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Resumo

BERNARDES, Cyntia Aparecida de Arautjo. ConcepcOes de formacdo de professores:
perspectiva emancipatéria na producdo académica do centro-oeste. 2013. 220 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Goias, Goiania, 2013.

Este trabalho tem como tema as concepcBes de formacdo de professores e se integra a
investigacdo desenvolvida pela Rede de Pesquisadores sobre Professores(as) do Centro-oeste
(Redecentro), ligada a linha de pesquisa Formacgdo, Profissionalizagdo docente e praticas
educativas. Em diadlogo com o materialismo histérico-dialético e a abordagem qualitativa,
desenvolveu-se uma pesquisa bibliografica em que se parte do pressuposto, fundamentado em
Freire (1996; 2005), de que a educagdo é uma atividade humana intencional, uma pratica social
eivada de sentidos e valores, que tem como finalidade fundamental a emancipacdo humana. O
problema de nossa pesquisa foi formulado na seguinte questdo: As producdes académicas dos
Programas de P6s-Gradacao em Educacéo da Regido Centro-Oeste do Brasil, que se pautam em
uma perspectiva critica de educacéo, tém oferecido subsidios a formacao de professores em uma
perspectiva emancipatoria? O objetivo &€ compreender as concepgdes de formacdo de
professores implicadas nas producdes académicas dos Programas de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Regido Centro-oeste, defendidas no periodo de 1999 a 2007. Para tanto,
realizamos, nos dois primeiros capitulos, uma incursdo histérica no ideario pedagogico
brasileiro e nas concepc¢es de formacdo de professores, 0 que ofereceu elementos tedricos para
a construcao de trés categorias de andlise da produgdo: praxis, trabalho docente e concepgéao de
educacao/formacdo contra-hegemdnica. A partir das analises, concluimos que, de forma geral, o
conhecimento produzido por esses trabalhos contribui com muitos subsidios para a resisténcia,
para a constru¢cdo de uma concepgdo de formacdo contra-hegembdnica, em uma perspectiva
emancipatoria. E, para alcangar a emancipacdo enquanto finalidade, colocam-se, ainda, como
desafios a pesquisa académica critica: a adequada compreensdo da praxis transformadora, a
articulagdo das dimensdes politica, técnica, ética e estética da formacdo docente, a percep¢édo da
consciéncia politico-ideologica do professor na sua fungdo social, mas associada a aspectos da
subjetividade humana na constituicdo do ser professor. Percebe-se ainda, a necessidade de maior
vigilancia epistemoldgica (MAGALHAES; SOUZA, 2011), assim como a articulagio dos
pressupostos ontolégicos, axioldégicos e gnosioldgicos em alguns trabalhos, diretamente
relacionados a definicdo das visdes de mundo, sociedade, homem e educacdo que fundamentam
suas pesquisas. Estamos, portanto, referindo-nos a compreensao, por parte dos pesquisadores,
das raizes do pensamento que orientam o seu olhar para a realidade, o que pode, até mesmo,
comprometer a qualidade da pesquisa e seu potencial papel mediador na transformacéo da
sociedade e na construcdo de uma nova sociabilidade conforme a perspectiva emancipadora.

Palavras-chave: Concepcdes de formagdo docente. Pesquisa académica. Emancipacéao.



Abstract

This work has as its theme the conceptions of teacher training and integrates the research
undertaken by the Network of Researchers on Teachers the Midwest (Redecentro), linked to the
research line formation, Teacher professionalization and educational practices. In dialogue with
the historical and dialectical materialism and qualitative approach, developed a literature in
which it assumes, based on Freire (1996, 2005), that education is an intentional human activity,
a practice fraught with social meanings and values , which aims to fundamental human
emancipation. The problem of our research was formulated in the following question: The
academic productions of the Post - gradation in Education of the Midwest Region of Brazil,
which are based on a critical perspective of education, have offered subsidies for teacher
training in perspective emancipatory? The goal is to understand the concepts of teacher training
involved in academic productions of the Post -Graduate Education of the Midwest, defended in
the period 1999-2007. Therefore, we performed in the first two chapters, a raid in historical
Brazilian pedagogical ideas and conceptions of teacher training, which offered theoretical
elements for the construction of three categories of production analysis: practice, teaching and
designing education / emancipatory education. From our analysis, we conclude that, in general,
the knowledge produced by these works contributes many benefits to strength, to build a
concept of counter-hegemonic formation in an emancipatory perspective. And , to achieve the
purpose of emancipation as put up also as challenges to academic research critical : a proper
understanding of transformative praxis , the articulation of political, technical, ethical and
aesthetic of teacher training , the perception of political- ideological consciousness teacher in
their social function , but associated with aspects of human subjectivity in the constitution of
being a teacher . It is also noticed the need for greater vigilance epistemological
(MAGALHAES; SOUZA, 2011), as well as the articulation of the ontological, axiological and
gnosiological in some studies directly related to the definition of worldviews, society, male and
education that underlie their research. We are therefore referring us to an understanding on the
part of researchers , the roots of thought that guide your eyes to reality , which may even
compromise the quality of the research and its potential mediating role in the transformation of
society and the construction of a new sociability as a liberating perspective.

Keywords: Conceptions of teacher education. Academic research. Emancipation.
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Introducéo
Por uma educagdo emancipatoria

Nenhuma agdo que provoque a degradacdo do homem em suas relagdes com
a natureza, que reforce suaopresséo pelas relagdes sociais ou que consolide a
alienacdo subjetiva pode ser considerada moralmente boa, vélida e legitima
(SEVERINO, 2011, p.10).

A ideia de formacao é, pois, aquela do alcance de um modo de ser, mediante
um devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial
marcada por um maximo possivel de emancipagdo, pela condicdo de sujeito
auténomo. Uma situacdo de plena humanidade. A educagdo ndo é apenas um

processo institucional e instrucional, seu lado visivel, mas fundamentalmente
um investimento formativo do humano (SEVERINO, 2010. p.621).

O capitalismo, enquanto processo civilizatorio e modo de producdo, carrega em
si uma série de contradicdes, dentre as quais esta a dominagdo de uma classe sobre outra
e a inculcacdo da visdo de mundo da classe dominante. A conservacdo e a reproducédo
das relacbes de poder dependem diretamente da escravizagdo das consciéncias dos
individuos; historicamente, a educacdo se tornou estratégia fundamental para esse fim.
Uma educacdo voltada para a formacdo de sujeitos conformados, docilizados, adaptados
a sociedade corroborando o controle e a supressdo do surgimento da contestacdo as
estruturas de dominacdo ou da critica a sua razdo de ser (ARROYO, 2012).

E em um movimento de contestacio das estruturas de dominagdo que nos
empenhamos, nessa pesquisa, em busca do conhecimento que nos leve a compreensdo
dos nexos constitutivos dos processos formativos e das concepcdes que 0S regem, pois,
assim como Severino (2010; 2011), posicionamo-nos contra qualquer acdo educativa
que provoque a degradacdo e a opressdo do homem em suas relacdes.

Por isso, nosso percurso se da no sentido de conhecer e compreender 0s
fundamentos e interesses que tém orientando as decisGes politicas, assim como as
formas de pensar e fazer educagdo em nosso pais, mais especificamente a formacéo de
professores®, que tem sido foco nos debates sobre a melhoria da qualidade da educacéo
no Brasil. Entretanto, o proprio conceito de qualidade e os objetivos pretendidos sdo os
mais variados nos discursos, tanto nas politicas educacionais quanto no debate

académico, e precisam ser melhor analisados para que se compreenda a concepgdo de

1 Os termos professor ou professores, que témevidente conotagdo masculina, sdo utilizados no texto sem

qualquer distingdo discriminatéria de género, mas unicamente para, num sentido generalizante, evitar
repetigdes do tipo “professores e professoras”, que fatalmente tornariam pesada a leitura do texto.
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educacdo que os rege e, no caso da formacdo docente, o professor que pretendem
formar.

Nesta pesquisa, procuramos analisar esses discursos, partindo do entendimento
de que a educacdo, para além de um processo instrucional, € um investimento formativo
do humano, como expresso na epigrafe, inspirando-nos a buscar uma formacdo
emancipadora dos sujeitos (SEVERINO, 2010). Entendemos, também, que a producdo
do conhecimento compde uma parte importante nesse investimento formativo do
humano, o que direciona nosso olhar para a pesquisa académica (dissertacdes e teses de
mestrado e doutorado) dos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGES) da
Regido Centro-Oeste do Brasil, que tém contribuido significativamente para a producao
do conhecimento, tanto regional quanto nacionalmente, e, no que se refere a pesquisa
educacional, para a constituicdo do pensamento pedagdgico brasileiro atual.

Diante disso, para melhor entendimento dos caminhos metodoldgicos de nossa

pesquisa, apresentamos a seguir Seus nexos constitutivos.

Contexto e nexos constitutivos da pesquisa

Desde os anos 1960, os cursos de poOs-graduacdo tém-se expandido e, aos
poucos, foram multiplicando-se os centros de pesquisa, do mesmo modo que VEm-se
ampliando e modificando as teméticas e as orientacbes tedrico-metodoldgicas
(MAGALHAES; SOUZA, 2011) das pesquisas até os dias atuais. De acordo com André
(2009; 2011), a pesquisa educacional ganhou impulso no Brasil especialmente com a
expansdo dos cursos de pos-graduacdo nas universidades. Enquanto em 2003 eram 58
programas de pés-graduacdo em educacdo (PPGE), em 2007 ja somavam 732,
crescimento este que, segundo a autora, foi acompanhado pelo aumento proporcional de
pesquisas sobre a tematica formacdo de professores. Enquanto nos anos 1990, essa
teméatica era abordada por cerca de 7% das pesquisas, em 2007 ja se constituia como
objeto de 22% das dissertacOes e teses produzidas nesses programas.

O aumento da producdo cientifica no pais acarretou também, a partir dos anos

1990, uma preocupacdo com a qualidade do que vinha sendo produzido na area, de

2 Atualmente (2013), ha 42 programas de pos-graduacdo em educacdo reconhecidos pela CAPES
(Coordenacdo de  Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior). Disponivel em:
http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarArea&codig
0GrandeArea=70000000&descricaoGrande Area=Cl%C3%26%23138%3BNCIAS+HUMANAS +.

Acesso em: 15/03/2013.



http://conteudoweb.capes.gov.br/conteudoweb/ProjetoRelacaoCursosServlet?acao=pesquisarArea&codigoGrandeArea=70000000&descricaoGrandeArea=CI%C3%26%23138%3BNCIAS+HUMANAS
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modo que ha interesse por parte de muitos pesquisadores (LAROCCA; ROSSO;
SOUZA, 2005; ANDRE, 2001, 2009; 2011; GATTI etal., 2011; MAGALHAES e
SOUZA, 2011; entre outros) de analisar criticamente a producdo académica, buscando
caminhos para seu continuo aprimoramento, ndo sO para se alcancar uma qualidade
necessaria a cientificidade do conhecimento, mas como ato politico, como capacidade
potencializadora de transformacdes (ANDRE, 2001). Isso nos remete ao
posicionamento de Larocca, Rosso e Souza (2005), que ressaltam o ato politico inerente
a ciéncia, a producdo do conhecimento, enquanto necessidade/vontade de criar novas
possibilidades, novas formas de pensar o mundo e novas préaticas para a transformagdo
da realidade, o que requer detida atencdo aos aspectos formais da ciéncia. Nesse sentido,
0 potencial emancipador e transformador da pesquisa educacional depende também de
uma qualidade formal, que envolve, entre outros aspectos, a qualidade epistemoldgica,
como caminho para 0 ndo comprometimento do rigor e relevancia social das pesquisas
(MAGALHAES; SOUZA, 2009).

Autores como Gatti (2001), Brzezinski e Garrido (2001), Larroca, Rosso e
Souza (2005), entre outros, também tém destacado fragilidades das pesquisas em
educacdo, como o fez Alves-Mazzotti (2001) ao indicar como principais deficiéncias
nas pesquisas: a pobreza teorico-metodoldgica na abordagem dos temas, pulverizagdo e
irrelevancia das tematicas estudadas, adesdo a modismos na escolha dos quadros
tedrico-metodologicos; preocupacdo com aplicabilidade imediata dos resultados, assim
como a divulgacdo restrita e 0 pouco impacto sobre as préaticas educativas.

Diante disso e da necessidade de investimento na solidez das bases
epistemologicas das pesquisas como um ato politico, muitos pesquisadores tém-se
voltado a andlise da producdo desenvolvida nas universidades, a partir de um processo
meta-analitico da producdo existente. Isso tem contribuido significamente para 0s
proprios programas de pos-graduacdo, j& que a pesquisa meta-analitica € um tipo de
pesquisa-avaliacdo que permite a critica do conhecimento produzido e aponta para
aspectos positivos ef/ou negativos, investindo na melhoria da producdo (LAROCCA;
ROSSO; SOUZA, 2005; MAGALHAES; SOUZA; GUIMARAES, 2009). De acordo
com Larocca, Rosso e Souza (2005, p.120),

De modo geral, os pesquisadores que procedem a meta-analise da
producdo cientifica em Educacdo colocam a necessidade de se
produzir um corpo de conhecimentos mais sustentado e mais
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confiavel, tanto no plano tedrico, como no metodoldgico e da
comunicagéo das producdes.

A sustentacdo desse corpo de conhecimentos, de acordo com Gamboa (2007),
implica a explicitacio das bases filosoficas, ontoldgicas®, epistemoldgicas* e
metodoldgicas nas pesquisas no campo da educacdo, de modo que a auséncia das
mesmas pode dificultar intervencBes no campo educacional. O que se coloca como
desafio para a area é que esses estudos meta-analiticos ou os levantamentos do estado
do conhecimento, para além de trazer a tona problemas especificos das pesquisas
educacionais (MAGALHAES; SOUZA, 2013), possam também oferecer indicacdes de
novos rumos para melhorias.

Esse movimento meta-analitico de investigacdo das pesquisas educacionais é o
contexto de nossa pesquisa, construida a partir da experiéncia como pesquisadora da
Rede de Pesquisadores sobre Professores(as) do Centro-Oeste (Redecentro) e integrada
a investigacdo desenvolvida pela Redecentro “A producdo académica sobre professores
(as): pesquisa interinstitucional da Regido Centro-Oeste”, pesquisa meta-analitica da
producdo académica sobre professores(as) dos Programas de Pds- Graduagdo em
Educacdo da Regido Centro-Oeste. Para que se possa compreender como emerge O
problema desta pesquisa, € relevante apresentarmos primeiramente alguns nexos da
investigacdo realizada pela Redecentro e das fontes que analisaremos em nossa
pesquisa.

A Redecentro se constituiu a partir da pesquisa interinstitucional acima citada,
que vem sendo desenvolvida ha oito anos® e envolvendo uma parceria entre 0s
programas de Pos-Graduagdo em Educacdo do Centro-Oeste de oito instituicBes®:
Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade

% Relativo & ontologia, & teoria do ser em geral, da sua esséncia (JAPIASSU, 2001, p.143).

* Epistemolégico advém de epistemologia, ou seja, é relativo & teoria do conhecimento, & natureza e
validade do conhecimento. A epistemologia enquanto “disciplina que toma as ciéncias como objeto de
investigacdo tentando reagrupar: a) a critica do conhecimento cientifico (exame dos principios, das
hipoteses e das conclusdes das diferentes ciéncias, tendo em vista determinar seu alcance e seu valor
objetivo); b) a filosofia das ciéncias (empirismo, racionalismo etc.); ¢) a historia das ciéncias”
gJAPIASSU, 2001, p.63).

