenas a partir da tolerincia e do respeito aquilo que
existe. Considerando que tudo o que existe pode
nio ser respeitdvel, teremos até que contemplar a
nao tolerdncia de determinadas realidades existentes

(GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 181).

A segunda distin¢ao proposta por Young (2011), entre conhecimento
especializado e ndo especializado, remete a sociologia de Durkheim e
sua diferenciagio entre sagrado e profano, ideia retomada e desenvolvida
posteriormente por Bernstein, na separagio entre discurso vertical e
horizontal. Este autor afirma, em rela¢io ao discurso horizontal, que:

Estamos todos conscientes e usamos uma modalidade
de conhecimento, geralmente tipificada como do
dia-a-dia, ou ‘de senso comum’. Comum, porque
todos, potencialmente ou efetivamente, tém acesso a
ela, comum, porque ela se aplica a todos, ¢ comum,
porque ela tem uma histéria comum, no sentido de
se originar de problemas comuns da vida e da morte.
[...] A realizacio deste discurso varia de acordo com
a forma pela qual a cultura segmenta e especializa
atividades e prdticas (BERNSTEIN, 1999, p. 159,
grifo do autor. Tradug¢do nossa).”

2 “Weare all aware of and use a form of knowledge, usually typified as everyday or “common-sense”
knowledge. Common because all, potentially or actually, have access to it, common because it
applies to all, and common because it has a common history in the sense of arising out of common
problems of living and dying. [...] The realization of this discourse varies with the way the culture
segments and specializes activities and practices” (BERNSTEIN, 1999, p. 159).
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J4 o discurso vertical, associado ao conhecimento especializado,

[...] assume a forma de uma estrutura com principios
coerentes, explicitos e hierarquicamente organizados,
como nas ciéncias, ou ela assume a forma de uma série
delinguagens especializadas com modos especializados
de questionamento e critérios especializados para a
producdo e circulagio de textos, como nas ciéncias
sociais ¢ humanas (BERNSTEIN, 1999, p. 159.
Tradugio nossa). ?

Por fim, a distingio entre conhecimentos especializados mais ou
menos relevantes para a formagao bésica dos estudantes, é a que mais
diretamente se relaciona com este projeto de pesquisa. O que nio pode
ser negligenciado no curriculo do Ensino Fundamental? Tomar-se como
premissa que se trata do conhecimento especializado, recontextualizado
nas disciplinas escolares, nao significa que esta seja uma discussao jd
suficientemente realizada. O que se aponta como conhecimento relevante
nas orientagdes oficiais acerca do curriculo do Ensino Fundamental e
como se justifica essa escolha? Como docentes e pesquisadores ligados as
disciplinas académicas veem as disciplinas escolares? Que conhecimentos
consideram que permitiriam uma formagio bdsica na sua drea de estudo
especifica? O que pensam os professores do Ensino Fundamental acerca
dessa selecao?

A contribui¢io que se pretende trazer com este texto, provém de uma
pesquisa que teve como objetivo identificar o que se vem assumindo em
documentos curriculares como o conhecimento ao qual se deve garantir
acesso no Ensino Fundamental, bem como as perspectivas de alguns
dos agentes envolvidos no processo de recontextualizacdo que resulta
no conhecimento escolar. Neste artigo discute-se apenas a visao dos
professores da escola bdsica. Como hipétese, admitiu-se que se revelaria
a dificuldade para enfatizar a discussao sobre o contetido do curriculo.
Isto porque hd muito os debates no campo tendem a enfatizar as questoes
da forma, o que frequentemente se expressa no esvaziamento do debate
sobre o que se deve ensinar em detrimento dos métodos considerados

3 “takes the form of a coherent, explicit, and systematically principled structure, hierarchically
organized, as in the sciences, or it takes the form of a series of specialized languages with
specialized modes of interrogation and specialized criteria for the production and circulation of
texts, as in the social sciences and humanities”.
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apropriados para o ensino e a aprendizagem - especialmente no que se
afirma que se deve fazer e nem tanto na transformacio efetiva das préticas.

Um conceito central para o desenvolvimento das escolhas da referida
pesquisa - além do conceito de conhecimento poderoso - foi o de
recontextualizagio, desenvolvido por Basil Bernstein (2000). Ele trata
das transformagoes sofridas pelos discursos quando sio deslocados de
um contexto a outro(s); vale ressaltar que ¢ este o processo que se estd
sublinhando, tomando o conhecimento em seu campo de produgio e
os resultados do processo que o leva a compor o conhecimento escolar.
Neste texto serdo discutidas as possiveis tendéncias do processo de
recontextualizagio que resulta no discurso pedagdgico nas aulas de
professores de Ensino Fundamental I e II.

O discurso pedagégico, para Bernstein (2000), é um principio para
embutir um discurso em outro:

[...] um discurso de habilidades de diversos tipos e
suas relacdes entre si e um discurso de ordem social.
O discurso pedagdgico embute regras que criam
habilidades de um tipo ou outro, e regras que criam
suas inter-relagoes, e regras que criam ordem social*
(p. 31-32. Tradugio nossa).

O primeiro discurso é denominado de discurso instrucional e o
segundo, de discurso regulador. O autor também indica que o discurso
regulador é o dominante na constru¢io do discurso pedagédgico. Em
outras palavras, explica que isso: “[...] leva & inser¢do de um discurso em
outro, para criar um novo texto, para criar #m discurso” (BERNSTEIN,
2000, p. 32, grifo do autor. Tradugao nossa).

Embutir um discurso que provém das disciplinas académicas (o
discurso instrucional) em um discurso regulador, cria um novo discurso, o
discurso pedagdgico. Para a discussao aqui empreendida, isso ¢ importante
pois favorece a compreensao do processo de criagio desse novo discurso
que tem origem em duas bases diferentes, mantendo-se a atengio nas
transformagoes do conhecimento.

4 “A discourse of skills of various kinds and their relations to each other, and a discourse of
social order. Pedagogic discourse embeds rules which create skills of one kind or another
and rules creating their relationships to each other, and the rules which create social order”

(BERNSTEIN, 2000, p. 31-32).

5  “Leads to the embedding of one discourse in another, to create one text, to create one discourse”
(BERNSTEIN, 2000, p. 32).
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E interessante que discurso pedagdgico constitui um principio moral
mais do que um discurso:

E um principio por meio do qual outros discursos sio
apropriados e trazidos para uma relagio especial entre
si, com o propdsito da sua transmissio e aquisi¢do. O
discurso pedagégico é um principio para a circulagao
e o reordenamento de discursos. Nesse sentido, nio
¢ bem um discurso mas um principio. [..] ele é visto
apenas como um principio para deslocar um discurso,
para realocd-lo, para refocalizd-lo, de acordo com seu
préprio principio.® (BERNSTEIN, 2000, p. 32.
Traducio nossa).

Este é um ponto relevante: como se pode caracterizar as relagoes
mantidas com o conhecimento especializado depois das operagoes de
deslocamento, relocacio e refocalizagao do conhecimento a ser transmitido
nas escolas? Em que medida o principio de recontextualiza¢io que guia a
transformagao do conhecimento - o discurso pedagégico - desenvolvido nas
escolas estd relacionado com o conhecimento ou focaliza outras questoes,
tais como o desenvolvimento de habilidades genéricas, por exemplo?

Escolhas de pesquisa

Foram entrevistados dez professores de duas escolas publica do estado
de Sao Paulo,” uma vez que um aspecto central para a andlise proposta na
pesquisa dizia respeito as perspectivas dos agentes recontextualizadores na
selegio do conhecimento que deverd compor o curriculo - no caso deste
texto, os professores do Ensino Fundamental que lecionam cinco disciplinas:
Lingua Portuguesa, Matemdtica, Geografia, Ciéncias Naturais e Arte. Esses
sujeitos estavam vinculados a duas escolas da rede estadual de Sao Paulo
que apresentavam um bom Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB). Este indice, que pretende refletir a qualidade do trabalho

6 “It is the principle by which other discourses are appropriated and brought into a special
relationship with each other, for the purpose of their selective transmission and acquisition.
Pedagogic discourse is a principle for the circulation and reordering of discourses. In this sense
it is not so much a discourse as a principle. [...] it is seen only as a principle for delocating a
discourse, for relocating it, for refocusing it, according to its own principle” (BERNSTEIN,
2000, p. 32).

7 Embora os grupos de entrevistados sejam compostos por homens ¢ mulheres, ao longo do texto
adotou-se o uso dos termos no género masculino.

127



desenvolvido pela escola, é calculado com base nos resultados atingidos pelos
alunos no Sistema Nacional de Avaliacio da Educa¢io Bésica (SAEB) e nas
taxas de evasdo e reprovacio da escola. Portanto, esta opgio se justifica pela
busca por entrevistar professores que contassem com condigdes relativamente
estdveis para o desenvolvimento de seu trabalho, o que potencialmente
favoreceria uma aproximagio de qualidade ao conhecimento.

A fim de ressaltar a dimensiao do processo de recontextualizagao
conduzida pelos professores, as entrevistas incorporaram a busca por
identificar em que medida esses agentes conseguem compreender a
relevincia da distingao entre diferentes formas de conhecimento, as
distintas formas pelas quais os conhecimentos escolares estao relacionados
ao contexto mais imediato e as fronteiras entre tais formas - pensando
nas trés distingoes desenvolvidas por Young (2011) e apresentadas
anteriormente. Isto traz elementos para inferir se esses sujeitos estdo
encontrando no curriculo prescrito e nos outros materiais que chegam até
eles as condigdes cruciais para que possam contribuir com o objetivo de
fomentar o acesso ao conhecimento poderoso nas salas de aula.

E claro que nio se ignora os diversos elementos que devem ser levados
em conta no trabalho de ensino - as condicoes estruturais das escolas, a
qualidade das orientagdes que chegam a essas instituigoes e aos professores,
a disponibilidade ou nio de recursos diddticos necessérios, a qualidade da
formacgao inicial e continuada dos professores, as condigoes sociais mais
amplas, as especificidades dos estudantes, etc. Mas, a pesquisa focalizou
se, e em que medida, os professores reconhecem a defini¢ao do que deve
ser ensinado no curriculo. Neste sentido, as entrevistas com os professores
da escola bdsica buscaram levantar elementos para reconhecer se esses
sujeitos expressam ter clareza das especificidades dos conhecimentos
mobilizados nas disciplinas escolares, de modo que possamos analisar o
que isso pode significar na sua atua¢io como agentes de recontextualizagao
no delineamento do conhecimento escolar.

Resultados

Foram criadas quatro categorias para agrupar as declaragoes dos
professores, que foram divididos em dois grupos: Ensino Fundamental I e
Ensino Fundamental II:

* Categoria 1: Conceitos e procedimentos centrais que caracterizam as
disciplinas;
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* Categoria 2: Conhecimentos da experiéncia imediata dos alunos e
conhecimento escolar: a distin¢ao no processo de ensino;

* Categoria 3: Diferengas entre as formas de aproximacio dos
fendmenos, desenvolvidas nas distintas disciplinas escolares;

* Categoria 4: Clareza das prescrigoes que definem o que é o
conhecimento essencial a ser ensinado nas disciplinas.

e Osdados foram entio analisados 4 luz do referencial teérico escolhido
e brevemente apresentado neste texto.

O que apontam os professores do Ensino Fundamental

No que se refere a Categoria 1 - Conceitos e procedimentos centrais
que caracterizam as disciplinas -, os professores do Ensino Fundamental
I identificaram alguns temas, conceitos ou contetidos cujo ensino
consideram essencial para o nivel de escolarizagio no qual atuam.

E interessante destacar que, com excecio da professora de Arte, os
demais professores foram bastante breves e superficiais na definicio
do que entendem como conceitos e procedimentos que definem a
disciplina sobre a qual estavam tratando na entrevista. De maneira geral,
o préprio entendimento que revelam possuir sobre os termos “conceito”
e “procedimento” mostra-se bastante amplo e indefinido, englobando
temas (ortografia e gramdtica, ndmeros, corpo humano, géneros
textuais), contetidos (relevo), habilidades (interpretagao, concentragio,
coordenagio), competéncia (competéncia leitora), e mesmo recursos
materiais envolvidos na aprendizagem (papéis, lapis).

Também chama a atengio, em relagio a disciplina Ciéncias Naturais,
uma visao poética e uma certa expectativa de que esse tipo de conhecimento
represente a verdade, explique as causas dos fendmenos, numa perspectiva
que parece atrelada a uma imagem da atividade cientifica como mdgica,
precisa, indiscutivel.

Quando tratam da importincia que conferem a diferenciagio entre
o tipo de conhecimento que os alunos desenvolvem em sua experiéncia
imediata, cotidiana, e aquele que devem acessar na escola - Categoria 2 -,
os professores fazem apontamentos que enfatizam o papel das familias no
encaminhamento de aprendizagens externas a escola, aprendizagens que
concorram para a facilitagio do contato com o conhecimento especifico das
disciplinas. Nesse sentido, afirmam que quando as criangas sdo iniciadas pela
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familia, naquilo que se relaciona s disciplinas e que encontra sentido no
cotidiano, o cumprimento do seu papel, de dar continuidade e aprofundar
o aprendizado, fica mais fécil. Da mesma forma, no caso das criangas cujas
familias falham nesses primeiros contatos, o trabalho da escola - e a sua
pratica docente - vé-se dificultado. E interessante que a relagio identificada
entre os dois tipos de conhecimento - escolar e do contexto mais imediato
- se restringe a perspectiva da continuidade apenas, nunca de ruptura com
o que os alunos trazem como conhecimento prévio do mundo. Nao hd
elementos nas declaragoes que permitam acreditar que esses professores
reconhecem diferengas na estrutura dos dois tipos de conhecimento
destacados para a reflexdo - da experiéncia imediata e escolar.

Ao responderem sobre as especificidades dos conhecimentos das
disciplinas escolares e da necessidade de marcar essas diferengas no
trabalho que desenvolvem - Categoria 3 -, os professores parecem valorizar
a busca pelas interfaces entre as disciplinas. Mostram uma preocupagio
em afirmar que a forma de abordagem do conhecimento - integrada,
interdisciplinar - é mais importante do que as especificidades de cada
uma das disciplinas escolares. Ainda que identifiquem diferengas entre
elas, a énfase nas declaracoes é no sentido de sublinhar que a metodologia
adotada deve enfraquecer essas especificidades, porque, nas palavras de
um desses professores: tudo tem que ser diferente, mas igual, ao mesmo
tempo. Alguns apontamentos permitem supor até que os professores nao
reconhecem demandas intelectuais e de recursos de pensamento envolvidos
na aprendizagem das diferentes disciplinas escolares - como se aprender
Lingua Portuguesa, Matemdtica ou Arte exigisse o desenvolvimento dos
mesmos recursos por parte dos alunos.

Na tiltima categoria, que se refere a clareza que reconhecem nos materiais
que definem o que deve ser ensinado em cada nivel de escolarizagao -
Categoria 4 - ou a indefini¢io -, os professores, de uma maneira geral,
enfatizam a busca que fazem em materiais diversos - livros diddticos, sites
da internet, propostas curriculares oficiais, etc. -, para complementar as
indicagoes de producio central. Além disso, ressaltam que falta clareza,
ou detalhamento, as prescrigoes curriculares, especialmente no que se
refere & forma de abordagem dos conhecimentos. A énfase nas declaragoes
¢ no sentido do método de abordagem dos conhecimentos. Ainda que,
em alguns momentos, os professores se refiram 4 uma falta de clareza dos
materiais em relagio ao que deve ser ensinado, a sua critica vai mais no
sentido de que essas prescri¢des nao definem claramente uma forma de
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ensinar, um caminho; faltariam indica¢bes do tipo: Vocé trabalba assim
[para ensinar o que estd definido], como ressalta um dos professores. Nao
parece haver problemas mais sérios com relagio a clareza sobre o que se
deve ensinar, para a maioria deles. Falta apontar estratégias, possibilidades
para o ensino. A necessidade desses apontamentos é que parece mover os
professores na busca por outros materiais em fontes diversas - em especial,
no livro diddtico.

O que apontam os professores do Ensino Fundamental II

Ao tratarem do que identificam como conceitos e procedimentos
centrais nas disciplinas que lecionam - Categoria 1 -, os professores do
Ensino Fundamental II trazem destaques importantes, que incluem
habilidades, temas e/ou contetidos conceituais, procedimentais e
atitudinais. Assim, o professor de Lingua Portuguesa, menciona aspectos
tais como o reconhecimento da especificidade do contexto e do tipo
de texto a ser produzido para esse contexto; a expressao de ideias num
texto escrito; a organizacio de textos, na forma oral e na escrita; o
conhecimento de classes de palavras e de sintaxe. Para a Matemdtica,
sio apontadas as quatro operagdes, os conhecimentos de medidas, de
fracoes, de regras de sinais e de equagdes, como pontos centrais para
o Ensino Fundamental. Para as Ciéncias Naturais, sio destacados,
principalmente, temas para serem abordados na disciplina. Sao eles:
interagao homem-ambiente; corpo humano (fungdes vitais); alimentagao
sauddvel (nutrientes essenciais); poluicio; dgua. Na Geografia, também
hd destaque para grandes temas, tais como relacoes histéricas Homem-
natureza, globalizacio, questoes sociais. Mas também ¢ feita men¢io ao
contetdo conceitual coordenadas geogréficas, como ponto importante
para o ensino da disciplina. No caso da Arte, a centralidade é conferida
a histéria da arte e ao ensino de técnicas nas diferentes linguagens. Além
disso, o professor ressalta a importincia das habilidades envolvidas no
trabalho em grupo, prética usual nas aulas da disciplina.

Quando indagados sobre a distingio entre o conhecimento da
experiéncia imediata e o conhecimento escolar em cada disciplina -
Categoria 2 -, os professores do Ensino Fundamental 11, na sua maioria,
reconhecem e valorizam essa distin¢do. E, também, afirmam o papel do
professor e da escola na mediago entre esses tipos de conhecimento. Vale,
entretanto, destacar algumas questdes em cada disciplina. Por exemplo, para
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o professor de Lingua Portuguesa, a importincia dos alunos reconhecerem
a distin¢ao entre esses dois tipos de conhecimento reside na necessidade de
que eles possam reconhecer as caracteristicas especificas de cada contexto
em que circulam, sendo capazes de adequar a linguagem segundo essas
caracteristicas. No caso da Matemdtica, o professor ressalta que, ainda que
o conhecimento prévio do aluno deva ser o ponto de apoio sobre o qual
se estabelece a abordagem do conhecimento escolar, a distingio entre eles
¢ essencial. Em Ciéncias Naturais, o professor reconhece a importancia
da distingao, mostrando clareza de que a disciplina favorece a aquisi¢ao
da linguagem e da forma especifica de abordagem dos fendémenos na
perspectiva da ciéncia. A mesma posi¢ao ¢ assumida pelo professor de
Geografia, que salienta que o conhecimento escolar da disciplina deve
permitir o estudo da realidade do aluno, ou seja, uma reflexdao mais
distanciada sobre ela. J4 o professor de Arte inicia sua resposta negando
que haja distingao entre as formas de conhecimento de que trata a questao.
Sua preocupacio parece residir no desejo de negar que a ideia de que escola
trabalha com wverdades absolutas - dai sua insisténcia em apontar que o
trabalho da escola e do professor consiste em aprofundar o que os alunos
jd trazem, numa perspectiva que enfatiza a continuidade.

Ao serem instigados a pensar sobre as formas diferentes de aproximagao
dos fendmenos em cada disciplina - Categoria 3 -, os professores parecem
querer afirmar tanto essa especificidade quanto a necessidade de se
estabelecer constantemente relagbes entre essas diferentes abordagens.
Assim, por exemplo, em Lingua Portuguesa, hd a identificagao de que a
disciplina estd envolvida em todas as outras; além disso, o professor acaba
deslocando a reflexdo para o 4mbito das diferengas entre os alunos, nas suas
possibilidades em cada linguagem distinta. O professor de Matemdtica
destaca que a disciplina lida com termos e formas de expressio distintas
das demais, mas também ressalta a interseccio da Matemdtica com todas
elas. E interessante que, ao caracterizar essas diferentes abordagens, o
professor imputa 3 Matemdtica uma visio mais técnica e mesmo mais
chata. Na resposta do professor de Ciéncias Naturais, a énfase fica por
conta da importincia de estabelecer relagoes entre as disciplinas, o que
também se expressa na visao do professor de Geografia - ao afirmar que
o mundo é uno, nao obedece & compartimentalizagao entre as disciplinas.
J4 o professor de Arte reconhece que a especificidade da disciplina reside
na proximidade com o 4mbito emocional, sensivel, que favoreceria uma
forma prépria de expressao.
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Quando questionados sobre a clareza das prescrigoes curriculares
a respeito do que seria o conhecimento essencial em cada disciplina -
Categoria 4 -, existem indicacoes nas declaracoes que permitem supor que
consideram que o contetido estd claro nesses documentos. De forma geral,
o que os professores salientam é que: (1) cabe a eles fazer as adequagées
necessdrias, diante das caracteristicas e possibilidades de seus alunos, bem
como das reais condi¢oes de desenvolvimento do curriculo nas escolas e
salas de aula - tal adequagao é tomada como o cerne do papel do professor;
(2) os documentos disponibilizam poucas ideias ou sugestoes de préticas
para o ensino desses contetidos - e, mesmo quando o fazem, podem ser
indicacoes descoladas da realidade das escolas publicas brasileiras, como
enfatiza o professor de Arte; (3) na busca pelas adequagoes necessdrias,
outros materiais vao sendo utilizados, para além das propostas curriculares
do estado, tais como os livros diddticos e as propostas de escolas particulares.
Dois outros pontos merecem atenc¢io nas declaracoes dos professores
sobre os documentos curriculares: a falta de clareza sobre qual é o plano
formativo que se tem para escolarizagio de criangas e jovens - como ressalta
o professor de Geografia - e o excesso de contetdos indicados para o
tratamento na escola, o que resulta em superficialidade na sua abordagem,
na visao do professor de Arte.

Consideracdes finais

Os professores trazem em suas declaragoes, tanto as marcas da sua
formacio inicial e continuada, quanto das caracteristicas do ambiente
onde desenvolvem suas priticas. Assim, no caso daqueles que trabalham
no Ensino Fundamental I, reconhece-se bastante dificuldade em definir
o que entendem como conceitos e procedimentos que caracterizam as
disciplinas. Também fica claro que esses sujeitos enfatizam que se deve
manter uma relagio de continuidade, nunca de ruptura, com o que os
alunos trazem como conhecimento prévio do mundo. Também nio se
identificou nas suas declaragbes aspectos que permitissem supor que
esses professores reconhecem diferencas na estrutura dos dois tipos de
conhecimento destacados para a reflexdo na entrevista - da experiéncia
imediata e escolar. Eles manifestam também uma preocupagio com a
forma de abordagem do conhecimento - que, segundo eles, deve ser
integrada, interdisciplinar. Isto é considerado mais importante do que as
especificidades de cada disciplina. E enfatizam que cabe 4 metodologia
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adotada pelo professor enfraquecer essas especificidades - como se as
diferentes disciplinas impusessem as mesmas demandas intelectuais.
Por fim, consideram que as prescrigoes curriculares que orientam o seu
trabalho nao sio claras no que se refere ao método de abordagem dos
conhecimentos. Nio parecem se incomodar com uma possivel falta de
clareza sobre o que se deve ensinar, mas sim com a insuficiente indicagao
de estratégias a utilizarem para o ensino.

As concepcoes dos professores - especialmente os do Ensino
Fundamental I - geram inquietagdo diante das afirmagoes de Young (2011)
sobre a necessdria distin¢ao entre conhecimentos de diferentes natureza no
trabalho da escola. Para esse autor, o curriculo deve permitir o acesso a
um conhecimento que normalmente nao ¢ acessivel no contexto imediato.
Este conhecimento representa novos parimetros para entender o mundo
- ele seria, portanto, mais valioso para a fungao que se atribui a escola;
para circular em outros contextos, tal como o seu ambiente familiar ou
no seu grupo de amigos, o aluno pode estar absolutamente confortével
com o seu conhecimento do dia a dia. Este, segundo Bernstein (2000), ¢ o
que se estrutura como um discurso horizontal. A escola, nessa perspectiva,
lida com o discurso vertical, cuja estrutura ¢ diferenciada do discurso
horizontal, assim como o sio as formas de ensino e de aprendizagem
desses conhecimentos que caracterizam o discurso vertical. Portanto,
quando os professores nio reconhecem tal distingio, e sequer a valorizam,
possivelmente estao operando com uma simplificagao dos conhecimentos
que compdem o discurso instrucional, a fim de trazé-los para o patamar do
que jd sabem os alunos - ¢ a ideia de que nao se pode romper com o que
eles trazem, apenas dar continuidade. Entretanto, para que possam tomar
distdncia do seu contexto mais imediato, para tomar o mundo como objeto
de reflexio, os alunos precisam muitas vezes romper com suas explicagoes
iniciais, fazendo uso de novas categorias conceituais e de pensamento.
Do ponto de vista do processo de recontextualizagio que se desenvolve
na sala de aula, essa simplificagio pode resultar num discurso pedagdgico
esvaziado no que tange ao discurso instrucional. Outro ponto que reforca
essa possibilidade é o fato desses professores também nio identificarem
distingdes entre as disciplinas - se nio as percebem, podem estar impondo as
mesmas exigéncias cognitivas e procedimentais no ensino delas, o que, mais
uma vez, empobrece a relagao dos alunos com as ferramentas conceituais e
prdticas que cada disciplina desenvolveu e desenvolve continuamente para
a leitura relacional do mundo em que se vive.
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Quando a atencio se dirige as declaragoes dos professores do Ensino
Fundamental II, as indica¢des sobre o que ensinar em cada disciplina sao
mais claras. H4, também, identificacio mais evidente da existéncia de
distingdes entre o conhecimento escolar e aquele que os alunos j4 possuem
e trazem para a escola. Nesse sentido, esses sujeitos valorizam o papel do
professor na mediagio entre as duas modalidades de conhecimento. Eles
reconhecem, também, que sio diferentes as formas de aproximagao dos
fend6menos em cada disciplina, mas afirmam a necessidade de se estabelecer
constantemente relagdes entre essas diferentes abordagens.

De maneira geral, apontam que o contetido a ser ensinado estd claro
nos documentos curriculares. Mas, ressaltam as adequagées que se fazem
necessdrias, diante das caracteristicas e possibilidades dos alunos e das
condig¢des de desenvolvimento do curriculo.

Assim como seus colegas do Ensino Fundamental I, indicam ainda
que os documentos disponibilizam poucas estratégias para o ensino
desses contetidos - e, mesmo quando o fazem, podem ser indicagoes
descoladas da realidade das escolas publicas brasileiras; e que, na busca
pelas adequagbes necessdrias, outros materiais vao sendo utilizados, para
além das propostas curriculares do estado, tais como os livros diddticos e as
propostas de escolas particulares. Dois outros destaques merecem atengio
nas declaragoes dos professores sobre os documentos curriculares: a falta
de clareza sobre qual ¢ o plano formativo que se tem para escolarizacio de
criancas e jovens, e a quantidade exagerada de contetidos indicados para o
tratamento na escola, o que resulta em superficialidade na sua abordagem.

Nesse grupo de professores (Ensino Fundamental II) identifica-se uma
maior clareza sobre o que é central nas disciplinas que lecionam, bem
como sobre a diferenca que existe entre elas e aquilo que os alunos trazem
de conhecimento sobre os fendmenos. Isso pode significar que identificam
as distintas naturezas dos tipos de conhecimento que circulam na escola,
o0 que, talvez, faca com que o discurso instrucional tenha um peso maior
no discurso pedagdgico assumido em suas aulas. Também ¢é importante o
papel que se atribuem como mediadores entre esses conhecimentos - numa
perspectiva coerente com o que destaca Young (2011), quando afirma que
o professor sempre embasa suas escolhas pedagdgicas no conhecimento
que ja portam os alunos, ou seja, ¢ da natureza do seu trabalho considerar
esse elemento como central para a atividade do ensino.

Entretanto, os dois grupos de professores sentem falta, nos documentos
curriculares, nio de indicagoes sobre o que ensinar, mas sobre como
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ensinar - ou, sobre como fazer a tal mediacio. E comoseo o que do ensino
fosse (1) ébvio, evidente, ou, (2) insignificante.

Libaneo (2015) faz interessante comparagio entre a formacio dos
professores no curso de Pedagogia e nos demais cursos de licenciatura.
Trata-se de uma constatagio que em alguma medida é reafirmada nos
resultados da pesquisa ora tratada:

Enquanto na formacao de professores para as séries
iniciais em que se forma o professor polivalente,
a separagio contetdo-forma se caracteriza pela
predominincia da forma (do ‘metodoldgico’), estando
ausente o conhecimento do contetido a ser ensinado
as criangas, nas demais licenciaturas em que se forma
o professor especialista em um contetido, hd uma
visivel énfase nos contetidos sem mencio explicita 2
metodologia de seu ensino [...]. Em ambos os casos,
verifica-se a dissociagio entre aspectos indissocidveis na
formacio docente, ou seja, entre o conhecimento do
contetdo (conteddo) e o conhecimento pedagégico
do contetdo (forma) (p. 49, grifo do autor).

Também Gimeno Sacristdn (2000) focaliza a questdo da formacio
dos professores, na Espanha, remetendo a discussio para os niveis de
escolarizacio nos quais eles atuam. E interessante verificar como o autor
afirma essas lacunas na formagao dos professores:

Na maioria dos casos, o professor nio costuma
dominar, no nivel do 1° grau, as chaves que explicam
a evolugio do saber e da cultura. No caso do professor
do 2° grau, também ndo se costuma atender entre
nés a estas facetas ‘educativas’ do conhecimento e
sua relacdo com a educacio em geral.® Por isso, o
professor fica profissionalmente inerte frente a este
componente de sua profissionalidade: tendo como
funcio bdsica a reprodugio do saber, nio pode
participar na elaboragio pedagdgica do mesmo, pelo

8  No contexto no qual o referido texto foi elaborado, aquilo que o autor denominava de 1° grau,
ou primdrio, equivalia aos niveis que hoje, no Brasil, atendem os alunos com idades entre 6 e
12 anos (Ensino Fundamental I e os primeiros anos do Ensino Fundamental II). O 2° grau,
ou secunddrio, divide-se em secundério obrigatério, que cobre o periodo entre os 12 e os 16
anos (equivalente aos nossos anos finais do Ensino Fundamental II e parte do Ensino Médio),
e Bacharelato, nio obrigatério e que recebe estudantes com idades entre 16 e 18 anos. Para
maiores informacoes, ver Zibas (1999).
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que se limita ou 4 dependéncia em relagdo a agentes
exteriores que lhe ddo modelado o curriculo (livros-
texto), ou a reproduzir o conhecimento por ele
adquirido. A participagdo ativa, profissionalmente
falando, requer formacdo cultural, cientifica, etc.
s6lida e uma atencdo especifica a este problema
quando a formacio ¢ de nivel aceitdvel. Essa é uma
justificativa para requerer niveis de formagio de base
mais elevada no professorado de atual da educacio de

10 grau (p. 96, grifo do autor).

Vale discutir, portanto, a énfase que ambos os grupos de professores
dio a falta de indica¢bes nos documentos curriculares sobre a forma a
ser utilizada na abordagem dos contetidos das disciplinas. Nesse sentido,
sugere-se que, no caso dos professores do EF I, ainda que sua formacio
inicial provavelmente tenha enfatizado as questdes metodolégicas do
ensino, ¢ a fragilidade da sua formagio no que tange aos contetidos
especificos que pode estar no cerne da dificuldade para discutir o que
se ensina; além do mais, a énfase nas metodologias na formagao inicial,
antes referida, nao significa que o preparo para a condugio da sua prética
docente venha sendo capaz de tornd-lo confiante no exercicio de sua
funcdo. J4 o grupo de professores do EF II, diante da maior aten¢io
conferida na formagao inicial aos contetidos especificos, ressentem-se da
precdria instrumentalizacdo para os aspectos metodoldgicos da prética
docente. Ainda assim, parece haver uma relativa tranquilidade em relacao
as escolhas sobre o que se ensina, nos dois grupos - e isso merece atengao.

Considerar que aquilo que deve ser ensinado j# estd definido, ou, que é
conhecido por todos, ou, ainda, que essa ndo é uma pergunta que se faga, pode se
dever a algumas ideias bastante arraigadas socialmente: uma delas é a de que
ha quem pense melhor, quem tem cabeca melhor para pensar, e que caberia a
essas pessoas - os cientistas, talvez - indicar o que se deve ensinar e aprender;
outra, ¢ a de que o professor ¢ o sujeito que deve fazer esse o que ser aprendido
pelos alunos, portanto, nio caberia a ele discutir essa selecao. Essas sio
algumas ideias que podem estar por trds da dificuldade ou do desconforto dos
professores, notadamente os do Ensino Fundamental I, para fazer indicagoes
sobre 0 que ¢ central nas disciplinas, o que nao pode ser negado a quem passa
pela escola. Outra possibilidade, mais uma vez, é que o conhecimento que
esses professores tém sobre as disciplinas nao lhes permita refletir sobre o que
elas poderiam representar como instrumentos de compreensao do mundo
em outras bases, para além das que sustentam o conhecimento do dia a dia.
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Outra explicagio para a dificuldade ou desconforto para apontar o
que ¢ central é a ideia de que ndo importa o que se ensina, mas, sim, que
isso seja interessante, que motive os alunos, e que respeite o que eles sabem e
desejam. Esta é uma visio que remete a um curriculo centrado no aluno.

Young (2007, 2011), ao tentar delinear uma distingdo entre curriculo
e pedagogia - ou, diddtica, em portugués -, ressalta que é importante
que isso fique claro para os que atuam no nivel da produgao de politicas
educacionais, inclusive as de curriculo. Afirma, entretanto, que nio cabe
essa distin¢ao para o professor, que, em sua prdtica, constantemente
estd lidando com ambos: com a defini¢io do que deve ser ensinado e
com as escolhas referentes a0 como ensinar. Mas, para os primeiros, o
autor salienta, é muito importante manter a aten¢io na diferenca entre
curriculo e pedagogia porque, nesta perspectiva, o documento curricular
deve ser o resultado de escolhas sustentadas por reflexdes que devem se
manter, mesmo depois da sua publicagio, uma vez que cada proposta
curricular articula interesses de natureza distinta - académicos, cognitivos,
econdmicos, politicos, etc. -, compreensiveis em contextos especificos, e
nunca serd definitiva. Dessa forma, Young (2011) ressalta que nao cabe
a esse documento, ou aos que o elaboram, avancar sobre as escolhas
relacionadas a diddtica, ou seja, sobre as escolhas do professor, ligadas, por
exemplo, 4 sequéncia de abordagem, ao ritmo do ensino, as estratégias
a serem desenvolvidas ou ao que serd avaliado. Assim, o conhecimento
profissional do professor é que deve garantir que o seu trabalho sempre
parta daquilo que trazem os alunos como conhecimento do mundo, de
modo que novos conhecimentos sejam acessados gradativamente e de
forma significativa - aqueles que compdem o curriculo -, alargando os
horizontes de entendimento da pratica social na qual estao inseridos.

Nesse mesmo sentido, Libaneo (2015) faz relevante afirmacao:

A referéncia bdsica do processo de ensino e
aprendizagem sao os objetos cientificos (os contetidos)
que precisam ser apropriados pelos alunos mediante
a descoberta de um principio interno do objeto e,
dai, reconstruido sob a forma de conceito teérico
no decorrer da atividade conjunta entre professor e

alunos (p. 52).

Assim, preocupa a fragilizacio da formacio docente no que se refere aos
contetdos das disciplinas escolares, especialmente no caso dos professores
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que atuam no EF I, uma vez que a estrutura desse conhecimento
especifico tem relagio direta com a sequéncia de abordagem dos conceitos
e com a forma que assumird a mediagio conduzida por esses professores
no processo de desenvolvimento intelectual dos alunos. Igualmente
preocupante, sem ddvida, ¢ a fragilizagao da formagao diddtica dos dois
grupos de professores, diante da complexidade de se realizar essa mediagao
entre os conhecimentos prévios dos alunos e o conhecimento especifico
das disciplinas, no contexto também complexo no qual se desenvolve a
atividade do ensino. E o que também ressalta Libaneo (2015), referindo-
se as ideias de Vygostsky:

O processo de ensino ¢ aprendizagem consiste na
apropriacio da experiéncia social humana histérica por
meio de uma atividade psicolégica interna. Segundo
Vygotsky, esta apropriagio implica a transi¢io de
conhecimentos do plano social externo (atividade
social coletiva) para o plano individual interno, o
que implica o desenvolvimento de processos internos
de interiorizacdo, em que o social se incorpora no
individual. A diddtica articula, simultaneamente, a
l6gica dos saberes a ensinar (dimensao epistemoldgica)
e a légica dos modos de aprender (dimensio psico-

pedagégica) (p. 54).

Tomando a distin¢ao proposta por Young (2011), entre curriculo e
pedagogia, pode-sesupor queademandados professores, por maisindica¢oes
sobre como devem ensinar, remete a algumas questoes, para além daquelas
que suscitam os comentdrios anteriores sobre a dificuldade ou desconforto
para falar do o gue ensinar: Quais seriam as concepgoes desses professores
sobre a fungio da escola e, mesmo, sobre a sua fun¢io no processo de
escolarizacio? Serio as condi¢oes de desenvolvimento do trabalho docente
compativeis com as prescrigoes curriculares que chegam até eles? Em
que medida os professores contam com uma formagao suficientemente
consistente para sustentar escolhas - de métodos, sequéncia, ritmo, etc. -
que resultem em processos de recontextualizagao favorecedores do acesso
a um conhecimento que confira poder de compreensio do mundo em
sua complexidade? As ponderacdes de Gimeno Sacristin (2000) acerca
do papel exigido dos professores frente 4 fungio definida para a escola e
a selecio cultural que compée o curriculo, sao pertinentes para a reflexao
que as questoes acima exigem:
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A selecdo cultural que o curriculo deve compreender e
sua elaboracdo pedagdgica para que cumpra a funcio
educativa dentro da escolaridade obrigatdria exige um
papel ativo muito importante dos professores e uma
formagio em consonincia, a ndo ser que prevejamos
para cles uma atividade que consista em ‘consumir’
¢ desenvolver em suas aulas guias curriculares
confeccionados por outros agentes exteriores, editoras,
etc. Algo que, embora seja em certa medida inevitdvel,
devido A situagdo de partida, nao é um modelo coerente
com uma imagem de professor desenvolvido desde o
ponto de vista profissional (p. 95, grifo do autor).

As escolhas curriculares registradas nas propostas devem responder
a fun¢io que se atribui a escola. Sendo ela, na pesquisa ora referida,
assumida como a ampliacio das possibilidades de compreensio do
mundo, em bases distintas daquelas que o discurso horizontal propicia,
a defini¢do curricular deve basear-se na ampla discussdo sobre quais
sa0 os conceitos-chave, os conteidos e as préticas essenciais de cada
disciplina que representariam essa possibilidade de compreensio
ampliada - ou seja, uma reflexdo ampla que inclui os produtores do
conhecimento nas diferentes dreas, que podem delinear a légica interna
e a linguagem especifica de cada drea, bem como, em linhas gerais, a
sequéncia de abordagem dos conceitos e priticas que permitiriam acessar
as formas especificas de abordagem dos fendmenos naturais e sociais.
Além desses, os pesquisadores em educagio, que trazem para o debate
os conhecimentos acerca dos limites e possibilidades das institui¢oes
escolares, com suas tradi¢oes, demandas e concepgoes, dos aspectos
ligados ao processo de ensino, dos processos de desenvolvimento dos
alunos, das relagbes com o entorno e com a comunidade, etc. Ainda, os
produtores de recursos diddticos que chegam para professores e alunos,
os gestores e professores da escola, com suas préticas de organizagio de
tempo, espago € sujeitos, os alunos e suas familias, com suas expectativas,
possibilidades e culturas diversas.

Considera-se que a pesquisa na qual se baseia este texto operou uma
abordagem que se mostra relevante para ampliar o debate sobre o curriculo
escolar, de modo que as perspectivas de outros agentes sejam trazidas para
a reflexdo sobre o que se deve ensinar na escola para que os sujeitos que
nela circulam possam tomar distincia do seu contexto imediato, com os
instrumentos necessarios para refletir, criticar e atuar sobre o mundo de formas
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distintas daquelas que eles ja conhecem. E, em especial, trouxe elementos que
reafirmam a urgéncia de se discutir a fungio social que se atribui hoje a escola
e a formagao dos professores para o exercicio de sua pritica.
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Conhecimento, educacio escolar e formacio
humana na sociedade capitalista contemporanea

Maria Denise Guedes

1 Introducio

Vivemos um momento histérico marcado pelo recrudescimento
do pensamento liberal, cuja expressio fenoménica se manifesta por
meio de politicas de privatizagao da escola publica, da desvalorizagao e
precarizacio do trabalho do professor e, mais recentemente, de projetos
de lei que propoem o cerceamento da liberdade de expressao do professor
para ensinar nossas criancas e jovens a conhecerem e interpretar o mundo
a partir de diferentes concepgoes da realidade, mediadas pelos saberes
cientificos, filoséficos e histéricos, fundamentais para a compreensao
da realidade histérica, social e coletivamente construida. Tais projetos
de lei preveem a punigao dos professores que, por meio do ensino de
Ciéncia, Histéria, Filosofia e Sociologia pretendam contribuir para
que a educagio escolar assegure uma formagido humana critica aos
individuos que dela participam.

Diante dessa realidade sécio-histérica, a problematizagio do tema
proposto para esse debate — O saber cientifico como construgio social, escola
e formagio humana — ¢ urgente e necessdria. Portanto, apresentamos como
ponto de partida para essa reflexao as seguintes questoes: O que ¢ educacio?
Como se forma o ser humano? O que significa afirmar o saber cientifico
como construg¢io social? Qual ¢ a especificidade da educagao escolar?

As respostas a essas questdoes nio sio univocas, pois diferentes
concepgoes de ser humano, de sociedade, de educagio e de conhecimento
orientam nosso viver e agir no mundo. Ou seja, Nosso agir no mundo e,
mais especificamente, nossa agao pedagdgica na escola, desde os contetidos
aos métodos de ensino que elegemos para o exercicio do trabalho educativo,
trazem em si uma determinada concepg¢io de sociedade, de conhecimento,
de educacio e de ser humano.

Entre as diversas concepgoes de ser humano, de sociedade, de educagao
e de conhecimento que orientam a prdtica social humana, buscaremos

142



responder as questoes acima referidas a partir dos fundamentos do
pensamento marxiano e marxista, ' segundo o qual a andlise da realidade
deve ter como ponto de partida a totalidade concreta das relagoes sociais.
Mas o que significa totalidade concreta? A totalidade nio ¢ a soma das
partes. Analisar os fendmenos sociais em sua totalidade concreta pressupoe
compreendé-lo, dialeticamente, como unidade do diverso, a partir
das leis que o regulam e de sua relagdo com as suas diversas e multiplas
determinagées sociais, econdmicas, politicas e culturais. Em outras
palavras, partimos da andlise de um fen6meno social em particular, nesse
caso, as relacoes entre o saber cientifico, a escola e a formacio humana,
buscando compreendé-lo em sua complexidade e sem perder de vista seu
movimento no curso da histdria.

Nessa perspectiva tedrico-metodoldgica, o trabalho e a educacio sao
categorias fundamentais para a andlise das relagdes entre o saber cientifico,
a escola e a formagao humana na sociedade capitalista contemporénea. Tal
compreensao exige considerarmos o trabalho como aatividade fundamental
do processo de desenvolvimento do género humano e a educagio como a
atividade mediadora do processo de formagio do individuo, por meio da
qual ele se apropria das caracteristicas genéricas humanas para desenvolver-
se como ser humano histérico e social (DUARTE, 1993; SAVIANI, 2007).

Partimos do pressuposto que, ao longo da histéria, a educagio se
desenvolveu assumindo diferentes significados e sentidos, os quais sio
socialmente objetivados em conformidade com as condi¢cdes materiais de
produgio e de reprodugio da vida em sociedade. Na sociedade capitalista,
a educagio escolar se constitui na forma mais desenvolvida e predominante
de educacio que a humanidade alcancou, haja vista que quando nos
referimos a outras formas de educacio utilizamos a expressio educacio
nao escolar. Ou seja, desde a institucionalizagao da educacio escolar, esta
se tornou referéncia para a compreensio das outras formas de educagio.
Entretanto, o desenvolvimento histérico da educagio escolar niao ocorreu
isento das contradi¢des inerentes a esse modo de produgio, tornando-se um
campo de disputa entre a burguesia e a classe trabalhadora, cujos projetos
traduzem diferentes concepgoes de sociedade, de homem e de educacio
que se objetivam nas politicas, no curriculo, na organiza¢io dos contetidos
e dos métodos de ensino que orientam o processo educativo escolar.

1 Os termos marxiano e marxista referem-se, respectivamente, a mengio direta a obra de Marx e
Engels e aos desdobramentos dos que dialogam com a obra de Marx (ANDREOTTI, 2007).
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Com base nesse arrazoado, o presente artigo estd organizado em dois
itens, os quais resultam de estudos realizados ao longo de nossa formacao
e pratica docente. No primeiro item, serdo apresentados os fundamentos
te6rico-metodolégicos necessirios para compreensio, desde a perspectiva
tedrico-metodolégica anunciada, as origens do processo histérico de
desenvolvimento do ser humano, da educa¢io e do conhecimento. No
segundo item da exposicdo, a reflexdo avanca no sentido de subsidiar
nosso debate sobre o processo de desenvolvimento do género humano, da
educagao e da formagio humana na sociedade capitalista.

2 Fundamentos para compreender a formag¢do humana e
o saber cientifico como producio social

Compreender como se dd o processo de formacio humana e o saber
cientifico como produg¢io social, pressupde a andlise da relacio entre
objetivacio e apropria¢io que, segundo Duarte (1993), se constitui na
dinidmica fundamental do processo de desenvolvimento do género humano
e do individuo singular. Conforme esse autor, a histéria do género humano
tem inicio quando os seres humanos, ao apropriarem-se dos elementos
contidos na natureza e transformé-los em objetos para a satisfacio de suas
necessidades vitais, produzem sua existéncia e se transformam objetiva e
subjetivamente. Essa relagio nio se restringe apenas a produgio de objetos
fisicos e de sua utiliza¢io prética, pois, além da produgao de objetos fisicos,
a linguagem e as relagdes sociais e o saber cientifico sao outras formas
de objetivagio e apropriacio, que nio sao imediatamente materiais, mas
determinadas pela produgao material da vida (DUARTE, 1993).

Na obra A Ideologia Alemai, Marx e Engels (1999) afirmam que para
compreendermos como se forma o ser humano, temos que considerar suas
caracteristicas biolégicas, isto é, suas caracteristicas naturais, da espécie.
Ou seja, somos seres vivos e, assim como as demais espécies, nascemos
e morremos. No entanto, as caracteristicas biolégicas nio sio suficientes
para a andlise do processo de desenvolvimento do ser humano. Além disso,
para compreender a natureza humana histdrica e socialmente produzida,
a qual Marx nomeou de segunda natureza, ¢ necessirio considerar “[...]
sua modificagao ao longo da Histéria pela acdo dos homens” (p. 29). A
agao dos homens a que os autores se referem ¢ o trabalho, atividade vital
por meio da qual o ser humano se apropria dos elementos contidos na
natureza, transformando-os para produzir sua existéncia. Nesse sentido,
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compreender o trabalho como um processo entre o ser humano e a
natureza se constitui no ponto de partida e também no ponto de chegada
da resposta a questao: Como se forma o ser humano?

A diferenca fundamental entre o ser humano e as demais espécies
de animais é que estes se adaptam a natureza para a satisfagio de suas
necessidades vitais ¢ o ser humano a transforma, fazendo dela seu
“corpo inorganico” (MARX, 2003). Essa diferenca reside no fato de que
o ser humano, quando age sobre a natureza para transformi-la em seu
favor, o resultado dessa acio jd existia na sua consciéncia. A produg¢io
de instrumentos ¢, segundo Marx e Engels (1999), o primeiro passo
da produ¢io material da existéncia e a condigao fundamental de toda a
histéria da humanidade.

Entretanto, a produ¢io de instrumentos, por si s6, nio garante ao ser
humano a satisfacio de suas necessidades, pois, para transformar um objeto
natural em instrumento de satisfagao das suas necessidades, ¢ preciso que o
ser humano se aproprie da l6gica natural dos objetos encontrados na natureza
e que ele lhes dé uma fungio social. Nesse sentido, o instrumento produzido
para a satisfagio de uma determinada necessidade assume uma fungio social
especifica, ou seja, ao inseri-lo na légica social, o ser humano d4 um novo
significado ao objeto, conforme explica Duarte (1993, p. 34-35):

Para poder transformar um objeto fisico natural em
um instrumento, o homem deve levar em conta,
isto é, conhecer as caracteristicas fisico-naturais do
objeto, a0 menos aquelas diretamente relacionadas as
funcdes que terd o instrumento. Nio importa aqui,
que tipo de conhecimento seja esse, podendo ser
tanto um conhecimento cientifico das propriedades
fisico-quimicas quanto um conhecimento meramente
empirico, resultante da generalizagio da prdtica. De
qualquer forma, ¢ indispensdvel um certo nivel de
conhecimento do objeto em si, isto é, do que o objeto
¢ independente da sua inser¢io na atividade humana.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que o saber socialmente produzido
resulta do ato de apropriagao da realidade objetiva pelo ser humano, o qual,
em seu inicio, tinha a ver com sua utilidade prética, uma vez que visava a
satisfacdo de uma necessidade imediata. No entanto, ao longo da histéria,
esse saber adquiriu autonomia em relacio a utilidade pratica dos objetos
e, segundo Duarte (1993), a Ciéncia é o exemplo mais desenvolvido desse
cardter autbnomo do saber humano, histérica e socialmente produzido.
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Para elucidar essa questdo, Saviani (2003) explica que o processo de
producdo material da existéncia, ao longo da histéria, se complexifica e se
desenvolve em escalas cada vez mais amplas, o qual se traduz sob a rubrica
“trabalho material”, entretanto, diz o autor:

[...] para produzir materialmente, 0 homem necessita
antecipar em ideias os objetivos dessa agdo, o que significa
que ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa
representagio inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizacao
(ética) e de simbolizagio (arte). Tais aspectos, na medida
em que sdo objetos de preocupacio explicita e direta,
abrem a perspectiva de uma outra categoria de producio
que pode ser traduzida pela rubrica ‘trabalho nao-
material’. Trata-se aqui da produgio de ideias, conceitos,
valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades. Numa
palavra, trata-se da producio do saber, seja do saber
sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto ¢, o
conjunto da produgio humana (SAVIANI, 2003, p. 12,
grifo do autor).

De acordo com esse autor, a educagio se situa na categoria trabalho
nao material, mas para entendé-la como tal esclarece que a producio
nao material se apresenta em duas modalidades. A primeira modalidade
se inscreve nas atividades em que o resultado do trabalho se separa do
produtor como, por exemplo, a produgio de livros e objetos artisticos.
Nesse caso, hd um intervalo entre a produgio e o consumo, “[...]
possibilitado pela autonomia entre o produto e o ato de produgio”
(SAVIANTI, 2003, p. 12). A segunda modalidade do trabalho nio material
refere-se aquelas atividades em que nio hd um intervalo entre o ato de
produgio e o ato de consumo, ou seja, o produto nio se separa no ato
da produgao. Nessa segunda modalidade é que se insere a educagio,
cuja especificidade é garantir ao ser humano aquilo que nio ¢ dado pela
heranga genética. Ou seja, “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (p. 13).

Se, como vimos até aqui, a existéncia humana nao ¢ garantida pela
natureza, mas fruto do trabalho humano, os individuos precisam aprender
a produzir sua existéncia, portanto, a produgio da existéncia ¢, em si,
um processo educativo que, em sua origem, coincidia com a produgio
material da existéncia.
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Ao analisar o desenvolvimento do género humano, o pensamento
de Marx contribui para entendermos o significado e o sentido das a¢des
humanas, isto ¢, como 0 homem se humaniza ao longo da histéria. No
entanto, para chegarmos ao ser humano concreto, temos de considerar
o processo de humanizacio determinado pela divisio do trabalho e pela
apropriagdo privada dos meios e instrumentos de produgio da existéncia
por uma classe social que domina e explora aqueles individuos que
possuem como Unica propriedade a forca de trabalho.

Nesse sentido, Marx e Engels (1999) explicam que nas primeiras
formas de organizagao social, quando os individuos produziam apenas
0 necessirio para o sustento dos membros da comunidade, os meios
de produgao e os produtos do trabalho humano eram propriedade
comum a todos. Tudo o que o homem produzia, coletivamente, por
meio do trabalho, era dividido igualmente entre todos os individuos da
comunidade. Nesse estigio de desenvolvimento do género humano, os
individuos estabeleciam uma relagao direta com as caracteristicas genéricas
de seu trabalho, porém, a produgio estava ainda limitada as necessidades
bésicas de sobrevivéncia, de modo que o aumento da populagio e a
escassez de alimentos comegaram a denunciar os limites dessa produgao.
Assim também se dava a educagio nas comunidades primitivas, ou
seja: “Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no préprio ato
de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com a
natureza, relacionando-se uns com os outros, os homens educavam-se e
educavam as novas geragdes” (SAVIANI, 2007, p. 154).

A divisao do trabalho foi, entao, a forma encontrada pelo ser humano
para a superagio dos limites da produgio da existéncia. Desse modo, a
divisao do trabalho a0 mesmo tempo em que contribuiu para dar sequéncia
a0 processo histérico de humanizagéo, provocou também para a cisdo entre o
interesse comum e o interesse particular dos individuos. Ou seja, a produgio
material da existéncia orientada pela divisao social do trabalho estabeleceu as
condic¢des para o surgimento da propriedade privada e da divisao da sociedade
em classes sociais distintas, formadas por seres humanos proprietdrios e nao
proprietdrios, conforme afirmam os autores de A Ideologia Alema:

[...] a divisio do trabalho nos oferece, desde logo,
o primeiro exemplo do seguinte fato: desde que
os homens se encontram numa sociedade natural
¢ também desde que hd cisdo entre o interesse
particular e o interesse comum, desde que,
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por conseguinte, a atividade estd dividida nio
voluntariamente, mas de modo natural, a prépria
acdo do homem converte-se num poder estranho e
a ele oposto, que o subjuga ao invés de ser por ele
dominado. Com efeito, desde o instante em que o
trabalho comeca a ser distribuido, cada um dispée
de uma esfera da atividade exclusiva e determinada,
que lhe é imposta e da qual nio pode sair [...] e af
deve permanecer se ndo quiser perder os seus meios

de vida (MARX; ENGELS, 1999, p. 47).

Como resultado da divisiao do trabalho, a educagio também passou
a ser dividida em duas modalidades. A primeira, centrada nas atividades
intelectuais, e a segunda, que continuou a ser desenvolvida no préprio

processo de trabalho.

A primeira modalidade de educacio deu origem 2
escola. A palavra escola deriva do grego e significa,
etimologicamente, o lugar do 4cio, tempo livre.
Era, pois, o lugar para onde iam os que dispunham
de tempo livre. Desenvolveu-se, a partir dai, uma
forma especifica de educagio, em contraposi¢io
aquela inerente ao processo produtivo. Pela sua
especificidade, essa nova forma de educagio passou
a ser identificada com a educacio propriamente
dita, perpetrando-se a separagio entre trabalho e
educagido. Estamos, a partir desse momento, diante
do processo de institucionalizagio da educagio,
correlato do processo de surgimento da sociedade de
classes que, por sua vez, tem a ver com o processo de
aprofundamento da divisao do trabalho (SAVIANTI,
2007, p. 156).

A cada avango no desenvolvimento das for¢as produtivas ocorre,

por consequéncia, um novo desenvolvimento da divisdo do trabalho
e, conforme escreveram Marx e Engels (1999, p. 29), “[...] cada nova
fase da divisio do trabalho determina igualmente as relagées dos

individuos entre si, no que se refere ao material, ao instrumento e ao

produto do trabalho.”

Na sociedade capitalista, com o avango das forcas produtivas, o eixo
do processo produtivo deslocou-se do campo para a cidade, ¢ a terra, que
antes assegurava a produgio da existéncia, foi substituida pela industria e
pelo trabalho assalariado. Com a introdugio da maquinaria no processo
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produtivo, o saber cientifico, socialmente produzido, foi incorporado nas
mdquinas e o trabalho manual foi se tornando cada vez mais simplificado.
Nesse processo, por um lado, o saber cientifico tornou-se propriedade dos
donos dos meios de producio da existéncia e, por outro, os trabalhadores,
ao serem distanciados do saber que antes estava sob seu dominio, perderam
o controle do processo e dos resultados do seu trabalho. Ao mesmo
tempo, e contraditoriamente, o dominio da cultura letrada tornou-se uma
exigéncia para o trabalhador inserir-se no trabalho e a escola, por sua vez,
tornou-se a forma dominante e principal de socializacio e apropriacio da
cultura letrada, ainda que em suas formas rudimentares, como ler, escrever

e contar (SAVIANI, 2007).

3 A concepgio de conhecimento e a fung¢io da educagio
escolar na sociedade capitalista contemporinea

O modo de produgio capitalista tem como objetivo central e
permanente a maximizagio do lucro e da acumulagio do capital. Trata-
se, portanto, de um modo de produgio que produz para o consumo de
bens portadores de lucro e de acumulagio ampliada. O lucro corresponde
a diferenca entre o que o capitalista paga ao trabalhador pelo uso de sua
forca de trabalho e o valor de troca que ele obtém no mercado com a venda
do produto do trabalho humano. Nesse sentido, os objetivos do capitalista
s6 sao passiveis de realizagao mediante a exploracio da forca de trabalho.

A forga de trabalho ¢ o préprio trabalho, diz Marx, em O Capital. “Eo
conjunto das faculdades fisicas e espirituais que existem na corporalidade,
na personalidade viva do homem que ele p6e em movimento toda vez
que produz valores de uso de qualquer espécie” (MARX, 1988, livro I, p.
142). Ao vender sua forga de trabalho ao capitalista, o individuo aliena-se
do processo de produgio, pois os meios de trabalho nio lhe pertencem,
como também nio lhe pertence o produto de seu trabalho, tornando-se
propriedade exclusiva do capitalista, o que faz de seu trabalho algo alheio
e estranho a si. Nesse processo, o préprio trabalhador é transformado em
mercadoria e, segundo as palavras de Marx:

O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais
riqueza produz, quanto mais a sua produgio aumenta em
poder e extensao. O trabalhador torna-se uma mercadoria
tanto mais barata quanto maior o nimero de bens
que produz. Com a valorizagio do mundo das coisas,
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aumenta em proporgio direta a desvalorizagio do mundo
dos homens. O trabalho nio produz apenas mercadorias;
produz-se também a si mesmo ¢ ao trabalhador como
uma mercadoria, e justamente na mesma propor¢ao com

que produz bens (MARX, 2003, p. 111).

Como toda mercadoria, a forca de trabalho tem seu valor de uso e seu
valor de troca. O valor de troca da forga de trabalho ¢ determinado pela
soma dos gastos que o capitalista tem com a sua produgio e reprodugio,
nas quais incluem os meios de subsisténcia e formagao. Contudo, o valor
de uso da forga de trabalho ¢ um valor em potencial. Portanto, para
apropriar-se desse valor de uso potencial da for¢a de trabalho, mantendo-o
a sua disposicio, o capitalista precisa controlar a for¢a de trabalho no
processo de produgao e também a consciéncia do trabalhador em todas as
esferas da sua vida pessoal e coletiva.

Para apropriar-se do valor de uso da mercadoria forca de trabalho, o
capitalista precisa encontrar o trabalhador “livre” no mercado para vendé-
la. Portanto, as relagdes sociais entre capital e trabalho realizam-se mediante
um contrato social entre compradores e vendedores de mercadorias,
suposta e formalmente em condi¢oes de igualdade. Ou seja, segundo
as leis contratuais que regem as relagdes sociais capitalistas — liberdade,
igualdade e propriedade —, todos os homens sio cidadaos livres e iguais
para negociarem suas propriedades no mercado de trocas, da maneira que
desejarem. Entretanto, trata-se de uma liberdade abstrata e iluséria. E sob
essa ilusdo que a burguesia consegue reproduzir seus interesses de classe.
Entretanto, conforme afirma Mészdros (2001, p. 19):

Osistemadocapitalsearticulanumarededecontradigoes
que s6 consegue administrar medianamente, ainda
assim durante um curto intervalo, mas que nio
consegue superar definitivamente. Na raiz de todas elas
encontramos o antagonismo inconcilidvel entre capital
e trabalho, assumindo sempre e necessariamente
a forma de subordinagio estrutural e hierdrquica
do trabalho ao capital, nio importando o grau de
elaboragio e mistificagio das tentativas de camuflé-la.

Por tratar-se de um antagonismo inconcilidvel, o modo de produgio
capitalista, de tempos em tempos, entra em crise. De acordo com Frigotto
(1995), esse cardter contraditério manifesta-se, historicamente, por um
lado, pela capacidade de desenvolvimento das forgas produtivas que ele
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engendra e, por outro, pela impossibilidade de romper com as relagoes
sociais de exclusio, uma vez que o resultado do trabalho humano nunca
¢ socializado de forma igualitdria para a satisfacdo das necessidades sociais
coletivas. A crise, portanto, constitui-se na exacerbagio dessa contradicio,
que ocorre de tempos em tempos, com formas e contetidos histéricos
que, apesar de diversos, possuem em comum a mesma génese estrutural:
superprodugio e superacumulagio do capital nas maos dos proprietdrios
dos meios de produgio, por um lado, e aumento da exclusio e da exploragao
da classe trabalhadora, por outro. Ou seja, “[...] a crise ¢ um elemento
constituinte, estrutural, do movimento ciclico de acumulagao do capital
e assume formas especificas que variam de intensidade no tempo e no
espago’ (FRIGOTTO, 1995, p. 62-65).