“A partir de 2010, a Rede foi institucionalizada, tendo como nucleo coordenador a Universidade Federal
de Goias. As instituicbes envolvidas oficializaram sua institucionalizacdo por meio de um Termo de
Convénio e Regimento Interno, assinado pelos reitores das instituicdes. Esse ato selou o compromisso
institucional, bem como definiu o coordenador de cada nucleo local e sua equipe” (MAGALHAES;
SOUZA, 2013, p.3).
® O programa da UFU e o da Uniube sdo considerados pela Capes como Regido Centro-Oeste; 0
programa da UFT, foi incluso no grupo em funcdo das proximidades histéricas e o programa da UEG,
passou a integrar o grupo a partir de 2012, ano de sua criagéo.
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Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade de Uberaba
(UNIUBE); Universidade Federal do Tocantins (UFT), e Universidade Estadual de
Goias (UEG); sendo que recentemente (2012) a Rede associou-se ao Observatorio
Internacional da Profissio Docente (OBIPD), da Universidade de Barcelona, com a
proposta de analisar a produgdo académica sobre o tema “professores”, em ambito local,
nacional e internacional.

Essa pesquisa meta-analitica, desenvolvida pela Redecentro, procura desvendar
as estruturas epistemoldgicas das pesquisas em educacdo da Regido Centro-Oeste do
pais, de modo a contribuir para a elevacdo da formacdo epistemoldgica e tedrica dos que
se dedicam ao estudo, a pesquisa e aos processos de orientacdo. Nesse sentido, para
além de constatar as diferentes bases epistemoldgicas assumidas pelos autores das teses
e dissertacOes, e sem a pretensdo de propor um instrumento de avaliagdo da produgéo
cientifica, podemos afirmar, resumidamente, que a Redecentro busca, a partir de uma
abordagem critica de ciéncia e fundamentada no materialismo histérico dialético
(MHD), “resgatar e analisar o conhecimento sobre o professor em suas multiplas
dimensdes” (MAGALHAES; SOUZA, 2012, p.672), realizando uma sintese focalizada
nos aspectos presentes nos discursos, que revelem as principais tendéncias e relevancias
para a educacéo brasileira.

O percurso metodoldgico desenvolvido pela Rede, prima pelo rigor e relevancia
e se da por meio do trabalho sistematico de identificar, catalogar e ler integralmente as
dissertagOes e teses que versam sobre professores, destacando as seguintes categorias de
analise: temas desenvolvidos, problema, objetivos, abordagem e tipo de pesquisa,
método, procedimentos de pesquisa, ideario pedagogico, referenciais tedricos utilizados,
conclusdes, resultados. Essas categorias, em conjunto com seus respectivos descritores,
foram consolidados em um instrumento denominado ficha de analise (Anexo 1),
construida de forma coletiva e processual com a participacdo de todas as equipes
(MAGALHAES; SOUZA, 2011; 2012b; 2013), sendo utilizada por todos os
pesquisadores ligados a Rede.

A ficha de andlise foi construida antes de 2004 e passou por revisoes
qualitativas, que constituiram fases da pesquisa, até chegar a forma atual. Essas revisdes
se deram apds longo processo de estudo, dialogo, construcdo e reconstrucdo - com a
participacdo de todo o grupo em debates e revisOes, testes empreendidos e novas

revisdes realizadas.
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Na primeira fase, quando foram analisados trabalhos defendidos entre 1999 e
2005 nas instituicdes envolvidas, somando 360 dissertacdes’ que abordaram o tema
professor, percebeu-se a necessidade de se realizar um aprofundamento no
conhecimento acerca das categorias utilizadas. A partir disso, criou-se a ficha de
aprofundamento 1, quando se realizou um aprofundamento dos trabalhos defendidos
entre 1999 e 2005, o que constituiu uma segunda fase da pesquisa. Entre os 360
trabalhos da fase anterior selecionaram-se 20% para aprofundamento, chegando a um
total de 66 dissertacdes® sobre professores, respeitando 0s seguintes critérios:
pertencerem a linhas de pesquisas diferentes, terem sido orientadas por diferentes
professores e também defendidas em anos diferentes; para a selecdo dos trabalhos a
serem analisados.

A sitese analitica desse processo culminou na publicacdo do livro “Pesquisas
sobre professores(as): Métodos, tipos de pesquisas, temas, ideario pedagdgico e
referenciais” (MAGALHAES; SOUZA, 2011), em que se apresentam os resultados
dessa fase da pesquisa. Esse aprofundamento dos estudos e as mudangas no instrumento
possibilitaram a Redecentro ndo apenas perceber indmeras deficiéncias na producédo
teérica da Regido Centro-Oeste’, mas também contriburam para que o grupo
percebesse a necessidade de aprofundar as interpretacGes e andlises, desencadeando
uma terceira fase da pesquisa, que se constituiu em nova revisdo da ficha de analise.
Chegou-se ao entendimento entre os pesquisadores da Rede sobre a necessidade de uma
énfase no método como eixo norteador da propria critica produzida pela Rede, o que
desembocou na ficha de aprofundamento 2, atual ficha de anélise.

A partir de entdo, a ficha de aprofundamento 2 passou a ser utilizada para
analisar as producbes defendidas de 2006 em diante. Hoje, a Redecentro passa por uma
quarta fase, em que Varias outras pesquisas comecaram a ser desenvolvidas, a partir da
mesma base de informacOes, no sentido de aprofundar questdes ainda ndo respondidas
nas sinteses até entdo realizadas. E nesse contexto que emerge o problema de nossa
pesquisa, cujo intuito é aprofundar e ampliar a abrangéncia da pesquisa da Redecentro
no que se refere ao ideéario pedagdgico, em combinacdo com as demais categorias de

analise do instrumento (tema, método, referencial tedrico, conclusGes e resultados).

” Nesse periodo ndo houve teses de doutorado defendidas nos programas da regiao.

8 Ressaltamos que 20% de 360 trabalhos equivale a 72 dissertacdes, entretanto emuma segunda leitura, a
Rede entendeu que somente 66 dissertacbes atendiam todos os critérios adotados.

° Para maior aprofundamento sobre os resultados dessa fase da pesquisa, em cada categoria analisada ver
a obra completa.
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O problema de nossa pesquisa surge a partir da sistematizacdo das analises das
producdes académicas (dissertaches e teses) defendidas entre 1999 e 2005, apos a
segunda fase da pesquisa, quando passamos a fazer parte do corpo de pesquisadores da
Redecentro. Como nosso foco de analise sdo as concepgdes de educacdo, ater-nos-emos,
inicialmente, aos resultados relativos a essa categoria.

Na segunda fase da pesquisa, Teixeira e Naves (2011) apresentaram um
panorama geral expresso no Quadro 1 (préxima péagina), evidenciando os resultados no
que diz respeito as concepcdes de educacdo presentes nos trabalhos analisados (66
dissertacbes). As autoras concluem, na analise desses dados, que a producdo do Centro-
Oeste acompanhou um movimento, ja observado no campo educacional, de crescimento
de abordagens criticas (80,3%) do conhecimento, assim como a abertura timida para
novos paradigmas (6,1%), expresso na ficha de andlise como concepcdes pos-criticas.
Segundo elas, ‘“pode-se afirmar que as pesquisas desenvolvidas entre 1999-2005
atribuem a préxis educativa a importante tarefa de promover a transformacdo social e
cultural, a democracia e a cidadania” (TEIXEIRA; NAVES, 2011, p.102). As autoras
afirmam ainda que, adotando um posicionamento critico, 0os pesquisadores da Regido
Centro-Oeste buscam aprofundar a compreensdo das probleméticas educacionais, de
modo a abrir para possibilidades de solucbes que favoregam mudangas na realidade

escolar.
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Quadro 1 - Concepgdes de educacdo (1999-2005) presentes nas dissertaces
defendidas nos PPGEs'?

CONCEPCAO | IES 1 IES 2 IES 3 IES 4 IES 5 IES 6 TOTAL
01
Tradicional - - - 01
1,5%
04
Escolanovista - - - 02 - 02
6,1%
Tecnicista - - - - - - 0%
. 03
Critico- ) } 01 02

reprodutivista 4,5%

01

Racionalidade 01
técnica ) ) )
1,5%
53
Critica 06 06 08 11 11 11
80,3%
04
Pés-critica - - 02 01 - 01
6,1%
Total 06 06 11 18 11 14 66

Fonte: Teixeira e Naves (2011, p.95).

Teixeira e Naves (2011) explicam que essas sdo caracteristicas marcantes das
concepcdes criticas, sendo a busca por transformacdo social e da realidade educacional
uma entre outras finalidades almejadas pelos pesquisadores e professores que se
amparam nesse idedrio pedagdgico. E € nesse contexto de sistematizacdo das
conclusbes, que a pesquisadora deste trabalho passa a integrar a Redecentro. A
formacdo em Pedagogia pela Universidade Federal de Goias e a atuacdo como
professora da educacdo bésica na Rede Municipal de Educacdo de Goiania propiciaram
0 desenvolvimento profissional guiado pela preocupacdo com uma formacdo integral
dos sujeitos e em defesa da educacdo publica de qualidade. A participacdo nos
encontros formativos da Rede foi contribuindo para o amadurecimento intelectual e para
a construcdo do objeto desta pesquisa, depurando o interesse e o olhar para a
compreensdo das concepcOes de educacgéo e sua relagdo com a formagdo de professores.

Naqguele momento, o encontro com os resultados alcancados pela Redecentro
intrigou-nos, pela constatagdo de que eram quase unanimidade (80,3%) os trabalhos que

se pautavam em uma concep¢do critica de educacdo. Isso porque, ainda que a maior

19 primando pela ética na divulgacdo dos resultados, a Redecentro garante o anonimato das fichas e
instituicdes (IES), enumerando-as.
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parte das pesquisas se ampare nessa perspectiva, defendendo a transformacdo da
realidade e uma formacdo emancipadora, percebe-se pouca mudanca efetiva na
realidade educacional com a qual convivemos como professora.

Diante disso, o problema de nossa pesquisa foi formulado na seguinte questdo:
As producbes académicas dos Programas de Pds-Gradacdo em Educacdo da Regido
Centro-Oeste do Brasil, que se pautam em uma perspectiva critica de educacdo, tém
oferecido subsidios a formacdo de professores em uma perspectiva emancipatoria?

A tematica formacdo de professores serd abordada em sua relacdo com o ideério
pedagdgico, de modo que nosso objeto de estudo consiste nas concepgdes de formacédo
de professores na producdo académica dos Programas de POs-graduacdo em Educacao
(PPGEs) da Regido Centro-Oeste do pais, uma vez que o conhecimento produzido nos
PPGEs, por meio das teses e dissertacdes, pode servir de apoio tedrico-metodologico na
formacdo inicial e continuada de professores, divulgando um ideario pedagdgico e
colaborando para repensar as praticas educativas e a profissdo docente, podendo
contribuir tanto para uma formagdo reprodutora das relagbes e estruturas sociais
existentes como para a emancipacao dos sujeitos.

Tal questionamento desencadeou outras questdes, que guiardo a pesquisa,
relacionadas & problematica: Quais as concep¢Bes de educacdo e de formacdo de
professores nas producdes do Centro-Oeste defendidas entre 1999 e 2007? Qual a
vinculagdo estabelecida entre as concepgdes tedricas de educacdo e de formacdo de
professores? E possivel identificar nos trabalhos analisados uma concepgdo de formagéo
de professores na perspectiva emancipatoria?

Para tanto, assumimos como método de investigacdo o materialismo historico
dialético, por entendermos que esse é o caminho, entre outros possiveis (OLIVEIRA,
1998), capaz de possibilitar um direcionamento para nossa busca. Além de ser mediador
na relacdo sujeito/objeto, sustenta a logica da andlise e é capaz de oferecer o carater
critico a pesquisa (MAGALHAES; SOUZA, 2011). Como afirma Frigotto (1989, p.
77), 0 materialismo historico dialético ‘“constitui-se numa espécie de mediacdo no
processo de apreender, revelar e expor a estruturacdo, o0 desenvolvimento e
transformag¢do dos fendmenos sociais”.

Nossa opcdo pelo materialismo dialético também se justifica porque o
compreendemos como um método que “permite uma apreensdo radical (que vai a raiz)
da realidade e enquanto praxis, isto €, unidade de teoria e pratica na busca da

transformacdo e de novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade
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historica” (FRIGOTTO, 1989, p. 73); neste caso, do conhecimento acerca das
concepcdes de formacdo de professores.

Esse método possibilita ao pesquisador compreender a multiplicidade de
determinantes que incidem sobre a realidade estudada e pressupde que o pesquisador
tenha em mente as categorias de andlise da realidade (trabalho, alienagdo, ideologia,
classe social, contradicdo, negacdo, totalidade, universalidade, mediacdo, infraestrutura,
superestrutura, historicidade) definidas por Marx e desenvolvidas por diversos
estudiosos que o sucederam. A investigacdo € construida por meio da articulacdo de
diferentes categorias que possibilitam a identificacdo de elementos que integram e
influenciam o objeto estudado, em virtude das possibilidades que apresenta ao
pesquisador de trabalhar considerando as contradicbes e o conflito, a totalidade e
unidade dos contrarios, o movimento historico, assim como as dimensdes, filosofica,
material e politica, que envolvem o objeto de estudo (ANES; BERNARDES;
FERREIRA, 2012).

Desse modo, por meio da reflexdo sobre determinadas categorias, o
materialismo historico dialético se mostra como um caminho fundamental para que se
possa sair da compreensdo abstrata para 0 pensamento concreto, para a construgdo de

novas sinteses. Nas palavras de Marx (2008),

O concreto é concreto porque € a sintese das maltiplas determinacdes
e, por isso, é a unidade do diverso. Aparece no pensamento como
processo de sintese, como resultado, e ndo como ponto de partida,
embora seja 0 verdadeiro ponto de partida, e, portanto, também, o
ponto de partida da intuicdo e da representacdo. [...] o método que
consiste em elevar-se do abstrato ao concreto €, para 0 pensamento,
apenas a maneira de se apropriar do concreto, de o0 reproduzir na
forma de concreto pensado (MARX, 2008 p.258).

Assim, a dialética materialista enquanto método de investigacdo podera
permitir-nos a apreensdo da realidade ou fenbmeno estudado em suas contradicdes,
superando a aparéncia e compreendendo as suas multiplas determinagfes. Em todo o
percurso metodologico, recorremos a autores como: Marx (1996; 2008); Oliveira
(1998); Prado Jr. (2001); Frigotto (2006); Paulo Netto (2006); Meészaros (2008);
Vazquez (2011); Magalhdes e Souza (2011); Lima (2007); André (2001); Minayo
(1994); Gatti (2002), entre outros.
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Nesse sentido, a andlise das fontes se pautard& em uma abordagem qualitativa
(GAMBOA, 2007; ANDRE, 2001; MINAYO, 1994; GATTI, 2002), que, segundo
Minayo (1994, p. 22), afasta-se de uma analise meramente quantitativa dos dados, pois
“aprofunda-se no mundo dos significados das acOes e relacbes humanas, um lado nédo
perceptivel e ndo captdvel em equacdes, médias e estatisticas”. Vale ressaltar que dados
quantitativos e qualitativos ndo se opdem, mas se complementam, uma vez que a
realidade por eles abrangida interage e exclui qualquer dicotomia. Uma pesquisa de
abordagem qualitativa ocupa-se, desse modo, em “compreender ¢ explicar a dindmica
das relagbes sociais que, por sua vez, sdao depositarias de crencas, valores, atitudes e
habitos” (idem, p. 24).