Para superar suas crises e ocultar suas contradigoes o capital precisa
renovar suas estratégias de reproducio e controle da forca de trabalho,
divulgando uma determinada concep¢io de mundo que corresponda
aos objetivos de acumulagdo. Entre essas estratégias, a educagio, por sua
prépria natureza e func¢io, quando subordinada aos interesses do capital,
contribui para a formagao do individuo social e ideologicamente ttil para
atender aos objetivos do lucro e da acumulagio.

Na década de 1970, o sistema capitalista enfrentou uma nova crise.
Para contornd-la, foi implementado um conjunto de estratégias politicas
e econdmicas com o objetivo de ocultar suas contradi¢bes e dar uma
sobrevida ao sistema de acumulagao. No 4mbito do sistema produtivo, o
capital promoveu a reorganizagao do processo de trabalho, adotando novas
estratégias técnico-organizacionais de controle do trabalho na producio
com finalidade de reduzir o custo do trabalho, aumentar a produtividade e
reestabelecer a livre concorréncia no mercado internacional. Tais estratégias
implicaram em novas exigéncias de formacio da forga de trabalho, pois,
a atividade do trabalhador no novo sistema produtivo estd mais voltada
para a supervisio de processos, a regulagem e a manutencio de sistemas
de méquinas, exigindo maior capacidade de abstragio e reagio rdpida a
situagdes imprevistas. Segundo Hirata (1994), o chamado modelo de
produgao flexivel ou toyotista passou a exigir do trabalhador:

[...] capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa
e responsabilidade, de fabricar e consertar, de
administrar a produgio e a qualidade a partir da linha,
isto ¢, ser simultaneamente operdrio de produgio e
manutencio, inspetor de qualidade e engenheiro
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[...] sem ter necessariamente uma compensagio em

termos salariais (HIRATA, 1994, p. 128-129).

Nesse novo modelo de produgio a distribuicio e rotagio das tarefas
requerem a responsabilidade coletiva, maior participa¢io e envolvimento
do trabalhador com os objetivos da empresa. Portanto, é necessdrio que ele
adquira hdbitos de organizagdo pessoal, habilidade de comunicagio, que
aprenda a operar vérios postos de trabalho, deslocando-se de um lugar para
outro quando a produgio assim o exigir. Além disso, ele deve realizar tarefas de
manuten¢io rotineira dos equipamentos, controle da qualidade dos produtos,
limpeza dos postos, etc. (GUEDES, 1999).> Nessa perspectiva, em oposigao
as demandas de qualificagio do trabalhador taylorista-fordista, adaptado ao
trabalho fragmentado, isolado ¢ monétono, do qual se exigia uma formagio
mais centrada na disciplina rigida e silenciosa do posto, o capital passou a
exigir que o trabalhador seja polivalente, apto a administrar a complexidade e
a vulnerabilidade do sistema produtivo de base microeletronica.

No que se refere ao conhecimento exigido dos trabalhadores nessa
nova fase da divisio do trabalho, o capital passou a valorizar os chamados
saberes ticitos, ou seja, um saber sobre o trabalho que s6 o trabalhador
detém, do qual o capitalista nao consegue se apropriar e nem sistematizar
porque ¢ informal, nio sistematizado, adquirido com a experiéncia no
trabalho e, por isso, ndo pode ser descrito e nem prescrito. De acordo com

Ferretti (1998, p. 006):

Contrariamente ao que se dava no taylorismo-
fordismo, o saber construido pelos trabalhadores
no cotidiano da fdbrica passa nio apenas a ser
reconhecido, como requisitado e premiado. O
chamado saber ticito, ou qualificagao ticita, oriundo
da experiéncia dos trabalhadores individuais e do
coletivo do trabalho, ganha proeminéncia porque se
reconhece sua forga para a resolugio dos problemas
didrios com que a produgio se defronta.

Portanto, o capital passou a requisitar, além do “saber-fazer”, um
“saber-ser” do trabalhador, o qual corresponde a sua capacidade de
produzir e, a0 mesmo tempo, solucionar os problemas imprevistos da

2 Esses dados foram empiricamente coletados e analisados a partir de pesquisa de campo, realizada
pela autora, em uma empresa do setor metal-mecanico (GUEDES, 1999).
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produgdo. No 4mbito da fibrica, os novos requisitos de qualificagio
do trabalhador passaram a constituir um tipo de formacio baseada
no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Essa formacio ¢
desenvolvida no interior do processo produtivo por meio de um amplo
projeto pedagdgico que enfatiza a participagio e o envolvimento dos
trabalhadores com os objetivos de produtividade e competitividade.
Tal projeto pedagdgico é realizado por meio de cursos de treinamento,
mensagens visuais e escritas espalhadas por todo o ambiente da fébrica.
Portanto, sua eficicia depende de os trabalhadores saberem ler e escrever
para que possam se apropriar dos conteidos da nova pedagogia da
fébrica (GUEDES, 1999).

No interior da fébrica, para formar o novo perfil de trabalhador,
necessario ao novo regime de acumulagio, o capital conta com profissionais,
politica e ideologicamente, preparados para a elabora¢io e desenvolvimento
do projeto pedagdgico, como os gerentes, analistas de recursos humanos,
consultores, etc. (GUEDES, 1999). Entretanto, para que a nova ordem
capitalista seja legitimada, é fundamental a busca de consenso entre todos
os setores da sociedade. Para tanto, o capital promove uma (re)configuracio
do papel do Estado e de suas institui¢des, entre as quais a escola.

No plano macroeconémico, em oposicido ao modelo de Estado
que se configurou no regime de acumulagio fordista-keynesiano ou o
chamado Estado de bem-estar social, sao reafirmados os principios da
livre concorréncia do mercado como o Gnico e inevitdvel caminho que
garante a liberdade dos individuos e a harmonia social. Tais principios sao
fundamentados pela teoria neoliberal, cuja sintese encontramos na obra O
Caminho da Serviddo, escrita por Friedrich Hayek, em 1944, na qual tece
sua critica ao planejamento econémico por parte do Estado. Segundo seu
pensamento, a intervengao do Estado na economia péoe limites a liberdade
dos individuos e determina coercitivamente como, quando e com quem
deve ser estabelecida a relagio de trocas, contrariando a prépria natureza
da sociedade. Nesse sentido defende que

[...] a doutrina liberal ¢ a favor do emprego mais
efetivo das forcas da concorréncia como um meio de
coordenar os esforgos humanos, e nio deixar as coisas
como estdo. Baseia-se na convicgdo de que, onde
exista a concorréncia efetiva, ela sempre se revelard
a melhor maneira de orientar os esforcos individuais

(HAYEK, 1990, p. 58).
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Oautorafirmaque, no regime de concorréncia, os pobres tém oportunidades
muito limitadas quando comparadas as oportunidades acessiveis aos ricos,
mas, mesmo assim, admite que em tal regime o pobre tem maior liberdade
de escolha, pois trata-se de um regime no qual o enriquecimento depende
exclusivamente do individuo (HAYEK, 1990, p. 110).

Na priética, o neoliberalismo manifesta-se por meio de politicas que
restringem o papel do Estado no que se refere a sua responsabilidade
de assegurar os direitos sociais historicamente conquistados,
transformando-os em servigos a serem oferecidos pelo mercado. Desse
modo, no Estado neoliberal,

[...] a esfera publica restringe-se, mas continua forte,
enquanto a privada expande-se por meio de uma nova
regulamentacio, muito distinta da que regulamentava
o publico no Estado de bem-estar social. O Estado
nacional é forte e pouco interventor no econémico e
no social: forte interventor, pois impulsiona, segundo
a ideologia liberal, um movimento de transferéncia
de responsabilidades de sua algada para a sociedade
civil, ainda que fiscalize, avalie ¢ financie, conforme
as politicas por ele produzidas e influenciadas pelas
agéncias multilaterais. O poder regulador, sob a forma
do ‘politico’, ¢ agora o poder econémico macrogerido
pelo capital financeiro, com graves consequéncias
para a cidadania e para a educagio (SILVA JUNIOR,
2002, p. 33, grifo do autor).

O projeto de reforma neoliberal, para os paises da periferia do sistema
capitalista, foi definido a partir de 1989, em Washington, quando foi
realizada uma conferéncia na qual estavam presentes os organismos de
financiamento internacional — FMI, BID e o Banco Mundial — de Bretton
Woods, funciondrios do governo americano e economistas da América-
Latina (MONTANO, 2003). De acordo com Fiori (2002), esse consenso foi
construido ao longo da década de 1980 e seu contetido condensava e traduzia
as ideias neoliberais, cuja hegemonia ji imperava nos paises centrais do
capitalismo. Nessa perspectiva, o autor observa que o Consenso de Washington
previa as principais reformas estruturais, ou institucionais, a serem seguidas
pelos paises da periferia do sistema: 1) a desregulagio dos mercados financeiro
e do trabalho; 2) a privatizagio das empresas estatais e dos servicos publicos; 3)
aabertura comercial; e 4) a garantia do direito de propriedade dos estrangeiros,
sobretudo nas zonas de fronteira tecnolégica e dos novos servigos.
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Quanto a concepg¢io de conhecimento, o neoliberalismo corrobora
com aquele tipo de conhecimento que passou a ser requerido pelo
capital, o chamado saber tdcito a que jd nos referimos. Na passagem
a seguir, o discipulo de Hayek, Eamonn Butler (1987, p. 23, grifos do
autor), explica o que o economista austriaco entende por conhecimento:

Hayek tem uma visio muito ampla do significado
da palavra ‘conhecimento’. Este significado
nao se restringe, segundo ele, apenas aos ‘fatos
conhecidos; o conhecimento do ‘como fazer as
coisas ¢ igualmente importante. Nossas habilidades,
por exemplo, sio um importante conhecimento
que temos, mas sio de um tipo que nio se pode
ser escrito em livros. Nossos hdbitos, e até nossos
gestos e atitudes emocionais, desempenham
indubitavelmente um papel importante no fato
de tornar a vida social possivel, mas nio temos a
obrigacio de entendé-los ou explicar a sua relevancia
para a sociedade como um todo.

A passagem acima revela a valorizagio do conhecimento subjetivo
contido no pensamento de Hayek. Um tipo de conhecimento que,
conforme assinalamos, tornou-se objeto de apropriagio e exploracio
intensificada do trabalhador pelo capital, pois, desse conhecimento
subjetivo que, como vimos, o préprio Hayek afirma que nao pode ser
escrito em livros, depende o funcionamento eficaz da produgio flexivel.
Outro aspecto importante ¢ que tal concep¢io de conhecimento acentua
a énfase nos hdbitos, nos gestos e nas atitudes emocionais, os quais, de
acordo com o pensamento de Hayek, desempenham um importante papel
na organizacio da vida social. Isso explica a presenca de teorias psicoldgicas
aplicadas nos cursos de treinamento empresarial aos trabalhadores, como
por exemplo, a teoria da Inteligéncia Emocional.

No Brasil, a implementagio das politicas neoliberais teve inicio na
década de 1990 e, no Ambito da educagio, a formagao por competéncias
passou a ser divulgada e regulamentada como a nova fungio da
educagio escolar. Do ponto de vista pedagdgico, as politicas neoliberais
promoveram o deslocamento do ensino, pelo professor, dos saberes
cientificos historicamente produzidos e sistematizados pela énfase no
desenvolvimento de competéncias e habilidades pelo aluno. De acordo
com os ParAmetros Curriculares Nacionais:
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[...] trata-se de ter em vista a formagio dos estudantes
em termos de sua capacitagio para a aquisi¢do e o
desenvolvimento de novas competéncias, em fun¢io de
novos saberes que se produzem e demandam um novo
tipo de profissional, preparado para poder lidar com
novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a
novos ritmos e processos. Essas novas relagdes entre
conhecimento e trabalho exigem capacidade de
iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender
a aprender’. Isso coloca novas demandas para a escola

(BRASIL, 2004, p. 34).

Conforme observou Gramsci (1984, p. 375-413), em sua andlise sobre
o “Americanismo e Fordismo”, os métodos de trabalho fordista estavam
“[...] indissoluvelmente ligados a um determinado modo de viver, pensar e
sentir a vida”. Para ele, naquele momento histérico, o fordismo significava
mais do que um novo método de trabalho na fdbrica, o que se pretendia
era o desenvolvimento de uma nova consciéncia do trabalhador, por meio
do controle da sua vida social e coletiva. Parafraseando Gramsci, podemos
afirmar que a reestruturagdo produtiva associada a um novo modo de
regulacio politica e econdmica do Estado e de suas institui¢oes construiu
um novo modo de viver, pensar e sentir a vida e passou a requerer um
trabalhador de novo tipo, o trabalhador flexivel, apto a resolver de forma
rapida os imprevistos da producio. Nesse sentido, educagao escolar passou
a ter como fungio formar para as novas competéncias do mundo do
trabalho (GUEDES, 2006).

No entanto, conforme observamos em Marx (1987), conhecer ¢é se
apropriar da realidade pelo pensamento, o que s6 é possivel pela mediacao
da teoria. Para ele, o estdgio mais desenvolvido da histéria contém elementos
que nos permitem entender a histdria passada e o futuro é o vir a ser, que é
planejado, concebido e projetado na consciéncia dos homens com base na
histéria passada e no presente. E essa capacidade de se apropriar, de conhecer
a realidade empirica pelo pensamento e objetivd-la como pensamento
elaborado, sistematizado, como concreto pensado, que faz de nds seres
humanos histéricos e sociais. Portanto, essa deve ser a fungio precipua da
educagio escolar. Ou seja, a educagio escolar tem como fungio contribuir
para a continuidade do processo de humanizacio dos individuos. Esse
processo se realiza por meio do ensino, pelo professor, do saber cientifico
socialmente produzido que, ao longo da histéria, tem sido objetivado,
apropriado, transformado e transmitido pelas sucessivas geragoes.
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4 Consideragdes finais

Esperamos ter contribuido para a reflexao aqui proposta sobre o saber
cientifico como produgio social, a escola e a formagio humana. Conforme
afirmamos no inicio desse texto, esse é um debate necessdrio e urgente,
diante do recrudescimento do pensamento liberal que tem promovido o
empobrecimento da educagio escolar e o esvaziamento do processo de
formagao humana, fendmenos que se manifestam por meio das politicas de
privatizacio da escola publica, da precarizacio e do controle do trabalho do
professor. Nessa perspectiva, entre as diferentes concep¢oes de sociedade,
de ser humano e de educagao que fundamentam a prética social humana
em geral e a formacio do individuo em particular, a que aqui apresentamos
tem o trabalho como principio educativo. Portanto, consideramos que a
defesa da escola publica, laica, gratuita e de qualidade, pautada por esse
principio, pressupoe compreender o trabalho como atividade mediadora
da producio da existéncia e a educagio como processo de humanizacio,
por meio do qual a cultura humana histérica e socialmente produzida,
em sua forma mais desenvolvida, ¢ transmitida de geracdo em geragao.
Ou seja, por meio da dialética entre objetivacio e apropriagio, mediada
pelo trabalho, os seres humanos produzem, coletivamente, sua existéncia
histérica e social e, por meio da educagio, cada individuo, ao se apropriar
da cultura histérica e socialmente produzida, se objetiva como ser humano,
em uma palavra: se humaniza.

Consideramos também que, nas sociedades de classe, a producio da
existéncia humana passou a se desenvolver de forma contraditéria, isto
¢, a divisao do trabalho, a0 mesmo tempo em que contribuiu para dar
prosseguimento ao processo de humanizagio, impediu a apropriagio
dos resultados da cultura humana em sua forma mais desenvolvida pela
maioria dos individuos, destituida dos meios de produgio, provocando sua
alienagdo. Portanto, para compreender o processo de formacio humana
nessa perspectiva, é necessdrio considerd-lo como um processo dialético entre
humaniza¢io e alienagdo. Tal andlise nos dd subsidios para compreender a
realidade histérico-social contemporanea para além da aparéncia, decifrando
as leis que regulam os fendmenos da produgio da existéncia e da formacio
humana em suas caracteristicas essenciais, em sua totalidade concreta.

Consideramos o Modelo de Competéncias, que desde a década
de 1990 passou a fundamentar as politicas e o curriculo da educagao
escolar, como um dos fatores que contribuiu para o deslocamento
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da fungio precipua da escola, que ¢ a socializagio do saber cientifico
socialmente produzido, uma vez que valoriza os saberes tdcitos
requeridos pelo capital. Nesse sentido, a nova forma de organizagao
do trabalho capitalista, associada aos fundamentos do pensamento
neoliberal, produziu, ao longo dos tltimos 26 anos, um senso comum,
cuja expressdo fenoménica se manifesta, entre outras formas, por meio
de projetos de lei favordveis & mercantilizacio da educacio e ao controle
e puni¢io dos professores que pretendem desenvolver o pensamento
critico das criancas e jovens por meio de um ensino plural baseado em
diferentes formas de compreensio da realidade e de saberes cientificos.

Em sintese, consideramos que defender o saber cientifico e a
educacio escolar como as formas mais desenvolvidas de saberes e de
educacio que a humanidade alcangou implica em defender o direito a
educacio publica, laica, gratuita, presencial e com qualidade para todos,
por meio da qual cada individuo poderd dar seguimento ao seu processo
de humanizagao, apropriando-se da cultura humana em sua forma mais
elevada, mais rica. Implica ainda, em somar esfor¢os na luta contra o
empobrecimento da escola, o esvaziamento da forma¢io humana e a
precarizagdo dos direitos sociais conquistados historicamente. Essa
luta pressupoe a organizagio coletiva para o enfrentamento da onda
conservadora que se espalha como uma cortina de fumaga e submete a
maioria dos seres humanos ao obscurantismo.
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As multiplas dimensdes da
aprendizagem na formacio de professores:
o formal e 0 ndo formal

Marineide de Oliveira Gomes

Introducio

A formagao de professores no Brasil, considerando as conquistas
da categoria docente nas ultimas décadas, como piso salarial nacional,
carreira (entre outros), estd longe de garantir as condigdes bdsicas e
dignas de trabalho, especialmente na educagio publica, condigoes essas
necessdrias para que os proprios professores possam efetivar a melhoria
da qualidade da educa¢io que ¢é oferecida nas institui¢oes educacionais
as criangas, jovens e adultos da educacio bdsica.

Considerado ainda a docéncia como profissio que requer a
apropriagdo de conhecimentos, a reflexdo critica e a emancipagao
intelectual, faz-se relevante considerar que a formacio de professores
deva se expandir para além dos muros das institui¢oes que os formam e
considerar as dimensdes pessoais, especialmente a capacidade de relagao
e de comunicagio que definem o ato pedagégico (NOVOA, 2011).

Buscaremos assinalar no texto a importincia da educagio nao
formal no processo formativo dos professores, inicialmente assumindo
uma perspectiva de indissociabilidade entre o ensino e a aprendizagem
e, na sequéncia, apresentando algumas dimensoes da educagio formal
e nio formal na formacio de professores, em especial no que se refere
a educagio niao formal nas relagbes das escolas com o seu entorno e
territério, como imperativo para evitar o isolamento geogrifico e
cultural das escolas, buscando sua significagio e referéncia social,
problematizando os limites da formagao enclausurada nas instituicoes
formativas (de ensino superior ou de educag¢io bdsica) e nas formas
dominantes de organizacio do trabalho escolar.
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Apreender e ensinar: um ciclo retroalimentativo

Com Paulo Freire (1997) entendemos a complexidade do ato de
ensinar e de apreender. Utilizamos a expressio ‘apreender’, que para este
autor, tem o sentido de se apropriar, de tomar para si, o que exige um ato
de desejo e de protagonismo do sujeito que apreende, diferentemente do
processo escolar ‘bancdrio’ em que, de forma dissociada, alguém ensina
para um outro sujeito que aprende, de forma mecanica e sem reflexao.

Para Freire, aprender-ensinar é um ciclo que se retroalimenta. O ensino
s6 se efetiva, de fato, com a aprendizagem. A Pedagogia democrdtica
e libertadora, entendida como ambiente de construgio, apreensio,
apropriagao e transmissdo de novos conhecimentos, sinaliza como atores
principais o educador e o educando, e como centralidade pedagdgica a
cidadania multicultural, num didlogo participativo e de respeito pelo
outro, o que resulta em uma educagio libertadora. A leitura de mundo,
que compreende conhecimento, a produgio de sentido coletivo do
conhecer, das relagoes do ensino implicadas na aprendizagem, sdo fatores
fundamentais na construgio de processos de experiéncia democréticos, o
que requer prdticas que levem a consolidagao de uma escola mais justa e
soliddria, de educagao para a vida, transformando as relagoes da escola
com o seu entorno educacional.

O movimento de apreender-ensinar deriva de uma determinada
concepcao filoséfica de conhecimento, gerando, por sua vez
posicionamentos por parte dos professores, ou de quem se propde a
ensinar algo a alguém. Assumimos aqui os principios da légica dialética,
como movimento do pensamento que se desloca nas fronteiras das
identidades, da contradi¢do, das possibilidades de anilise intencional e
sistemdtica, a caminho da elaboragao de sinteses de conhecimentos, que
serdo sempre provisorias. Tal situagio requer mobilizagao, construgao
e elaboragoes progressivas de sinteses do conhecimento, a efetivagio, a
andlise em busca de uma sintese qualitativamente superior. Entende-
se como ensinagem o processo continuo do ensinar-apreender, uma
vez que a agdo de ensinar liga-se diretamente a a¢io de apreender, por
meio da apropriagio dos contetidos e dos processos, dos momentos
construidos pelos sujeitos em agdo. Fatores como a significagao, a
problematizag¢do, a prixis, a criticidade, a relagdo entre continuidade e
ruptura, as dimensdes da historicidade e da totalidade fazem parte desse

processo (ANASTASIOU, 2003).
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Conforme assinala Anastasiou (2003, p. 36):

O processo de ensinagem se efetiva conjuntamente,
na parceria dos professores entre si e com os alunos,
numa nova aventura do ensinar e apreender, do
saborear na sala de aula. Nisso estd contido um desafio,
uma aventura e um compromisso da conquista do
conhecimento, com posicionamento de sedugio e
parceria, na dire¢io e um fazer soliddrio. Por tudo
isso, consideramos a ensinagem como desafio a uma
acao docente inovadora e comprometida.

E com essa perspectiva que buscamos nesse texto, apresentar os
fundamentos e as possibilidades de ensinar-apreender por meio da
educacio formal e nio formal.

As dimensoées do formal e do nio formal na
formacio de professores

Entendemos ser necessdrio apresentar algumas diferencas entre
educacio formal, nao formal e informal para explicitar as concepgoes
aqui utilizadas. Por educagio formal entendemos a educacio oferecida
em institui¢des educacionais, organizada de forma estruturada, contendo
programas educacionais intencionalmente planejados, de forma
sequenciada, com tempos e rituais préprios e com participagao compulsdria
do estudante a ser formado. J4 a educacio nao formal caracteriza-se por
ocorrer em instituicoes nao escolares como museus, atividades formativas
como cursos, eventos livres em geral, levadas a efeito por instituicoes
de diferentes origens, sem caracterizagio de um publico especifico, por
adesio voluntdria de seus frequentadores, de acordo com suas inclinagoes e
desejos. A educagao informal, por sua vez, ocorre de maneira permanente,
nos diferentes ambientes da vida em sociedade, em ocasides fortuitas ou
planejadas, com aprendizagens sobre a leitura e a interpretagiao do mundo,
fundamentando-se nos critérios da solidariedade e da identificacio de
interesses comuns como parte do processo de construgio da cidadania
coletiva e publica de um grupo, dirigida para o ser humano, de forma
integral e nio compartimentalizada, articulando e entrecruzando saberes,
como exercicio da cultura e da diversidade.

De acordo com Gohn (2003), ao considerarmos os processos de
construcio democrdtica, no caso da participagao da populacio local e dos
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pais em uma escola, na forma de Conselhos e Colegiados, entrecruzam-
se necessidades da prdtica da educagio formal/escolar e da educagio nao
formal, observando, contudo que, nesse caso, nio ocorreu, de fato, a
descentralizagao do poder no interior das escolas. Segundo a autora:

Usualmente, esse poder continua nas mios da diretora
ou gestora, que o monopoliza, faz a pauta das reunioes
dos conselhos e colegiados escolares, nio a divulga
com antecedéncia etc. A comunidade externa e os pais
nio dispéem de tempo e, muitas vezes, nem avaliam
a relevancia de participar ou de estarem presentes nas
reunioes. Além disso, usualmente, esses pais nao estao
preparados para entender as questoes do cotidiano
das reunides, como as orcamentdrias. S exercem
uma participagdo ativa nos colegiados aqueles pais
com experiéncia participativa anterior, extra-escolar,
revelando a importancia da participagio dos cidadios
(as) em acoes coletivas na sociedade civil. O cardter
educativo que essa participagio adquire, quando
ela ocorre em movimentos sociais comunitirios,
organizados em funcio de causas publicas, prepara
os individuos para atuarem como representantes da
sociedade civil organizada. E os colegiados escolares

s30 uma dessas instincias (GOHN, 2003, p. 10).

E ainda Gohn (2006) que nos chama a aten¢o para as aprendizagens
voltadas a interesses coletivos, de natureza politica, no processo de tomada
de decisoes, sendo parte de assuntos publicos, pelo aprendizado das relagoes
democriticas, o que colabora para o processo de politizagao dos cidadios,
condi¢io fundamental para que ocorra o controle dos governados sobre os
governantes em uma democracia participativa. A escola, especialmente a
escola publica, nesse cendrio, se torna pe¢a fundamental para a formagao de
cidadios capazes de modificar estruturas alicercadas em uma cultura politica
oligdrquica, clientelista, patrimonialista e excludente, como a brasileira,
para uma cultura politica que leve a emancipacio social e cultural.

No que se refere a formacio inicial de professores, as pesquisas indicam
que a maioria dos professores da educacio bdsica no Brasil estd sendo
formada por instituigdes privadas de ensino superior, o que nos coloca a
indagacio sobre a qualidade da formagao desses profissionais, uma vez que
tais institui¢ées nio desenvolvem pesquisa, que por sua vez, realimenta
o ensino, assim como a extensdo e os professores sio contratados como
aulistas, sem espaco para a reflexdo e trabalho coletivo. A forma de
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organizagio dominante desses cursos ¢ a disciplinar, havendo poucas
iniciativas de oferta de cursos de ensino superior organizada em outras
bases, que possam promover o didlogo entre dreas de conhecimento,
visando a resolugao de problemas ou na perspectiva de considerar que
o conhecimento que se constrdi na atualidade nao é conclusivo e que a
incerteza e a imprevisibilidade estao presentes no ato de conhecer.

Na Formagao Continua de professores, a situagao nio ¢é diferente. O
maior empregador de professores que ¢ o sistema publico, nos diferentes
Ambitos, tem como premissa a formagao dos professores em seus contextos
locais de trabalho, na forma de trabalho extraclasse do professor, as
chamadas Horas-Atividade ou Horas de Trabalho Pedagégico, que estao
inseridas no processo de desenvolvimento profissional docente, que ¢é
indissocidvel (da pessoa, da profissio e da institui¢do). Por vezes, hd a
oferta de cursos ou eventos formativos organizados fora do ambiente
de trabalho, nao fugindo, de maneira geral, as maneiras comuns de
formagio, organizado na forma de palestras, oficinas, obedecendo a uma
légica cumulativa e cartorial de formagio, com agoes de fora para dentro
da escola e do sujeito professor, ndo havendo, em geral, implicagoes e
motivagoes pessoais desses profissionais na frequéncia e estes eventos.

As configuragoes dessas alternativas formativas podem diferir: ora
centra-se na figura do professor, na escola ou nas praticas, o que apresenta
alguns equivocos: primeiro, o de limitar-se ao que acontece na escola,
tendo os professores como ouvintes, podendo nio resultar em maior
participagdo desses profissionais; o outro equivoco seria o de limitar-
se a atua¢do aos muros da escola, dando costas aos diferentes agentes
envolvidos com a mesma, ¢ o terceiro equivoco seria o de encerrar-se
nos professores, nos seus interesses e prdticas, podendo resvalar-se em
interesses corporativos. Entende-se aqui o desenvolvimento profissional
dos professores partindo destes e nio encerrado neles, nem somente
na sala de aula ou na escola, mas antes, aberto a contribuicio de
outros atores, externos a instituicio (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
FORMOSINHO, 2001).

As relagdes da escola e dos professores com a cidade ou a organizacio
politica local merece ser aqui destacada. O pressuposto das Cidades
Educadoras, por exemplo, caracteriza-se pelalégica da extensdo do direito
a educagio, da existéncia de didlogo entre a escola e a cidade, trazendo e
levando para a escola as necessidades da populagao, com condigoes para a
reflexdo e a andlise dos desafios que a cidade apresenta, na sua diversidade,
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identidade e complexidade, contribuindo para a promocio da igualdade,
da justica social e do equilibrio territorial em um panorama complexo e
incerto — caracteristicos da sociedade contemporinea.

De acordo com a fundamentagio do Movimento das Cidades
Educadoras:

As Cidades Educadoras, com suas institui¢oes
educativas formais, suas intervengbes nio formais
(de uma intencionalidade educadora para além da
educacio formal) e informais (nio intencionais
ou planificadas), deverao colaborar, bilateral ou
multilateralmente, tornando realidade a troca de
experiéncias. Com espirito de cooperagio, apoiardo
mutuamente os projectos de estudo e investimento,
seja sob a forma de colaboracio directa ou em
colaboragao com organismos internacionais (CARTA
das Cidades Educadoras, 2004, p. 3).

A formacio de professores enraizada culturalmente e engajada
politicamente, para ser capaz de fazer frente aos dilemas educacionais da
sociedade, requer uma formacio de professores mais ampla e abrangente,
que tenha o profissional que estd se formando (na formacio inicial e na
formacio continua) como protagonista de seu aprendizado, formado
em ambientes colegiados e colaborativos, por meio de debates, com
contrastes de pontos de vista, oportunizando experiéncias e possibilidades
de diferentes leituras de mundo, com vistas ao desenvolvimento das
capacidades de argumentagio e de posicionamento critico e fundamentado
perante os grandes temas da atualidade. Nesse sentido, é fundamental o
acesso a diferentes ambientes formativos e de informagao e a experiéncias
culturais provocadoras de reflexdo critica, o que incide diretamente sobre
o sujeito professor e o profissional.

Conforme Rui Candrio (2004) sustenta, a transformacao da escola
passa pela atuacio em trés agdes que se relacionam: pensar a escola a partir
da educa¢io nio-escolar; caminhar no sentido de desalienar o trabalho
escolar, para que o trabalho de aprender possa ser vivido como uma
‘obra’ e transformar a educagio, e em particular a escola, por meio do
conhecimento e da atuagio em movimentos sociais.

O autor leva em consideragio para essa andlise a génese histérica da
escola, apresentando a recorrente dicotomia entre as 16gicas de reformas
educacionais e as 16gicas de inovagao, tendo em conta a escola como sistema
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de atores sociais e os papéis de professores e estudantes e por tltimo, a
relagido da escola com os territérios, enfatizando aos temas relacionados as
escolas do meio rural e em zonas urbanas desfavorecidas.

Ainda para Candrio, o nio cumprimento das promessas da
modernidade de desenvolvimento, de mobilidade social e de igualdade,
junta-se a perda de coeréncia da escola, seja a coeréncia externa, pelo fato
dela ter sido historicamente produzida em um contexto de capitalismo
liberal fundado num sistema de Estados Nagao, que deixou de existir,
seja pelo seu funcionamento interno, que hoje apresenta-se incompativel
com a diversidade dos seus publicos e com as missées “sociais” que lhe
sao requeridas, tendo como consequéncia a perda de sentido do trabalho
realizado na escola.

A propésito da formagio de professores e da construgao de um espago
publico de formagao, SilvaJr. (2015a) distingue os processos de socializacio
(base matricial de formagao de professores) e de formagio, indicando
que a socializagio se desenvolve em determinada organizagao social. J4 a
formacio, ao contrdrio, desenvolve-se ao longo do processo de socializagio,
sendo o professor sujeito e nao objeto de determinagées politicas. Acerca da
presenca do professor nos espagos publicos de formacio, as corporagoes de
professores nao estao representadas nos processos de defini¢io das politicas
de formacio, colocando-se a necessidade de haver acoes de professores
no sentido de convencer a sociedade da importincia e necessidade social
do seu trabalho e sobretudo, a importincia de constru¢io e uma agenda
de pesquisa para responder a complexidade da problemdtica educacional
brasileira, ainda sem respostas.

Ao mesmo tempo em que ¢ importante considerar a crise da
escola e os limites da formagao de professores no contexto atual
pelos seus significados sociais, igualmente se faz importante aquilatar
os novos paradigmas para a educagio do século XXI — baseado em
valores democrdticos e de inclusio, em aprendizagens cooperativas
e participativas, com curriculos construidos sob valores também
democriticos (ALARCAQ, 2001).

Nesse sentido ampliar perspectivas, construir novos olhares sobre
a escola e para a escola s3o ingredientes enriquecedores de experiéncias
culturais, aprimorando os sentidos, estranhamentos, produzindo novas
significacoes, de forma desnaturalizada, estranhando os acontecimentos e
os fendmenos, mediando a relagao com os processos culturais, por meio da
curiosidade e do olhar sensivel e, a0 mesmo tempo, investigativo.
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Desdobramentos em cenas da educagio publica:
as possibilidades de educagdo ndo formal de professores na
relacido com o espaco e o territdrio

Parece ser comum que a relacido dos profissionais da Educa¢io nas
escolas publicas brasileiras com o bairro, o territério do entorno da escola
ocorre de forma muito distante. Projetos desenvolvidos com estudantes
que favorecam o conhecimento do lugar, dos ambientes em que vivem e
que se situa a escola, as formas de expressao cultural e social, as relagoes
entre os conhecimentos local e universal, promovem a compreensao
das histérias dos sujeitos e da histéria social daquela localidade, o
que colabora com a produgio de identidades e na compreensio da
diversidade e das desigualdades que estao presentes na sociedade
brasileira. Conhecer os lugares, os espacos e os ambientes publicos e
privados oportuniza aprendizagens e ampliagio de repertérios para
todos, assim como favorece processos democrdticos de reconhecimento,
de estranhamentos e de identificagao dos sujeitos com o lugar, gerando
pertencimentos e identidades.

Por territério, entendemos como um espago geogrifico fisico ou
virtual que congrega pessoas ou organizagdes. Para a geografia politica, o
conceito de territério traz implicito relagoes de poder, que se manifestam
pelo interesse ou pela forca politica exercida por pessoas ou grupos
sobre outrem. Para Milton Santos (1978), critico fugaz dos processos
econdmicos de globalizagio, que privilegiam o capital financeiro, o
espago ¢ expressiao da produgiao humana na relagio com a totalidade da
natureza, com coeréncia e 16gica na sua unidade. Ao conceituar ‘espago’,
o autor indica que:

O espago por suas caracteristicas e por seu
funcionamento, pelo que ele oferece a alguns e recusa
a outros, pela selecio de localizacio feita entre as
atividades e entre os homens, ¢ o resultado de uma
praxis produtiva coletiva que reproduz as relagoes

sociais (SANTOS, 1978, p. 171).

No campo das politicas sociais, a ideia de territério surge como um
eixo das politicas sociais a partir dos anos 2000, por meio da focalizagao
e da racionalizagiao do gasto social iniciado com as reformas do Estado
na década de 1990, levando 2 relagio entre territério e desigualdade
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social e de desempenho dos estudantes, o que poderiamos denominar
de ‘territorializagao da politica educativa’. Com tal territorializacio,
o Estado tenta garantir, em certa medida, os principios de igualdade e
equidade no atendimento dos alunos e, a0 mesmo tempo, desloca as
causas da desigualdade de desempenho e de percurso escolar dos mesmos,
responsabilizagio os baixos desempenhos dos estudantes as dificuldades
de vida nesses ambientes, a pobreza e a auséncia de bens e servigos
publicos a populagao.

Ao considerar o territério como ambiente em que se configuram
espagos de poder, faz-se necessdrio reconhecer a fungao social que a escola
passa a ter, se de um lado, em uma perspectiva conservadora, pode se
manter 2 margem dos eventos e da cultura que pulsa fora da escola, por
outro lado, em uma perspectiva emancipatdria e democrdtica, a escola é
parte do territério e condiciona e é condicionada por esse espaco, lugar e
sobretudo, pelas relagoes que ali sao estabelecidas.

Importante considerar também o contexto de expansio das
oportunidades educacionais no Brasil e a realidade de escolas publicas
localizadas em ambientes considerados vulnerdveis, que deveriam contar
com processos de diferenciacio escolar, visando a equidade em uma
estrutura escolar igualitdria, porém, de maneira geral, ndo é essa a situagio,
pois na histéria da Educagio brasileira ainda nao hd indicios de existéncia
de uma escola de qualidade para todos, de modo que podemos afirmar
que houve de fato expansao de oportunidades educacionais, nas Gltimas
décadas, mas ainda estamos longe de democratizar, de fato, o ensino e
a aprendizagem. O que prevalece é uma escola pobre para os pobres,
reforcando ainda mais as diferencas jd existentes, entendendo a educagio
como fator de minimaliza¢io de riscos e de tensoes sociais, visando atenuar
a pobreza, acentuando o descompasso entre quantidade e qualidade da
oferta educacional (ALGEBAILE, 2009).

E importante destacar que nos programas de formagio inicial de
professores, a formagao disciplinar e limitada internamente, via de regra,
as aulas nas institui¢oes formadoras, obscurece e limita as possibilidades
formativas para além dos muros da escola de formagio de professores,
em uma ldgica conservadora que niao dialoga com as forgas do lugar, do
espaco e do territério em que se inserem as escolas de educagio bésica, para
a qual tais profissionais estariam sendo formados. Na formagao continua,
a mesma situa¢io ocorre, com a delimitagao das possibilidades formativas
de professores restrita ao 4mbito interno das escolas.
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Anténio Névoa (2015), ao assumir a imprescindivel fungao social das
universidades com o seu entorno, corresponsabilizando-se socialmente,
evidencia a urgéncia de haver liberdade nesses ambientes formativos para
pensar e refletir e que se faz necessdrio contrapor-se aos trés ‘E’: exceléncia,
empreendorismo e empregabilidade. No lugar da exceléncia, se faz
importante introduzir o debate e a cultura, no lugar do empreendorismo,
a diversidade e a convergéncia e no lugar da empregabilidade, a plenitude
e a abertura. Defende a mudanca da denominacio de universidade, para
univer-cidade, como forma de didlogo e de enraizamento da universidade no
Amago da cultura da cidade, como espaco da diversidade, onde concorrem
muitas realidades, nos planos simbdlico e politico. Por suas palavras:

E por isso que precisamos alargar o repertério da nossa
ciéncia, dos pontos de vista tedrico e metodolégico.
Alargar o espectro das nossas maneiras de pensar e de
falar sobre educagio. Aprofundar o nosso compromisso
com a inclusdo, a educagio e a cultura. E para isso que
serve a pesquisa educacional. Todas as minhas palavras
podem ser resumidas numa s6 — liberdade. As formas
dominantes de organizagio do trabalho académico e
de avaliacdo dos professores estdo a afetar gravemente
a ideia de universidade ¢ as nossas vidas profissionais
e pessoais. Chegou o tempo de repensar a pesquisa
educacional numa perspectiva mais ampla, com uma
liberdade sem condigio. Porque a liberdade é tudo e
todo o resto é nada (NOVOA, 2015, p. 268).

O essencial para a formagio de professores, ao nosso ver, estd em
redimensionar a perspectiva de Educagio, com base em um projeto de sociedade
que se deseja construir, a partir da realidade socioeconémica e politica do pais,
aliando as dimensées do local e do universal e nessa perspectiva, ampliar a
formacao de professores para a realidade que circunda as escolas, de ensino
superior e as de educacio bdsica, apresenta-se como tarefa urgente.

Consideracdes finais

Mesmo considerando que a escola brasileira encontra-se em crise por
nio concretizar de forma massiva a perspectiva de mobilidade social para
a ampla maioria da populacio, prerrogativa histérica da escola para os
segmentos menos favorecidos da populagio, torna-se importante analisar
o direito a educagdo de qualidade para toda a populagio e nesse sentido, a
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educacio nio formal em ambientes que favorecem a perspectiva democritica
da sociedade, na relagio com as escolas, sejam as escolas de educagio bdsica
ou as institui¢coes de ensino superior que formam professores.

A cidadania, mais que uma solugio retdrica, presente nos preceitos e
projetos educacionais, necessita de qualificagdo na relagio com os processos
democrdticos. A esse respeito, Silva Jr. argumenta que:

A cidadania se sustenta em sua dimensio ética, assim
como a educagio, a ética se expressa pelos juizos de
valor que a educagio lhe permite formular; a educagio
se propoe a produzir a humanidade de todos a partir
da produgio da humanidade de cada um, ou seja,
propde-se a produzir a cidadania universal. O direito a
educagio constitui, assim, o ponto de convergéncia de
nossa reflexdo. O sujeito humano que dele resultard,
serd a sintese do sujeito ético, epistémico e politico que
conseguirmos construir (SILVA JR.,2015b, p. 1006).

Nesse cendrio, a formagdo de professores em ambientes nao formais
assume um status fundamental, nao apenas como forma de didlogo e de
reconhecimento da realidade local das escolas, como formas privilegiadas
de formagio do cidadao critico e autdbnomo (menos sujeitas as garras
e as amarras da reprodu¢io cultural e de processos alienantes), mas
pela capilaridade das escolas com as cidades, por meio da ampliacio
das perspectivas de mundo e de sociedade, o que reforca a necessidade
de parcerias e de didlogos, de entrecruzamento de saberes, por meio da
disseminagio de conhecimentos e de novas préticas de ensinagem, por
meio de mediagoes sucessivas, provocadoras de novas e instigantes leituras,
de produgio de conhecimentos e de saberes, ressignificando-os.
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O movimento da didatica critica:
contexto, razdes e proposicoes

Lenilda Régo Albuquerque de Faria

Consideracdes iniciais, ou o que nio quer calar

Este artigo tem por objetivo apresentar, a partir da visao de estudiosos
da diddtica, a constituicio do movimento diddtica critica, com énfase
no contexto, nas razdes e proposicdes. O estudo se realiza a partir de
entrevistas realizadas com estudiosos do campo da diddtica: José Carlos
Libineo, Maria Rita Neto S. Oliveira, Selma Garrido Pimenta e Vera
Maria Candau, no periodo de 2008 a 2010. Com efeito, a decisdo de
retomar’ esse estudo, nesse momento, agosto de 2016, no XVIII ENDIPE
— Cuiabd, a meu modo de ver, tem importincia estratégica ideo-politica,
politico-pedagégica e histérica. Assim, é intencional.

Consideramos importante que os pesquisadores e educadores
brasileiros, se posicionem e nio silenciem face ao gravissimo cendrio
politico-econémico, conservador e reaciondrio que vivenciamos, no qual
as conquistas de mais de cinco décadas em defesa de uma educagio publica
estao seriamente ameagadas. A educagio e a escola ptblica desse pais estao
sob fortes ataques das elites conservadoras, que para além dos propésitos
de privatizagao, estio interessadas também em controlar a formagao das
criangas e jovens, a partir de seus interesses e de visio de mundo. Esses
interesses tém se manifestado claramente, através de grupos ligados ao
Escola sem partido, algo extremamente nefasto, danoso e grave quando
se tem como principio educativo fomentar o pensamento critico e o
compromisso politico com a prdtica social, pois é pela problematizacio
da realidade social, dos valores com os quais as pessoas balizam as suas
vidas, pelas perguntas e questoes que se faz sobre o mundo, é que nos
aproximamos do conhecimento cientifico e de uma ética voltada para o
desenvolvimento livre e universal dos individuos.

1 Inicialmente, realizado no interior das elaboragées da tese de doutoramento, defendida em
2011 na Faculdade de Educacio da Universidade de Sao Paulo, na linha de concentragio —
Diddtica, teorias do Ensino e Prdticas escolares.
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A perspectiva do Escola sem partido, no minimo, estd ligada a concepgao
de neutralidade cientifica da prdtica educativa, aliada a uma visiao
conservadora da politica, na qual nem os professores, nem os estudantes
podem refletir sobre questoes como a exploragao da forga de trabalho, sobre
as desigualdades sociais e regionais; a distribuicao da riqueza nacional, dos
impactos da atividade produtiva capitalista nas questoes climdticas, e as
vérias formas de preconceito de classe social, étnica, religiosa e de género. A
escola publica, espago privilegiado da apropriagio pelas novas geragoes da
cultura historicamente elaborada, ameaga as elites conservadoras por seu
potencial emancipador, mesmo estando sob forte controle do pensamento
e das politicas educacionais burguesas.

Os ataques ao pensamento critico tém se materializado por meio
de diversos mecanismos e agdes. O mais recente fato e emblemadtico
das tentativas de silenciamento das vozes discordantes e de perspectivas
emancipatdrias, ¢ a perseguicao as ideias do pensador e educador Paulo
Freire, considerado pelos conservadores um comunista que doutrina
politicamente os jovens. O primeiro, em 15 de margo de 2015, nas
manifestagdes contra a Presidenta Dilma Rousseff (PT), por meio de faixas
que afirmavam: “chega de doutrinagio marxista: basta de Paulo Freire; e
o segundo e mais grave, a violacdo dos dados biograficos na Wiquipédia,
através de um 6rgao do estado brasileiro — rede SERPRO.? Esses gravissimos
fatos caracterizam muito bem a onda conservadora que vivemos no Brasil,
mas que, 20 mesmo tempo se revela um fendmeno mundial.

Mas o que isso significa? O idedrio pedagdgico freireano, constitui o
que Saviani (2007, p. 400) considera de pensamento contra-hegemoénico:

Uma particularidade da década de 1980 foi
precisamente a busca de teorias que nao apenas se
constituissem como alternativas a pedagogia oficial,
mas que a ela se contrapusessem. Eis o problema que
emergiu naquele momento: a necessidade de construir
pedagogias contra-hegeménicas, isto é, que em lugar
de servir aos interesses dominantes se articulassem
com os interesses dominados.

Situando a pedagogia Libertadora de Paulo Freire no interior das
proposicoes contra-hegemoénicas, Saviani (2008, p. 170) entende que
essa perspectiva ¢ constituida por “[...] orientagbes que nao apenas

2 Servigo Federal de Processamento de dados.
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nao conseguiram tornar-se dominantes, mas que buscam intencional
e sistematicamente colocar a educagao a servico das forcas que lutam
para transformar a ordem vigente visando a instaurar uma nova forma
de sociedade”. Assim ¢ possivel compreender o porqué das tentativas de
cerceamento do pensamento critico. Colocar a educagio a servico de um
projeto social emancipador, incomoda e ameaca aqueles que vivem do
suor e da exploracio da forca das classes trabalhadoras, e que desejam a
perpetuacio dessas relacoes de dominagao.

Esse breve posicionamento ¢é necessirio, principalmente, porque
0 que se discute neste texto, sio o contexto, as razoes e das proposigoes do
movimento da diddtica critica que se erigiu a partir de posi¢coes tedricas
comprometidas com uma educagio publica de qualidade emancipatéria,
portanto, comprometida com a transformagio das estruturas politico-
econdmicas e culturais do Brasil.

1 O movimento da didatica critica: uma reagdo a concepg¢io
da neutralidade cientifica

Os estudos sobre o movimento da diddtica critica, André e Oliveira
(1997), Candau (2000) e Oliveira (1992), apontaram de modo sistemdtico
parao contexto dadécadade 1980, caracterizado porintensaslutase embates
politico-econémicos e educacionais. Questées como a democratiza¢io
do ensino e da escola publica, da igualdade de oportunidades, e de uma
educacio de qualidade para todos, integravam as pautas das CBEs. Sobre
a relevincia destas no e para o contexto da época, a fala de um dos nossos
sujeitos é expressiva, ao contextualizar o inicio dos semindrios A Diddtica
em Questao. “Antes disso, uma mengao importante foi a realizacio da I
Conferéncia Brasileira de Educagao, em 1980, um marco a partir do qual
se deu o surgimento de outros movimentos sindicais, politicos, cientificos,
no campo da educagao” (LIBANEO, 2010, informacio verbal).

A consciéncia da necessidade de pautar os problemas da educagio brasileira
a partir de agbes e espagos coletivos, como também da organizagio politico-
sindical, era crescente entre os educadores. Sobre o contexto das CBEs, suas
preocupagoes e temdticas, Pimenta (2003, p. 170-171, grifo nosso) destaca:

Eu era presidente da Ande quando organizamos a 3a
CBE (em Niter6i), e depois a 4a, que foi em Goiania,
de onde praticamente saiu o texto para a constituinte
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[...] é muito interessante quando examinamos os
anais, desde a la CBE, perceber que quase tudo
sobre educagio que se fazia estava em discussio;
e que para quase tudo nas CBEs foram sendo
elaboradas propostas: a gestao da escola, a questao do
financiamento, a questio da diddtica, a questao dos
conselhos nacionais, estaduais etc. [...] foi um periodo
de militincia intensa, e eu terminando a minha tese
em meio a tudo isso.

A discussio dos vinculos entre educagao e sociedade, do papel da
educagio, assim como a problematiza¢io do ensino e da produgio do
conhecimento na drea da diddtica e sua tarefa na formacio de educadores,
mobilizava e organizava aqueles interessados em discutir um projeto
educacional no contexto de redemocratizagio do Pais.

[...] o sentido era este: repensar o ensino e a pesquisa
em diddtica, ¢ entendo que a ideia era sempre
articular as questoes da diddtica com as questoes da
problemdtica educacional da época e com as questoes
da sociedade brasileira. A questio da contextualizagio
estava muito antenada para os grandes desafios que
tinha a sociedade brasileira do momento, que vivia
o inicio do processo de redemocratizacio, em que se
discutia acerca de qual seria o papel da educacido nesse
contexto. E, no dmbito desse processo educacional,
discutia-se o papel da diddtica enquanto espago
fundamental para a formacio de educadores. Essa era
a motivagdo (CANDAU, 2010, informagio verbal).

Por essas sinalizagoes, fica claro que, nesse momento, os educadores
evidenciam uma forte atengio aos problemas concretos postos pela realidade
educacional e, por assumirem essa posi¢ao, obtinham uma visao de conjunto,
organica e articulada da totalidade educacional. Desse modo, conseguiam
elaborar e propor os caminhos coerentes e eficazes com as finalidades ético-
politicas e pedagdgicas de um projeto educacional emancipador.

Na década de 1980, com relagio ao ensino, ao modo de concebé-
lo, em especifico, fazia-se a critica a um ensino de base instrumental e
tecnicista predominante nas propostas e planos educativos, como também
nas praticas dos professores. A diddtica, assim concebida, atendia aos
interesses de reprodugao do status quo, uma vez que colocava professores
e alunos na posicio de consumidores e repetidores daquilo que estava
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nos livros, manuais e planos das Secretarias de Educagio. Esse contexto
¢ descrito por um dos sujeitos entrevistados, ao relatar sua experiéncia
de participagiao numa Banca de Mestrado que apontava para a critica da
neutralidade cientifica presente nas praticas dos professores:

[...] estive na defesa de dissertacio® de Mestrado da
Maria Rita,* orientada pela Magda, que abordava a
Diddtica — um discurso sobre a neutralidade, onde ela
fazia entrevistas com professores e também pesquisava
os livros de diddtica da época. Isso foi no inicio dos
anos 1980. Todos esses fatos me levaram a pensar que
realmente precisdvamos colocar em questao como o
contetdo da diddtica estava sendo trabalhado. Em
razdo das criticas que surgiram nessa época, ressaltei,
no texto que escrevi, que ou a diddtica era considerada
uma coisa indcua, que nio servia para nada, ou era
prejudicial, porque de alguma forma reforcava o
sistema da neutralidade — entdo, como ¢ que irfamos
repensar esse tema do ensino e da pesquisa em

didética? (CANDAU, 2010, informacio verbal).

A postura dos professores na organizagao de seus planos de ensino,
ao realizarem a selecio de autores e temdticas a serem trabalhadas
nas disciplinas de diddtica, indicava um modo acritico de conceber a
atividade de ensino, pois nio se colocavam a necessidade de diante das
finalidades educativas, fazer op¢des por autores e perspectivas tedricas que
expressassem coeréncia 16gica entre objetivos de formacio e pressupostos
epistemoldgicos. Explicando essas posturas estd a ideia da concep¢io de
neutralidade cientifica. No depoimento, Oliveira explicita o entendimento
presente no modo de agir destes educadores, tomados como sujeitos em

sua dissertacio:
A pessoa dizia, “olha, eu trabalho em diddtica, a
minha bibliografia bésica ¢ esta: Skinner, para tratar
do comportamentalismo aplicado ao ensino; e Paulo
Freire para discutir questoes de trabalho em equipe”.
Enfim, percebiamos que havia uma confusio, uma
mistura muito grande dos textos num mesmo plano,
dado por um dos professores. Eles nao tinham a

3 Publicada no livrto O conteiido da diddtica: um discurso da neutralidade. Belo Horizonte:
UFMG, 1988.

4 A entrevistada aqui se refere a Maria Rita Neto Sales Oliveira, orientada por Magda Becker
Soares. Ambas sio Professoras Titulares aposentadas da Universidade Federal de Minas Gerais.
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mesma matriz teérica, epistemoldgica, de um lado; de
outro, parecia que nao havia uma organizacio légica
nos temas. Parecia que aquilo feria o principio de uma
l6gica formal, por exemplo. Era estranho [...]. O que
isso implica? Qual ¢ a propriedade desse contetido?
O que permite que se junte A com B? Questoes
como essas fizeram com que identificdssemos a
categoria-chave que unia isso tudo. Era a categoria
da neutralidade. A crenca na neutralidade cientifica
permitia que se juntasse A, B, C, D... num mesmo
pé, sem se perceber as raizes (OLIVEIRA, 2009,
informacio verbal).

Esse modo de conceber a diddtica e de lidar com os autores e suas
teorias era uma das preocupagdes que instigava e incomodava também
a Libineo. Em seu depoimento o entrevistado nos dd indicagoes da
existéncia de uma visao ingénua e acritica do conhecimento entre os
professores da época que ministravam a disciplina de diddtica, uma vez
que trabalhavam com autores e teorias que se contrapunham ou que
apresentavam diferencas significativas, mas desconheciam esse fato na
medida em que aspiravam dessas teorias propdsitos comuns de formagio,
sem fazer as distingdes de suas fontes epistemoldgicas e, portanto, das
finalidades e agoes que lhes sao pertinentes.

Na época da Faculdade de Educagio, eu jd tinha uma
clareza, por causa da filosofia, da importincia da
epistemologia na compreensio da pedagogia, ¢ ficava
incomodado com as pessoas misturando Carl Rogers,
Paulo Freire, Dewey. Na época, para o pessoal que
ensinava diddtica, era tudo a mesma coisa. Mesmo
que fosse humanista, estava tudo no mesmo patamar.
Comecei a ficar intrigado com isso, pois nio se pode

misturar tudo (LIBANEO, 2008, informacao verbal).

A pritica de uma diddtica erigida sob a ideia da neutralidade cientifica,
de um ecletismo epistemoldgico, de cardter meramente instrumental e
tecnicista, inquietava e mobilizava os educadores que tinham por objetivo
colaborar nas mudangas politicas, sociais e educacionais na década de 1980.
Em 1982 acontece, na PUC do Rio de janeiro, o 1o semindrio de diddtica,
sintomaticamente, chamado de A Diddtica em Questao. Os educadores
se mobilizaram em torno da discussao e questionamento do contetido da
diddtica, como também das perspectivas tedricas que envolviam o ensino
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e a pesquisa. O semindrio foi uma resposta as necessidades colocadas
pela problemitica educacional daquele contexto. Em razio da sequéncia
dos semindrios, sua ampliacio e sistematicidade, pode ser considerado o
movimento da diddtica.

A motiva¢do para se promover esse semindrio em
1982, que ocorreu na PUC do Rio e se chamou A
Diddtica em Questdo, era a criagio de um espago
para colocar em questdo e problematizar o ensino e
a pesquisa em did4tica na época. Quando organizei
o semindrio, com o grupo de professores de diddtica
da PUC, a inten¢io nio era criar um movimento.
Isso que se chama hoje em dia de “o movimento
da diddtica’, foi uma construgio coletiva posterior.
Esse semindrio, que estd na origem do Movimento,
obedecia a uma necessidade, pois a maioria das
pessoas da drea da diddtica estava inquieta, com
uma necessidade de repensar tanto os contetidos ¢
os enfoques que se ensinava quanto a pesquisa em
did4tica. Entdo, essa foi a origem. No semindrio de
1983, lancamos também os semindrios de Pritica de
Ensino e, progressivamente, isso foi crescendo e se
mantém até hoje. Entendo que é a isso que chamamos
de “o movimento da did4tica”> (CANDAU, 2010,
informacio verbal).

O movimento da diddtica, desde os seus primoérdios, é considerado
pelos sujeitos uma obra coletiva, ou uma construcio coletiva, uma vez que
os problemas envolvendo o ensino e a pesquisa na diddtica, a necessidade de
problematizar e repensar a concep¢ao de ensino predominante nas praticas
dos professores, de colocar em questio seu objeto de estudo e a busca da
especificidade e identidade da drea, desafiava, incomodava e mobilizava
os educadores que estavam sintonizados com as lutas por uma sociedade
democritica, justa e igualitéria, a0 mesmo tempo em que se empenhavarn
em conhecer e discutir os problemas da realidade educacional brasileira e
sistematizar orientagdes diddtico-pedagdgicas capazes de contribuir com a
superagio dos problemas enfrentados pela educagio do Pais.

Entretanto, é comum também entre eles o entendimento do papel de
protagonista de Candau na organizagio e mobilizagao dos educadores no inicio
do movimento por uma diddtica critica como também, destacam que mais
tarde, com a adesio de outros educadores, com a criagio do Grupo de Trabalho
de Diditica da Anped e com o aumento dos estudos, a drea ganha consisténcia.

179



[...] houve também o movimento de renovacio
da diddtica, sob a lideranca da Vera Candau, que
coordenou o Semindrio A Diddtica em Questio,
na PUC do Rio de Janeiro, em novembro de 1982
[...] Todos nds reconhecemos a importincia de
Vera Candau para a renovagio do campo tedrico
da diddtica. Depois dela, surgiram vdrios estudos,
formou-se o GT de Diddtica da Anped, ¢ o campo
foi ganhando consisténcia com a participagio de Aida
Monteiro, Marli André, Maria Rita Sales de Oliveira,
Selma Pimenta, Olga Damis, Cipriano Luckesi,
Oswaldo Rays, Ivani Fazenda, Ilma Alencastro Veiga,
Luis Carlos Freitas, Pura Licia, Maria Isabel da
Cunha, Lilian Wachowicz, entre outros (LIBANEO,
2008, informacao verbal).

A necessidade de uma concepgio critica de diddtica, notadamente,
a partir de uma proposi¢io que expressasse uma compreensio relacional
das esferas tedricas e prdticas da pesquisa e do ensino em diddtica, teve
como marco importante a fusao dos semindrios A Diddtica em Questao
e dos Encontros Nacionais de Pritica de Ensino. Sobre esse momento,
Libaneo rememora:

Houve uma circunstincia muito interessante que foi
a realizagio simultdnea em Sao Paulo, por volta de
1985, do 30 Semindrio A Diddtica em Questio e do
III Encontro Nacional de Prética de Ensino em que,
nos dois eventos, foi aprovada uma mogao de fusio dos
dois movimentos para se constituirem os Encontros
Nacionais de Diddtica e Prética de Ensino. Participei
de um desses eventos e ajudei no convencimento dos
colegas para fundir as duas iniciativas. O Encontro
seguinte foi realizado no Recife, em 1987, jd com o
nome de IV Encontro Nacional de Diddtica e Pratica
de Ensino (LIBANEO, 2008, informagio verbal).

Considerado o destaque de lideranga de Candau nesse movimento,
mas a0 mesmo tempo identificando-o como um coletivo, localizamos seu
cardter uno e plural. A unidade se dd simultaneamente em dois sentidos. O
primeiro, de cardter amplo, traduzido pelo combate 4 sociedade opressora,
injusta e desigual; o} segundo, em sintonia com essa proposicio, era a
necessidade de critica & concepgio tecnicista de diddtica e de educacio,
de sua fungio reprodutora das relagoes sociais vigentes, assim como pela
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necessidade, nesse processo, da busca e defini¢io do objeto de estudo da
didética — o processo ensino-aprendizagem — de sua identidade. Contudo,
exatamente, por ser um coletivo, encontramos modos diversos, posturas
politicas e epistemoldgicas plurais, ao contrdrio das representagdes que
muitas vezes fazemos, de ser este um movimento harmonioso, um espaco
sem divergéncias no modo de pensar a sociedade, a educagio, a escola, o
ensino, a pesquisa.

2 No movimento da didatica critica:
as pedagogias contra-hegemonicas

Sobre as origens do movimento de uma diddtica critica, encontramos
depoimentos que indicam que esta tem suas raizes numa visao de esquerda
catblica e que, inicialmente, a pedagogia libertadora de Paulo Freire
parecia ser a postura mais assumida na época pelos professores. Adotar
uma postura de esquerda era assumir a perspectiva teérica freireana. No
tocante ao materialismo histérico-dialético, sua incorporagio e difusio nos
estudos em educacio ¢ creditada ao curso de Pés-graduagio em Educacio
na PUC/SP, sob a coordenag¢io de Dermeval Saviani.