Sendo assim, amparados no método materialista historico dialético, com uma
abordagem qualitativa, desenvolvemos o tipo de pesquisa bibliografico, que, segundo
Lima e Mioto (2007), ndo pode ser confundido com a revisdo bibliografica, pré-
requisito para a realizacdo de toda e qualquer pesquisa. A autora ressalta que a pesquisa
bibliografica permite a aproximacdo do objeto de estudo a partir de fontes
bibliograficas, possibilitando um amplo alcance de informacdes, uma vez que permite a
utilizacdo de dados dispersos em variadas publicagdes, auxiliando na definicdo do
quadro tedrico-conceitual que envolve o objeto estudado. Resumidamente, a pesquisa
bibliografica “implica em (sic) um conjunto ordenado de procedimentos de busca por
solucOes, atentos ao objeto de estudo, e que por isso ndo pode ser aleatorio” (idem, p.
38). Desse modo, a aproximacdo do objeto de estudo de nossa pesquisa (as concepgdes
de formacdo docente) se dard por meio da anélise de fontes bibliogréficas (dissertacdes
e teses) produzidas nos PPGEs do Centro-Oeste. A selecdo das fontes que serdo
analisadas seguiu alguns passos que serdo explicitados no terceiro capitulo, em que
explicaremos 0 processo de desenvolvimento da pesquisa.

Diante disso, com o objetivo geral de compreender as concepcdes de formacéo
de professores presentes nas producdes académicas dos Programas de PoOs-Graduacdo
em Educacdo da Regido Centro-Oeste do Brasil, defendidas no periodo de 1999 a 2007,
buscaremos apreender a realidade educacional a partir da analise do ideario pedagdgico
e das concepcBes de formacdo de professores historicamente construidos, para
compreendermos 0s discursos atuais sobre formacdo docente veiculados na producdo
académica dos PPGEs do Centro-Oeste. Quanto aos objetivos especificos,

procuraremos:
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o explicitar e compreender os fundamentos que nortearam a delimitagdo
das finalidades educacionais por meio das concepgdes de educacdo que
foram constituidas na historia da educacdo brasileira e que influenciam o
pensamento pedagogico atual;

e identificar e compreender as concepcOes de formagdo docente que
influenciam 0s processos formativos atuais, apresentadas na literatura
educacional,

e identificar e analisar as concepcOes de formacdo presentes nas producées
da Regido Centro-Oeste, de 1999 a 2007;

e compreender o ideédrio pedagdgico implicado nas concepgdes de
formacdo nos trabalhos analisados;

e analisar as concepgbes de formacdo a luz de uma perspectiva
emancipatoria.

Diante disso, na sistematizacdo do texto final, o estruturamos em trés capitulos.
No primeiro capitulo, intitulado “As ideias pedagdgicas como balizadoras dos processos
formativos™, faremos uma incursdo na historia das ideias pedagogicas, desde a educacédo
pré-colonial aos dias atuais. Conheceremos as concep¢des que Se constituiram
hegemonicas e aquelas que emergiram em movimento de resisténcia e de
contra-hegemonia,  procurando  delinear 0s  determinantes  histdricos,  sociais,
econdmicos, politicos e culturais dos contextos estudados, de modo a explicitar os
fundamentos tedricos, assim como os fins pretendidos e os valores e principios a serem
disseminados pela educacdo, a partir de cada ideario. Contamos com a producédo teérica
de autores, como: Saviani (1995; 1996; 2005; 2010; 2011); Gadotti (1990; 1995; 1997,
2000); Libaneo (1995; 2005); Mizukami (1986); Luckesi (2011); Freire (1996; 2005) e
Arroyo (2012), que sistematizaram, cada um a seu modo, 0 pensamento pedagdgico
brasileiro, alem de serem, também, muito representativos na producdo académica da
Regido Centro-Oeste. Trabalharemos historica e epistemologicamente as concepgoes
que analisamos.

Em seguida, no segundo capitulo, cujo titulo é “Formacdo de professores e
emancipacdo”, empenhamo-nos em conhecer as concepgdes de formagdo de professores
e 0S contextos em que emergem, buscando evidenciar a vinculagdo das mesmas com as
concepgdes de educacdo estudadas no primeiro capitulo. Por isso, iniciamos

contextualizando a universidade atual e as demandas das politicas educacionais para a
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formacdo de professores no pais, amparados em tedricos como: Chaui (2004), Oliveira
(2000), Dourado (2002), Shiroma (2003), entre outros. Apresentamos as concepcoes de
formacdo ainda vigentes, como a racionalidade técnica e a epistemologia da préatica, a
partir dos estudos de tedricos como, por exemplo, Silva (2011a); Schon (2000);
Perrenoud (1993); Zeichner (1998); Gomez (1998); Sacristan (1995); Contreras (2002);
Novoa (1999); Pimenta (2002); Guimardes (2004). Igualmente, recorremos as
publicacbes dos grupos de trabalho de Didatica (GT-04) e Formacdo de professores
(GT-08) da Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).
Ater-nos-emos as Reunifes Anuais de 2008 a 2012, para conhecermos 0 que ha de mais
atual na producdo tedrica acerca da tematica aqui estudada e, também, para auxiliar na
compreensdo de elementos que contribuem para os processos formativos de professores,
em uma perspectiva critico-emancipatoria e para a construcdo da contra-hegemonia no
pais.

E, finalmente, para analisarmos o que constitui uma formacdo de professores
critico-emancipatéria, apoiamo-nos em Freire (1996; 2005), Mészaros (2008), Severino
(2001; 2003; 2009; 2010; 2011), Silva (2011), Souza (2009; 2011), Vazquez (2011),
Veiga-Neto (2012), entre outros, e destacamos algumas categorias que, N0 nOSSO
entendimento, s&o primordiais, mas ndo Unicas, para a construcdo das forcas
emancipatorias, tais como: a relagdo teoria e pratica, a relacdo ensino e pesquisa e a
compreensdo da fungdo social do professor.

No terceiro capitulo, denominado ‘Perspectivas de formacdo e emancipacdo na
producdo académica do Centro-Oeste”, apresentamos o0s procedimentos metodologicos
adotados e os dados de nossa pesquisa e, a luz da fundamentacdo teorica utilizada nos
capitulos anteriores, elegendo como categorias de andlise das informacdes contidas na
producdo académica dessa regido: praxis, trabalho e educacdo/formacdo emancipatoria,
evidenciamos os achados da pesquisa.

A seguir, faremos uma imersdo histérica no pensamento pedagdgico brasileiro,
como passo inicial para a compreensdo das concepgdes de formacgdo de professores dos

trabalhos que serdo analisados.
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Capitulo |
As ideias pedagogicas como balizadoras dos processos formativos

Buscamos uma humanidade renovada, voltada para o investimento em forgas
emancipatorias ¢ para a constru¢do de uma sociedade “outra”. (SEVERINO,
2010, p.646)

Por entender que as concepcdes de formacdo docente explicitam as concepcdes
de educagdo que a elas subjazem e de sujeito que se pretende formar, compreendemos
gque o conhecimento do ideario pedagdgico pode promover a compreensdo das Varias
visdes de mundo, sociedade e sujeito que tém subsidiado os discursos e amparado a
formacdo de professores e as praticas pedagogicas construidos historicamente e ainda
vigentes na atualidade.

Partimos do pressuposto de que a educacdo é uma atividade humana intencional
e tem como finalidade essencial a promo¢do do homem (SAVIANI, 1996). E sendo uma
atividade humana, é uma prética social, politica, econdbmica e cultural, uma forma de
intervencdo no mundo (FREIRE, 1996). Por isso ndo é neutra, ao contrario, esta eivada
de pressupostos que carregam sentidos e valores que influenciam a vida humana e, no
caso da formacdo de professores, definem o professor que formamos assim como as
concepcdes de educacdo que regem suas praticas educativas no bojo do
desenvolvimento da profissao.

Nesse sentido, quando trazemos na epigrafe o posicionamento de Severino
(2010), queremos indicar que a compreensdo das concepcdes de educacdo e de
formacdo de professores pode elucidar os caminhos favoraveis e possiveis para a
construcdo de forcas emancipatdrias por meio da formacdo, entendendo-se que a
possibilidade de energia emancipatoria estd sempre presente na educacdo (CUNHA,
2003), especialmente devido ao seu carater eminentemente politico.

Dessa forma, sem o esforco de responder questbes balizadoras dos processos
formativos, como: que tipo de homem se pretende formar? Para qué? Com que sentido?
(CUNHA, 2003); corremos o risco de tratar as questdes da educacdo e da formacdo de
forma reificada, ou seja, como se tivessem um curso préprio, eivadas de intensas
ideologias e valores em que ndo podemos intervir e modificar. Ao contrario, a realidade
humana é marcada por uma multiplicidade de determinantes (sociais, politicos,

econdmicos, culturais e outros), 0 que inviabiliza qualquer processo formativo neutro, e
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sendo o homem livre e autbnomo para atuar neste campo, intervém nas situacdes seja
aceitando-as, rejeitando-as ou buscando transforma- las.

Para que o0s processos formativos tenham e exercam essa autonomia é preciso
que os sujeitos envolvidos tenham consciéncia das possibilidades e limites da realidade,
0 que talvez s6 seja possivel por meio de uma educacdo com objetivos claros de tornar o
homem progressivamente mais capaz de conhecer os elementos de sua situacdo (sOcio-
historica) para nela intervir e, como afirmou Saviani (1996, p.38), “transformando-a no
sentido de uma ampliacdo da liberdade, da comunicacdo e colaboracdo entre o0s
homens”. Falamos de um processo emancipador dos sujeitos (FREIRE, 1996).

No que se refere aos objetivos dos processos formativos, historicamente, a
educacdo brasileira esteve preocupada em formar determinado tipo de homem,
modificando essa formacdo de acordo com diferentes exigéncias e interesses; com isso,
entendemos que 0s objetivos mudam em funcdo das prioridades ditadas, sobretudo,
pelas exigéncias do capital.

Por isso, neste capitulo, buscaremos explicitar os fundamentos que nortearam a
delimitacdo dos objetivos educacionais por meio das concepg¢des de educacdo que foram
constituidas na historia da educacdo brasileira. E, no decurso do trabalho, almejamos
compreender e contribuir para a construgdo de uma concepcdo de educacdo que
possibilite a construgdo de uma ‘“humanidade renovada” (SEVERINO, 2010. p. 646),
como destacamos na epigrafe, voltada para o investimento em forcas emancipatorias e

para a construgdo de uma sociedade “outra”.

1.1. Historicidade e as ideias pedagdgicas

O homem, além de um ser histérico, busca agora apropriar-se da sua

historicidade. Além de fazer historia, aspira a se tornar consciente dessa sua
identidade (SAVIANI, 1997, p.1)*.

Inspirados em Saviani, parece-nos que comecar pela historia é o mais indicado.
Como veremos mais adiante, no debate que iremos estabelecer, buscamos entender os
sentidos, as aproximacOes e as diferencas entre as diversas concepgdes pedagdgicas e

suas efetivas influéncias no processo de formacdo de professores. A historicidade nos

11 Conferéncia de abertura do IV Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas “Historia, Sociedade e
Educac¢do no Brasil”. Campinas, 14 a 19/12/97.
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auxilia a estabelecer um conjunto de reflexes sobre o que estamos buscando elucidar e
nos possibilita colocar em foco questdes, tensdes e problemas que perpassam a
realidade social. Além disso, ajuda-nos a tentar superar reiteradas observacoes
concernentes a pouca familiaridade de pesquisadores no que se refere ao levantamento
do estado do conhecimento de determinado objeto de estudo, o que implica, também,
pouco dominio da teoria, auséncia de reflexdo filosdfica e uma aproximacdo das
epistemologias da ciéncia de forma inadequada presente nas pesquisas educacionais
(MAGALHAES; SOUZA, 2012a).

Por isso, amparando-nos na perspectiva materialista historico-dialética,
entendemos que o aprofundamento do conhecimento acerca do ideario pedagdgico
podera dar-se na compreensdo do processo historico, no sentido de separar a esséncia da
aparéncia, buscando compreender a realidade para explicitar suas feicGes e trazer a tona
0 conjunto de relagcdes determinantes e as contradicdes que a permeiam.

Situar o ideario pedagdgico, nosso objeto de estudo neste capitulo, a partir da
historicidade, implica buscar ndo desvinculd-lo do contexto e do lugar de onde emerge,
dos conceitos e significados, da temporalidade a que estdo vinculados ideologicamente.
Percurso este que sO se torna possivel, se buscarmos na historia as nuances das relaces
determinantes para apresentar e sistematizar 0 pensamento e o movimento do objeto,
considerando tanto a coincidéncia temporal das situagdes - sincronia -, coOmo a sucessao
delas - diacronia’?> (PRADO JR., 2001).

Neste sentido, numa visdo retrospectiva vamos percorrer a historia das ideias
pedagdgicas, que se desenvolveu a partir da colonizacdo aos dias atuais, destacando
expressdes presentes nas obras de Saviani (1996; 2005; 2009; 2010; 2011), Libaneo
(1995), Luckesi (2011), Mizukami (1986), Gadotti (1990; 1997; 2000) e Arroyo (2012).
Ndo apenas no sentido de justaposicdo ou contraposicdo de posicionamentos, que
entendemos estarem em constante dialogo, mas na tentativa de ligar elementos dos
conhecimentos (MORIN, 2007) que compdem o pensar e o fazer pedagdgico brasileiro

da atualidade.

12 Sincronia é a coincidéncia temporal das situacdes e a diacronia é a sua sucessdo temporal (PRADO
JR., 2001). Esse movimento na andlise histérica do objeto nos possibilita perceber a realidade no
conjunto dos fatos na sua totalidade, e considerar os fatos uns emfunc¢édo dos outros, questionando como
ocorre esse entrosamento na ‘“sucessdo, que significa transformagdo, e¢ da simultaneidade como
‘participam’ uns dos outros” (idem, p.62).
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Entendemos, com Saviani (2010), que as ideias educacionais podem decorrer da
analise de um fendbmeno, buscando explica-lo, ou também derivar de determinada visdo
de homem, mundo ou sociedade na compreensdo da educacdo. O ideério pedagdgico,
por sua vez, constitui-se na forma como essas ideias sdo consolidadas na préatica, de
acordo com as necessidades contextuais em que sdo implementadas, em suas multiplas
determinagcdes. O autor considera o ideario pedagdgico como correlato de concepgdes
pedagdgicas; por isso, a partir dessa afirmacdo, entende-se que, assim como o ideério
pedagdgico, as concepgdes pedagogicas podem ser compreendidas como as “diferentes
maneiras pelas quais a educacdo é compreendida, teorizada e praticada” (SAVIANI,
2010, p.31).

Mizukami (1986) afirma que o ideério pedagogico é constituido pelas teorias
pedagogicas; no entanto, cada professor filtra tal idedrio a partir de suas préprias
condicbes e vivéncias, de forma individual e intransferivel. Com essa afirmagéo,
entendemos que o conhecimento produzido através das teorias pedagbgicas perpassa
contextos formativos e tende a ser assumido de forma bastante particular pelo professor,
sendo expresso, posteriormente, nas suas praticas e vivencias pedagogicas.

Nesse sentido, assumimos em nosso trabalho a correlacdo entre ideéario
pedagdgico e concepgdes de educagdo, assim como a compreensdo da participacdo das
teorias pedagogicas na totalidade social, de modo que exprimem concepcdes permeadas
de valores e principios, alicercando visdes de mundo, sociedade e de homem que se
pretende formar (ARAUJO, 2009). Alm disso, concordamos que as concepcdes
extrapolam o ambito meramente das ideias e se constituem com o intuito de realizagéo
vindoura, de efetivacdo na pratica educacional guiadas por determinados fins/objetivos.

Dessa forma, retroceder na constituicdo historica do ideario pedagogico
contribui para explicitar os valores e principios que acompanham as concepc¢des que
influenciaram e, ainda hoje, comparecem nas formas de pensar e fazer educacdo em

Nosso pais.

1.2.  As concep¢des pedagogicas

As concepgdes pedagdgicas que se estruturaram em nosso pais tém sido objeto
de estudo de diversos autores, que fizeram suas sinteses a partir de diferentes
perspectivas. Entre eles, podemos citar Saviani (1995; 2009; 2010), Libaneo (1995),
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Luckesi (2011), Mizukami (1986), Arroyo (2012), Gadotti (1990; 1997; 2000), Garcia
(2012) aos quais recorreremos para a construcdo de nossa propria sintese.

Diante disso, iniciaremos a construcdo do nosso caminhar, explicitando as
concepcdes de educacdo que se constituiram hegemonicamente e aquelas que, em
movimento de resisténcia, municiaram o estabelecimento de uma contra-hegemonia no
Brasil. Embate esse que passa pela constituicdo das concepcOes de educacdo tradicional,
da Educacdo Nova, da concepcdo tecnicista, das teorias da reproducdo, das teorias de
tendéncia critica, entre as quais se destacam as ideias pedagogicas de Paulo Freire, que
podem sustentar nosso entendimento sobre as tendéncias educacionais no século XXI.

Para tanto, é importante deixar claro que, apesar de termos optado por uma
exposicdo linear da histdria, tais concepgdes ndo podem ser consideradas nessa mesma
linearidade, como que constituidas e extintas em certo periodo de tempo. Antes, devem
ser observadas em seus contextos, em suas multiplas determinacdes e, ainda, como que
constituindo um amalgama de conhecimentos tedricos e praticos que ainda permeiam o

imaginario e o discurso educacional de muitos professores da atualidade.

1.2.1. Educacgdo pré-colonial

A histéria das ideias pedagogicas no Brasil é narrada, geralmente, a partir da
colonizacdo, dada a ndo sistematizagdo da educacdo que acontecia entre os indigenas no
periodo que aqui estamos chamando de pré-colonial. Entretanto, ndo trazer as formas de
educacdo que aqui ocorriam seria 0 mesmo que desconsiderd-las na histéria de nosso
pais, que comecou muito antes da chegada dos portugueses.

Iniciar nosso estudo apenas a partir da educacdo jesuitica seria compactuar com
0 ponto de vista do colonizador, que considerou a vida dos indigenas, ou qualquer
forma de vida ndo ocidental, como ndo humana e por isso de ndo sujeitos (ARROYO,
2012). Nesse sentido, trataremos, ainda que brevemente, do que € mais caracteristico
dos processos formativos da educagdo indigena, conscientes da heterogeneidade de
modos de viver e conviver, assim como das especificidades culturais de cada povo, as
quais ndo abarcaremos neste trabalho.

Os povos indigenas viviam em sociedades que ndo eram estruturadas em classes
e sua economia era de subsisténcia, orientada para satisfazer as necessidades do grupo
local, sem acumulos ou trocas. Os meios de subsisténcia eram apropriados de forma

coletiva. No que se refere a educacdo, podemos afirmar que, antes da colonizagdo, a
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educacdo indigena possuia marcas definidas; embora ndo sistematizada ou
institucionalizada, tratava-se de uma educacdo em que os fins coincidiam com os
interesses do grupo, sendo que cada um de seus integrantes assimilava o que era
possivel de forma espontanea (SAVIANI, 2010), configurando uma educacédo integral.
Tratava-se de uma educacdo que acontecia no fazer das relagdes e na producédo
da subsisténcia do proprio grupo. De acordo com Branddo (1985), 0s processos
formativos entre os povos indigenas ndo se referem a algo formalizado, havendo, pois, 0
que o0s antropOlogos chamam de processos sociais de aprendizagem. Nessa

circunstancia,

N&o existe ainda nenhuma situagdo propriamente escolar de
transferéncia do saber tribal que vai do fabrico do arco e flecha a
recitacdo das rezas sagradas aos deuses da tribo. Ali, a sabedoria
acumulada do grupo social ndo “da aulas” e os alunos, que sdo todos
os que aprendem, “ndo aprendem na escola”. Tudo o que se sabe aos
poucos se adquire por viver muitas e diferentes situagdes de trocas
entre pessoas, com 0O COrpo, com a consciéncia, com o corpo-e-a-

consciéncia. (BRANDAO, 1995, p.17-18. Grifos do autor)

Desta forma, as ideias educacionais coincidiam com a propria pratica educativa
nas vivéncias da tribo e as proprias relagdes eram reconhecidas como situacdes de
aprendizagem. Havia uma pedagogia propria nos modos de ensinar entre cada povo.
Utilizando como exemplo os Tupinambas, Saviani (2010) apresenta como elementos
bésicos da educacdo entre essas comunidades: a forga da tradicdo, tendo como
orientacdo um saber que guiava as acOes e decisOes na tribo; a forga da acdo, ou seja,
um aprender fazendo; e a forca do exemplo pelos adultos. Elementos bem diferentes dos
que passaram a compor a subsequente educacdo jesuitica, que, ao chocar-se com essa
forma de sociedade, procurou doma-la para domina-la e, por que ndo dizer, para

aniquila-la.

1.2.2. A hegemonia das concepgles pedagogicas tradicionais: do periodo jesuitico

ao inicio do século XX

A constituicdo de uma concepcdo tradicional de educacdo no Brasil se inicia

com a chegada dos jesuitas, se metamorfoseando e mantendo a hegemonia até a década
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de 1920, de acordo com o0s interesses dominantes em cada contexto socio-historico-
politico.

As concepgdes tradicionais de educacdo estdo vinculadas a uma concepcéo
humanista tradicional da filosofia da educacdo (SAVIANI, 1995). As tendéncias
humanistas da filosofia da educagdo englobam um grande conjunto de correntes que tém
como ponto comum uma compreensdo de educacdo a partir de determinada concepc¢éo
de homem, sendo a marca da versdo tradicional a visdo essencialista, ou seja, “o homem
¢ encarado como constituido por uma esséncia imutavel, cabendo a educacdo
conformar-se a esséncia humana” (idem, p.20), sendo as mudangas consideradas
acidentais.

Esta concepcdo esta na base dos métodos de ensino das pedagogias tradicionais,

que, pautadas

Pela centralidade da instrugdo (formacéo intelectual) pensavam a
escola como uma agéncia centrada no professor, cuja tarefa é
transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade segundo
uma gradacdo logica, cabendo aos alunos assimilar os contetudos que
lhes s&o transmitidos. Nesse contexto a pratica era determinada pela
teoria que a moldava fornecendo-lhe tanto o contetdo como a forma
de transmissdo pelo professor, com a consequente assimilagdo pelo
aluno. Essa tendéncia atinge seu ponto mais avan¢ado na segunda
metade do século XIX com o método de ensino intuitivo centrado nas

licGes de coisas. (SAVIANI, 2005, p. 2. Grifos do autor)

Mizukami (1986), na tentativa de explicitar as bases epistemologicas das escolas
psicologicas que amparam as teorias do conhecimento, vincula a abordagem tradicional
de ensino a uma perspectiva da psicologia empirista’* Segundo a autora, essa
abordagem possui uma visdo individualista do processo educacional e se caracteriza por
uma concepcdo de educacdo como produto, com auséncia de énfase no processo. Alem
disso, 0 ensino tem a pretensdo de conduzir o0 aluno ao contato com o patriménio

cultural, através da confrontacdo com modelos prontos; centraliza 0 ensino no professor,

1% “para Locke (1632-1704) e Hume (1711-1776), cujos posicionamentos filos6ficos constituem o
Empirismo, a mente humana podia ser comparada no momento do nascimento da crianga a uma ‘tdbula
rasa’. Nesse caso, 0s contelidos do psiquismo seriam fruto da experiéncia que a crianca tem no contato
com o meio, através da estimulacdo que recebe. [..] Tal concepgdo contribuiu para fundamentar a
Psicologia e a propria Pedagogia, denominados modelos mecanicistas sobre o processo de
desenvolvimento. Aqueles que se situamnesta perspectiva costumam trabalhar comaquilo que é passivel
de ser medido e quantificado e ndo consideram os conceitos relativos a processos internos que fujama
l6gica da operacionalizagdo e verificagio” (MAGALHAES, 2004).
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qgue transmite 0s conteldos selecionados e organizados logicamente; o ensino é
verbalista e centrado no professor; o alno ¢ compreendido como “adulto em
miniatura”, uma espécie de tdbula rasa, que deve segurr e executar as prescrigoes
predeterminadas pelo professor; o papel do professor se limita a garantir que o
conhecimento seja “conseguido”, independente da vontade do aluno; a escola ¢
frequentemente  utilitarista quanto aos resultados e a relacdo professor-aluno €
verticalizada e hierarquica.

Acompanhando a abordagem utilizada por Libaneo (1995) no que se refere a
pedagogia tradicional, podemos denomina-la uma pedagogia liberal, uma vez que se
ampara em pressupostos da doutrina liberal'* e “sustenta a ideia de que a escola tem por
funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com suas
aptiddes individuais” (LIBANEO, 1995, p. 21), mascarando as diferencas de classe.
Luckesi (2011), aproximando-se de Libaneo, indica que a tendéncia tradicional esta
entre aquelas que atribuem & educacdo o sentido de redencdo da sociedade, cujos fins se
vinculam a adaptacdo do individuo ao todo social, para integra-lo e conservar a
sociedade.

Pode-se afirmar, ainda, com Arroyo (2012), que se trata de uma pedagogia de
dominagéo/subalternizagdo, dada sua capacidade destrutiva de culturas, valores,
memorias e identidades coletivas, especialmente no processo colonizador, e que nao
findou nesse periodo, mas se enraizou com as formas de produgdo capitalista que

perduram ainda hoje. De acordo com esse autor,

Ao destruir, afetar a producéo de vida dos coletivos, sdo afetadas na
raiz as capacidades humanas, os saberes colados a essas formas de sua
producdo. Sdo destruidas as formas ancestrais de viver, de producdo
da vida humana, das identidades e dos saberes. (Idem, p.73)

Nesse sentido, a pedagogia aqui referida teve o papel de produzir subalternos,
desumanizando-os.
Diante do olhar dos autores citados sobre a forma como a pedagogia tradicional

foi incorporada historicamente no Brasil, assim como sobre as influéncias

14 «A doutrina liberal aparece como justificagdo do sistema capitalista, defendendo a liberdade e os
interesses individuais na sociedade. Consolidou-se por estabelecer uma forma de organizagcdo social

baseada na propriedade privada dos meios de produgdo. Deste modo, a pedagogia liberal ¢ manifestagéo
propria da sociedade de classes” (LIBANEO, 1995, p.21)
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epistemologicas que as estruturaram, torna-se necessario utilizar a periodizagdo
desenvolvida por Saviani (2010), que as distingue em: Pedagogia Tradicional de
vertente religiosa e Pedagogia Tradicional de wvertente leiga, das quais trataremos a

sequir.

a) Predomindncia da Concepcao Tradicional Religiosa

A vertente religiosa da pedagogia tradicional se estabeleceu com a chegada dos
jesuitas (1549), coincidindo com o inicio da historia da educagdo sistematizada no
Brasil e com o periodo de insercdo do pais no mundo ocidental. Os jesuitas vieram para
as terras brasileiras por determinacdo da coroa portuguesa e foram apoiados também
pelas autoridades da colénia, conciliando interesses de hegemonia (politica e religiosa).

Embora tenha havido uma hegemonia da educacdo jesuitica no Brasil no periodo
colonial, é preciso destacar que outras ordens religiosas se fizeram presentes, como 0s
franciscanos, 0s beneditinos, os carmelitas, 0s mercedarios, 0s oratorianos e 0s
capuchinhos (SAVIANI, 2010), tendo estas, entretanto, tido pouca influéncia na
constituicdo do sistema educativo colonial.

Historicamente, a educacdo colonial pode ser dividida em trés etapas distintas: a
primeira etapa ¢ o chamado “periodo heroico” (1549 e 1570), que se caracterizou como
a construcdo do esboco de um sistema; a segunda (1570-1759), em que se deu sua
organizacdo e consolidacdo, com a Ratio Studiorum'; e a terceira etapa (1759-1808),
correspondente a fase pombalina. Neste topico, trataremos das duas primeiras etapas,
por serem constituintes da concepcdo tradicional em sua versdo religiosa, buscando
compreender o ideario pedagdgico que sustentou cada uma dessas etapas assim como
suas caracteristicas, principios, valores e os fins educacionais que as constituiram.

O periodo heroico foi caracterizado pela construcdo do esboco do sistema

jesuitico, por meio do plano de instrugdo elaborado por Manuel da Nobrega. Suas ideias

15 publicado em 1599, com carater universalista e elitista, a Ratio Studiorum foi implementada em varias
partes do pais, onde quer que estivessem 0s jesuitas. Enquanto na primeira etapa da educacdo colonial
(periodo heroico), buscava-se o disciplinamento dos indigenas, nessa nova fase, a educacdo passa a ser
destinada aos filhos dos colonos, convertendo-se em instrumento de formacéo da elite colonial. A ratio
teve como inspiracdo o método francés, o modus parisiensis de ensinar, cujos aspectos basicos referem-
se: a distribuicdo dos alunos em classes, a realizagdo de exercicios pelos alunos e a mecanismos de
incentivo, que implicavam castigos fisicos e condecoragdes. Dentre outras caracteristicas importantes
para a constituicdo da escola moderna no Brasil, destacam-se “edificios especificos, classes homogéneas,
a progressdo dos niveis de escolarizagdo constituindo as séries e 0s programas sequenciais ordenando
conhecimentos ministrados por determinado professor” (SAVIANI, 2010. p.53).
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vislumbravam a necessidade de sujeicdo dos indios para que ocorresse a COnversao
religiosa e foram conciliadas com os interesses de colonizacdo da Coroa portuguesa.
Tratou-se de um processo de evangelizagdo, consolidando a educagdo voltada aos
nativos e se constituiu em aculturacdo, por meio da subjugacdo dos indios a exploracéo,
a inculcagdo “das praticas, técnicas, simbolos e valores proprios dos colonizadores”,
assim como a “difusio e conversdo dos colonizados a religidlo dos colonizadores”
(SAVIANI, 2010. p. 29). Todos esses foram instrumentos, ndo de socializacdo de uma
cultura, mas de aniquilamento da cultura indigena por meio da sujeicéo.

Arroyo (2012), analisando esse periodo da educacdo brasileira, considera que se
tratava de uma pedagogia de subalternizacdo, por destituir dos indigenas suas formas de
viver e submeté-los as novas formas trazidas pelos colonizadores. Trata-se de marcas de
um “processo de desumanizacao” (p. 13).

Tdo logo comegaram a ser implementadas, as ideias pedagogicas desse periodo
heroico, sofreram oposicdo no interior da propria Ordem Jesuitica, e por sua precéria
aplicacdo, foram substituidas por um novo plano geral de estudos que deu forma a Ratio
Studiorum, também organizado pela Companhia de Jesus, mas agora com José de
Anchieta a frente.

A Ratio Studiorum (Plano de Estudos da Companhia de Jesus) aproximava-se
das mesmas ideias educacionais de Nobrega e envolveu fatores importantes da
contrarreforma catdlica em toda a Europa. As ideias de Anchieta se constituiram com os
mesmos fins inerentes a filosofia de concepcdo tradicional religiosa, como propostos
por Nobrega, e se consolidaram com a regulamentacdo do funcionamento de todas as
instituicbes educativas regidas pelos jesuitas. Ainda com a ideia de conformacdo dos
individuos, a Ratio se destinou aos filhos dos colonos, convertendo-se em instrumento
para a formacao da elite colonial.

A base filosofica dessa proposta foi o tomismo, filosofia sistematizada por
Tomés de Aquino, na qual ha a articulacdo entre a filosofia de Aristoteles e a tradicdo
cristd. Essa concepcdo vincula-se a uma visdo essencialista de homem, ou seja, este é
constituido por uma esséncia universal e imutdvel, entendendo ser esta uma criacao
divina.