Em 1982, estava em Sio Paulo, comecando meu
Mestrado, e nio fui ao lo Semindrio A Diddtica
em Questdo, mas depois apareceu a publicagio das
comunicagoes apresentadas, onde nio hd mencio
explicita ao materialismo histérico e dialético,
apenas a uma diddtica critica. Posso dizer, pela
minha lembranga, que no meio do professorado e dos
educadores ser de esquerda na educagio era aderir
ao pensamento de Freire. Naquela época, pessoas,
professores de escolas piiblicas, que tinham interesse
numa op¢do politica, eram origindrios dos movimentos
de agio catdlica. Acho que os primeiros movimentos
por uma diddtica critica tiveram origem numa visio
da esquerda catélica. Penso que a introducdo do
pensamento marxista na pedagogia deve ser creditado
a Saviani, quando inicion o curso de Pés-graduagio
em Fducacio na PUC de Siao Paulo, concentrando ai
a investigacdo da educacdo com referenciais marxistas.
Muitos ex-seminaristas, ex—padres, tiveram esse
espaco para fazer o Doutorado na PUC, formando
o ntcleo de difusio do marxismo na educagio
(LIBANEO, 2008, informagio verbal, grifo nosso).
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Como indicou o entrevistado ao se referir as publicagées do 1o
Semindrio denominado A Diditica em Questio, nao podemos afirmar que
as proposigoes de uma diddtica de inspiragio marxista jd se fazia presente
nesse primeiro momento. Pelo depoimento, a sinalizagio é a de que o
curso coordenado por Saviani foi o espago privilegiado de sistematizagao
e difusdo do idedrio contra-hegemonico de base materialista histérico-
dialético na educagio. No ambito das sistematizacoes e proposicoes sobre
a diddtica, a expressio desse idedrio chega pela pedagogia critico-social
dos contetdos, pelos estudos de Lib4neo e da diddtica fundamental, nas
formulacoes de Candau. Essa inferéncia tem suas bases no entendimento
de Oliveira, ao afirmar que, no minimo, duas perspectivas se faziam
presentes no interior das formulagées de uma diddtica critica:

Fica mais ou menos claro, que tinhamos, no minimo,
duas perspectivas. Havia a perspectiva fundada no
materialismo histérico-dialético, e ai eu colocaria a
did4tica critico-social dos contetidos; e tinhamos a
chamada diddtica fundamental (OLIVEIRA, 2009,
informagio verbal).

Sobre as primeiras sistematizagdes da pedagogia critico-social dos
contetidos e os espagos de socializagao dessas ideias, Libaneo se reporta a
sua participagao no 20 Semindrio A Diddtica em Questdo, afirmando que,
neste, seus estudos em diddtica j4 se inspiravam na dialética marxista:

O importante é que fui me tornando um teérico
da diddtica. Foi também num capitulo do livro®
Democratizagio da Escola Piiblica — a pedagogia critico-
social dos conteridos que escrevi um de meus textos mais
“caprichados”: “Diddtica e prdtica histérico-social”.
[...] foi na Anped que comecei a difundir minhas
ideias sobre diddtica. [...] No 2¢ Semindrio A Diddtica
em Questdio, eu j4 tinha formado uma ideia inicial de
uma diddtica inspirada na dialética marxista. Entéo,
surgiram os artigos que mencionei (LIBANEO, 2008,
informacio verbal).

Como ji constatado pelos depoimentos dos entrevistados, o
movimento da diddtica brota das motivagoes e necessidades de se discutir

5 O entrevistado se refere ao livio LIBANEO, José¢ Carlos. Democratizagio da escola publica: a
pedagogia critico-social dos contetidos. 7. ed. Sao Paulo: Loyola, 1985.
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os problemas educacionais, seus vinculos com o contexto politico e
econdmico vivenciado pela sociedade brasileira, assim como o papel da
didética na proposi¢io de um ensino que partisse da prdtica social, de seus
reais problemas e a ela retornasse com os instrumentos tedricos de uma
consciéncia critica capaz de colaborar com os processos de mudancas da
realidade social. As proposicoes pedagdgicas orientadas por esta finalidade
foram ricas e diversas, constituindo-se no pensamento contra-hegeménico
préprio dos anos 1980, por sua inspiragdo em uma concepgio dialética
de educacio. Pelo depoimento constatamos a presenca dessas diferentes
expressdes na formagio de uma concep¢io critica de diddtica, com a
indicagao de que as ideias pedagdgicas da perspectiva critico-social dos
contetidos e da pedagogia histdrico-critico exerciam forte hegemonia e
se confrontavam com idedrio freiriano também presente e representativo.

Aj foram surgindo varios grupos e o movimento passou
a se chamar diddtica na perspectiva critica. Na época
foram surgindo virias tendéncias, como pedagogia
critico-social dos contetidos, com Libineo e Saviani,
que adquire uma grande projecdo, e acho que uma
grande hegemonia dentro da pedagogia critica; mas
também tinha o pessoal do Paulo Freire. E 0 embate
entre a perspectiva critico-social dos contetidos e
a perspectiva do Paulo Freire foi muito forte num
dado momento. Tinha a pedagogia dos conflitos,
que era uma linha que envolvia a UFMG. Havia a
pedagogia libertdria [...] o que eu chamei de diddtica
fundamental... Entdo, entendo que isso que chamamos
de enfoque critico passava por diferentes expressoes. Todos
tinham uma inspiragio ou tinham uma referéncia na
perspectiva dialética, mas a maneira de lidar com a
perspectiva dialética era diferente (CANDAU, 2010,

informacio verbal, grifo nosso).

Pela énfase evidenciada nos depoimentos, fica claro que, tanto na
perspectiva critica da diddtica como na concepgao de dialética, deve ser
observado seu cardter plural no que se refere a0 modo de abordi-las e
concebé-las. Isso significa que hd, no interior do movimento da diddtica,
modos diferentes de entender o que é a cr/tica ao real, assim como o modo
de entender o ser do real, portanto, concepgoes, visdes distintas sobre o
homem, a sociedade, a educagao, o conhecimento, a escola, o ensino, o
educador e o educando.
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A preocupacio de destacar o cardter plural das posturas tedricas
constituintes e constituidoras do movimento da diddtica critica caracterizou
o modo de se posicionar de todos os entrevistados. Com efeito, foi nas
manifestagoes de Candau que encontramos o destaque para correlacio de
forcas entre os grupos e referenciais teéricos ali presentes.

Mas esse grupo era um grupo plural. Em particular
nos anos 1980, a hegemonia foi da pedagogia
critico-social dos contetdos, principalmente na drea
de diddtica. Mas o grupo sempre foi mais plural e
entendo que temos que manter essa coisa do enfoque
critico em um sentido amplo (CANDAU, 2010,
informacio verbal).

O entendimento de que ali coexistiam diversas posturas tedricas, de
que vdrios termos como critico, transformador, dialético, contextualizado e
fundamental eram muitas vezes usados pelos educadores sem que se fizesse
referéncia a um projeto de sociedade, ¢ destacado por Oliveira ao se referir
a posicionamentos de Freitas (1987). O autor aponta a necessidade de
se ter consciéncia do projeto social para o qual estamos trabalhando e
ancoramos nosso modo de pensar e fazer pesquisa em educagio.

[...] ele [Luis Carlos de Freitas] faz uma andlise de
uma série de termos utilizados por vérios autores, na
drea da diddtica e na drea da educacio em geral, num
determinado momento histérico. Nao significava
que todos estavam abracando a perspectiva do
materialismo hist6rico-dialético [...] Porque, na
verdade, era um momento em que todos se uniam para
derrubar determinado regime. Mas as diferengas que
depois se explicitariam, jd apareciam nas discussoes.
No entanto, obviamente se retnem numa luta contra
uma sociedade opressora E af [Luis Carlos de Freitas]
fala nesse texto da importincia da constru¢io do
projeto histérico. Ele diz que, na verdade, nem todo
mundo estava abracando o mesmo projeto histérico
de sociedade. Se estou correta, ele fala mais ou menos
assim: “quero deixar claro o meu projeto histérico
de sociedade, um projeto marxista/leninista” [...] E
bom salientar que ndo posso dizer que era a teoria
predominante. Vdrias categorias do materialismo
hist6rico-dialético eram abragadas, por “todo mundo”

(OLIVEIRA, 2009, informacao verbal).
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A fala de Oliveira revela a unidade dos educadores em torno das lutas
por uma sociedade livre da opressao politica, do regime autoritdrio; evidencia
a diversidade de teorias constituintes do movimento pela renovagio da
diddtica, suas diferengas. Isso é evidenciado, em especial, quando afirma
que o materialismo histérico-dialético nio era a teoria predominante entre
os educadores, ou seja, que nem todos assumiam na sua integralidade as
categorias desse referencial tedrico, assim como nem todos viam a necessidade
de se posicionarem em defesa de um novo projeto histérico-social.

A énfase, no entanto, quer apenas sinalizar para a diversidade te6rica
presente no movimento de educadores e, claro, por assim ser, para a riqueza
e complexidade das suas posturas epistemoldgicas e ideopoliticas, uma
vez que sua unidade ¢ forte, é presente em torno dos questionamentos
da intrinseca relagio entre educagio e sociedade; da funcao social e
politica da escola; do objeto de estudo da diddtica; da superacio de uma
diditica tecnicista; da necessidade de um referencial critico de diddtica
que materializasse um entendimento relacional e reciproco da atividade
tedrico-pratica no ensino e na pesquisa dessa drea de conhecimento.

Nos depoimentos a indicag¢io é a de que os semindrios A Diddtica em
Questdo, no que se refere as suas bases tedricas, tém inicio na chamada
esquerda catélica, pela influéncia das ideias do educador Paulo Freire.
Pensar e ser de esquerda a época era estar em sintonia com as proposicoes
freireanas. Pode-se dizer que as proposi¢oes da diddtica fundamental de
Candau guardavam essa sintonia de modo mais direto e sistemdtico. O
contato com as proposicoes freirianas é destacado por Candau, ao relatar
uma de suas experiéncias no periodo da ditadura militar, quando buscou
ter a acesso a umas das obras desse pensador.

[...] E ai comprei, em inglés, a Pedagogia do oprimido
do Paulo Freire, porque isso nao circulava no Brasil,
e meti dentre os livios — tinhamos um ndmero de
quilos que podiamos trazer de material, de livros
—, e quando chegou o meu pacote, a Pedagogia do
oprimido nao veio, foi eliminada. Entéo isso pra mim
foi um impacto. Nessa época, era dbvio, o Paulo Freire
estava no exilio; figuei muito instigada por esse tema e
tentei me aprofundar mais na producio do Paulo Freire
(CANDAU, 2010, informacio verbal, grifo nosso).

Mais tarde, com a ampliagio do debate e do movimento, encontramos
tendéncias inspiradas no materialismo histérico-dialético, como a
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pedagogia critico-social dos contetidos, elaborada por Libaneo; a pedagogia
histérico-critica, pensada e sistematizada por Saviani; além de outras,
como a pedagogia dos conflitos sociais e a pedagogia libertaria.

Candau entende que os embates principais giraram em torno da
pedagogia libertadora e da pedagogia critico-social dos contetdos, apesar
de se referir a Saviani, teérico da pedagogia histérico-critica e nio a
Libaneo, pensador e sistematizador daquela perspectiva que, de acordo
com Candau, fazia o confronto ao idedrio freiriano.

Nessa época, acho que a grande coisa foi o confronto
entre a perspectiva libertadora e a perspectiva critico-
social dos contetidos. Hoje em dia, acho que estamos
em outro momento. Nessa época foi o confronto, e
ha muitas pessoas, podia ser o Saviani e o Nosella, por
exemplo, que tinham mais referenciais, como o Paulo
Freire. Fica a impressio que a critica ao Paulo Freire
foi muito forte, muito forte e muito desqualificadora

(CANDAU, 2010, informacio verbal).

Nas falas dos entrevistados, notadamente nas de Libineo, Oliveira
e Candau, para além da concordincia a respeito do cardter plural do
movimento da diddtica, parece haver uma diferenca no modo de ver
desses educadores no tocante 4 predominancia das perspectivas tedricas.
Indicamos anteriormente que, de acordo com Libéneo, as proposi¢oes de
Freire pareciam ser as mais assumidas pelos educadores que se viam em
sintonia com um pensamento poh'tico de esquerda; reiteramos também
que, para Oliveira, nem todos que estavam no movimento assumiam as
categorias do materialismo histérico-dialético na sua integralidade, por
isso, a educadora salienta que nao se pode falar que essa seria a teoria
predominante. Com efeito, é no pensamento de Candau que encontramos
o entendimento de que, na década de 1980, o materialismo histérico-
dialético era a teoria predominante entre as ideias diddtico-pedagdgicas
em confronto. A diddta nos afirma “[...] entdo, acho que a questdo era
essa, a hegemonia foi da perspectiva materialista dialética, mas a maneira
de lidar com essa perspectiva também foi bastante plural [...] (CANDAU,
2010, informacio verbal)

Mesmo que tenhamos indicagdes de que a teoria de Marx era a
predominante nas ideias pedagdgicas assumidas pelos educadores, os
elementos recolhidos das falas dos entrevistados nao nos permitem fazer essa
afirmacio, uma vez que entre esses localizamos entendimentos distintos.
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No entanto, com relagdo as tendéncias pedagdgicas hd claras sinalizacoes
de que o grande embate se deu entre as pedagogias critico-social dos
conteudos, histérico-critica e a pedagogia libertadora.

3 O materialismo histérico-dialético como inspira¢io

Conforme salientado nas falas dos entrevistados, a inspiragdio numa
concep¢do marxista de educagdo é presente e, por vezes, considerada
hegemonica. Com efeito, a maneira de lidar com esse referencial tedrico se
dd de modo bastante distinto entre eles. Constatamos que trés entrevistados
(Libaneo, Oliveira e Pimenta) em especial tiveram na sua trajetéria teérica
uma incursio sistemadtica nesse referencial tedrico, seja indo direto aos textos
de Marx e Engels, seja por meio de estudiosos marxianos como Gramsci,
Heller e pedagogos que se voltaram para estudos em educacio pautados
nesse referencial; Candau, por sua vez, nio nos oferece elementos para
afirmarmos que realizou estudos mais sistemdticos no referencial marxiano,
e sim que dialogava com a concepgao dialética, mas sempre aberta a outras
perspectivas filoséficas.

Libineo descreve os momentos iniciais e decisivos de sua formagio
no pensamento marxista, destacando as produg¢oes de Saviani e Snyders, a
partir de um estudo afinado delas:

Para minha felicidade, caiu na minha mio um
dos primeiros textos escritos por Saviani, que
se chamava “Educacio Brasileira”, publicado na
Revista da AEC® Nesse texto, Dermeval trazia ideias
de dois autores que provocaram uma fantdstica
revolugio na minha cabeca, o Georges Snyders ¢
um argentino chamado José Luiz Zanotti. [...] O
livto de Snyders chama-se Pedagogia progressista. Eu
sabia esse livro quase de cor. Assumi convictamente
o caminho de Saviani, e aquele artigo me levou a
outras fontes. Comecei entdo a organizar uma
visdo de pedagogia na minha cabega. Eu conhecia
razoavelmente as bases do marxismo e estava com
esquemas mentais disponiveis para compor uma
visio pedagégica baseada no marxismo (LIBANEO,
2008, informacio verbal, grifos nossos).

6  Associagio de Educacio Catélica.
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O entrevistado destaca que, colaborando com sua formagio de base mar-
Xista, estiveram ainda autores como Severino e Melo e, no que se refere a
uma pedagogia critica, também se ancorou nas ideias de Bernard Charlot.

Meu projeto de Mestrado foi gerado no curso de
especializacio e consistia em estudar as tendéncias
pedagégicas na pritica escolar. O texto que escrevi
mais tarde sobre tendéncias pedagdgicas surgiu
justamente com o desdobramento do que eu estudava
no curso de especializagdo. [...] Com a ajuda do
Dermeval e outros professores, como o Antonio
Joaquim Severino e a Guiomar Namo de Melo, fui
formando teoricamente minha cabega no marxismo.
Eu jd era um marxista de coragio, e virei um marxista
intelectual, a0 menos em rela¢io ao que eu entendia
ser marxista. [...] Depois encontrei pistas preciosas em
Bernard Charlot, no seu livro Mistificacio pedagdgica.
Tenho um carinho muito grande pelo Charlot,
porque encampei o projeto dele, que procurava
caminhos para uma pedagogia critica. Entdo, acabei
chegando na pedagogia critico-social dos contetdos.
Juntei Charlot e Snyders num primeiro momento,
depois 0 Manacorda e o Suchodolski (LIBANEO,
2008, informacio verbal, grifos nossos).

A militAncia na Juventude Universitdria Catblica, os momentos da
formagao em mestrados e doutorados também aparecem como espagos de
aprofundamento no pensamento de Marx. Pimenta, assim como Libaneo,
destaca o Programa de Pés-graduacio em Filosofia da Educagao da PUC-SP,
coordenado a época por Saviani, como o espago privilegiado desse contato.

Na pedagogia, a grande virada que tive foi a partir
da participagio nos movimentos de esquerda contra a
ditadura militar, pela via da JUC, que era a Juventude
Universitdria Catdlica. Tratava-se de um movimento
de esquerda dentro daIgreja Catélica, ligado a Teologia
da Libertacio, ¢ essa militAncia foi um aprendizado.
Eu diria que de maneira nio sistemdtica foi ali que
comecei a ter uma aproximagio com o matetialismo
hist6rico-dialético, que eu nem sabia que existia.
Evidentemente, o movimento de esquerda dentro
da Igreja Catdlica seguia uma vertente que vinha
da Franca. Nessa época havia no Brasil um grupo
de intelectuais ligados & USP, que estava estudando
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o marxismo no contexto do Cebrapld’ estavam
Florestan Fernandes, Fernando Henrique Cardoso e
outros. Minha aproximagio com esse pensamento s6
ocorreu na Pés-graduagio da PUC, nos estudos sobre
filosofia da educacio, sob a coordenagio do Saviani.
[...] Ali pude ter contato, de maneira sistemdtica,
com a obra de Marx, ¢ principalmente com a obra
de Gramsci, que foi, ¢ é, a minha grande referéncia
em tudo que fiz a partir dali (PIMENTA, 2008,

informacio verbal).

A necessidade de compreender o préprio exercicio profissional levou,
portanto, Pimenta a procurar no Programa de Pés-graduagao em Filosofia
da Educagio, notadamente o curso oferecido por Saviani, direcionado para o
estudo da educacio brasileira, onde teve um contato mais sistemdtico com as
teses marxianas a partir dos estudos de Antonio Gramsci, que, de acordo com
a entrevistada, continua sendo a principal referéncia de seus estudos.

Oliveira também aponta para seu estudo realizado no Doutorado como
aquele que lhe possibilitou um contato mais sistemdtico com as teses de
Marx, sem deixar de registrar a importincia das experiéncias iniciais na
graduagdo, como no movimento de jovens.

[...] eu havia estudado o materialismo histérico-
dialético na graduacio, mas desenvolvi um
entendimento muito frigil naquele momento. Havia
participado de movimento de jovens, em que lfamos
textos ligados a uma visio do materialismo histérico-
dialético. [...] Embora nao fosse uma pessoa militante
— preferia ficar estudando teoricamente — aquele
entorno favoreceu minha construgio enquanto
sujeito histdrico. Dediquei-me ao estudo profundo do
materialismo histérico-dialético. Li textos de Marx e
Engels, que sugeriam, outro e outro... Assim, eu fazia
paralelamente o estudo sobre a produgio intelectual da
did4tica e o estudo intenso do materialismo histérico-
dialético (OLIVEIRA, 2009, informacio verbal).

A formagio de um pensamento contra-hegemoénico em diddtica tem suas
bases, como revelam os depoimentos, na concep¢io materialista histérico-
dialética. O contato com essa teoria, pelos estudiosos da diddtica e sujeitos da
pesquisa, se deu tanto por pensadores cldssicos da pedagogia e do marxismo

7 Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento.
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quanto pelo estudo direto dos textos de Marx e Engels. Inicialmente, esse
contato se dd por meio da militAncia politica e, depois, de modo mais
organizado e sistemdtico, nos cursos de mestrados e doutorados em educagio.

4 No interior da didatica critica: as varias leituras de Marx

A diversidade de leituras das teses de Marx na drea da diddtica ¢é
observada por Oliveira, quando sinaliza para o fato de que boa parte das
divergéncias, dos questionamentos no interior do grupo de pesquisadores
afinados com a perspectiva materialista histérico-dialética se dava, na
maioria das vezes, em razio da auséncia de leituras mais “completas” das
teses de Marx. O esfor¢o da entrevistada, assim como seu modo de leitura
e postura diante da teoria desse pensador, pautava-se pela necessidade de
se apropriar o maximo possivel desse referencial tedrico de modo a ter uma
visdo satisfatéria, mais alargada e aprofundada.

Comecei a perceber também que existiam diferentes
leituras de Marx e entao passei a ler também os criticos
desse autor. Do ponto de vista de contetido, lia as
propostas e as criticas a elas feitas por outras propostas;
do ponto de vista do materialismo, fazia esse jogo.
Percebia, por exemplo: “essa critica aqui significa que
a pessoa leu de Marx e Engels tais livros, mas nio leu
tais e tais”. Tentava fazer um esfor¢o para me apropriar
o mdximo possivel de um conjunto minimamente
satisfatdrio, do ponto de vista do referencial teérico,
em termos do materialismo histérico. Um referencial
que me permitisse nio deixar escapar categorias
nesse conjunto, e também categorias nessa produgio.
Identifico o materialismo histérico-dialético como
um referencial. O titulo expressa tudo isso a que estou
me referindo [...] Mas o titulo é Nz teoria da dialética
materialista — a busca de um referencial... Porque quero
entender enquanto isso, como hipétese, aparece nesse
contetido, e como o materialismo histérico-dialético
pode ajudar nessa compreensao (OLIVEIRA, 2009,

informagao verbal, grifo nosso).

Candau enfatiza que, mesmo todos assumindo uma perspectiva
dialética da realidade, o0 modo de operar dos educadores era bastante
diferente. No caso dessa entrevistada, nio dialogava apenas com autores
de base tedrica marxiana, mas com outras concepgoes filosdficas.
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A maioria tinha uma inspiracio ou uma referéncia
na perspectiva dialética, mas também a maneira de
lidar com essa perspectiva era diferente. Nio todo
mundo. Eu, por exemplo, nunca fui assim; sempre
tive influéncia de uma perspectiva dialética através
desses autores® que mencionei depois de Gramsci,
mas sempre dialoguei muito, até por minha prépria
formagio de Filosofia — Filosofia da Educagio —, com
questoes que vinham do personalismo, de Mournier,
da fenomenologia etc.; nunca fui uma dessas pessoas
que assumiam a perspectiva dialética quase como um
referencial tinico, sem dialogar com outros referenciais

(CANDAU, 2010, informacio verbal).

Sobre a relacao de Candau com o materialismo histérico-dialético, Oliveira

destaca que niao conhece momentos em que a diddta tenha se posicionado,
claramente, assumindo esse referencial teérico, contudo, este fato nio a

impediu de se manifestar, por vezes, a partir de autores cldssicos dessa teoria,

como também de se posicionar contra a sociedade excludente, o capitalismo.

Nio é de meu conhecimento que Vera [Candau] tenha
se posicionado — em nenhum texto dela —, precisa e
claramente, em abracar todas as teses do materialismo
histérico-dialético. Isso ndo significa que ela nao
abragasse toda uma perspectiva de transformacio,
de democratizacio, de luta — e nao significa que nio
abrace — contra a sociedade excludente, exclusiva;
contra a barbdrie da acumulacdo capitalista [...] No
meu livio’ A reconstrugio, acho que isso pode ser
localizado. Por exemplo, naquele texto'® da Vera
com a Isabel Lelis, a questio da relagdo teoria/prética,
¢ um texto em que ela [Candau] se fundamenta em
Sanchez Visquez, que ¢ a teoria da praxis. Um autor,
visivelmente, do materialismo histérico-dialético

(OLIVEIRA, 2009, informacio verbal).

Com o depoimento supramencionado, reiteramos o ji constatado

anteriormente com relagio a postura assumida por Candau, no que se

refere ao modo de lidar com o referencial marxista em seus estudos,

10

Na entrevista, Candau se refere a Pierre Bordieu, Jean-Claude Passeron, Roger Establet, Louis
Althusser e Christian Baudelot.

Oliveira (1992).
Candau (1988).

191



notadamente, nos anos de 1980. Fica a indicagao de que, por vezes,
orientou-se por esta teoria, sem, contudo, assumi-la de modo mais efetivo.

5 Na concepgio critica de didatica, os vinculos entre
educagio e politica

Os vinculos dos educadores — daqueles que estavam pensando a
educacio e a diddtica — com os partidos politicos também sio ressaltados
na fala de Candau, como componente que marcou a tonica dos embates
e agugava as divergéncias entre os pensadores da drea.

[...] acho que essa época ficou muito marcada
também porque os grupos que trabalhavam na
drea de educagio e de diddtica também tinham
articulagdes fora do 4mbito educativo, com partidos
politicos. Tratava-se de uma época em que era muito
forte toda essa problemdtica. Entdo, isso fez com
que algumas coisas ficassem com um componente
emocional, componentes de luta e de poder muito

fortes (CANDAU, 2010, informacio verbal).

A hipétese levantada por Candau, de que os vinculos dos educa-
dores com os partidos politicos, a época, acirraram as divergéncias no
campo da pedagogia e da diddtica, ganha refor¢o no depoimento de
Libaneo, ao se referir a sua experiéncia na Faculdade de Educacio da

Universidade Federal de Goiis.

Quando retornei do Mestrado e Doutorado,
reassumi como professor na Faculdade de Educagao,
onde passei uma fase extremamente conturbada,
porque eu sentia patrulhado pelo grupo hegemonico
dessa faculdade, que eu chamava de PT cristio.
Esse grupo era mais afinado com o pensamento de
Paulo Freire, e eu comecava a ver dificuldades de
me entrosar com as ideias de Freire. Inclusive esse
periodo tem a ver com a longa histéria das minhas
posicoes sobre o curso de pedagogia e a formagio de
professores (LIBANEO, 2008, informacio verbal).

Pimenta, ao se referir, primeiro & sua militAncia na Juventude

Universitdria Catélica (JUC) e, depois, a sua experiéncia no Experimental
da Lapa, juntamente com Lib4neo, manifesta o entendimento dos
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educadores sobre politica e educagdo, ao vislumbrar contribuir com
transformacio social, a partir do exercicio da profissao.

Nesse contexto, por que estou situando esses
dois grandes momentos? Nao fui vinculada aos
movimentos politicos, como por exemplo, a AP,
que era o braco politico da JUC, mas ali nds
consolidamos uma compreensio da importancia da
relagio entre a formacao universitdria e o trabalho
profissional na constru¢io de uma nova sociedade.
Entio, esse vinculo, educa¢io e desenvolvimento
social-educac¢io e sociedade foi ficando claro, foi
se constituindo, e consolidando a minha ética
profissional. [...] Mas o que marcou muito forte
ali? £ achiavamos que pelo trabalho, pelo exercicio
da profissio, pelo compromisso na profissio e
pelo exercicio da atividade profissional famos
mudar o mundo. Outros colegas entenderam que
iriam mudar o mundo pela inser¢iao na guerrilha
(urbana ou rural). A nossa opgao foi que famos
mudar o mundo fazendo outra escola. Portanto,
sendo competentes em uma escola que trabalhasse
com minorias ji excluidas (PIMENTA, 2008,
informagao verbal).

A ideia da necessidade de mudanca, de alteragio das condigoes
sociais, econdmicas e politicas, conduziu a caminhos e formas diferentes
de lutas, de se fazer a transformagao social. No depoimento de Pimenta,
fica claro que alguns trilharam pelos caminhos da revolu¢io armada,
enquanto outros viram no exercicio da profissio, no caso, o trabalho
escolar, um espago privilegiado dessa batalha por outra ordem social.

Mas qual o sentido de trazermos no debate das questdes da
educagao e da diddtica os encaminhamentos politicos evidenciados
na fala de Pimenta? Estamos tratando do estudo das proposicoes
contra-hegemoénicas em educac¢io. Como jd assinalado, ¢ préprio
desse idedrio pautar a necessidade de pela prixis pedagdgico-politica
contribuir com a transformagio das relagoes sociais que marcam a
vida na ordem do capital e, nesse sentido, nio podemos deixar de
destacar, pela trajetéria dos estudiosos da diddtica, a intersecgao dos
vinculos entre politica e educacio constituinte das bases de uma
proposta contra-hegeménica.
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6 Para o debate continuar: ainda algumas questées

Os avangos conquistados pela mobilizagao dos educadores em torno
das questoes diddticas na década de 1980, as diferencas e divisdes no
interior do movimento da diddtica critica e a contribuicio da concepgao
marxista de educagio sao destacados por Pimenta quando diz:

Com relagiao A questao da diddtica, acho que esta
[a diddtica] avangou de maneira significativa, até
o momento da diddtica fundamental, nos anos
1980. A partir dai entramos — e as subdivisdes dos
intelectuais foi ficando clara — numa compreensio
que jd estava entio denunciada, que a diddtica
seria e era uma diddtca instrumental, forjada e
desenvolvida na concepgio tecnicista da educagao. A
critica a essa diddtica com os fundamentos marxistas
levou ao questionamento dessa diddtica [tecnicista]
e a uma propositura da diddtica de base marxista.
Essa propositura foi e estd sendo vigorosa, quando
aprendemos a permanéncia dos conceitos marxistas, a
questio da intencionalidade, a compreensio da escola
e do que acontece dentro dela (PIMENTA, 2008,
informagio verbal).

O movimento da diddtica critica nio foi um movimento isolado,
desvinculado do contexto sdcio-histdrico e politico-cultural da década
de 1980. Ao contrdrio, ele é sujeito e objeto; é constituinte e constituidor
de um momento histdrico caracterizado por intensas mobilizacoes dos
partidos politicos de esquerda, dos sindicatos de classes, de entidades
e associagoes cientificas como a Ande, em 1979; a Anped, em 1977; o
Cedes, em 1978; a Andes, em 1981; as CBEs, em 1980, 1982, 1984,
1986, 1988 € 1991; e a Confederacio Nacional dos Trabalhadores em
Educa¢io (CNTE), em 1989. Um periodo de fortes questionamentos do
modo de ser da prética educativa, da escola e de seu vir a ser, resultando
em ricas proposigoes, com o destaque para o texto sobre Educagio para
a Constituinte.

Pensar o movimento da diddtica critica enquanto um coletivo de
educadores que buscava discutir a educagio, o ensino e seus determinantes,
a especificidade da drea, seu objeto e contetddo, como também a diddtica
pensada e a diddtica vivida, exige, sobretudo, entender que um “[....] coletivo
serve precisamente para, a partir do confronto, reduzir a conflitualidade
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das opinides e apurar uma compreensio mais concreta da realidade, que
habilite a uma tomada de decisdes concretas e praticamente frutuosas”
(BARATA-MOURA, 1997, p. 303). Os estudos e debates dos anos de
1980, pautaram-se pela intencionalidade de se compreender a educagio
como concregao histdrica, como prética social vinculada a projetos sociais,
assim como, nesse contexto, repensar a diddtica, discuti-la para além de
sua dimensao técnica, dotando-a de uma compreensio tedrica e critica
das formas de intervencio da prdtica pedagdgica, sintonizada com uma
proposta de transformagao social, de luta por uma nova sociedade.