No entanto, a emergéncia de novos ideais no mundo ocidental contribuiu para a
destituicdo de sua hegemonia e, por determinacdo da Coroa portuguesa, a Ordem jesuita
foi expulsa da coldnia em 1759. Em consequéncia disso, houve o desmantelamento de

toda a estrutura educacional consolidada até entdo, caminhando-se para a
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implementacdo de uma nova organizacdo educacional, pautada em um ideério
pedagogico com bases iluministas, que veio a estruturar-se com base no regime do
“despotismo esclarecido” - exaltacdo do Estado e do poder soberano do monarca -,
doutrina idealizada pelo primeiro-ministro da Coroa, Marqués de Pombal, em Portugal e
na colonia, o Brasil.

O contexto acima descrito possibilitou o inicio de uma fase de transicdo entre a
Pedagogia Tradicional de vertente religiosa'® para a leiga, transicdo essa caracterizada

pela coexisténcia de ambas, sobre a qual trataremos no topico seguinte.

b) Conciliacdo entre as vertentes religiosa e leiga da Concepcdo Tradicional: o

ecletismo

A constituicdo do “sistema de ensino” apos a expulsdo dos jesuitas se consolidou
sob a influéncia de aspectos politicos, econémicos, ideoldgicos e pedagogicos que
compuseram o cenario da Reforma Pombalina’’ (1759-1827), empenhada pelo Marqués
de Pombal, sustentando uma visdo de mundo iluminista, ou seja, do movimento de
valorizacdo da razdo e do espirito cientifico moderno. O objetivo maior do pombalismo
foi promover a modernizagdo do Império portugués, com vistas a acompanhar as
transformacBes que vinham sendo empreendidas no mundo todo.

As ideias pedagbgicas pombalinas foram expressdo da necessidade de superacdo
da visdo de mundo medieval pelo racionalismo cientifico com base empirista’® e
utilitarista.  Buscava-se sintonia com 0 desenvolvimento da sociedade burguesa,
centrada no modo de producdo capitalista, e vislumbrava-se a consolidacdo de uma
educacdo que atendesse aos interesses do Estado.

A Reforma determinou a introducdo das aulas régias, que foram sinbnimo de
escolas e funcionavam na casa dos proprios professores. Eram aulas avulsas e isoladas
sem articulacdo entre si. No entanto, a introducdo das aulas régias implicou grande

retrocesso no desenvolvimento da educacdo no Brasil, devido a sua desarticulacdo, as

16 Uma sintese sobre a pedagogia tradicional de vertente religiosa pode ser encontra em quadro que
consiste no Apéndice 1 deste trabalho.
1" Em Portugal e no Brasil.

18 «Na filosofia, Empirismo é um movimento que acredita nas experiéncias como Gnicas (ou principais)
formadoras das ideias, discordando, portanto, da nog¢ao de ideias inatas”.
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Emp iris mo>.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Experi%C3%AAncia_(filosofia)
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condicBes precérias de funcionamento, aos baixos saldrios e frequentes atrasos nos
pagamentos dos professores pela coroa portuguesa.

Diante disso, a conciliagdo entre a vertente religiosa e a leiga da educacdo foi
uma resposta ao desejo de modernizacdo de Portugal. Com a vinda de D. Jodo VI, a
vinda da familia real para o Brasil, em 1808 e o desencadear de uma nova série de
mudancas (estruturais, econdmicas e sociais, possibilitou-se o desenvolvimento do pais.
Inspirados também no liberalismo moderado - caracteristico daquele momento por
influéncia da corrente empirista com base em John Locke' - comecou-se, entdo, a
delinear uma pedagogia liberal de tendéncia tradicional (LIBANEO, 1995; LUCKESI,
2011).

No entanto, é possivel perceber a contradicdo presente na constituicdo do
sistema educacional nesse periodo (1759-1827), pois a contraposicdo de seus
pressupostos, de inspiracdo iluminista, as ideias religiosas, instituindo o privilégio do
Estado na instrucdo publica, convivia, a0 mesmo tempo, com o temor de que, por meio
do ensino, fossem difundidas ideias emancipatorias na coldnia que viessem a efetivar-se
em movimentos reais visando a autonomia do pais. Contudo, a consolidacdo da
conciliagdo da concepcdo pedagdgica de vertente religiosa com a leiga*, que pode ser
denominada ecletismo®!, ndo conteve o movimento emancipador no Brasil e culminou
na proclamacdo da Independéncia, em 1822.

Apbs a Independéncia, ndo houve mudangas significativas nas politicas voltadas
a instrucdo publica, ja que a conjuntura politica do pais propiciou a construcdo de um
projeto de sociedade conservador, embora permeado pelos ideais liberais, uma vez que a
independéncia do pais foi apoiada e referendada pela elite brasileira, desejosa da
permanéncia no poder econdmico e do disciplinamento das massas.

Sendo assim, conciliando as ideias do liberalismo com o pensamento tradicional,
de forma a difundir o ensino, rapidamente e a baixo custo, implementou-se o “método

matuo” de ensino, ou lancasteriano, no Brasil, proposto pelos ingleses Andrew Bell e

19 John Locke (1632-1704), fil6sofo inglés, é considerado pai do liberalismo e principal representante do
empirismo. “Sua filosofia langaria os alicerces do empirismo e de sua crenga de que nosso conhecimento
do mundo € baseado na experiéncia, além de introduzir a ideia de democracia liberal, que se tornaria a
edra angular da civilizagdo ocidental”. (STRATHERN, 1999. p.7-8)
% Ver quadro-sintese da Concepcao de Educagdo Tradicional de conciliagio no Apéndice 1.
2L 0O ecletismo, movimento com bases no pensamento de Silvestre Pinheiro - filssofo e politico
reformista que veio para o Brasil com a Familia Real - constitui-se na base filoséfica da politica de
conciliagdo, que “entrou em cena explicitamente como estratégia politica de disciplinamento e
manutencdo da ordem” naquele momento historico, tornando-se dominante na década de 1850. (Saviani,
2010, p.118).
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Joseph Lancaster, que se baseava ‘“no aproveitamento dos alunos mais adiantados como
auxiliares do professor no ensino de classes numerosas” (SAVIANI, 2010, p.128),
investindo o aluno da funcdo docente. Essa organizagdo do ensino explicita o inicio da
desvalorizagdo da profissdo e do professorado.

Alem disso, o0 método mdtuo supunha regras predeterminadas, rigorosa
disciplina, sempre privilegiando a memoria, e a distribuicdo hierarquizada dos alunos
em salas de aula. Entretanto, a instrucdo publica na vigéncia da adocdo do método
lancasteriano (primeira metade do seéculo XIX) caminhou muito lentamente e ndo se
estendeu a todos os vilarejos conforme se propunha. A forma como 0 projeto se
estruturou no pais reclamava uma reforma ampla na instrucdo publica, o que ndo
aconteceu. Vale ressaltar que estavam entre os beneficiados por essa educacdo, uma
pequena parcela da populacdo, os homens brancos e ricos.

Foi nesse mesmo periodo que houve a criacdo da primeira Escola Normal, em
Niter6i - Rio de Janeiro (1835), para preparar professores que viessem oferecer
instrucdo de primeiras letras. Entretanto, esta foi fechada em 1854. Em 1879, a Escola
Normal foi legalizada, com o objetivo de formar professores que atuariam na educagédo
elementar.

Diante do exposto, ressaltamos que o desencadeamento da série de reformas
empenhadas durante o Império (1822-1889), indica a manutencdo de algumas
caracteristicas da escola do periodo pombalino, como as aulas awvulsas, a seriacdo, a
convivéncia com castigos e premiacdes, com sutis variagbes no método de ensino.
Assim, embora as mudangas no pensamento educacional desse periodo, com a incluséo
de ideais iluministas, tenham sido estratégicas para acompanhar as mudancas politico-
econbmicas do ocidente, percebe-se a abertura para que um ideéario pautado na

racionalidade, de vertente leiga, fosse desenvolvido no pais.

c) Predominancia da Concepc¢do Tradicional de vertente leiga

O desenvolvimento de um ideario de vertente leiga*® no Brasil foi construido na
Primeira Republica, marcado por um projeto educacional que veio ao encontro do
projeto de hegemonia da burguesia, que buscava a ascensdo econdmica e politica,

ampliando ainda mais o fosso entre a educagdo para as elites e a educacdo para as

22 \ler quadro-sintese da Concepgéo de Educacéo Tradicional de Vertente Leiga no Apéndice 1.
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massas. Predomina nesse contexto um ideal pedagdgico de vertente leiga e, em fins do
século XIX e inicio do XX, a concepcao de educacdo tradicional atinge seu ponto mais
avancado com o método intuitivo ou licbes de coisas com fundamentos no empirismo,
cuja ideia central ¢ transformar “os individuos ignorantes em cidaddos esclarecidos™ por
meio da escola (SAVIANI, 2010, p.177). Sendo assim, a concepcdo tradicional foi
tomando feicbes para atender as solicitacbes que emanavam da vida social,
desempenhando diferentes papéis, mas sem perder sua configuracdo global (GARCIA,
2012, p.37).

Vaérios aspectos das politicas voltadas a instrucdo nesse periodo trouxeram
elementos importantes para a constituicdo da concepcdo tradicional de vertente leiga e
para a construcdo da escola com a qual convivemos hoje, como: a defesa da laicidade do
Estado e das instituicdes publicas e a obrigatoriedade do ensino primario. Pode-se dizer
que as primeiras décadas do século XX no pais foram caracterizadas pelo debate em
torno da doutrina liberal, que, vinculada a vertente leiga da concepgdo tradicional de
educacdo, advogou a expansdo da educagdo, por meio do Estado, movimento
denominado “entusiasmo pela educagdo”, expressio utiizada por Jorge Nagle?® e
apropriada por Saviani (2010, p.177).

Novas reformas foram encaminhadas a partir de entdo, sendo Sdo Paulo o
primeiro estado a empreender ampla reforma da instrucdo publica (Decreto de 12 de
marco de 1890 e Lei n. 88 de 8 de setembro de 1892 — reforma geral da instrugdo
publica paulista), modelo estendido a outros estados do pais durante os anos 1920.
Embora abrangessem todos os niveis de ensino, as reformas concentraram-se na escola
primaria. Uma das principais acdes dessas reformas foi a criacdo de escolas-modelo,
que funcionavam “como um o6rgdo de demonstragdo metodologica, composto por duas
classes, uma feminina e outra masculina” (SAVIANI, 2010, p.171). Essa proposta,
diferentemente do que havia sido estabelecido até entdo, instituiu a criacdo de grupos

23 Jorge Nagle, em sua obra Educacéo e sociedade na Primeira Republica (1974), resultante de sua tese
de doutoramento, marcou a historiografia brasileira da década de 1970 e deixou contribuigdes importantes
com a apresentagdo de duas categorias de analise: “entusiasmo pela educacio” e “otimismo pedagdgico”,
utilizados por Saviani (2010). Disponivel em: < http:/retalhosepistemologicosdaeducacao.
blogspot.com.br/2010/10/jorge-nagle.html >. Acesso em 12/10/2012.
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escolares, em que se reuniam em um sé prédio, varias escolas compreendidas na faixa
de obrigatoriedade escolar e a adocio do método intuitivo de ensino?”.

Os grupos escolares eram seriados e implicaram a progressividade da
aprendizagem, ou seja, 0s alunos passavam gradativamente de uma série a outra até
concluir o ensino priméario. Sua constituicdo e sua disseminacdo em todo o pais, sua
forma de organizacdo e seus principios pedagogicos caracterizam a pedagogia
tradicional, como a conhecemos hoje, e € reconhecida por apresentar as seguintes
caracteristicas  (SAVIANI, 2010): aprendizagem dos conhecimentos dispostos
gradualmente e com aspectos logicos rigorosos; conteidos decompostos do simples ao
complexo; énfase na memorizagdo; medida do conhecido pela capacidade do aluno em
repetir o que foi ensinado pelo professor; énfase na autoridade do professor e utilizacdo
de castigos e premiagcbes para garantir a relacdo entre professor e alunos; utilizacdo do
método intuitivo, sob a influéncia das ideias de Pestalozzi, que conciliavam com as
ideias de liberdade do empirismo lockeano.

Por fim, destacamos que, os fins da concepcdo tradicional de educagédo
coincidem e reforcam a ideia destacada por Arroyo (2012) de que as pedagogias de
subalternizacdo veem os educandos como destinatarios das teorias pedagogicas e ndo
como sujeitos do processo, capazes de atuar sobre a realidade. Os destinatarios das
teorias, até entdo, eram os homens, brancos e ricos. Mulheres, afro-brasileiros, indios e
pobres permaneceram excluidos dos processos educativos hegeménicos. Entretanto, as
conquistas desses (ndo) sujeitos, foram lentas e, aos poucos, diante da luta por direitos
iguais, esses coletivos foram inserindo-se em contextos sociais mais amplos, inclusive
na educacdo. Geralmente, a historia contada e recontada, por diversos autores, sobre o
idedrio pedagogico brasileiro ndo narra os contextos de luta desses coletivos, o que
oculta os movimentos de resisténcia que preconizaram e sua participacdo nos processos
de conquista de politicas pudblicas menos desiguais.

Diante do exposto sobre a historicidade da pedagogia tradicional em suas

diversas feicbes até o inicio do século XX, é possivel perceber que se configurou

24 0 método intuitivo, que surgiu na Alemanha, em fins do século XVII, divulgado por discipulos de
Pestalozzi durante o século XIX na Europa e nos Estados Unidos, esteve presente nas propostas de
reforma da instrucdo publica do final do Império e foi implementado pela Reforma Ledncio de Carvalho
(Decreto n. 7.247, de 19 de abril de 1879). “Esse procedimento pedagégico, conhecido como método
intuitivo ou licdes de coisas, foi concebido com o intuito de resolver o problema da ineficiéncia do
ensino, diante de sua inadequacdo as exigéncias sociais decorrentes da revolucdo industrial que se
processara entre o final do século XVIII e meados do século XIX; e, a0 mesmo tempo, essa mesma
revolucdo industrial viabilizou a producdo de novos materiais didaticos como suporte fisico do novo
método de ensino” (SAVIANI, 2010, p.138. grifos do autor).
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perpetuando-se como ato de poder, transcendendo o tempo historico, “na medida em
que se coloca acima das necessidades sociais e se mantém alheia aos reclamos que
possam vir dos individuos” (GARCIA, 2012, p.38), justificando-se a si mesma.

Também, € importante destacar que o ciclo de reformas do inicio do século XX,

trouxe alteracdes significativas na instru¢do publica, como

A ampliacdo da rede de escolas; o aparelhamento técnico-
administrativo; a melhoria das condicbes de funcionamento; a
reformulacdo curricular; o inicio da profissionalizacdo do magistério;
a reorientacdo das praticas de ensino; e, mais para o final da década, a
penetracdo do ideério escolanovista. (SAVIANI, 2010, p. 177)

Vale salientar que outras ideias pedagdgicas ndo hegembdnicas, provenientes de
grupos socialmente ndo dominantes e pensadas na perspectiva dos trabalhadores,
comecam também a ser esbocadas e a coexistir com as concepgdes tradicionais de
vertentes leiga e religiosa sob a égide das ideias socialistas (década de 1890),
anarquistas (décadas de 1910 e 1920) e comunistas (década de 1920). Esse ideéario
apresentou pouca expressividade no contexto educacional nacional e ndo foi
incorporado as politicas educacionais desses periodos, apesar da paulatina inser¢do
desses grupos na politica brasileira. Isso confirma o movimento de resisténcia dos
movimentos sociais, que de acordo com Arroyo (2012, p.30), “ndo se limitam a criticar
e desestabilizar as bases da pedagogia hegemonica, mas constroem e afirmam Outras
Pedagogias”, das quais trataremos adiante.