Estudar o movimento da diddtica critica, para além de nos
aproximarmos — pela fala dos estudiosos da diddtica, das motivagoes,
ideias e questoes em torno das quais os educadores se inquietavam e se
organizavam — buscarmos indica¢oes e evidéncias da expressao do idedrio
contra-hegemoénico no campo da diddtica. Essa perspectiva chega por
meio da pedagogia critico-social dos contetidos, da pedagogia dos conflitos
sociais, da pedagogia bistdrico-critica, da pedagogia libertadora e da pedagogia
libertdria. Com efeito, os depoimentos dos entrevistados sinalizaram para
o fato de que, destas, as mais presentes e assumidas entre os educadores
foram a pedagogia critico-social dos contetdos, a pedagogia histérico-
critica e pedagogia libertadora.

Assim, tivemos a indica¢io de que os estudiosos nas suas sistematizacoes
e produgdes procuravam se fundamentar e dialogar com uma perspectiva
dialética de educagio, mas o modo de lidar com essa concepgio era diverso.
Havia tanto aqueles nos quais essa teoria era predominante em suas
reflexdes sobre educacio e diddtica, por considerd-la aquela que melhor
explicava a prdtica pedagdgica, quanto aqueles que, por vezes, dialogavam
com ideias e categorias desse referencial, mas nio o entendiam como
suficiente, abrindo-se ao didlogo com outras posturas epistemoldgicas.

A riqueza das sistematizagoes nos 1980, assim como o compromisso
dos educadores com as questdes candentes do ensino na escola publica,
colocou a drea num patamar de relevincia cientifica reconhecida pela
comunidade académica. Assim, exige-se que o exercicio da critica e da
pesquisa em diddtica se realize de modo continuo, uma vez que a realidade
estd em constante movimento.

As tltimas décadas tém colocado importantes desafios aos pesquisadores
pela necessidade de compreensao critica da forma neoliberal de organizacao
politico-econémico-social e cultural e suas repercussdes na educacio
brasileira. As politicas educacionais tém cumprido muito bem a receita

195



prescrita pelos organismos internacionais, e com essas nos defrontamos
com velhos conhecidos, mas que se colocam por vezes sub-repticiamente
como o neotecnicismo, o pragmatismo, o controle e a intensiﬁcagéo do
trabalho do professor, a secundarizacio e distor¢ao da fungao da escola
publica, a mercadorizagio da educacio, a politica da meritocracia e da
responsabilizacio da escola e do professor pela avaliagio de resultados,
estabelecendo um rankeamento das escolas, que desmoraliza os professores
(FREITAS, 2012), além de fomentar o individualismo e a competi¢ao
entre estes ¢ as escolas.

Retomando a discussao dos graves ataques ao pensamento critico,
mencionados no inicio do texto, entendemos que os educadores nos anos
de 1980, mobilizados pelas finalidades educativas contra-hegeménicas,
nos apontam os caminhos para o enfrentamento dos problemas que nos
desafiam. A esse propdsito, salientamos que:

Em todo este processo o debate é decisivo. Nio
devemos, porém, esquecer nunca que os debates
— mesmo os debates tedricos e de “principios” —
sdo sempre acerca de algo, constituem um meio
de melhor penetrar na concregio dialéctica do
real, estio em constante confronto com ela, e é na
mediagdo desse confronto (tedrico e prdtico) que
a racionalidade se afirma e se exerce (BARATA-

MOURA, 1997, p. 303).

Assim ¢é no enfrentamento tedrico-prético dos problemas da educagao
e da escola publica brasileira, a partir de seu estudo e investigagao, que a
racionalidade dialética se afirma e se poe na pritica social dos homens,
instrumentalizando-os para os grandes embates emancipadores.
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Programa ensino integral (PEI) - a escola
basica e a educagio integral no
estado de Sio Paulo

Rafael Conde Barbosa

Vera Maria Nigro de Souza Placco

Introducéo

Este texto procura, articulado a temdtica proposta pelo XVIII Encontro
Nacional de Did4tica e Pritica de Ensino (ENDIPE) — “Did4tica e
pratica de ensino no contexto politico contemporaneo: cenas da educagio
brasileira”, apresentar o Programa Ensino Integral (PEI) desenvolvido no
Estado de Sao Paulo desde 2012.

O Estado de Sao Paulo oferece, em sua rede de ensino estadual,
um projeto e um programa que objetivam ampliar o tempo em que o
aluno permanece na escola: O projeto Escola de Tempo Integral (ETI),
implementado na rede estadual paulista por meio da resolugio SE ne 89,
de 09/12/2005 (SAO PAULO, 2005) e o Programa Ensino Integral (PEI).

O PEI foi instituido no Estado de Sao Paulo pela Lei Complementar
no 1.164, de 4 de janeiro de 2012 (SAO PAULO, 2012a) e, no momento
de sua implantagio, sua agao foi direcionada para 16 escolas do Ensino
Médio. No final de 2012, por meio da Lei Complementar no 1.191, de 28
de dezembro de 2012 (SAO PAULO, 2012¢), o PEI foi expandido para os
anos finais do Ensino Fundamental (6° a0 9° ano). Com essa expansio, em
2013, passou a ser oferecido em 22 escolas de Ensino Fundamental — Anos
Finais, 29 escolas de Ensino Médio e duas unidades hibridas, ou seja, que
ofereciam o Ensino Fundamental — Anos Finais — e Médio. Do primeiro
para o segundo ano, passaram a ser atendidas 69 escolas, sendo que 53
ingressaram no segundo ano. Em 2014, o Programa passa a oferecer o PEI
em 39 escolas de Ensino Fundamental — Anos Finais; 26 escolas de Ensino
Médio e 48 escolas no modelo hibrido, totalizando 182 unidades.

No ano de 2015, o programa passa por uma terceira expansio, sendo,
entao, oferecido em escolas de Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Depois
desta Ultima expansdo, passaram a ser atendidos 80 mil alunos, em 257

198



escolas publicas, distribuidas em 109 ' municipios do Estado de Sao Paulo.
O Governo tem como meta implantar o PEI em 1000 escolas até 2018.

Os dados apresentados foram retirados do size do Governo do Estado
de Sao Paulo e fazem referéncia a expansao até o ano de 2015. Destaca-se
que o Programa Ensino Integral (PEI) agora é denominado Novo Modelo
de Escola de Tempo Integral.

A seguir, serdo explicitadas as bases que caracterizam o Programa
Ensino Integral.

O Programa Ensino Integral no Estado de Sio Paulo (PEI)

O Programa Ensino Integral teve como referéncia o trabalho
desenvolvido pelo Instituto Corresponsabilidade pela Educacio (ICE),
em Pernambuco. A partir desta experiéncia e do Projeto Escola de
Tempo Integral, ofertado exclusivamente para o Ensino Fundamental
(Anos Iniciais e Finais), o Governo do Estado de Sao Paulo, por meio
do Programa Educa¢io Compromisso de Sao Paulo,” propds um novo
modelo de escola, surgindo assim, em 2012, o Programa Ensino Integral
(PEI), que foi implantado, em um primeiro momento, especificamente,
no Ensino Médio.

Nele, buscou-se desenvolver um novo modelo de amplia¢io do tempo
escolar para os alunos e profissionais que atuam nas escolas ptblicas do
Estado de Sao Paulo e para alcancar esta finalidade, o PEI

tem como objetivo a formacio de individuos au-
tdbnomos, soliddrios e competentes, com conhe-
cimentos, valores ¢ habilidades dirigidas ao pleno
desenvolvimento da pessoa humana e seu preparo
para o exercicio da cidadania, mediante contetido
pedagégico, método diddtico e gestdo curricular e
administrativa préprios, conforme regulamentagio,
observada a Base Nacional Comum, nos termos da
Lei, podendo o Ensino Integral ser oferecido a uni-
dades escolares de Ensino Fundamental e/ou médio

(SAO PAULO, 2012¢).

1 No site do governo do Estado de Sao Paulo estao listadas todas as unidades que oferecem o PEL
Disponivel em: < http://www.educacao.sp.gov.br/escola-tempo-integral>. Acesso em: 15 abr. 2016.

2 Instituido pelo Decreto n° 57.571, de 02 de dezembro de 2011, junto a Secretaria da Educacao
do Estado de Sao Paulo (SEESP).
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Assim, figura, dentre as vérias fungoes sociais dessa escola, acolher
os adolescentes e os jovens que nela estao ingressando, oferecendo-lhes
condi¢oes de ampliarem seu repertério académico e intelectual para que
possam preservar as relacoes que estabeleceram, dentro e foram da escola,
e de desenvolverem novas formas de lidar com as constantes mudancas
com que se veem defrontados, na escola e na sociedade.

Para atingir seus objetivos, o PEI dispée de uma infraestrutura
especifica, com adequacgio da estrutura fisica e de equipamentos, a fim de
que possa haver o desenvolvimento das atividades previstas, dentre elas:
Projeto de Vida; Acolhimento; Atividades de iniciagio cientifica; Clubes
Juvenis; Culminancia; Disciplinas Eletivas; Nivelamento; e Tutoria.

O PEI foi estruturado/desenvolvido em bases distintas das do Projeto
ETI,’ uma vez que este no contemplava mudanca na infraestrutura e
nem tinha como proposta a permanéncia integral na escola de docentes
€ equipe gestora.

O PEI estabelece como premissa a dedicagio plena e integral para
alunos, professores e gestores, na unidade escolar. Sio oferecidos aos
docentes tempo e espago para que possam estudar e formar-se na prépria
unidade escolar, com seus colegas docentes, com o Professor Coordenador
Geral (PCG) e o Professor Coordenador de Area (PCA).

O Programa Ensino Integral apresenta-se como:

[...] uma alternativa para adolescentes e jovens ingres-
sarem numa escola que, ao lado da formagao necessd-
ria ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades,
amplia as perspectivas de autorrealizacio e exercicio
de uma cidadania autdnoma, soliddria e competente
(SAO PAULO, 2014a, p. 6).

Uma educagao, para ser integral, deve atender nio apenas a duas
necessidades bdsicas do ser humano identificadas pela escola: estudar
e trabalhar. A educagio, no espago escolar, para ser integral, precisa
promover aprendizagens que s6 sio possiveis por meio das interagdes e
ressignificagoes do espago e do tempo que apenas o envolvimento entre
os sujeitos pode potencializar. Deste modo, o sujeito pode expandir a
vivéncia escolar para outros espagos.

3 Noanode 2007 (BRASIL, 2007) passa a ser considerada Educagio em tempo integral, o tempo
total que um aluno permanece na escola ou em atividades escolares, por um periodo superior
ou igual a seis horas didrias.
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Mesmo verificando que o PEI tem como objetivo o desenvolvimento
das potencialidades do ser humano para sua vida em sociedade, atender
o sujeito em sua integralidade compreende desconstruir a visio apenas
utilitarista da educagio, especificamente de nivel médio, quando este
se propoe possibilitar que o sujeito possa continuar seus estudos em
nivel superior ou ingressar no mercado de trabalho. A fungio da
escola é garantir que os alunos tenham uma educa¢io de qualidade e
apropriem-se de contetidos que lhes permitam seu desenvolvimento
pessoal e de sua cidadania.

O PEI, em seus documentos: Tutorial de Recursos Humanos (2014b)
e as Diretrizes do Programa Ensino Integral (2014a), indica em qual
sentido serdo executadas as acdes propostas nesse novo Programa.

Para dar conta de um ensino que extrapole o curriculo, faz-se necessirio

[...] redesenhar o papel que essa instituicio deve
ter para a vida e para o desenvolvimento do jovem
do século XXI. Isso implica mudangas tanto na
abordagem pedagégica, no contetido do curriculo
e na carga-hordria do ensino oferecido, quanto no
formato da carreira do professor e na sua relagio com
a unidade escolar (SAO PAULO, 2012b, p. 11).

Nesse redesenho, o PEI adota como principio a promogio, o acesso
e a garantia da permanéncia dos alunos na escola, com a oferta de uma
formacio integral que desenvolva as potencialidades humanas, em seus
aspectos cognitivos, afetivos e socioculturais.

Implantar esse novo formato escolar demandou que fossem repensadas
e executadas mudangas na abordagem pedagdgica, no conteido do
curriculo, na carga-hordria do ensino oferecido e no formato da carreira do
professor, uma vez este deverd trabalhar em regime de dedicagdo exclusiva
na unidade escolar em que o programa estiver sendo desenvolvido.

Espera-se que esses profissionais, além dos contetidos especificos de
suas disciplinas, tenham também

[...] como responsabilidade a orientagio aos alunos
em seu desenvolvimento pessoal, académico e
profissional e com a dedicacdo integral A unidade
escolar, dentro e fora da sala de aula; espera-se dos
educadores iniciativas que operacionalizem seu apoio
social, material e simbélico a elaboracio e realizacao
do projeto pessoal e profissional do aluno; agoes que
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o ajudem a superar suas dificuldades e atividades; que
o0 energizem para buscar o caminho de seus ideais e
que ele gradualmente define no seu Projeto de Vida
(SAO PAULO, 2014a, p. 11).

O alargamento temporal proporcionard ao docente tempo para
desenvolver metodologias e estratégias de ensino que o auxiliem a pensar,
individualmente ou em grupo, em como trabalhar o conteido de sua
disciplina, elaborar o processo avaliativo, planejando-o e articulando-o
a abordagens diferenciadas, pensando na recuperacio da aprendizagem
dos alunos e atrelando tudo isso ao Projeto de Vida destes. Espera-
se desse profissional que ele seja alguém que oriente os alunos em seu
desenvolvimento pessoal, académico e profissional.

Figuram, como aspectos do PEI:

1) jornada integral de alunos, com curriculo
integralizado, matriz flexivel e diversificada; 2) escola
alinhada com a realidade do jovem, preparando
os alunos para realizar seu Projeto de Vida e ser
protagonista da sua formacdo; 3) infraestrutura
com salas temdticas, salas de leitura, laboratdrios de
ciéncias e de informdtica; ¢ 4) professores ¢ demais
educadores em Regime de Dedicagio Plena e Integral
3 unidade escolar (SAO PAULO, 2012b, p. 13).

Uma das atividades previstas no Programa, portanto, é permitir ao
estudante que elabore o seu Projeto de Vida. Para alcangd-lo, as acoes e
metodologias da escola tém que convergir para que todas as atividades
sejam elaboradas e propostas tendo como foco contribuir para a formacio
de um jovem auténomo, soliddrio e competente.

De acordo com o exposto nas diretrizes do Programa Ensino Integral
(BRASIL, 2014a, p. 13), “[...] o Projeto de Vida é simultaneamente o foco
para onde devem convergir todas as agoes da escola e a metodologia que
apoiard o estudante na sua construgao’, e ele vigora como “[...] um meio
de motivar os alunos a fazerem bom uso dessas oportunidades educativas”
(BRASIL, 2014a, p. 17).

De acordo com as diretrizes do PEI:

A elaboragao do Projeto de Vida tem como objetivo
desenvolver o Protagonismo Juvenil. Para alcancar
esse objetivo, a comunidade escolar, os professores e
os gestores devem implementar, nesse programa:
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o Acolhimento, momento em que o jovem serd
convidado por outros jovens protagonistas a refletir
sobre a constru¢do de um novo projeto escolar; as
Disciplinas Eletivas, com foco na ampliacio do
universo cultural do estudante; o Nivelamento,
que visa a adequar o contetido aprendido pelo
aluno, nos anos anteriores, ao que ele deve saber
para que possa acompanhar a turma na qual
estd inserido; a Orientacio de Estudos; e as
Atividades Experimentais em matemdtica e ciéncias

(BARBOSA, 2016, p. 42).

A meta central deste programa é a elaboragio deste projeto pelo aluno.
No Ensino Médio, este projeto ganha mais forca, pois compreende-se
que o seu desenvolvimento neste nivel de ensino auxiliard o adolescente
e/ou jovem nas defini¢oes sobre seu futuro académico e profissional. Por
isso, todas as a¢oes sdo pensadas e executadas buscando instrumentaliza-
lo para que consiga desenvolver autonomia intelectual para escolher,
dentro de uma realidade conhecida, aquilo que ele deseja fazer.

Assim, um dos focos do programa é o Protagonismo Juvenil. A
formagdo deste jovem protagonista comega no primeiro dia letivo.
Quando este chega a escola, seu primeiro contato serd com outros
alunos. Isto é vilido também para os docentes e demais profissionais.
Este primeiro movimento é denominado Acolhimento.

Nesse momento, os jovens sao recepcionados por jovens acolhedores
ou, como sio chamados na escola, ‘pelos laranjinhas’. Estes jd passaram
por essa experiéncia, na prépria escola ou em outras unidades (SAO
PAULO, 2014a). Serd durante o Acolhimento que os alunos conhecerao
o PEI e serio informados por seus pares sobre o funcionamento deste
programa. Compreende-se que a formagao integral deve formar um
jovem soliddrio, autbnomo e competente.

Dentre as vdrias atividades desenvolvidas pelos jovens acolhedores, estes
comegam a trabalhar com seus colegas, no primeiro dia de aula, o projeto
de vida de cada um, com uma atividade denominada Varal dos Sonhos.

Cada jovem acolhedor é responsdvel, em duplas ou trios, por trabalhar com
uma sala de aula. Nesse momento, estes jovens vivem o que o programa deseja
desenvolver: autonomia para trabalhar diferentes atividades; solidariedade para
acolher e promover uma escuta de igual para igual, ja que ali, na sala de aula,
sem a presenga de adultos, eles compartilham suas experiéncias e constroem
o inicio do seu Projeto de Vida; e competéncia relacional e académica, pois,

203



ao final do acolhimento, eles apresentardo, para seus colegas, professores e
gestores, um trabalho elaborado pelo grupo sobre assunto de sua escolha, e, no
final, fardo a exposicio, no Varal dos Sonhos, dos seus anseios e desejos sobre
o curso e o futuro. Esse material, produzido no esboco de Projeto de Vida,
subsidiard os professores, quando forem elaborar as Disciplinas Eletivas.

Este projeto, iniciado no primeiro dia de aula, serd modificado vérias
vezes, ao longo dos anos, pelos alunos. E importante que se considere
o Projeto de Vida como um documento dinidmico, formulado para ir
adequando-se as expectativas do jovem/adolescente que, estando em
processo de formagao, nao ¢ cobrado por ninguém, nem censurado no
que escreve. Nesse processo de escrita, o jovem é acompanhado por um
tutor (professor, coordenador ou gestor), que deve permitir que ele, aluno,
se reconheca e se perceba como sujeito em constante desenvolvimento.

Tendo sido o PEI ampliado para os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, e como o Projeto de Vida estd presente também nesse nivel
da educacio bésica, hd diferencas de encaminhamento, em relagio ao que
acontece com o Ensino Médio, que tem seu foco na formacio integral,
na preparacio académica e para o mundo do trabalho, enquanto, no
Ensino Fundamental, a énfase do Projeto de Vida estd direcionada para
o desenvolvimento de uma base sélida de conhecimentos e valores que
facultem a crianga e ao adolescente a tomada de decisdes que garantam a
continuidade de seus estudos e a participagao e aplicagio dos conhecimentos
trabalhados na escola em outros espacos sociais (SAO PAULO, 2014a).

Além das disciplinas especificas para cada série, os jovens atuam, como
lideres de turma, nos Clubes Juvenis, que so espacos criados para que
ocorra a prdtica do Protagonismo Juvenil. Estes Clubes sao concebidos
para se constituirem a partir dos interesses dos alunos, permitindo que
estes desenvolvam habilidades de planejamento, organizagao, criatividade
e autonomia (SAO PAULO 2014a)

Esses diferentes espagos proporcionados pelo PEI (Acolhimento,
Clubes Juvenis e Disciplinas Eletivas) possibilitam aos jovens que se
reinam, independentemente de sua série escolar, em torno de um mesmo
objetivo e isso permite o surgimento de liderangas. Essa habilidade de
liderar seus colegas, em vdrios momentos formativos, sem a presenca
do professor, faz com que esses jovens tornem-se exemplos e referéncias;
afinal, eles se formam, nessas interacoes.

O responsdvel por acompanhar e verificar as necessidades dos alunos
que estao no Ensino Médio e no Ensino Fundamental — Anos Finais — sao
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os gestores, que se reinem periodicamente com os lideres de turma. Hd
um novo papel ocupado pelo gestor na formagio dos alunos, uma vez
que, neste Programa, ele é alguém que constréi relages na escola com os
alunos, e ndo apenas com os professores ou outros profissionais.

A criagio de um Clube Juvenil requer que os jovens reinam-se por
dreas de interesse e desenvolvam a proposta de um projeto, que tenha
metas a serem atingidas e que serd executado em um semestre. Ao final
do semestre, todos os Clubes apresentam para a comunidade escolar
(pais, professores, alunos, gestor, coordenador e funciondrios da
escola) o resultado dos seus trabalhos, em um momento denominado
Culminancia. Este ocorre duas vezes por ano, ao final de cada semestre.

Todos os Clubes sao pensados e propostos tendo como meta o
desenvolvimento de alguma habilidade, nao definida a priori: como
estd definido no PEI, “[...] os Clubes Juvenis sio mais do que espagos
de criagio ou lazer, pois objetivam que os jovens, norteados por
planos de acaoe prdticas proprias de gestao, exercitem o convivio e as
praticas de organizagao” (SAO PAULO, 2012b, p. 17).

O Protagonismo Juvenil que se deseja desenvolver nos Clubes
compreende o jovem como alguém que ¢é o sujeito principal no
gerenciamento de suas acoes, da escolha A execugio. E fundamental que
ele se reconheca nessa interagio, afetando e sendo afetado por elas. Vé-
se que esse jovem se revela protagonista na disposicio que demonstra
em “[...] avaliar e decidir com base em suas préprias crengas, valores e
interesses [...] e diante da possibilidade de envolver-se como parte da
solu¢do e nao do problema em si” (SAO PAULO, 2014a, p. 14).

Considerando que os Clubes também sio desenvolvidos no
Ensino Fundamental, anos iniciais e finais, para este nivel de ensino
sao propostas atividades que envolvam a participagio dos docentes e de
toda a equipe escolar, buscando a promogao do Protagonismo Infantil.
E objetivo do PEI, no Ensino Fundamental, estimular o aluno a atuar
de forma criativa, construtiva e soliddria, na solugao de problemas reais,
vivenciados na escola, na comunidade e em diferentes espagos (SAO
PAULO, 2014b).

Durante o periodo de realizagao desta pesquisa (2° semestre de 2013
até o 2° semestre de 2015), foi possivel acompanhar o desenvolvimento
das atividades dos Clubes. O compromisso com que esses adolescentes
e jovens engajavam-se nas tarefas definidas pelo grupo permite que se
possa tirar alguns rétulos dos alunos que frequentam a escola publica.
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Compromisso, interesse, seriedade e disponibilidade para acolher um
novo membro que ingressa no clube sdo as caracteristicas observadas e que
negam o estere6tipo de aluno descompromissado com a sua formagao e
desinteressado pelo seu futuro.

As Disciplinas Eletivas sao oferecidas semestralmente, ocorrem
duas vezes por semana, e oferecem a liberdade para que os alunos,
independentemente do ano/série, unam-se em torno de uma temdtica
comum. Propée-se o desenvolvimento diversificado dos contetdos
da Base Nacional Comum e baseia-se em situagoes selecionadas pela
equipe escolar.

As temdticas selecionadas (trabalhadas pelos docentes, em duplas ou
trios) giram em torno dos assuntos propostos pelos alunos nos seus Projetos
de Vida (indicados no Varal dos Sonhos) e deve-se tomar o cuidado para que
as Eletivas ndo se transformem em um espago que trabalhe os contetidos
discutidos especificos por drea, perdendo-se, deste modo, a integracio
curricular e disciplinar. Antes do inicio das atividades, os professores
elaboram os projetos, discutem com os alunos e os apresentam a toda
comunidade discente. E importante que os alunos tenham liberdade para
escolher o que fardo.

Assim, por meio das Disciplinas Eletivas, deve-se possibilitar ao
aluno a construgao do seu préprio curriculo, buscando-se a ampliagio,
diversificagio e aprofundamento de conceitos e procedimentos
desenvolvidos nas disciplinas nio eletivas. Espera-se com isso garantir
a aprendizagem de conteddos que nio sao discutidos nas disciplinas
curriculares, desenvolver habilidades que instrumentalizem os discentes
para sua a¢do na comunidade em que moram, bem como sua preparacio
para o mercado de trabalho. Ao final do semestre, os alunos deverio
apresentar, na Culminéncia, o produto do trabalho desenvolvido.

Para o acompanhamento dos alunos, do Ensino Fundamental ou
Ensino Médio, nos diversos campos de seu desenvolvimento — afetivo,
cognitivo, de valores, autonomia, solidariedade e outros — uma das
atividades propostas pelo PEI ¢ a realizagao, pelos docentes, da Avaliagao
Diagnéstica. Esta é um instrumento elaborado para que se possa conhecer,
no inicio de cada semestre, possiveis lacunas formativas que os alunos
apresentem em relagdo a série/ ano em que se encontram.

Essa avaliagio fornecerd subsidios para que os docentes, juntamente
com os coordenadores de Area e o Coordenador Geral elaborem o
Nivelamento. O desenvolvimento desta atividade prevé a montagem de
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agrupamentos de discentes, tendo por base habilidades e competéncias
a serem trabalhadas. Essa atividade é entendida como um processo de
recuperagio que, como o proprio nome indica, possibilitard o nivelamento
do conhecimento com a respectiva série/ano em que o aluno se encontra.

Esta acdo é necessdria para o desenvolvimento de habilidades basicas
que ndo foram desenvolvidas em anos anteriores e visa garantir que o
aluno possa ter um adequado desenvolvimento e rendimento académico
e que possa acompanhar sem dificuldades o contetddo lecionado na
série/ano em que estd matriculado (SAO PAULO, 2014a).

A atividade de Nivelamento envolve a todos na unidade escolar e o
PEI explicita qual ¢ a funcio de cada um dos envolvidos na formagao
desses alunos. No que alude a defini¢ao dos papéis,

[...] os professores das disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Matemdtica sdo responsdveis pela
leitura e andlise dos dados, planejamento, execucio,
monitoramento e avaliagdio do processo no tocante
a sua disciplina, sendo os demais professores corres-
ponsaveis. Os professores Coordenadores de Area
sdo responsdveis pela validacio e monitoramento
na sua 4rea de atuagio ¢ pelo alinhamento entre os
professores de drea e o professor Coordenador Geral.
O Professor Coordenador Geral é responsdvel pelo
monitoramento, validacio e alinhamento entre os
Professores Coordenadores das diversas dreas e o
Diretor. O Diretor é o responsdvel pelo monitora-
mento, validago e garantia da execugio do Plano de

Nivelamento (SAO PAULO, 2014a, p. 26).

Para desenvolver essas atividades, a escola conta com os docentes, o
Professor Coordenador de Area — PCA, o Professor Coordenador Geral —
PCG (cargo semelhante ao Coordenador Pedagdgico), com o diretor e o
vice-diretor.

O Docente

Espera-se dos professores que atuam no PEI que: elaborem seu
Programa de Acdo, indicando as metas que pretendem alcangar; que
produzam, em parceria com seus colegas de drea, com o PCG e com
o PCA, o material diddtico que utilizarao nas suas aulas, o Plano
bimestral e os Guias de Aprendizagem de suas respectivas disciplinas;
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que substituam, caso necessirio, algum colega na sua drea de formacio;
e que articulem o contetido trabalhado em suas disciplinas com a parte
diversificada do curriculo, com as disciplinas eletivas, nas tutorias e nos
Projetos de Vida dos alunos.

Professor Coordenador de Area - PCA

Este profissional é uma nova figura na escola. Ele atua diretamente
com o Professor Coordenador Geral e com os docentes. Cada escola tem
trés PCAs: Professor Coordenador de Linguagens e Cédigos, Professor
Coordenador de Ciéncias Humanas e o Professor Coordenador de
Matemitica e Ciéncias da Natureza.

Estes devem executar o plano pedagégico, participar com os professores
de momentos formativos, em hordrios de estudos coletivo ou individual,
trabalhar com os docentes na elaboracio dos guias de aprendizagem,
cuidar da organizago das atividades interdisciplinares atentando para que
estejam de acordo com o Plano de Agao (serd apresentado mais adiante) e,
fora todas essas atribuicoes, eles devem dedicar parte de sua carga hordria
a atividades docentes, aulas obrigatérias e, se for necessdrio, substituindo
algum docente de sua drea de formagio, caso este falte. As atividades

desenvolvidas pelos PCAs subsidiam o trabalho do PCG.

Professor Coordenador Geral - PCG

No PEL o PCG atua diretamente com a equipe gestora, respondendo,
na auséncia do diretor e do vice-diretor, pela dire¢io da unidade escolar.
Séo atribuigoes desse profissional: elaborar os programas de acio e as guias
de aprendizagem; trabalhar com os docentes, nos momentos de trabalho
pedagdgico coletivo e individual; desenvolver, de acordo com o Plano de Agao
elaborado pelo diretor, as atividades de natureza disciplinar e multidisciplinar;
e trabalhar com o PCA, auxiliando-o a coordenar suas atividades.

Embora tenha as mesmas funcoes que o Coordenador Pedagdgico, o
PCG diferencia-se daquele, pois, além de coordenar a formagao com todo
o grupo, ele é o responsdvel por articular, com o PCA, a formagao dos
professores por drea de conhecimento, além de ser o principal responsével
na sistematizagio, articulacio e avaliagio da producio diddtico-pedagdgica
na escola (SAO PAULO, 2014b). Assim como o PCA, o PCG pode, em
casos excepcionais, substituir o professor em sala de aula.
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Diretor

O PEI indica que o diretor e sua equipe sio os responsdveis pela
elaboragdo da rotina escolar, a qual precisa prever a realizacio de reunides
periédicas com os coordenadores e com os alunos lideres de turma. Nesse
programa, o diretor atua diretamente com os alunos nos Clubes Juvenis.
Ressalte-se que sua intervencao limita-se a verificar o que eles precisam para
o desenvolvimento das atividades nos grupos e como conselheiro, quando
solicitado pelos alunos.

Tendo como foco promover o bom desenvolvimento das atividades do
programa, bem como o bom relacionamento entre docentes e discentes, ¢
funcio do diretor e da equipe gestora elaborar o Plano de Agao da escola.
O diretor e sua equipe devem desenvolver, na escola, o espirito de equipe e
mostrarem-se capazes de coordenar diferentes atividades.

Os diretores devem discutir os Planos de A¢io com os professores, para
que juntos elaborem estratégias para a adequagio e o alinhamento das agdes.
Espera-se que esse profissional identifique as caracteristicas, boas ou no, dos
docentes, e auxilie-os em seu processo pessoal de desenvolvimento profissional.

O Plano de Agio elaborado pelo diretor deve orientar as agoes da escola.
Nesse momento, analisam-se todas as informacoes obtidas nas avaliacoes
realizadas, no Nivelamento e especificamente na Avaliagio 360 (momento
em que alunos, professores e gestores fazem uma avaliagao de si e dos outros.
Geralmente ela é feita no final de cada semestre).

Sendo esta uma atividade realizada a cada semestre, docentes e gestores
retinem-se periodicamente, para verificar o avanco ou nio das metas
estabelecidas e para que, em conjunto, ajustem as estratégias, em fungio dos
resultados alcancados. Essa agdo visa a garantir aquilo que o PEI estabelece,
que ¢ a formagio de alunos autdbnomos e conscientes de sua responsabilidade,
no tocante a sua aprendizagem.