Foi em oposicdo a uma educacdo excludente, que concebia os alunos como
destinatarios de uma pedagogia que os formasse subalternos, que emergem concepcdes
de resisténcia diferentes da logica do pensar oficial (ARROYO, 2012, p.15). Tem inicio

a configuracdo de ensaios de contra-hegemonia.

1.2.3. ConcepcBes ndo hegembdnicas do inicio do século XX: ensaios de

contra-hegemonia

Em fins do século XIX, sob a influéncia dos ideais que marcaram o movimento
operario na Europa, outras pedagogias se constituiram vinculadas a ideias socialistas,
anarquistas ou comunistas. Essas sdo consideradas ndo hegemdnicas por ndo terem sido

incorporadas as politicas educacionais e por expressarem um posicionamento de
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resisténcia as ideias educacionais em vigor naguele contexto. Pode se considerar que,
por ndo terem sido sistematizadas e formalizadas, apenas ensaiaram uma contra-
hegemonia & concepcéo tradicional

Na década de 1890, momento em que o0 pais ainda vivia sob o regime
monarquico e escravocrata, as ideias socialistas ja vinham circulando no pais por
influéncia do movimento operario europeu, cuja matriz tedrica se pautava nas ideias de
Saint Simon, Fourier e Owen que contribuiram para a constituicdo do pensamento
socialista®®.

O contexto da proclamacdo da republica (1889) e a abolicdo da escravatura
(1888) j& havia propiciado a configuragdo de uma classe proletéria, esbo¢ando um clima
favordvel ao surgimento de variadas organizagdes operérias, 0 que desencadeou na
criacdo de partidos no inicio do século XX. A principal defesa desses movimentos e
partidos foi o “ensno popular gratuto, laico e técnico-profissional’, de forma que,
reivindicando o ensino publico, ‘“criticavam a inoperancia governamental no que se
refere a instrucdo popular e fomentaram o surgimento de escolas operarias e de
bibliotecas populares” (SAVIANI, 2010, p.182) sem explicitar, entretanto, claramente,
uma concepcdo pedagogica gue viesse orientar o ensino.

Ja as ideias anarquistas, ou libertarias, também ligadas a0 movimento operario,
ganharam forca, especialmente nas primeiras decadas do século XX. Consideravam a
educacdo como eixo central e expressavam-se na critica & educacdo burguesa,
denunciando que a escola seria instrumento de sujeicdo dos trabalhadores. Com caréater
propositivo, esse idedrio também se empenhou na formulacdo de uma teoria pedagdgica
propria, materializada na criacdo de escolas “autonomas e autogeridas” (idem), fechadas
pela policia posteriormente, em fins da década de 1910. Algumas propostas tedrico-
pedagogicas, fundamentadas em principios libertarios sé viriam a esbocar-se novamente
na década de 1980.

No que se refere aos ideais comunistas da década de 1920, que ganharam forca
com o desenvolvimento da experiéncia soviética e se constituiram predominantemente

no movimento operéario, também ndo chegaram a explicitar uma concepcdo pedagogica,

25 0 socialismo utépico “¢ a primeira corrente do moderno pensamento filoséfico socialista, surgida no
primeiro quartel do século XIX e que desenvolvia conceitos e ideias definidas como utdpicas para 0s
pensadores socialistas que surgiriam posteriormente”. < http://www.infoescola.convVfilosofia/socialismo-
utopico/>



http://www.infoescola.com/filosofia/socialismo-utopico/
http://www.infoescola.com/filosofia/socialismo-utopico/
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apesar de terem alcangado expressdo politica com a criagdo, em 1922, do Partido
Comunista Brasileiro (PCB), posteriormente colocado na ilegalidade.

Seu posicionamento, em relacdo a politica educacional se voltava para a defesa
de

Ajuda econbmica as criancas pobres, fornecendo-lhes os meios
(material didatico, roupa, alimentacdo e transporte) para viabilizar a
frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em
continuidade as escolas primarias; melhoria da situacdo do magistério
primario; subvencdo as bibliotecas populares. Também se dedicou a
educacao politica e formagao de quadros. (SAVIANI, 2010, p.183)

Essas ideias ndo hegembdnicas, esbocando um movimento de contra-hegemonia,
que advinham, naquele contexto, do movimento operario, também ganharam foco na
analise de Arroyo (2012, p.14) que as denomina de pedagogias de resisténcia a
dominagdo, em que “os coletivos sociais em suas presencas noS movimentos ou nas
escolas trazem Outras Pedagogias”, trazendo a resisténcia as relagdes sociais, politicas,
econbmicas, culturais e pedagdgicas em que foram produzidos os subalternos. O autor
enfatiza, ainda, que “um dos capitulos mais tensos ¢ mais fecundos na construgdo de
Outras Pedagogias passa pelas resisténcias do movimento operdrio — o trabalho, a
resisténcia operéaria, o fazer-se da classe operaria — afirmados como principio educativo”
(ARROYO, 2012, p.31). Encaminha-se, assim, a construcdo de concepgdes e
pedagogias pautadas em epistemologias com vistas aos interesses das classes
populares?®.

E possivel perceber que, no decorrer da histdria, essa cultura de resisténcia foi se
constituindo e contribuindo para a construgdo de uma cultura popular que vem
refletindo nos movimentos sociais contemporaneos. Ainda segundo Arroyo (2012,
p-32), “hd Outras Pedagogias em permanente reagdo a outras praticas e concepgdes
vindas dos coletivos oprimidos que exigem reconhecimento”. Sendo assim, destacamos
a relevancia dos movimentos sociais na construgdo de uma educacédo
contra-hegemdnica, que vem se reconstruindo e se reconstituindo historicamente no
sentido da producdo de forcas emancipatorias, pautadas em outras epistemologias na
contramdo das hegemodnicas, que tem colocado esses movimentos na condicdo de

subalternos e inferiorizados.

26 Ver quadro-sintese das concepcdes pedagégicas ndo hegemdnicas do inicio do século XX, no Apéndice
2.
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1.2.4. Educacdo Nova

O “entusiasmo pela educagdo”, que amparou as reformas da instru¢do publica
brasileira nos anos 1920, preparou o terreno para mudancas que desencadeariam na
constituicio de um novo ideario pedagdgico no pais, denominado Escola Nova. Um
movimento cujas ideias renovadoras comecaram a ganhar carater mais sistematico e
alcangaram seu auge na década de 1960, quando se inicia outra tendéncia da politica
educacional.

Nessa fase de ‘“entusiasmo”, pensava-Se a escola como instrumento de
participacdo politica das massas (SAVIANI, 2009a, p.47) e se advogava escola para
todos. Foi um periodo de ampliagdo dos movimentos populares vinculados as ideias
socialistas, anarquistas e comunistas, que reivindicavam maior participacdo na
sociedade e nas questdes educacionais, inclusive naquelas relativas ao acesso a escola.
Foi um periodo marcado por tensbes e agitagdo politica, queda das oligarquias rurais até
entdo dominantes e busca de hegemonia econdmica, social e politica por parte da
burguesia.

Sobre o significado politico destas mudancgas, Saviani (2009, p.47-48) esclarece:

E que quando a burguesia acenava com a escola para todos (por isso
era instrumento de hegemonia), ela estava num periodo capaz de
expressar 0s seus interesses abarcando também os interesses das
demais classes. Nesse sentido, advogar escola para todos correspondia
ao interesse da burguesia, porque era importante uma ordem
democratica consolidada e correspondia também ao interesse do
operariado, do proletariado, porque a ele era importante participar do
processo politico, participar das decisdes.

No entanto, a contradicdo nos interesses de classe emerge, quando ha uma
mudanca no discurso da elite burguesa. Com a Revolucdo de 1930’ e com a ascenséo
do escolanovismo, perderam forca 0s movimentos sociais vinculados as ideias
socialistas, anarquistas e comunistas, que outrora se envolveram na bandeira de luta pela

educacdo em defesa da escola para as classes trabalhadoras.

2" A Revolucdo de 1930 foi um movimento armado que culminou no golpe que destituiu as oligarquias
rurais do poder, e na nomeagdo de Getllio Vargas a presidente do governo provisério. Encabecada pela
alianca entre os estados do Rio Grande do Sul, Minas Gerais e Paraiba, denominada Alianca Liberal,
recebeu apoio das Forcas Armadas e das classes médias urbanas (SAVIANI, 2010).
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O discurso da elite de que a escola pautada na concepcdo tradicional j& ndo
condizia com os objetivos da classe dominante reforcava a necessidade de reforma-la, o
que se fez latente, tornando contundente a critica @ concepgdo tradicional. Sucedeu-se
assim, uma relativa e crescente decepcdo com a escola e com o modelo de educagéo
tradicional, considerado inadequado as necessidades de desenvolvimento do pais. Nesse
momento, ser revolucionario em educacédo significava ser escolanovista.

Entretanto, a crenca no poder da escola e na sua fungdo de equalizar a sociedade
permaneceu e um amplo movimento de renovacdo da escola se desenvolveu. Um
“otimismo pela educacdo” foi, aos poucos, constituido por intelectuais brasileiros, que
passaram a ver na escola a solucdo para os problemas sociais do pais (SAVIANI, 2010).

Alem das questdes econbmicas, politicas e sociais, como a urbanizacdo, o
desenvolvimento da industrializacdo e a ascensdo da burguesia industrial ao poder
econbmico, projetando a hegemonia politica, outros acontecimentos ligados a
modernizagdo das artes e concretizados na Semana de Arte Moderna em 1922,
contrbuiram para o clima de renovagdo. Isso porque, “artistas paulistas, influenciados
pela cultura europeia, traziam em suas bagagens uma nova concep¢do de arte”, que
alimentou o espirito renovador que se infiltrava no pais. (Gonzaga, apud MACHADO.
s/d, p.2-3).

Pode-se afirmar, também, que as décadas de 1930 e 1940, no Brasil, foram
marcadas pela disputa de hegemonia no campo educacional entre 0s renovadores e 0s
catolicos, uma vez que, embora a Escola Nova estivesse disseminando-se enquanto
concepgdo pedagdgica dominante, parte consideravel das escolas normais e dos cursos
de pedagogia ainda estava sob o controle da Igreja Catdlica, cujo pensamento
influenciava também as instituicbes publicas por meio de manuais elaborados por seus
representantes. Isso mostra que “a sucessdo de diferentes fases com o predominio,
também sucessivo, de diferentes concepcgdes, ndo significa que a fase anterior esteja, de
fato, superada” (SAVIANI, 2005, p.13). De fato, desde a emergéncia dos ideais
iluministas, com a laicizacdo da educagdo publica, 0 que vemos é uma convivéncia
historica da concepcdo tradicional religiosa (catdlica) e de ideais escolanovistas que
perduram ainda hoje em nosso pais.

Entre os principais representantes e divulgadores do escolanovismo brasileiro,

com participagio ativa na construgdo do Manifesto dos Pioneiros?® (1932), documento

28 O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova consolidava o posicionamento do movimento renovador
promovido por um segmento da elite intelectual do pais, “que embora com diferentes posi¢des
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que oficializou este ideario no pais, destacam-se Anisio Teixeira, Lourenco Filho e
Fernando Azevedo, intelectuais que construiram, por meio de suas publicacdes naquele
periodo, as bases filosoficas, psicoldgicas e socioldgicas — respectivamente — do
manifesto (SAVIANI, 2010). A construcdo dessa nova concepgdo recebeu influéncia
significativa do desenvolvimento da sociologia da educagdo, com o positivismo de
Durkheim*®* e da psicologia educacional, especialmente do pragmatismo de Dewey>°
como icone, em fins do século XIX na Europa e Estados Unidos.

Nesse sentido, o0s principios sociologicos desse ideario voltavam-se para a
democratizacdo da educacdo e sinalizavam para uma concepgdo fundada no carater
bioldgico, e ndo social, ou seja, ao individuo seria permitido educar-se de acordo com
suas aptiddes naturais independente da sua situagcdo econdmica e social. Para se pensar a
organizacdo e administracdo do sistema educacional, estabeleceram-se 0s seguintes
principios: “fungdo essencialmente publica da educag¢do, escola tUnica, laicidade,
gratuidade, obrigatoriedade e coeducacdo” (SAVIANI, 2010, p.245).

Desse modo, a educacdo passaria a ser essencialmente papel do Estado. Pela
laicidade, pretendeu-se superar a influéncia religiosa na escola; pela gratuidade, a
ampliacdo do acesso a todos; pela obrigatoriedade, possibilitar-se-ia que criancas e
jovens ndo fossem prejudicados por sua situacdo econdmica; e pela coeducagéo,
colocar-se-iam criancas de sexos diferentes em pé de igualdade de direito a educacdo, ja
que, até entdo, 0 acesso a pessoas do sexo feminino era restrito.

Pode-se afirmar que o discurso em defesa desses principios reflete o contexto de
transformacdes nos ambitos social, econdmico e politico em escala mundial “para
atender as exigéncias do mundo do trabalho e incluir amplos setores da sociedade
brasileira” (MACHADO, s/d, p.7). De acordo com Garcia (2012, p.51), a

ideoldgicas, vislumbrava a possibilidades de interferir na organizacao da sociedade brasileira do ponto de
vista da educagdo [...] o documento tornou-se marco inaugural do projeto de renovacdo educacional do
pais” (FRANCO, 2012, p.61).

29 Emile Durkheim (1858-1917) foi um dos principais expoentes da sociologia da educacéo positivista.
De acordo com Gadotti (1997, p.159), Durkheim buscava “existencializar a pedagogia da esséncia”,
sendo que a educacdo deveria se moldar as necessidades da sociedade. O positivismo buscava uma visdo
cientifica para explicacdo do real, subordinando a imaginagdo cientifica a pura observacdo empirica. Com

0 lema ordem e progresso, tornou-se uma ideologia da ordem e da estagnagdo social. O pensamento
positivista na educagdo caminhou para o pragmatismo (GADOTTI, 1997).

%0 John Dewey (1859-1952) exerceu grande influencia sobre a pedagogia contemporanea, traduzindo para
0 campo da educacdo o liberalismo politico-econdmico norte-americano e preconizando uma educagao
essencialmente pragmatica e instrumentalista. E, embora buscasse uma convivéncia democratica ndo
colocava em questdo a sociedade de classes (GADOTTI, 1997).
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industrializacdo em marcha naquele contexto representou um marco definitivo de um
novo estilo de vida, “apontando novos valores e indicando linhas da nova educagao”.

Esses novos valores, de acordo com Libaneo (1995) e Saviani (2010), condiziam
também com os principios de uma concepcdo pedagogica liberal, pois no que tange as
finalidades sociais da escola, a concepgdo escolanovista (assim como a tradicional),
sustenta-se na ideia de que a escola tem a funcdo de preparar os individuos para exercer
seus papéis sociais e adaptar-se as novas exigéncias da sociedade. Concordamos com
Libéneo (1995) quando atribui a Educacdo Nova um carater renovado da concepcéo
tradicional, uma vez que as mudangas empreendidas ndo representaram rupturas
importantes no que se refere ao pensamento pedagdgico e as visdes de mundo e de
sociedade.

Por isso, o autor a denomina de tendéncia liberal renovada progressista ou
pragmatista, denunciando que “por razdes de recomposicio da hegemonia da burguesia”
(idem, p.22), a concepgdo liberal evoluiu de uma versdo tradicional para renovada.
Percebe-se com isso, que o projeto de hegemonia da classe dominante se consolidou
com a concepgdo escolanovista, demonstrando uma renovacdo da concepgéo tradicional
para uma Educacdo Nova, 0 que perpetuou o objetivo de dominagcdo e subalternizacdo
com nova ‘roupagem”.

Analisando o sentido da educacdo na perspectiva renovada, Luckesi (2011, p.52)
em concordancia com Libaneo (1995), afirma que essa concepg¢do atribuiu a educagdo o
sentido de redencdo social, ja que, assim como a concepcdo tradicional, tem como
finalidade promover a coesdo e a integracdo dos individuos ao todo social. Saviani
(2009, p.57), considerando as mesmas caracteristicas apontadas por Luckesi (2011),
indica a Educacdo Nova como uma teoria ndo critica da educacgdo, indicando que se
trata de uma visdo ingénua, com destaque a auséncia de consciéncia dos condicionantes
historico-sociais promovidos por essa concepgao.

Quanto as bases filosoficas que ampararam essa concep¢do pedagdgica, de
acordo com Saviani (1995; 2009; 2010), trata-se de uma versdo moderna da concepcéao
humanista de filosofia da educacdo (SAVIANI, 2010, p.177-178), que se delineia a
partir de uma visdo de homem com centralidade na existéncia, ndo mais na esséncia,
viabilizando a compreensdo de que a natureza humana é mutavel e, sendo o homem
inacabado, o adulto ndo serviria de modelo. Diante disso, a educacdo passa a focar-se na
crianca, nas experiéncias, e a escola deve proporcionar vivéncias que lhe possibilitem

educar-se.
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No que se refere as bases psicologicas, por influéncia do pragmatismo de
Dewey, a concepcao escolanovista volta-se para a necessidade de que a crianca seja 0
centro do processo educativo aliada a uma nova concepcdo de aprendizagem
preocupada com 0S processos internos, o que implica na mudanca do método, das
propostas de atividades, da relacdo professor-aluno, do papel da escola, da forma de
conceber os contetdos e 0 ensino. Em outras palavras, essa concepcdo se propde ser
possibilitadora de mudancgas nas préaticas pedagdgicas.

Aprender deveria ser uma atividade de descoberta pelo aluno e a escola deveria
propiciar experiéncias adequadas as etapas de desenvolvimento que viessem satisfazer
seus interesses, por meio de um processo ativo em que a crianga pudesse construir e
reconstruir 0 objeto de estudo (LUCKESI, 2011). Vérios métodos foram desenvolvidos
nessa perspectiva por estudiosos como Dewey, Decroly, Montessori, Claperede, Jean
Piaget entre outros, tendo como ponto comum a énfase na experiéncia, na pesquisa, no
trabalho em grupos e no método de resolugdo de problemas.

Prevalece a ideia do “aprender fazendo” — lema de Dewey, com métodos
voltados aos aspectos psicoldgicos nos processos que conduziam a obtencdo dos
conhecimentos e conteldos definidos em funcdo das experiéncias e diante das situacfes
probleméaticas. Com isso, altera-se também a forma de conceber as relagcBes na escola,
uma vez que o professor passa a ocupar o0 papel de auxiliar no desenvolvimento
espontaneo da crianga, no sentido de promover um ambiente facilitador e um
relacionamento positivo e mais horizontal, menos autoritario.

Entretanto, no movimento real da educagdo, para que essa concepgao
funcionasse, seria necessaria a reformulacdo na organizagdo escolar; essas mudancas,
contudo, ficaram restritas a escolas modelo acessiveis a poucos. O que ndo quer dizer
gue essa concepgdo ndo tenha penetrado as redes oficiais de ensino; ao contrario disso,
os professores incorporaram o ideério escolanovista, embora em escolas organizadas de
forma tradicional. Mas a énfase centralizada nos metodos provocou um descuido com
0s pressupostos e contedidos (GARCIA, 2012) e gerou graves consequéncias, dentre as
quais uma despreocupacdo com a transmissdo de conteudos, rebaixando o “nivel do
ensino destinado as camadas populares” e aprimorando “a qualidade do ensino

destinado as elites” (SAVIANI, 2009a, p. 9).
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E importante destacar que, mesmo acompanhado por fragilidades, o ideério
escolanovista®® brasileiro representou grande contribuicio para o desenvolvimento da
educacdo no pais, apresentando elementos relevantes, dentre os quais destacamos a
sinalizacdo da constituicdo de um sistema nacional de educacdo; a preocupacdo com a
democratizagdo do acesso; as bandeiras de laicizacdo, obrigatoriedade e gratuidade do
ensino publico, promovendo um movimento em defesa da escola publica e sinalizando
para a necessidade de uma formacdo de professores em nivel superior.

Por isso, 0 entendimento sobre 0s nexos e contradicGes do escolanovismo auxilia
na melhor compreensdo do contexto educacional atual, uma vez que os principios e
valores liberais, pragmatistas e utilitaristas da educacdo, divulgados e defendidos por
essa concepgdo, permanecem ainda hoje, aperfeicoando-se de acordo com as demandas
do capital. E, no que se refere as suas finalidades, embora ressalte a centralidade no
educando nos processos educativos, por outro lado, verifica-se o seu carater de
subordina¢do dos individuos, uma vez que voltam-se, ndo para a emancipacdo, mas para
sua adaptacao as exigéncias da sociedade industrial.

Em um contexto de predomindncia do pensamento escolanovista, esbogaram-se
ideais ndo hegemdnicos marcados pela radicalizacdo das ideias renovadoras, que
resutaram em movimentos de educacdo popular e na pedagogia da libertacéo,
vinculadas a Paulo Freire, e em pedagogias ndo diretivas expressas nas ideias de Carl
Rogers, entre outras de menor repercussao nas praticas, constituindo um movimento de
contra-hegemonia.

Além disso, a mesma conjuntura que marcou a hegemonia dessa concepgao
possibilitou também o seu declinio, pois estava permeada por uma série de mudancas
politico-sociais com determinantes que desencadearam outro ideédrio pedagdgico
hegemonico, 0 gque veio ao encontro de novas necessidades do contexto, uma concepcao

tecnicista da educacao.

a) O contexto da crise

A emergéncia de outras concepcdes pedagdgicas ocorre na conjuntura do
governo provisério de Vargas (1930-1934). Desenvolvimento industrial, adocdo de

politicas nacionalistas e populistas para angariar uma aproximagdo com as massas, que

31 Ver quadro-sintese daconcepcao escolanovista de educacdo no Apéndice 3.
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guiadas pela ideologia do nacional desenvolvimentismo, conquistaram a simpatia da
populacdo, com a concessdo de direitos sociais como as reformas trabalhistas e
estatizacdo de algumas atividades econdmicas. Essa ideologia guiou as acgbes politicas
do periodo até a década de 1960.

A visdo nacionalista é determinada pela exacerbacdo do civismo e do
patriotismo e alcanga também a educacdo, uma vez que esta é vista como instrumento
para o desenvolvimento do pais. Assim, 0 nacionalismo passa a ser visto como a tomada
de consciéncia da nacdo, tendo como ideia-forca o desenvolvimento nacional, que,
aliado “a politica populista incitava a mobilizagdo das massas, de cujo apoio o0s
dirigentes politicos dependiam para obter éxito no processo eleitoral” (SAVIANI, 2010,
p.316). Mais uma vez utiliza-se a estratégia de estimular o pensamento critico das
massas de forma controlada, ou seja, para que ndo se torne revolucionario.

Nesse momento histérico, a alfabetizacdo foi entendida pelos governantes como
estratégia para alcangar esse fim. Diante disso, organizaram-se varias campanhas
oficiais e movimentos (fins da década de 1940 a 1963) de educacdo popular®? para
promover a alfabetizacdo de jovens e adultos, visando as eleicdes. Porém, a educagdo

popular incorpora o sentido de

Educacéo do povo, pelo povo e para o povo, pretendendo-se superar o
sentido anterior, criticado como sendo uma educacdo das elites, dos
grupos dirigentes e dominantes, para 0 povo, visando a controla-lo,
manipula-lo, ajusta-lo a ordem existente. (SAVIANI, 2010, p.317)

Essa mudanca no sentido da educacdo popular condizia com o clima de
mobilizacdo que ia se esbocando, principalmente por meio de discussdes e analises
realizadas por instituicdes como o ISEB e CBPE®?; por influéncia das reflexdes de
pensadores vinculados as teorias marxistas; e da introducdo da doutrina social na Igreja
Catolica. Esses fatores favoreceram o florescimento de novas ideias educacionais, ou o

que Saviani (2010) chamou de “metamorfose conceitual” da educacdo popular.

2 A expressdo “educacido popular” passa a ter conotacdo diferente daquela adotada no inicio do século
XX. Enquanto na Primeira RepuUblica estava associada a instrucdo elementar e a implantacdo de escolas
primarias, até mesmo confundindo-se com a propria instru¢do publica, nos anos de 1960, o termo ganha
outro sentido, impulsionando um contexto de mobilizagdo que caracterizou esse periodo, pois a educagao
E3assa a ser vista como conscientizagdo, por influéncia das ideias de Paulo Freire.

O Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) foi criado como 6rgdo do MEC com a tarefa de
formular, desenvolver, difundir a ideologia “nacional desenvolvimentista”, aplicando-a a realidade
brasileira com vistas a sua transformacdo. (SAVIANI, 2010, p.311) O Centro Brasileiro de Estudos e
Pesquisas (CBPE) foi criado em 1955 por Anisio Teixeira como érgdo voltado a pesquisa no pais.
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Dentre 0os movimentos de educacdo popular, promovidos oficialmente,
destacam-se os Centros de Cultura Popular (CCPs), os Movimentos de Cultura Popular
(MCPs) e o Movimento de Educacdo de Base (MEB), que se constituiram nas principais
iniciativas voltadas a educacdo da imensa camada da sociedade historicamente excluida
da escolarizagdo. O ideal pedagogico que subsidiou as aces de educacdo popular nesse
periodo se vinculava ao método proposto pelo educador Paulo Freire, um dos
intelectuais que se destacou como icone da pedagogia popular. Freire produziu vasta
literatura sobre os seus ideais e um método de alfabetizacdo proprio, conhecido como
“Método Paulo Freire”, e ganhou repercussdo mternacional quando de seu exilio
durante o regime militar, decorrente de seu posicionamento politico progressista.

O periodo pré-golpe de 1964 configurou-se como um embate de forcas
conservadoras e progressistas e seu contexto estava marcado pela intensa transformacédo
da sociedade brasileira (fins dos anos 1950 e inicio dos 1960), que se caracterizava pela
dependéncia econdmica do pais, pela disputa politica entre forcas agro-comerciais e
urbano-industriais e pelo avango tecnoldgico. Tratava-se de um processo de transicdo do
pais para a modernidade (SCOCUGLIA, 1999), que representava 0s interesses da
burguesia liberal conservadora, convivendo com uma grande fracdo da populacdo
excluida do acesso aos bens culturais e a escola.

Por isso, a construgdo de uma consciéncia critica nacional por meio da
alfabetizacdo de adultos, como um ideal influenciado pelo nacional desenvolvimentismo
e pelo populismo, materializou-se e foi incorporado pelas politicas educacionais
progressistas do governo Goulart (1961-1964). Sendo assim, a alfabetizacdo de adultos,
por meio do Método Paulo Freire, foi adotada oficialmente como uma forma rapida e
barata de contribuir para o desenvolvimento da nacdo e para 0 projeto de hegemonia em
curso.

Neste mesmo contexto, a Igreja também passou por uma renovagdo nos
principios educacionais, por influéncia da “teologia da libertagdo”, que conduziu a uma
radicalizacdo politico-social e a seu maior engajamento em projetos voltados a
populacdo oprimida. Entretanto, o carater radical e critico que 0s movimentos de
educacdo popular foram ganhando, foi encarado pelos liberais conservadores e forcas
civis e militares como ameacador, culminando em sua extingdo com o Golpe de 1964 e
imposicdo do regime militar ditatorial ao pais. Diante disso, Paulo Freire ficou preso
durante 70 dias e depois exilou-se no Chile, percorrendo outros paises (Bolivia, Estados

Unidos, Suica) até retornar ao Brasil em 1980, quando do processo de redemocratizacdo
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do pais. Neste periodo de exilio, o educador publicou varios livros que posteriormente
viriam contribuir para a construcdo do ideario freireano e influenciar o pensamento
pedagogico brasileiro, e também internacionalmente.

Todos esses desdobramentos anunciavam a crise da pedagogia nova, a
emergéncia de ideais contra-hegemdnicos como a pedagogia libertadora de Freire e a
articulacdo de um pensamento tecnicista que ganhou forcas como forma de
recomposicdo da hegemonia das classes dominantes, materializando-se durante o

regime militar.

1.2.5. Concepgéo Tecnicista

No contexto de crise do ideério escolanovista e com as reconfiguracdes politicas,
econdmicas e sociais que culminaram no Golpe de 1964, as ideias tecnicistas foram aos
poucos incorporadas pela arquitetura de um projeto politico que visava a suprimir o
clima de agitacdo promovido pelos movimentos populares, diante da emergéncia de
movimentos no meio rural, pelos sindicatos de operarios, pelas organizacdes estudantis
e pelos movimentos de cultura e educacdo popular. A classe empresarial, influenciada
pelo clima da Guerra Fria (p6s 1945) e pelo discurso de combate ao comunismo, tomou
a dianteira de uma das primeiras iniciativas que conduziram a formacdo do novo
ideério, criando organizacdes empresariais para acdo politica (Instituto Brasileiro de
Acdo Democrética — IBAD, 1959; Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais — IPES,
1961) cujo modelo de organizagdo ganhou espaco sendo financiado por empresas
nacionais e internacionais e conquistando influéncia entre parlamentares e decisdes
politicas, com a finalidade explicita de combater o comunismo.

O IPES, em articulagho com empresarios multinacionais e com a Escola
Superior de Guerra (ESG)**, promoveu debates por meio de simpdsios e foruns com o
objetivo de discutir as bases de uma politica educacional que viabilizasse um acelerado

desenvolvimento econdmico e social no pais. Essas instituiches faziam o ‘“trabalho de

% A Escola Superior de Guerra (ESG) foi criada em 1949, por influéncia dos Estados Unidos no pés
Guerra. Os militares e filhos de militares brasileiros iam para os EUA para estudar na escola de guerra
americana e foram incorporando a doutrina de interdependéncia articulada para lidar com a Guerra Fria e
com o clima de divisdo mundial, ou seja, uma relacdo de interdependéncia entre o lider do bloco, no caso
0s EUA, e o Brasil, para justificar o modelo econémico do capitalismo de mercado (SAVIANI, 2010).
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doutrinacdo e propaganda, organizando acOes desestabilizadoras do Gowverno Jango e
desagregadoras dos movimentos populares” (SAVIANI, 2010, p.354).

Estreitando as relagfes econdmicas com empresas americanas, o IPES também
celebrou acordos de financiamento voltados a educacgdo, por intermédio da Agéncia dos
Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (USAID). Em 1965, foram
realizados contratos de cooperacdo financeira e técnica que ficaram conhecidos como
“Acordos MEC-USAID”, amparados por uma concep¢do de educacdo para O
desenvolvimento econdmico e pela teoria do capital humano®*

O discurso vigente durante todo o regime militar enfatizava a intervencdo das
Forcas Armadas como justificativa para a preservacdo da ordem socioecondmica, das
tradicOes, restaurando a autoridade, buscando manter a ordem e preservando as
instituicbes. A educacdo também ndo sofreu mudancas significativas, a ndo ser no
sentido de defender as ideias que se pretendiam hegemdnicas naquele momento, com
uma concepcdo de educagédo tecnicista.

Essa concepgdo, guiada pelos principios da racionalidade, eficiéencia e
produtividade, incorporou nas politicas educacionais a partir da década de 1970, o
modelo organizacional de industrias norte-americanas que se instalaram no pais,
condizente com 0 modelo de desnacionalizacdo da economia (capitalismo de mercado
associado dependente). Visando a elevar a produtividade do sistema escolar, para
preparar a mao de obra para essas empresas com Vvistas a objetividade e
operacionalidade, burocratizaram-se 0s processos educativos. Podemos afirmar que tais
mudancas se deram no sentido de disseminar uma concepgdo produtivista de educacdo,
que se converteu em pedagogia oficial. Algumas das medidas empreendidas para
adequar o sistema educacional ao novo idedrio se deram por meio da Reforma
Universitaria (Lei n. 5.540, novembro de 1968), da regulamentacdo de cursos de pos-
graduacdo nas universidades (Parecer CFE n. 77/69) e a introducdo das habilitagdes
técnicas no curso de Pedagogia (Lei n. 5.692, agosto de 1971).