O Plano de Agao procura alinhar o planejamento da pratica dos educadores
com os resultados educacionais. Essa metodologia empregada é conhecida
como ciclo PDCA (Plan/Do/Check/Act). *

A proposta do Plano de A¢do é o reconhecimento e o estabelecimento
de que cada comunidade escolar possui um perfil, visto que, para que
se alcance uma educacio de qualidade, as peculiaridades de cada sujeito,
grupo e local devem ser respeitadas.

4 Plan indica o planejamento, Do ¢ a execugdo, Check é o acompanhamento e Acz é o ajuste.
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Para garantir a operacionalizacio do Programa de Ensino Integral
¢ necessdrio que todos os profissionais tenham clareza da sua funcio
dentro do Programa e de que eles também sio fundamentais para o
desenvolvimento do ciclo PDCA.

Esse ciclo inicia-se com o planejamento (P) e o estabelecimento da
missao, da visdo, dos objetivos e das estratégias que permitam atingir as
metas propostas pela comunidade escolar. A execugio (D) é o momento no
qual coloca-se em prdtica o que foi planejado. O momento de checagem
(C) permite verificar se as estratégias adotadas no planejamento estao
conduzindo aos resultados educacionais do ensino e da aprendizagem
esperados. A ultima etapa é o momento de ajuste (A) e corregao do Plano
de Ao, quando a comunidade escolar revé as estratégias, as metas, os
indicadores e outras varidveis, em fun¢io dos resultados que foram
alcancados (SAO PAULO, 2014a).

Para a participagio dos professores e comunidade escolar neste Plano
de Acdo, é fundamental o processo formativo de todos os envolvidos.
Assim, os profissionais que atuam no PEI contam com momentos para
estudo individual e coletivo. Além disso, compete ao PCG garantir
momentos de formagio continuada com toda a equipe escolar e, ao
PCA, promover momentos de estudo com os docentes por drea de
atuacio. Nesse modelo de escola, figura, ainda, como aliado no processo
de formacio continuada do docente e equipe gestora, a utilizacio da
Educagao a Distincia (organizada pelos responsdveis do sistema —
Supervisores e outros formadores dos 6rgaos centrais), pois compreende-
se que a tecnologia ¢ uma forte aliada e contribui para complementar a
formagio presencial ocorrida na escola ou em outros espacos. Espera-se,
com isso, garantir que as novas unidades escolares que facam a adesdo ao
PEI possam contar com o auxilio, mesmo que a distincia, dos colegas que
atuam nas outras unidades que jd o desenvolvem.

Consideragdes finais

Embora nio tenha sido o foco deste trabalho apresentar dados que
indiquem como o programa ¢ percebido pelos diferentes sujeitos (discente,
docentes e equipe gestora) que por ele transitam, assinalamos que
precisamos de pesquisas que indiquem o impacto que as agdes promovidas
por esses profissionais, na condu¢io das disciplinas curriculares e nas
disciplinas eletivas, tém na formagio dos alunos e no modo como esses
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profissionais se relacionam, seja nos momentos de formagio coletiva com
0 PCG e nos grupos que formam com os PCAs, seja nos hordrios de estudo
com seus colegas da mesma 4rea ou nio.

A participa¢ao dos alunos é um dos maiores diferenciais em relagao a outros
programas que propoem a ampliagio do tempo de permanéncia do aluno na
escola. Os adolescentes e jovens sao fundamentais para a transformacio da
concepgio que os demais profissionais da escola tém destes alunos.

Os discentes sao preparados para acolher seus colegas e professores no
primeiro dia de aula. Essa agao ¢ avaliada positivamente por todos. Esse
envolvimento entre os alunos promove uma interagio que se efetiva na
promocio de espagos colaborativos de aprendizagem, como, por exemplo,
os Clubes Juvenis.

Nas duas escolas que participaram desta pesquisa, 0 compromisso
com o espago e com o proximo, sua aprendizagem e relacionamento, é
uma caracteristica que se evidencia no comportamento do diretor, dos
coordenadores geral e de drea, dos professores e dos funciondrios da escola.

Fica evidenciada, nessas escolas, que a oferta de condi¢oes materiais
e imateriais é fundamental para que os sujeitos possam dedicar-se a
desenvolver relagdes pessoais e profissionais que promovam a ressignificagao
dos espagos e tempos escolares, bem como das relagdes entre os sujeitos.

Por fim, merece a nossa atencio a mudanca da nomenclatura do PEI,
anunciada na introdugio deste texto. O PEI que agora, em 2016, é Novo
Modelo de Escola de Tempo Integral, nio pode ser confundido com a ETI
(Escola de Tempo Integral). Embora com nomenclatura semelhante, os dois
possuem bases de elaboragio, estrutura e objetivos diferentes. Nao se pode
afirmar, ainda, que o Estado tenha a intengio de fundi-los, porém, para aqueles
que ndo conhecem o PEI e apenas ouvem os antincios de mudangas, pode-se
transmitir a ideia de que s3o o mesmo programa e que o nimero de 1000
escolas atendidas pelo programa até 2018 pode efetivar-se mais rapidamente,
uma vez que, somadas as escolas atendidas pelo PEI e pela ETI, tem-se 520
escolas publicas nos diferentes niveis de ensino. Como sio propostas que
tém em comum apenas a ampliagio do tempo de permanéncia dos alunos,
na escola, corre-se o risco de perder-se, no PEI, caracteristicas pedagdgicas e
estruturais que fazem dele um programa cuja implementagao promete um
diferencial positivo na educagao paulista. A formagio de professores para
sua participagao no programa, sistemdtica e aprofundada — na prépria escola
e pelo sistema de ensino — poderd ser prejudicada ou anulada, caso haja
mudangas de orientagao em relagio ao programa.
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Assim, somos provocados pelo compromisso de continuarmos buscando
uma educagio publica de qualidade, que seja clara quanto aos seus meios e
fins e que ndo nos confunda, propondo a expansio do tempo escolar, em
detrimento da promocio de um ensino que seja, de fato, integral.
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O contexto atual do PIBID e

suas contribui¢ées para a formacio
docente no IFMT

Marcos Vinicius Ferreira Vilela

Introducio

O PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do da Docéncia)
iniciou suas atividades no ano de 2007. O seu principal objetivo consiste
no aperfeicoamento e na valorizagio da formagao de professores para a
educagao bdsica. Com a criagio da Lei n® 11.502/2007, que modificou
as competéncias e estrutura organizacional da CAPES (Coordenacio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), o PIBID passa a ser
vinculado a sua recém-criada Diretoria de Educac¢io Bdsica.

Em sua primeira edi¢io, PIBID priorizou suas agdes em dreas
consideradas prioritdrias A formagio de professores devido ao baixo
namero de professores graduados. Os primeiros 44 projetos institucionais
instituidos contemplavam licenciaturas nas dreas de Ciéncias da Natureza
e Matemadtica. Atualmente o PIBID conta com 273 projetos alocados em
Institui¢cbes de Ensino publicas, particulares e sem fins lucrativos, com
aproximadamente 85 mil bolsistas, envolvendo licenciaturas em todas as
dreas do conhecimento.

A Universidade deve romper com a barreira epistemoldgica de
se configurar apenas como uma simples formadora de mao de obra,
preparando apenas para a atua¢io no mercado de trabalho (SEVERINO,
2001). Dessa forma, as Instituicoes de Ensino precisam preparar os
profissionais nio apenas para o trabalho em sociedade, mas também
estimulando a compreender os contextos nos quais se dd a sua atividade
profissional docente e capacitando-os para exercer a sua lideranca
pedagégica (BERTOLDO; CHIAPINOTO, 2014).

O PIBID ao proporcionar ao licenciando uma imersao antecipada
e supervisionada nas atividades da escola acaba por permitir que
esses académicos conhecam e compreendam o ambiente escolar, suas
potencialidades e desafios de modo que ao longo de sua formacio atinja o
seu protagonismo profissional e pedagdgico.
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O estreitamento da relacio entre as IES (Institui¢oes de Educacio
Superior) formadoras e as escolas de educagio basica se constitui como uma das
consequéncias mais positivas deste programa. Essa relacio tem sido citada por
pesquisadores da drea de formagio de professores. A importincia dessa relagio
aparece também nas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagio
de professores, criada em 2015. Nesse documento, é ressaltada a importancia de
que a formagao docente se estabeleca a partir de uma estreita relagao entre as IES
formadoras e 0 seu campo de atuagio profissional (Escolas de educagio bisica).

Contudo essa ampliagao da relagio entre as Universidades e escolas
de educagio bdsica, para que se obtenha reflexos positivos a formagio,
perpassa pela necessidade urgente de uma reestruturacio dos cursos de
licenciatura. Em um de seus trabalhos, Gatti (2010) ressalta a urgéncia
de serem superadas dualidades, como teoria/prética, formagio/trabalho,
universidade/escola, saber/fazer, dentre outras, a fim de que os cursos
de licenciatura possam ser adequados as novas diretrizes e respondam as
exigéncias formativas da profissao professor.

A superagio dessas dualidades deverd contribuir para a superagio
de um ensino compartimentado que confere as disciplinas de formagao
pedagdgica uma importincia secunddria. A dissociagio entre a teoria
e prdtica na formagio docente acaba por formar um professor incapaz
de compreender o contexto de sua atuacio profissional e a partir da sua
percepgao do cotidiano escolar, atuar como agente transformador em
busca de uma educacio de qualidade.

A formagao deverd, se constituir também a partir das vivéncias pessoais,
culturais e pelos conhecimentos prdticos adquiridos na lida didria do
processo formativo (NEITZEL et al., 2013). Dessa forma, a contribuigao
do PIBID enquanto politica de formagao, se dd pela possibilidade de
oferecer ao licenciando oportunidades de se deparar com diversas situagoes
préticas ao longo da formacio, para a partir delas, se desenvolver formas
mais eficazes de ensinar.

Ao se questionar o modelo de formagio oportunizado por nossos
cursos de licenciaturas atuais, inevitavelmente h4 de se relaciond-lo com a
prépria organizagio académica das IES que as ofertam. As Universidades
desde a reforma de 68 tem caminhado continuamente para um processo
de fragmentacio do conhecimento, promovendo também um processo de
hierarquizagao das dreas do conhecimento.

O atual contexto contribui para uma formacio desfocada da realidade
dificultando, inclusive, a construgio de uma identidade docente pelos
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licenciandos ao longo do curso. Paralelo a isso, temos a criagio dos
Institutos Federais de Educa¢io Ciéncia e Tecnologia (IFs), que dentro de
sua nova organizagio administrativa e académica passa a ter a fungio de
também formar professores.

Virios sdo os questionamentos quanto a este novo lécus de formagio,
dentre eles a tradi¢io dessas Instituigoes na oferta de educacgio profissional
e o fato de seus docentes atuarem em diversos niveis e modalidades de
ensino. Contudo, o fato de também ofertarem educacio bdsica, possuirem
uma maior insergao regional e nao estarem organizados em departamentos,
dentre outros aspectos, jd sao levantados por alguns pesquisadores como
condi¢des promissoras para a formagao inicial docente.

Nesse contexto, o IFMT (Instituto Federal de Mato Grosso) tem
assumido e avangado na sua missio de formar professores nas dreas
das Ciéncias da Natureza e Matemdtica. A adesio institucional ao
PIBID se deu apenas no ano de 2012, sendo ofertada inicialmente 35
bolsas de iniciagao a docéncia, com cinco subprojetos nos cursos de
Licenciatura em Matemadtica (Campi Campo Novo dos Parecis e Juina),
Fisica (Campus Pontes e Lacerda), Biologia (Campus Juina) e Ciéncias
(Campus Sao Vicente/N. A. Jaciara). Atualmente o PIBID/IFMT oferta
101 bolsas de iniciagdo a docéncia, dividida entre os cinco subprojetos
elencados, desenvolvendo agdes em 11 (onze) escolas ptblicas do estado
de Mato Grosso.

O presente trabalho tem por objetivo promover reflexdes acerca do
processo de implementagao do PIBID no IFMT, dentro das concepgoes
presentes em seu Projeto Institucional, buscando também destacar as
contribui¢oes do programa para a consolidagio e constante melhoria
dos cursos de licenciatura ofertados por essa Instituicio de Educacio
Profissional e Tecnoldgica.

O PIBID como politica nacional para a formagdo docente

Conforme disposto na Lei n° 11.502/2007 (BRASIL, 2007), a
CAPES assumiu a missio de “[...] induzir e fomentar a formagio inicial e
continuada de profissionais da Educagao Bdsica e estimular a valorizagao
do magistério em todos os niveis e modalidades de ensino”. A nova atuagio
foi institucionalizada por meio da criagio da Diretoria de Educagio
Bdsica (DEB) que passou instituir vérias agoes e programas que visavam a
melhoria da formacio docente, entre elas o PIBID.
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O PIBID enquanto programa voltado a melhoria da formago inicial
docente, se estabelece como agio inovadora de forma a permitir um estrei-
tamento entre as Institui¢oes de Ensino Superior e as escolas de educagio
bésica. Segundo Gomes e Felicio (2015), as a¢des do programa se baseiam
em uma premissa de docéncia compartilhada. A possibilidade do licenciando
conhecer e compreender o cotidiano escolar a partir do acompanhamento e
do olhar de professores da prépria escola resgata a importancia do protago-
nismo das Escolas de Educa¢ao Bésica na formagio de professores.

A estrutura de funcionamento do PIBID conta com colaboradores
da IES formadora, das Escolas de Educacao bésica, sendo fundamental
também a relacio entre os diversos sistemas de ensino. Ao se pactuar ao
Programa, as Instituigdes submetem um projeto Institucional ao qual
estdo previstas todas as acoes que devem estar intimamente relacionadas
ao objetivo do Programa.

Ademais, estao ligados ao Projeto Institucional os subprojetos (um
por curso de licenciatura participante), onde um ou mais professores
dessa licenciatura assumem a func¢ao de coordenador de drea. Juntamente
ao coordenador de drea, os supervisores (professores da Escola de
Educagio bésica, parceira do subprojeto), devem acompanhar e orientar
as atividades dos Bolsistas de Iniciagio a Docéncia (alunos dos cursos de
licenciatura), conforme agdes previstas no Projeto Institucional.

Nessa perspectiva, os licenciandos devem compartilhar da
experiéncia que os professores supervisores jd construiram em sua
trajetéria profissional e, a0 mesmo tempo, colaborar com o processo
ensino e de aprendizagem da escola publica, a partir dos conhecimentos
trabalhados nos cursos de licenciatura.

Conforme Arroyo (2010), é necessdrio ampliar o olhar sobre os
processos formadores dos educadores-docentes. A formagio deverd
ocorrer no conjunto de préticas e sobretudo no movimento educativo
que as propostas legitimam e incentivam. Nessa perspectiva conceitual, a
Portaria n® 096/2013, que institui as normas gerais de funcionamento do
PIBID, elenca em seu artigo 4° os objetivos do Programa:

I Incentivar a formacio de docentes em nivel superior paraa educagio bdsica;
II. Contribuir para a valorizagao do magistério;

III elevar a qualidade da formacio inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragio entre educagio superior e
educacio bdsica;
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IV. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacio, proporcionando-lhes oportunidades de criagao e participagio
em experiéncias metodoldgicas, tecnolégicas e prdticas docentes
de cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacio de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;

. Incentivar escolas publicas de educacio bdsica, mobilizando seus

V. 1 t 1 bl de ed b bilizand
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacio inicial para o magistério;

VL. Contribuir para a articulagdo entre teoria e prdtica necessirias a
formagio dos docentes, elevando a qualidade das a¢oes académicas nos
cursos de licenciatura;

VIIL.Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacio e da reflexdo sobre instru-

mentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente (BRASIL, 2013).

Atualmente, o PIBID passa por um importante momento na busca de
sua consolidagao enquanto politica pablica de formagao de professores.
Com a publicagio da Portaria n° 046/2016 da CAPES, o programa
passaria por um desastroso processo de reestruturagio, onde deixaria de
ter como foco principal a formagao de professores, e passaria a ser um
mero instrumento em busca da melhoria dos “famigerados” indicadores
de qualidade da Educagao Bésica.

A criagio e consolidagio do FORPIBID (Férum de Coordenadores
Institucionais do PIBID), que conta com representacoes em todos os
estados e regides do pais tem sido fundamental para a manutengio do
programa e das bolsas concedidas no Edital de 2013, além da manutengio
dos objetivos iniciais do Programa. Contudo, o momento é de mobilizacao
fazendo com que todos os envolvidos e defensores do programa contribuam
com o movimento iniciado no Congresso Nacional em busca de uma
garantia para a manutengio do programa na forma de uma lei especifica.

O PIBID no IFMT - contextos, potencialidades e desafios

Devido i recente missio atribuida aos Institutos Federais, referente
3 oferta de cursos de licenciatura, o IFMT atualmente oferece cursos
de Licenciatura em cinco campi, sendo que quatro destas unidades
possuem cursos com subprojetos vinculados ao PIBID. Os subprojetos
em funcionamento sio: Matemdtica (Campi Juina e Campo Novo dos
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Parecis), Biologia (Campus Juina), Fisica (Campus Pontes e Lacerda) e
Ciéncias da Natureza (Campus Sao Vicente/ NA Jaciara).

O IFMT iniciou as suas atividades no PIBID no ano de 2012, apés
aprovagio da proposta institucional submetida conforme normas do
Edital CAPES n° 11/2012. Na proposta aprovada foram concedidas 35
bolsas de iniciagao a docéncia, 5 bolsas de professores supervisores, 5 bolsas
de coordenadores de 4rea, 1 bolsa de coordenagao de gestdo e processos
educacionais, 1 bolsa de coordenacio institucional, totalizando 47 bolsas
concedidas. Naquele momento, o PIBID/IFMT atendia 5 escolas de
Educacao Bisica ofertantes de ensino fundamental e médio.

A partir do Edital n° 061/2013, com vigéncia até o ano de 2018,
houve um aumento substancial no quantitativo de bolsas, em que o
PIBID/IFMT passou a contar com 101 bolsas de inicia¢do a docéncia,
9 bolsas de coordenadores de drea, 22 bolsas de professores supervisores,
1 bolsa de coordenagao de gestio e processos educacionais, 1 bolsa de
coordenacio institucional, totalizando 134 bolsas concedidas.

Além do aumento substancial do ndmero de bolsas, ampliou-se
consideravelmente o niimero de escolas de educacio bdsica atendidas,
passando a atuar em 11 escolas, inclusive naquelas que ofertam educacio
profissional. Contudo, devidoaos recentes cortesdo governo que impactaram
profundamente no programa, o PIBID/IFMT conta atualmente com 120
bolsas, dentre todas as modalidades citadas anteriormente.

Vale ressaltar também que o recurso para custeio das atividades do pro-
grama, que tem valor vinculado ao quantitativo de bolsistas de inicia¢ao a do-
céncia, nao ¢é repassado desde o ano de 2014. Diante desse cendrio, os mate-
riais utilizados nas atividades didrias tém sido custeados pelas préprias escolas
parceiras, cursos de licenciatura e, muitas vezes, pelos préprios bolsistas que
utilizam o recurso disponibilizado pela bolsa para a compra desses materiais.

Dentre os pressupostos tedricos que fundamentam o Projeto
Institucional do PIBID/IFMT, merece destaque as fundamentagoes
oriundas de Tardif (2010), na perspectiva do rompimento do modelo
aplicacionista. O objetivo dessa ruptura, se baseia na reducio de lacunas
epistemoldgicas entre a teoria e a prdtica, sendo a ampliagio do contato
com a realidade escolar uma das principais ferramentas para o alcance
dessa mudanca de concepgio.

Conforme preconiza o Projeto Institucional do PIBID/IEMT (VILELA,
2010), bem como as acbes previstas para serem desenvolvidas pelos
subprojetos, as categorias de agoes e indicadores estdo assim delineadas:
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Insercio no ambiente escolar e conscientizagio acerca da
profissao docente: Observacoes periédicas de aulas ministradas pelo
professor supervisor; participacio em encontros pedagégicos e de
planejamento, atividades socioculturais e desportivas; participagao
em encontros promovidos pelas secretarias estadual e municipal de
educacio e eventos que discutam a profissio docente, sendo estes
promovidos pela escola ou entidades de classe;

Contribui¢ao com a melhoria na qualidade de ensino: A partir
das agbes previstas no subprojeto, bem como com o Projeto Politico
Pedagbgico da escola, se propoe o desenvolvimento de estratégias
e metodologias de ensino, podendo ser: desenvolvimento de aulas
tebrico-priticas em parceria com os professores das disciplinas
envolvidas; atividades de reforco que visem a melhoria no
aproveitamento dos estudantes; produgio de material diddtico e/
ou roteiros de atividades préticas e ludicas que visem um melhor
entendimento dos contetdos;

Contribui¢io com a melhoria da infraestrutura da escola:
Desenvolvimento de modelos diddticos e demais recursos pedagégicos
de baixo custo; organizagio de espacos dentro da escola dedicados ao
estudo e desenvolvimento de atividades voltadas ao ensino de ciéncias
e matemdtica, tais como laboratérios e espagos para estudo; suporte
a escola para a elaboragao de projetos de ensino que visem a captagio
de recursos;

Estudo e formagio do Licenciando bolsista: Conforme Perrenoud
(1997), a prdtica ndo é uma concretizagio de receitas, dessa forma,
o PIBID/IFMT, por meio de encontros e semindrios locais e
institucionais, busca estimular o estudo e a investigacao de questoes
relativas 4 formacgao de professores nas dreas de Ciéncias da Natureza
e Matemadtica. De maneira geral, os estudos e discussoes se baseiam
no professor, seu processo de tornar-se professor e manter-se nessa
profissio; o aluno, seu (des)interesse e/ou (des)mobiliza¢io para o
estudo; e o saber, o saber docente, o saber discente e as relagoes com
o saber disciplinar;

Producio e difusao do conhecimento: Nesta categoria prevé-
se a producio e difusio do conhecimento por meio da publicagao
de artigos, painéis, comunicagbes orais, divulgacio de objetos e
materiais pedagdgicos, de modo a permitir que outras pessoas tenham
acesso as alternativas desenvolvidas durante a execu¢io do projeto.
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Em nivel institucional se prevé a realizacdo do Semindrio Integrador
do PIBID, em parceira com o PRODOCENCIA/IFMT/CAPES e
o incentivo a participagdo e apresentagio de trabalhos em eventos
promovidos por outras instituigoes de ensino.

Conforme as categorias de agoes delineadas no Projeto Institucional
do PIBID/IFMT, o referido programa contribui para a manutengao
da indissociabilidade do tripé ensino-pesquisa-extensio nos cursos
de formagio de professores. A dinamicidade do programa em
contemplar essas trés atividades permite uma formagio diferenciada
ao licenciando, que passa a ter a possibilidade de enxergar na prética
docente didria as possiveis contribui¢ées para a formacio integral do
aluno (VILELA, 2015).

As atividades de pesquisa no 4mbito do PIBID, tem propiciado aos
licenciandos vislumbrar a figura do professor pesquisador. Com essa visdo
o bolsista de inicia¢o a docéncia passa a ter a capacidade de identificar
no cotidiano escolar problemas de pesquisa e a partir dos resultados
obtidos melhorar a sua pritica. O professor, como pesquisador de sala
de aula, deve encarar a sua experiéncia didria como objeto de pesquisa.
Tal exercicio fard com que este reflita criticamente a sua prética didria,
de maneira a formar conhecimentos e tragar estratégias que visem a sua
evolucao (ERICKSON, 1986).

As atividades que vém sendo desenvolvidas tém se concentrado nas
seguintes categorias: Produgoes diddtico-pedagdgicas (roteiros de aulas,
jogos diddticos e objetos pedagdgicos); Produgdes bibliograficas (Produgao
de artigos cientificos; trabalhos para a apresentacio em eventos, livros
e fasciculos diddticos que ressaltam as prdticas e reflexdes dos sujeitos
envolvidos no PIBID acerca da formagao e préitica docente); Produgoes
desportivas e lddicas (gincanas, lancamento de foguetes, entre outras);
Contribuigoes para a infraestrutura de ensino das escolas (contribui¢ao
estruturagio de salas de ciéncias nas escolas), Participagio em eventos
cientificos, dentre outras (VILELA, 2015).

Ainda com relagio a formacio inicial docente, o PIBID, no Ambito
do IFMT, tem contribuido para a inser¢io dos licenciandos bolsistas em
espacos formais de aprendizagem que, muitas vezes, nao sio abordadas de
forma suficiente nos cursos de licenciatura. Podemos citar, como exemplo,
a educagao profissional, em que mesmo o IFMT atuando prioritariamente
na oferta dessa modalidade, os cursos de licenciatura da prépria Institui¢ao
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tém se dedicado pouco a discussao e preparagao dos licenciandos para
atuagio nessa modalidade de ensino.

Nessa perspectiva, os resultados obtidos a partir das a¢des desenvolvidas
no PIBID, tm permitido responder a alguns questionamentos jd
levantados por Flach (2012): Qual o perfil de professores que se pretende
formar? Que concepgoes de ensino-aprendizagem os projetos pedagdgicos
dos cursos contemplam? Qual o publico alvo dos cursos? Como os
curriculos abordam e relacionam as concepgoes relacionadas a formagao
de professores na rede federal?

Os questionamentos levantados, em especial pela autora supracitada,
referem-se principalmente a necessidade de consolidagio da identidade dos
Institutos Federais no que se refere 4 formacio de professores. A resposta
para os questionamentos tem evidenciado a importancia do PIBID no que
se refere a reflexao dos seus sujeitos no processo de avaliacio dos cursos de
Licenciatura ofertados pelo IFMT. Nestes ainda se observam propostas de
formacio fundamentadas no modelo da racionalidade técnica, em que os
contetidos especificos estio desconectados dos conhecimentos pedagdgicos
(VILELA, 2015).

Dessa forma, a coordenagio do curso, ao identificar dificuldades
encontradas pelos licenciandos bolsistas em conciliar as suas atividades
académicas e do PIBID, deve observar com aten¢io qual tipo de
profissional o curso se propoe a formar. Essa avaliagao serd importante para
a construgao de indicadores que subsidiarao uma possivel reformulagao do
Projeto pedagdgico da licenciatura.

Com relagao a articulagio com as escolas de educacio bdsica, o PIBID
tem contribuido para diminuir a distAncia entre o IFMT e a rede publica
de ensino, bem como melhorar a interag¢io entre os diversos niveis e
modalidades de ensino ofertados pela Instituigao.

A partir da compreensao das escolas de educagio basica como 16cus
de aprendizagem, a atuagdo dos subprojetos permite o contato dessas
unidades escolares com o conhecimento gerado na academia (SILVA
FERNANDES; LIMA MENDONCA, 2013). Essa aproximagio
permite que os professores participem das discussdes em andamento, de
atualizagoes e o redirecionamento das priticas com a incorporagio de
novas metodologias de trabalho.

A partir das avaliacoes realizadas nos semindrios integradores e espagos
de formagao e discussao no 4mbito dos subprojetos, vdrias contribuicoes
que fomentam a articulagio IFMT/escolas de Educagao bdsica, tém
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sido identificadas, sendo essas as mais relevantes: Melhoria na educacio
bésica; Valorizagao da pesquisa no processo de formacio do professor;
Desenvolvimento de metodologias de ensino inovadoras; Participacio
dos supervisores em eventos cientificos e féruns de formagio; Valorizacio
académica do conhecimento gerado nas escolas.

Essa tltima contribui¢io identificada acabou por legitimar e valorizar
as reflexoes produzidas pelos professores das escolas de educagio bésica. As
agoes, os eventos e, por fim, as produgées cientificas geradas no PIBID,
concederam a esses docentes a oportunidade de aprender a sistematizar os
seus conhecimentos e divulgd-los 2 comunidade cientifica. Esse aspecto é de
extrema relevancia, visto que reduz a assimetria entre a valoragio concedida
a0 conhecimento cientifico em detrimento do conhecimento escolar.

Recentemente o PIBID/IFMT publicou seu primeiro livro intitulado:
“Didlogos sobre a formagao Inicial Docente no PIBID/IFMT — Contextos
e Desafios”. A publicagio teve por objetivo evidenciar as atividades
pedagdgicas exitosas realizadas nas escolas parceiras, valorizando sobretudo
a participagao dos professores supervisores das escolas na elaboragao de seus
capitulos. Acreditamos contribuir desse modo para que esses professores se
sintam impulsionados a prosseguirem nessa pratica, diminuindo a distdncia
e a valoragio entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar.

Consideracdes finais

Diante do contexto apresentado, sio notdrias as contribuicées do
PIBID para a melhoria da formagio docente. A possibilidade de uma
insercio do licenciando no ambiente escolar, sob a orientacio de um
professor da prépria escola, permite importantes reflexdes acerca da
profissao docente por parte do estudante, incentivando-o a constituir a
sua identidade profissional ao longo do curso e nio apenas ao final deste
no momento do estdgio obrigatério.

A aproximagio das Instituicoes Formadoras e as escolas de educagio
bésica também merecem destaque. Nesse aspecto, as possibilidades de
contribui¢do mutua sdo inimeras, indo desde a ado¢io de possiveis ajustes
nos cursos de licenciatura de modo a tornar a formagio mais préxima
da realidade, como também incentivo dos professores das escolas a se
capacitarem e desenvolver o seu “lado pesquisador”, em que produzindo
conhecimentos, a partir do seu cotidiano, contribua para a redugao das
distAncias entre o conhecimento cientifico e escolar.
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No que se refere ao IFMT, apesar do pouco tempo de adesio ao
programa, alguns resultados j4 sao perceptiveis. O PIBID tem contribuido
para a melhoria na qualidade da formagao e, em muitos dos subprojetos,
contribuiu com a formagio continuada dos préprios formadores
vinculados aos cursos. O estreitamento da relagio IFMT/Escolas de
Educagio bdsica, tem permitido as escolas buscarem o IFMT como espago
de formagao continuada e parceria em diversas outras atividades escolares,
fazendo com que a sua Institui¢io cumpra a sua fungio social. Observa-
se também uma maior visibilidade institucional perante a comunidade
mato-grossense, fazendo com que os cursos ofertados tenham maior
credibilidade e, consequentemente, uma maior procura.

Quer seja pelo incentivo financeiro ou pela possibilidade de ampliar o
seu conhecimento de modo orientado do cotidiano escolar e da profissao
docente, tem-se observado no IFMT uma redugio gradativa da evasio,
sobretudo para aqueles licenciandos que estao vinculados ao PIBID.
Muitos bolsistas afirmam que tém a possibilidade de se dedicar apenas
aos estudos por conta da bolsa, e 0 maior contato com as atividades
pedagdgicas e o cotidiano escolar fez com que esses bolsistas passassem a
ter o interesse de atuar como professores, ap6s finalizada a sua formagao.

Observam-se os reflexos também das a¢6es do PIBID na melhoria do
processo de ensino-aprendizagem nas escolas parceiras. Ao longo desses
anos pudemos observar que muitas das escolas parceiras conseguiram
elevar seus indicadores, demonstrando a importincia das acoes para a
melhoria do aprendizado dos alunos. Contudo, é importante frisar que
apesar de ser um reflexo importante das agdes do programa, este nio
se constitui como objetivo fim do PIBID. Dentro de nosso Projeto
Institucional consideramos que a melhoria da educagio vem de uma
formagio docente sélida e para tanto requer tempo nio tendo eficicia
medidas paliativas ou imediatistas.

Por fim, consideramos de suma importincia a manutengio do
PIBID como programa permanente de apoio a melhoria da formagao
inicial docente. Para tanto, merece destaque o trabalho que vem sendo
desenvolvido pelo FORPIBID e por muitos que tém se lancado como
defensores deste programa. O que estamos acompanhando é a construgao
da histéria de uma nova politica educacional, que, como tantas, vem se
firmando por meio de intensos debates e mobilizagoes, sendo primordial
o apoio e movimenta¢io de todos(as) que se consideram defensores de
uma educacio de qualidade.
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PIBID: a construcio dos saberes docentes e
o exercicio de ser professor

Renata Cristina de L. C. B. Nascimento

Introducéo

Nos dltimos tempos, a busca pela qualidade da educagao bra-
sileira, tem sido cada vez mais intensa, principalmente no que diz
respeito a formac¢io docente, seja inicial ou continuada. Entretanto,
ainda sao escassas as politicas publicas sustentadas em um programa
s6lido, que, de fato, tragam resultados de qualidade significativas a
docéncia. Segundo Gatti (2007), o Brasil ainda estd distante de uma
qualidade educacional considerada razodvel, sobretudo nas dreas pu-
blicas de ensino.

Um dos aspectos mais apontados nas pesquisas sobre forma¢io
docente é a procura por alternativas para suprir a falta de conexao
entre a formacao feita dentro da universidade e a prdtica desenvolvida
na escola. De acordo com Zeichner (2010), trata-se de um problema
dificil de ser solucionado, pois, segundo o autor, existem poucos
incentivos para que o acompanhamento dos componentes académicos
e os que ocorrem no campo da formacao de professores seja feito
pelos préprios pesquisadores e este trabalho acaba sendo delegado a
estudantes, competentes e responsdveis, mas, com pouco poder de
tomada de decisoes.

Prova disso, sio os inumeros pesquisadores que, na tentativa de
contribuir para melhoria da qualidade educacional, se debrucam em
pesquisas que tém por finalidade contribuir & promogio de acoes e
reflexdes sobre a importancia da formacio de professores no contexto
educacional. Entre esses pesquisadores, destacam-se Imbemén (2010),
Névoa (1999, 2009), Zeichner (2010), Gatti (2000, 2007, 2014),
Tardif (2007), entre outros.

Nas produgoes desses teéricos, hd indicios consistentes que
apontam que a melhoria da qualidade da educagao ¢ dependente
de uma boa formacio inicial e de prdticas de ensino e aprendizagem
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significativas para os alunos da Educacio Bésica. Para tanto, nio se deve
ignorar elementos substanciais, tais como: fatores ligados 4 infraestrutura
das escolas, a remuneragao dos professores, a profissionalizagio da carreira
docente e a relaciao constante entre Universidade e Escola.

Com o objetivo de elevar a qualidade da formagao inicial de professores
nos cursos de licenciatura e promover a integragao entre educagio superior
e educacio bdsica, em 2007, o Ministério da Educacio e Cultura (MEC),
por meio da Diretoria da Educacio Basica (DEB), langou o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagio a Docéncia (PIBID). Apéds a
implanta¢do e implementagao deste Programa, a Fundagao Carlos Chagas
encomendou a pesquisadores renomados uma pesquisa sobre o PIBID.

Com base nos depoimentos apresentados nesta pesquisa, foi possivel
verificar os avangos e as fragilidades da formagao docente tanto no 4mbito
da escola como das universidades. Nao obstante, os apontamentos de
melhorias na educagio ainda estejam acentuados nos depoimentos, hi um
numero significativo de esperangosos em relacio a prética do PIBID nas
escolas, pois, reconhecem este Programa como uma das alternativas para
melhoria da educacio em nosso pais.

Neste trabalho, serd apresentado um breve histérico da formagao
docente, o PIBID enquanto politica pablica de formacio docente e seus
sucessos ¢ fragilidades.

Formacio de Professores

Na segunda metade do século XX, devido a revolugao tecnoldgica,
surge a necessidade de um novo perfil profissional: autbnomo, ativo e em
constante processo de formagao.

Rodriguez (2003) alerta que no campo da educacio escolar, nos
deparamos com uma proposta de uma politica pablica de “aligeiramento”
da formagdo docente, com vistas 2 adequagao do sistema educativo aos
requerimentos do processo de reestruturagio produtiva, conforme os
cinones do neoliberalismo.

De acordo com Viegas e Scaff (2014), o cendrio das politicas de
formacio de professores no Brasil, a partir do final do século XX, tem
como pano de fundo as politicas neoliberais que atendem o projeto
de um Estado que busca redirecionar a educagio para os interesses do
mercado, fazendo com que a regulagio assuma o cardter central. Sobre
isso, Rodriguez (2003, p. 36, grifos do autor) observa que:
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[..] em todos os paises latino-americanos,
desenvolveram-se intensas campanhas e programas
de “formacao”, para adequar o perfil profissional dos
professores as demandas do mercado, visando formar
o “novo professor”: um profissional polivalente,
capaz de responder rapidamente a novas situagoes
conflitantes, dar solugbes inovadoras, ser capaz
de trabalhar coletivamente, enfim, ser um sujeito
“empreendedor”.

Nesse contexto, a formacio de professores tem provocado
nacionalmente, inGmeras reflexdes, para pesquisadores, fildsofos,
economistas, professores e muitos outros profissionais. Esta temdtica passa
a ser um item principal da agenda do governo, que passa a gerenciar e
regular a educagio e, consequentemente, atribuir aos professores a tarefa
para resolver os problemas e ser o principal responsdvel pelos resultados do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Rodriguez (2003, p. 35, grifo do autor) afirma que:

[...] o professor é colocado no centro das atencdes,
tanto para legitimar o processo de reformas
educativas, como para ser responsabilizado pelo
andamento destas. A 16gica do “bode expiatério” foi
se consolidando, & medida que os profissionais, num
processo de qualificagio desqualificagio préprio da
formagao dos trabalhadores, no modo de produgio
capitalista.

No entanto, a qualidade da formacio docente ¢ algo questiondvel entre
os estudiosos que pesquisam na drea da formacio de professores, mais
precisamente no que diz respeito as condigdes dadas para essa formagao.
Segundo Vaillant (2003), o desempenho de uma prdtica pedagdgica com
mais qualidade dos professores depende de um conjunto de fatores, além
de bons mestres, de uma boa formacio, também dependem de uma boa
gestao e boa remuneragio.

E, entre os principios da formacio de profissionais da Educagio
Bésica, conforme consta na Resolugio n° 2, de 1° de julho de 2015,
estd o reconhecimento das instituigoes de educagao bdsica como espagos
necessdrios a formagao dos profissionais do magistério. O reconhecimento
dado a classe docente ocorreu desde o século XVIII, quando os portugueses
criaram uma rede escolar como “[...] uma aposta de progresso [...] Os
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professores sao a voz dos novos dispositivos de escolarizagao e, por isso,
o Estado nio hesitou em criar condigbes para sua profissionalizagao”
(NOVOA, 1999, p. 16).

No entanto, verifica-se que mesmo que ocorra um reconhecimento
das institui¢des educativas como necessdrias para o desenvolvimento de
uma nacio, desde séculos atrds, o seu desprestigio ainda ¢ significativo,
pois, a luta pela qualidade da educagio, por meio de melhores condigoes
de trabalho, ja faz parte da agenda dos docentes.

Educadores que jd viveram mais de meio século, certamente nao
contam mais quantas vezes se mobilizaram (ou nao) para se fazer ouvir,
quando o risco é a perda de espagos conquistados ou retrocesso. Ainda
s20 muitas as perplexidades e interrogacdes que se mantém, por isso é
importante continuar a pensar, articular e defender uma formagao docente
sustentada e de qualidade sempre.

Para Gatti (2000, p. 39, grifo da autora), “As licenciaturas, em geral,
ocupam nas universidades um status de “curso menor” e sdo oferecidas, em
sua maioria, por institui¢oes isoladas de ensino superior, cujas qualidades sao,
no minimo, discutiveis”. A esse respeito, Tardif (2007, p. 40), destaca que:

De modo geral, pode-se dizer que os professores
ocupam uma posi¢io estratégica, porém socialmente
desvalorizada, entre os diferentes grupos que atuam,
de uma maneira ou de outra, no campo dos saberes.
De fato, os saberes da formacio profissional, os saberes
disciplinares e os saberes curriculares dos professores
parecem sempre ser mais ou menos de segunda mio.
Eles se incorporam efetivamente a prética docente,
sem serem, porém, produzidos ou legitimados por ela.
[...] a funcio docente se define em relacio aos saberes,
mas parece incapaz de definir um saber produzido ou
controlado pelos que a exercem.

De modo geral, as licenciaturas recebem muitas criticas pelos
mais diversos setores da sociedade. Essas criticas envolvem a matriz
curricular dos cursos, disciplinas especificas, a falta de articulagao
entre a teoria e a prdtica, a falta de didlogo entre a universidade e a
escola, entre outros fatores.

A formagio dos docentes e a desconexao entre a teoria e prdtica tém
constituido uma das criticas mais destacadas entre os pesquisadores.
Zeichener (2010) aponta que a falta de conexdo entre a formagao
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nas universidades e o campo da pritica, ¢ um eterno problema para a
formacio docente. Muitos académicos reclamam que quando vao para
a escola, principalmente no periodo do estigio, se deparam com uma
realidade que parece impossivel aplicar o que discutem na universidade
e, logo que se formam, assumem sala de aula, mesmo que nio se sintam
satisfeitos com sua profissao.

Com o objetivo de melhorar a formagao dos professores e alunos
da Educacao Bdsica, em 2004, foi instituida pelo Ministério da
Educa¢io, em articulagdo com as secretarias estaduais e municipais,
a Rede Nacional de Formacio Continuada de Professores. No
Ambito desse sistema, foram entao criados os seguintes programas:
a) Programa de Gestao da Aprendizagem Escolar (GESTAR), para
professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental
com foco no estudo em Lingua Portuguesa e Matemdtica; b)
Pré-letramento para professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, objetivando a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matemdtica; e) e-Proinfo que tem como objetivo
contribuir para a inclusio digital de profissionais da educacio; d)
Plano Nacional de Formacio de Professores da Educagio Bdsica
(PARFOR), que oferta o Ensino Superior para professores que atuam
na Educacio Bdsica; e¢) Prolnfantil que destina-se aos profissionais
que atuam em sala de aula da Educagdo Infantil, que nio possuem
a formagdo especifica para o magistério e; f) Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), tendo como publico alvo
professores alfabetizadores.

Apesar desses Programas, ainda sio escassas as politicas publicas
que dispéem de um programa sélido, que, de fato, tragam resultados
significativos & melhoria da qualidade da educagio. Segundo Gatti (2007),
o Brasil ainda estd distante de uma qualidade educacional considerada
razodvel, sobretudo nas dreas publicas de ensino. Prova disso, sio os
resultados do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM/2014), que
segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), 529.374 dos candidatos zeraram na redacio e,
entre 0 ano de 2013 para o de 2014, houve queda de 9,7% no desempenho
dos concluintes do Ensino Médio.

Para Scaff (2011), pensar em qualidade na formagao docente vai
muito além dos programas de investimentos nos cursos de formagao em
quatro paredes. Para a autora, ao se atribuir uma importincia tao grande
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a formacio do professor na drea em que atua, ¢ de se esperar que as agoes
de formacio sejam acompanhadas de politicas de valorizagio profissional.

De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 46), em 2002, instituiram-se
as Diretrizes Nacionais para a Formagio de Professores para a Educagio
Bésica que postulam a coeréncia entre a formacgio oferecida e a
pratica esperada do futuro professor. A respeito disso, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacio Bésica (2013) descrevem que a
qualidade social da educagio brasileira é uma conquista a ser construida
de forma negociada, pois significa algo que se concretiza, a partir da
relagao entre todos os sujeitos que nela atuam direta e indiretamente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional (BRASIL,
1996) permite identificar a necessidade de elo entre o papel do
professor, as exigéncias indicadas para sua formagio e o seu fazer na
escola. Para Tardif (2007), o docente raramente atua sozinho, ele estd
sempre envolvido com outras pessoas, pois a educagao ¢é realizada
concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, em que
o elemento humano é determinante e dominante. O autor também
descreve que o local da escola permite interpretagdes e decisdes que
exigem um cardter de urgéncia.

De acordo com Gatti (et.al., 2014, p. 9):

O professor é o ator que estd no centro do
trabalho educacional institucionalizado, envolvido
indissoluvelmente  nas  relagdes  educativas.
Problemas tém sido colocados quanto & estrutura e
a dinidmica dos curriculos dos cursos de formacao
de professores nas graduagées no ensino superior,
especialmente no que se refere as relagdes teoria-
prdtica, formagio académica - trabalho na escola.
Isso tem suscitado a emergéncia de programas,
em 4mbito federal, estadual ou municipal, que
objetivam estreitar as relacoes entre teoria e pratica
e favorecer a inser¢io nas escolas.

A esse respeito, Motta e Silva (2014, p. 153) descrevem que “[...]
a efetividade das prdticas nao estd, entretanto, no simples fato de ir a
escola. Nio ¢ apenas esse fato que muda a posigao do sujeito, mas todo
um trabalho de leitura, debates, reunides e participagoes nas atividades da
escola”. Os autores ainda afirmam que “Isto se configura na proposicio
de conhecer a ambiéncia da escola, as politicas de ensino, da prética do
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trabalho em sala de aula. E o inicio de uma triade - postura profissional,
conhecimento tedrico e metodolégico” (p. 147).

No ano de 2007, o Ministério de Educagao e Cultura - MEC, por
meio da Diretoria de Educa¢io Bdsica - DEB, implementou o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacio a Docéncia - PIBID.

PIBID: politica publica de formagao docente.

Este programa visa a preparar a formagio de docentes em nivel
superior em curso de licenciatura para atuar na educagio bdsica, bem
como promover a interagdo entre a educagdo bdsica e o ensino superior
com o propdsito de aprimorar teorias, por parte dos académicos, ¢ a
atualizagio constante dos professores das redes publicas do ensino em
desenvolvimento profissional.

O PIBID tem por finalidade fomentar a iniciagio a docéncia,
contribuindo para o aperfeigoamento da formagio de docentes em nivel
superior e para a melhoria da qualidade da educagio bésica publica
brasileira.

De acordo com o MEC, a intengao do PIBID ¢ unir as secretarias
estaduais e municipais de educagio e as universidades publicas, a
favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o Indice de
Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB) esteja abaixo da média
nacional, de 4,4. Entre as propostas do PIBID estd o incentivo 2 carreira
do magistério nas dreas da Educagao Bdsica.

O PIBID ¢ um programa que oferece bolsas de iniciacio a docéncia
aos académicos de cursos de licenciatura, aos professores formadores e
professores da escola. Com essa iniciativa, o PIBID, por meio dos cursos
de licenciaturas, faz uma articulagio entre a educacio superior, a escola e
os sistemas estaduais e municipais.

Gatti et al (2014) descrevem que o PIBID nio é simplesmente
um programa de bolsas, é uma proposta de incentivo e valorizagao do
magistério e de aprimoramento do processo de formacio de docentes
para a educacio bésica. De acordo com os autores:

Com seu desenho, o PIBID ¢ formagao inicial para os alunos das
licenciaturas; é, também, formagao continuada para os professores das
escolas publicas e para os professores das instituigoes de ensino superior
participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e
extensdo. A agao dos Licenciandos e de seus orientadores tem o potencial
de elevar a qualidade do trabalho nas escolas publicas e nas instituigoes

formadoras (GATTI, et al., 2014, p. 8).
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OsautoresafirmamqueoPIBID jadvemsendoreconhecidocomouma
politicapublicadealtoimpactonaqualidade daformacao de professores.
Prova disso, que este programa encontra-se presente em todas as
regides do pais, veja o seguinte quadro:

Quadro I - Nameros absolutos de distribuicdo do PIBID por regido, Instituicdo de Ensino
Superior, subprojeto, escola e bolsista

Regido IES Subprojetos Escola Bolsistas
Norte 32 300 550 9.103
Nordeste 66 772 1.522 28.019
Centro-Oeste 26 381 543 8.894
Sudeste 117 856 764 381
Sul 72 688 1.422 18.857
Sub-total 313 2.997 5.801 90.254

Dados fornecidos pelo FORPIBID no FORGRAD/Sudeste/2016.

Entre o quantitativo apresentado na regiao Centro Oeste, destaca-se a
Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT que desde quando
aderiu ao PIBID, verifica a gama de conhecimentos que este Programa
tem proporcionado para os professores da Universidade a respeito dos
reais problemas da Escola, fomentando a formagao continuada dos pro-
fessores das Escolas parceiras, e contribuindo com o aprendizado do aca-
démico de licenciatura em sua formagcao inicial. Desse modo, a cada edi-
tal PIBID/CAPES, aumenta o niimero de bolsistas no programa, como
constatado no gréfico a seguir:
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Gréfico 1 - Evolugdo de Bolsas PIBID - Geral 1400
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Conforme o grifico 1, verifica-se a adesao gradativa e significativa da
UNEMAT ao PIBID. “O aumento significativo de projetos do PIBID
na Unemat é uma forma de alargar o processo de aproximagio entre a
universidade e a escola e de oportunizar ao académico o deslocamento
do mercado de trabalho formal para a atuagio profissional no campo de
estudos” (MOTTA; SILVA, 2014, p. 158).

No tltimo edital PIBID/2014, a UNEMAT contava com um total de
996 bolsistas de Inicia¢do 8 Docéncia, englobando 38 cursos de licenciatura
nos diferentes campi; 187 professores supervisores, distribuidos entre 148
escolas da Educacao Bdsica no Estado; e 66 Coordenadores de Area.

A UNEMAT também conta com o PIBID Indigena, totalizando 90
bolsistas de Inicia¢io a4 Docéncia, 15 professores supervisores que atendem
a 33 etnias; e 02 Coordenadores de Area. Sio 55 escolas indigenas, dispersas
em 27 municipios mato-grossenses.

Segundo Felicio (2014), os resultados das atividadades do PIBID
tém sido to significativas que pdem a docéncia num espago nunca antes
ocupado; o autor frisa 0 quanto o campo educacional tem obtido ganho
com este Programa.

O PIBID tem gerado muitas expectativas no que se refere a formagao
de professores, razao pela qual foi incluido nas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (LDBEN 9394/96), conforme descrito no Art. 62 § 5°
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por meio da Lei 12.796/2013. O texto dessa Lei sugere que a formagao de
professores nos cursos de licenciatura, nos Institutos de Ensino Superior,
passe pelo PIBID. Veja:

§5° A Uniao, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivarao
a formacio de profissionais do magistério para atuar na educacio bdsica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagao a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacio plena,
nas institui¢oes de educagio superior.

O Programa proporciona o vinculo do futuro profissional com o
espago de trabalho, entretanto, o que estd intrinseco é que um profissional
deve estar em constante processo de formagao. Neste contexto plural de
formacio docente, o futuro professor é parte do processo que poe em
préitica o curriculo assentado no tripé de sistematizagao da educacio
superior: ensino, pesquisa e extensio, indo além do dominio de conteddo,
com suas crengas e valores. Desse modo, o PIBID proporciona o repensar
a formacio docente oferecida hoje pelas universidades. Silva (2014, p. 7)
relata que:

[...] a experiéncia trazida pelas vivéncias educacionais nas parcerias
universidade/escola fizeram as institui¢ées de educacio superior repensar
os seus curriculos e, sobretudo, a conducio do ensino nas licenciaturas
que, fundamentalmente, formam professores para um mundo
globalizado, cujos avancos cientificos e tecnoldgicos tém exigido novas
posturas socioculturais.

De acordo com Névoa (2009), para a formagao de professores, o
desafio consiste em conceder a escola como um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar nao sejam atividades distintas. A formacio deve
ser encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas, e nio como uma fungao que intervém a margem
dos projetos profissionais e organizacionais. A esse respeito, Imbémon
(2010) afirma que o processo de conhecimento do professor precisa
ser amplo, nao linear, ligado & prética profissional e condicionado pela
organiza¢o institucional, além de ser complexo, adaptativo e experiencial.

Nessa perspectiva, o PIBID vem contribuir para a aproximagao com
a realidade, sendo uma das portas de entrada na inser¢do dos académi-
cos no ambiente escolar, que na teoria parece ser diferente e distante.
O PIBID possibilita desenvolver potencialmente as vivéncias dos acadé-
micos no que diz respeito a diddtica e ao planejamento das atividades a
serem desenvolvidas, tendo como beneficio a experiéncia adquirida, con-
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tribuindo assim para qualificar a atuagio do aluno como profissional e a
possibilidade de aprofundar seu conhecimento cientifico.

Igualmente, ¢ o crescimento quantitativo do PIBID, bem como
o espaco de visibilidade que este programa vem ocupando em todos
os espacos, ou seja, sendo objeto de estudo em teses, dissertagdes,
monograﬁas, artigos, participagoes nos mais diversos eventos nacionais e
internacionais relacionados a formagio de professores.

Outro ponto extremamente relevante, que destaca a importancia do
PIBID para formagao docente, é a pesquisa desenvolvida no ano de 2014,
pela Fundagio Carlos Chagas, por especialistas, tais como, Gatti, André,
Gimenes e Ferragut, com objetivo de compreender melhor o papel
indutor do PIBID, avaliando seus significados junto aos participantes.

Nesta pesquisa foi identificado o reconhecimento de toda comunidade
educacional em relacio a contribuicio deste programa para a formagao
docente. Prova disso, foi o pronunciamento feito pelo presidente da
Capes, em 2013, Jorge Almeida Guimaries, ao dizer que o PIBID, em seu
curto periodo de existéncia jd é reconhecido como uma politica de alto
impacto na qualidade da formacio de professores. Também foi verificado
pelos autores responsdveis pela pesquisa, que o PIBID foi um dos trés
programas apontado como uma iniciativa muito positiva de articulagao
entre teoria e prdtica e como uma forma de conquistar bons estudantes
para a docéncia.

Para compreender melhor o papel indutor do PIBID e avaliar seus
significados junto aos participantes, foram aplicados, pelos pesquisadores,
questiondrios para 332 Coordenadores Institucionais (C.I.), 1.482
Coordenadores de Area (C.A.), 2.074 Professores Supervisores (Prs) e
16.223 Bolsistas Licenciandos (B.L.), das mais diversas regides do pais.
Nesta pesquisa, de acordo com os depoimentos feitos pelos professores
formadores, professores das escolas e pelos académicos, foi possivel
verificar que todos os objetivos do programa tém sido contemplados.
Seguem algumas respostas apresentadas na pesquisa, que vém ao encontro
dos objetivos do PIBID.

Objetivo 1: Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a
educagio bdsica.

“Uma questao ¢ ‘pensar escola’ outra é ‘fazer escola’. O PIBID nos
traz discussoes sobre a formagio docente que nos auxilia a pensar
o curso de licenciatura e fazer intervencoes necessirias para sua
melhoria” (Coordenador de Area).

237



Objetivo 2: Contribuir para a valorizagdo do magistério.

“O programa PIBID ¢ de extrema importincia para a formagao
dos futuros professores e na formagao continuada dos professores
supervisores, pois ¢ uma troca de experiéncias num processo
continuo que acontece durante os estudos, planejamento de
agoes, discussoes e avaliacio referentes as atividades que ocorrem
semanalmente. Ainda possibilita a oportunidade de relacionar
teorias estudadas pelos alunos na faculdade a prética, num processo
dialético entre a universidade e escolas parceiras. Ainda aprimora
o crescimento do nosso fazer pedagégico, a reflexdo e a agio da
prética escolar” (Professores supervisores).

Objetivo 3: Elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integragio entre educagio superior e
educacio bdsica.

“Nao imaginaria o meu ingresso em sala de aula sem essa grande
experiéncia. Também me ajudou a sanar algumas davidas, como
por exemplo se realmente estou na profissao certa, e se tenho
capacidade de exercé-la com competéncia” (Bolsista Licenciatura).

Objetivo 4: Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede piiblica
de educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacio e participacio em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e priticas docentes de cardter inovador
e interdisciplinar que busquem a superagio de problemas identificados no
processo de ensino e aprendizagem.

“Incrivel! Inimagindvel! Nestes 3 meses, estou ‘frente a frente” com
os alunos de 12, 22 e 32 séries do ensino médio, vendo os caos que o
ensino estd e a incrivel necessidade de matemdtica para o ensino de
fisica que os alunos tém dificuldade [...] O Pibid estd de parabéns,
pois estd propiciando para minha formag¢io insumos necessdrios
para buscar outras formas de ensino de fisica, e com certeza uma
segunda docéncia em matemadtica ou uma pds-graduacio no ensino
da mesma, ji vejo como imprescindivel para melhor performance
em sala de aula e o cruzamento de saberes. Ganha o aluno, a escola
e ‘eu’ como professor” (Bolsista Licenciatura).

Objetivo 5: Incentivar escolas piiblicas de educacio bdsica, mobilizando
seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagio inicial para o magistério.
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“O Programa tem tido uma fundamental importincia no sentido
de proporcionar maior aproximacgio entre a Universidade e a
Escola, entre futuros professores e a realidade do mundo da
educag¢io no ambiente escolar. Neste sentido, para além do contato
primdrio com a escola, temos a oportunidade de pensar, criar e
aperfeicoar métodos e ferramentas de ensino que possam auxiliar
a construcio e aprendizagem do saber escolar. Com isto, minha
formagio passa do espago meramente académico para o contato
direto, 7 loco, com as complexas relagdes que se estabelecem no
ambiente escolar” (Bolsista Licenciatura).

Objetivo 6: Contribuir para a articulagio entre teoria e prdtica necessdrias
a formagdo dos docentes, elevando a qualidade das agoes académicas nos cursos
de licenciatura.

“Através do projeto estamos tendo o primeiro contato com a
escola como professores; isso ajuda a relacionar melhor a teoria
com a pratica. Conhecer melhor o funcionamento da escola. Rever
conceitos”. Coordenador Area).

Objetivo 7: Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram
na cultura escolar do magistério, por meio da apropriacio e da reflexio sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.

“O foco principal é observar a escola e participar das atividades
realizadas pelo professor em sala de aula, ou seja, envolver-se nas
vérias atividade docentes como participar de reunioes do conselho
de classe, reunides com pais e reunides pedagdgicas [...] Desta
forma, a sala de aula, compreendida como espago para observacio
e ensino, possibilitard a vivéncia de situagdes reais de ensino-
aprendizagem, assim como a identificagio de situagdes criticas e
formas de superagao de problemas” Bolsista Licenciatura).

Com base nos excertos acima, ora oriundos de professores da Educagao
Bisica, ora advindos de Professores Formadores, ora de Licenciandos, é
possivel observar que o PIBID tem por finalidade valorizar o didlogo que
foi estabelecido entre a universidade e a escola, ou seja, no interior da
profissio.

A partir de entdo foi possivel a forma¢io de um profissional autdnomo,
ativo e em constante processo de formagio, mas, sem a proposta de um
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aligeiramento da profissao docente. Ou do apagamento, em certa medida,
pela prépria universidade.

Apesar de todos os indicios que corroboram o impacto do programa
para a qualidade e exceléncia na formagio docente, o PIBID tem passado
por turbuléncias sérias politicamente, 0 que tem ocasionado certo
enfraquecimento em sua implementagdo. Nos Gltimos meses, hd um
amplo esforco e uma luta constante, por parte de educadores e de todos
que identificam este programa como uma politica de formacio docente,
e que se potencializa com fortes contribui¢oes & melhoria da qualidade da
Educagio Bésica em nosso pais, tanto pela sua permanéncia como pelo
seu fortalecimento. Tal situacio foi alertada por um C.A. do curso de
Quimica do estado do Pard, que participou da pesquisa feita por Gatti et
al (2014), quando ao ser inquirido a respeito do programa oportunizar
maior intercimbio com outras unidades e IES, respondeu:

“Vejo o programa como a salvacio para os cursos de Licenciatura.
Mas também me traz um certo medo, pois todo programa que d4 certo,
naturalmente ¢ retirado por falta de “dinheiro”, ou sem explicagoes.”

O PIBID promoveu, de forma inconteste ¢ de uma sé vez, o
entrelagamento entre a Universidade e a Escola Publica, entre professores
e pesquisadores de todos os niveis, entre graduandos e alunos da educagao
bdsica e, entre pibidianos de todas as dreas. E essa nao é uma constru¢io
fécil, requer a disciplina do estudo, o exercicio da tolerincia e a convivéncia
com a diversidade. No entanto, é preciso reconhecer que ¢ em meio a
esse contraditério que emergem as possiblidades de constru¢io de uma
escola e Universidade que articula em suas proposi¢oes ird contribuir
para a formagao de professores muito mais qualificados e comprometidos
socialmente com a melhoria da Educac¢ao Bésica.

Consideragdes finais

O PIBID representa hoje uma oportunidade de aprofundar a reflexao
sobre a agio pedagdgica na formagio de professores. Mais que um espago
novo, trata-se de um espago capaz de produzir novos significados na
formagio de professores. Porém, é fundamental que as agdes propostas
estejam referenciadas em teorias pedagdgicas criticas, pois tal condigao
certamente fortalecerd o ensino dos contetdos disciplinares e ampliard os
horizontes da produgio de conhecimentos.
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Oliveira (2014) afirma que ao participar da rotina escolar e compar-
tilhar a experiéncia docente com os professores que atuam na rede bdsica
de ensino, o futuro professor nao s reconhece o ambiente de trabalho
em que atuard, como também vivencia situagdes reais de ensino-aprendi-
zagem, experimentando e tendo de se posicionar, inclusive em aconteci-
mentos problemdticos relacionados ao contexto escolar.

Ser professor é um processo que se desenvolve no tempo, tem inicio
antes da sua formagao formal e se arrasta por todo percurso profissional,
onde atravessa diversos dilemas e adquire conhecimentos em diferentes
contextos. A figura do professor enfrenta situagdes que lhe exige saberes
especializados; conhecimento dos alunos, confec¢io de materiais did4-
ticos e, principalmente, reflexao sobre sua pratica. Nesse caso, o PIBID
vem ao encontro do que se propoe 4 formagio docente.

E preciso reconhecer que o PIBID precisa ser aprimorado enquanto po-
litica de formagio, que se trata de uma construgio, que para ser perene, a
exemplo do PIBIC, precisa ser ajustado. Sem divida alguma o PIBID ¢é reco-
nhecido tanto pelos que estdo envolvidos com o programa quanto pelos que o
identificam como politica de formagio docente, prova disso, foram as recentes
mobilizagbes nacionais contra as modificagoes que a CAPES vinha propondo
por meio da Portaria 046/2016, que alterariam toda estrutura do PIBID, que,
gracas as mais diversas mobiliza¢des em nivel nacional, bem como de apoio
politico e de pesquisadores renomados, como Gatti e Névoa, essa portaria
foi revogada. Enfim, esse processo de possiveis modificagbes no programa e a
postura assumida por todos, o PIBID ficou ainda mais fortalecido.
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