A orientacdo pedagodgica dessa concepcdo de educacdo tecnicista difundiu ideias

relacionadas a organizacdo racional do trabalho de base taylorista/fordista, ao controle

%5 A teoria do capital humano inclui uma teoria econdmica que surgiu como alternativa para o
desenvolvimento econ6mico e reducdo das desigualdades sociais. Segundo seus defensores, tendo como
icone Theodore Schultz (economista estadunidense), a capacitagdo do trabalhador é fator relevante para
aumentar a producdo e a educagdo é considerada um investimento pessoal (CATTANI, 2002). No Brasil,
essa teoria foi incorporada nas politicas com os principios de “racionalidade, eficiéncia e produtividade”
(SAVIANI, 2009a, p.11), possibilitando a emergéncia de uma concepcdo produtivista da educagéo.
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do comportamento fundamentado no behaviorismo®® e & inspiragdo filosofica
neopositivista®” e ao método funcionalista®®.

Além disso, assim como nos idearios tradicional e escolanovista, permanece a
crenca na equalizacdo social. Identifica-se a educacdo com um ponto de equilibrio do
sistema, ou seja, entende-se a educacdo como um subsistema de um sistema maior que é
a sociedade. E para que o sistema social funcione bem, a educacdo deve ser organizada
de tal forma que ndo interfira no equilibrio do todo. Por isso, caberia a escola treinar as
pessoas para que pudessem exercer seus papéis de acordo com as demandas da
sociedade, ou seja, modelar o comportamento dos individuos por meio de técnicas de
ensino especificas (LUCKESI, 2011).

De acordo com Mizukami (1986, p. 27), uma abordagem de ensino
comportamentalista, como é o0 caso da concepcdo tecnicista, concebe o homem como
consequéncia das influéncias do meio ambiente, sendo que a educagdo cabe “transmitir
conhecimentos, assim como comportamentos €ticos, praticas sociais, habilidades
consideradas bésicas para a manipulacdo e controle do mundo/ambiente (cultural,
social, etc.)”. Isso veio ao encontro dos objetivos do regime militar ditatorial como
forma de controle social.

Entre algumas das nuances desse ideério, citamos: os meios definem o que,
quando e como professor e aluno deveriam fazer; professores e alunos sdo apenas
executores do que foi planejado por um especialista; o professor desenvolve o plano de
instrucdes para o aluno que recebe as informagdes, de forma a administrar as
circunstancias da transmissdo do conhecimento; a relagdo professor/aluno € meramente
técnica; os conteudos passam a ser organizados, respeitando uma “sequéncia logica e
psicologica”, a partir de principios cientificos, como a racionalidade (LUCKESI, 2011,
p.81).

6«0 behaviorismo ¢ uma corrente da Psicologia sistematizada a partir da obra de Watson (1925).
Destacou-se como objeto de estudo o comportamento objetivo e observavel. De acordo com essas
referéncias, os estimulos do meio ambiente determinam o comportamento do individuo e a socializagdo
passa a ser compreendida como a aprendizagem de comportamentos, bem como normas, costumes,
valores e formas de condutas exigidas pela sociedade” (MAGALHAES, 2004, p.107).

3" Também designado por positivismo 16gico e empirismo 16gico.

8«0 pressuposto basico do funcionalismo ¢ o de que as atividades parciais contribuem para a atividade
global do sistema ao qual pertencem. O funcionalismo assenta na definicdo das sociedades como
totalidades formadas pela conjugacdo de sistemas particulares (politico, econémico, familiar, etc.). Esta
perspectiva aceita uma ideia de equilibrio interno pelo qual o sistema social tenderia a perpetuar-se tal

como existe, sem que persistissem conflitos”. Funcionalismo. In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto
Editora, 2003-2012. Disponivel em: < http://www.infopedia.pt/$funcionalismo >. Acesso em 11/10/2012.
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Ressalta-se ainda que ndo apenas o planejamento, como também as atividades de
concepcao, organizacdo, coordenacdo e controle, sdo externas ao professor e
caracterizadas pela énfase nos métodos (meios), que exploram e valorizam o uso de
filmes didaticos (produzidos dos Estados Unidos) e recursos audiovisuais (SAVIANI,
2010), incluindo também material de instrucdo aos professores que acompanham ndo s
esses elementos tecnologicos, como também os livros didaticos (LUCKESI, 2011).
Nesse sentido, acionou-se um novo mecanismo de dominagdo: 0s meios de
comunicacdo de massa e as tecnologias de ensino (SAVIANI, 1995), sendo muito
caracteristico desse periodo, as teleaulas e os telecursos.

Saviani (2010) afirma que, buscando implementar uma logica de sistema fabril

na educacdo, a pedagogia tecnicista

Perdeu de vista a especificidade da educagéo, ignorando que a
articulagdo entre escola e 0 processo produtivo se da de modo indireto
e por meio de complexas mediagbes. Além do mais, na pratica
educativa a orientacdo tecnicista cruzou com as condicdes tradicionais
predominantes nas escolas bem como com a influéncia da pedagogia
nova, que exerceu poderoso atrativo sobre os educadores. Nessas
condigdes, a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar
0 caos no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de
heterogeneidade e de fragmentacdo que praticamente inviabiliza o
trabalho pedagdgico. (SAVIANI, 2010, p.383)

Isso explicita a contradicdo e a complexidade que, independente do ideério
pedagdgico a que esta se vincule, permeiam a pratica educativa. Novas ideias sdo
desenvolvidas e as que atendem aos interesses hegemdnicos sdo disseminadas
oficialmente. Assim sendo, uma vez que todas as mudancas implementadas se deram
mantendo a estrutura tradicional das escolas publicas, também contribuiram
significativamente para a reproducdo e manutencdo das estruturas sociais.

Nesse mesmo contexto de consolidacdo da concepcdo tecnicista, hd outra
tendéncia que também passou a ser veiculada pelos 6rgdos oficiais, denominada por
Saviani (2010) de concepgdo analitica de filosofia da educacéo e, embora ndo tenha sido
expressiva no pais, tinha algumas aproximacfes com a concepgdo tecnicista.

A concepgdo analitica de filosofia da educacdo desenvolve-se vinculada ao

positivismo 16gico®® e ndo tem a realidade como objeto de conhecimento. Volta-se para

39 0 positivismo 16gico € um movimento filoséfico também denominado de empirismo l6gico ou
neopositvismo, cujo “determinismo denomina uma corrente filoséfica que caracteriza o ponto de vista de
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a linguagem produzida sobre essa realidade, ndo pressupondo uma visdo de homem ou
de um sistema filosofico geral (SAVIANI, 1995), mas entende que cabe a filosofia da
educacgdo, “efetuar a analise logica da linguagem educacional” (idem, p.22).

Ganhou forca a partir de pensadores ligados a Escola de Oxford, na década de
1960, e passa a ser divulgada no Brasil na década de 1970. Os principais icones da
concepcao analitica no pais, nesse periodo, foram Jorge Nagle, José Mario P. Azanha,
Carlos Eduardo Guimardes, Péricles Trevisan e Magda Soares (SAVIANI, 2010). E,
assim como 0s textos produzidos e publicados na perspectiva tecnicista, foram
amplamente veiculados pelos 6rgdos oficiais, embora ndo tenha sido representativa sua
influéncia no campo educacional.

O tecnicismo educacional se aproxima da concep¢do analitica de filosofia da
educacdo, “no plano dos pressupostos da objetividade, racionalidade e neutralidade
colocados como condigdo de cientificidade” (SAVIANI, 2010, p.384), mas nd0 numa
relagdo direta, j& que a primeira ndo se inspira na concepcao analitica como acontece
com a pedagogia tradicional e escola nova em relagdo a concepcdo humanista
tradicional e moderna. Dessa forma, uma das razbes pela qual ela ganha corpo nesse
mesmo periodo é por estar em estreita relacdo com os postulados de neutralidade
cientifica e da conquista tecnologica, caracteristicas do empirismo lbgico ou
neopositivismo (SAVIANI, 1995).

Sendo assim, pode-se afirmar que as concepgOes que se estabeleceram
hegemonicamente, como a tradicional, escolanovista e tecnicista, perpetuam uma
concep¢do de sujeitos (professor e aluno) como destinatarios de suas teorias
(ARROYO, 2012). Priorizam ora os meétodos, ora os contetidos e desconsideram o
pensar e a construcdo do conhecimento, a reflexdo e a acdo, por isso sdo desumanizantes
(FREIRE, 2005; ARROYO, 2012).

Entretanto, a hegemonia do ideério tecnicista®® também conviveu com a
contra-hegemonia produzida por outras concepgbes, como a pedagogia freireana, que
comecou a ganhar forca nas décadas de 1970 e 1980, e a concep¢do de educacao
construida pelo conjunto das teorias da reprodugdo. Trataremos inicialmente das ideias

veiculadas pelas teorias da reproducdo para, posteriormente, explicitar a concepcédo

um grupo de filésofos que constituiram o ‘Circulo de Viena’. Como grupo organizado, formado por
homens da ciéncia e matematicos, surgiu na década de 1920-30, em torno de Martz Schlick (professor de
Filosofia na Universidade de Viena)”. Neopositivismo. In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora,
2003-2012. Disponivel em: http://www.infopedia.pt/$neopositivismo. Acesso em: 01/08/2012.

*0\Ver quadro-sintese da concepgao tecnicista de educacéo no Apéndice 4.
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pedagdgica de Paulo Freire, assim como outras concepcdes que se delinearam em

posicdo de contra-hegemonia a partir dos anos de 1980.

1.2.6. As teorias da reproducdo: novos ensaios de contra-hegemonia

No periodo de expansdo do idedrio tecnicista, também desenvolveu-se no pais
um movimento de critica a escola e a educacdo proposta por este ideario. Um conjunto
de teorias que postulavam ndo ser possivel compreender a educacdo desconsiderando 0s
condicionantes sociais alimentou reflexdes e analises entre 0os que se colocavam em
oposicdo as politicas educacionais, impulsionando a critica ao regime autoritario.

As teorias da reproducdo desenvolveram-se na década de 1970 destacando o
carater ideologico e reprodutor da sociedade e discutindo a educacdo por meio de seus
condicionantes socioecondmicos. Tal posicionamento, porém, limita-se a constatar a
existéncia desses condicionantes sem apresentar qualquer proposta de intervengédo
pratica (SAVIANI, 2011), o que implicou condenar a escola ao papel de reprodutora da
sociedade, reforcando a ideia de impoténcia dos dominados em relagdo aos interesses da
classe dominante. A disseminacdo dessas teorias no Brasil se deu especialmente a partir
da criacio da pos-graduagdo®, que, historicamente, tem sido locus privilegiado da
producdo do conhecimento no pais.

Saviani (2009; 2010) denominou essas teorias de critico-reprodutivistas e
ressalta que essa tendéncia pode ser denominada como critica por perceber a

dependéncia da educacdo em relacdo a sociedade, ou seja,

Trata-se de uma tendéncia critica porque as teorias que a integram
postulam ndo ser possivel compreender a educacao sendo a partir dos
seus condicionantes sociais. Empenham-se, pois, em explicar a
problematica educacional remetendo-a sempre a seus determinantes
objetivos, isto é, a estrutura socioecondmica que condiciona a forma
de manifestacdo do fendmeno educativo. Mas é reprodutivista porque
suas andlises chegam invariavelmente a conclusdo que a funcéo basica
da educacdo € reproduzir as condi¢des vigentes. (SAVIANI, 2010, p.
392)

1 A pés-graduacdo no Brasil foi criada pelo Parecer CFE n. 77/69. Embora tenha sido implementada nos
moldes do modelo americano, a pds-graduacdo brasileira se constituiu recebendo forte influéncia
europeia, com énfase no aspecto tedrico da formagdo, o que contribuiu para o desenvolvimento de uma
tendéncia critica de andlise da realidade educacional.
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Isso nos permite afirmar que se trata de uma visdo mecanicista e a-histdrica, pois
considera a sociedade como determinante unidirecional da educacdo, ou seja,
desconsidera a acdo reciproca da educacdo sobre a sociedade, assim como a
compreensdo da realidade em suas raizes historicas (SAVIANI, 2011).

Dentre os Varios estudos que foram desenvolvidos sob a ideia de educagdo como
reproducdo e que influenciaram as ideias educacionais no pais, as que tiveram maior
repercussdo foram: a “teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica”, com
Bourdieu e Passeron (1975); a “teoria da escola como aparelho ideologico do Estado”
de Althusser (1970), e a “teoria da escola dualista”, com Baudelot e Establet (1971).

A “teoria do sistema de ensino como violéncia simboélica” é representada por
Bourdieu e Passeron e desenvolvida na obra A reproducéo: elementos para uma teoria
do sistema de ensino (1975). Esses autores destacam que a escola, por meio da acdo
pedagdgica, ao reproduzir a cultura dominante, contribui para a reproducdo social. A
“teoria da escola como aparelho ideoldégico do Estado” foi delineada por Althusser, a
partir da publicacdo de seu artigo intitulado Ideologia e aparelhos ideoldgicos do Estado
(1970), que aponta a escola, entre outras instituicbes como aparelho ideoldgico do
Estado para a reproducdo da ideologia dommante. E a “teoria da escola dualista”, por
Baudelot e Establet, que publicaram o livro L’ecole capitaliste en France (1971), e
embora concebessem que existe a ideologia do proletariado, a consideram existente
apenas fora da escola (nas massas e em seus movimentos), pois compreendiam a escola
como instrumento de inculcacdo da ideologia burguesa, aparelho ideoldgico que serve
aos seus interesses desta classe.

Essas teorias alcancaram grande relevancia para o desenvolvimento de uma
tendéncia critica no pais, oferecendo categorias importantes para a andlise do contexto
educacional como aparelho ideologico, de Althusser; capital cultural, habitus e campo
educativo de Bourdieu (SAVIANI, 2010). Vale ressaltar que impulsionaram a critica a
pedagogia tecnicista do regime militar, mas ndo apresentaram propostas pedagogicas ou
uma pedagogia. Nesse sentido, podemos afirmar que situam o professor como figura
incapaz de ter uma atuacdo critica e contraria as determinacbes dominantes porque as
“forcas materiais ndo dao margem a que ele se realize” (idem, p.59). Contudo,
contribuiram para a compreensdo do modo de funcionamento da educacao.

Embora, inicialmente, o proprio reprodutivismo tenha sido entendido como de
inspiracdo marxista e de carater dialético (SAVIANI, 2011), aos poucos seus limites

ficaram cada vez mais evidentes, 0 que conduziu a percepcdo de que essa concepgdo
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incorreu em uma Vvisdo determinista da educacdo, ja que se pautou pela critica a
educacdo tecnicista sem levar em consideracdo a dialética relacdo entre educacdo e
sociedade, ou seja, de mdtua determinagdo, anulando as possibilidades de mudanga na
realidade (SAVIANI, 2009a)*2.

Dessa forma, assim como nos periodos histéricos relatados anteriormente, 0s
anos 1970 e 1980 foram marcados pela contradicdo que permeia o campo educacional,
evidenciando a Iuta de classes e o confronto de interesses ideoldgicos. Diante do
desenvolvimento dessa concepcdo produtivista e da critica ao papel da escola na
reproducdo da estrutura de classes pelas concepgdes critico-reprodutivistas, marca da
década de 1970, impulsiona-se o desenvolvimento de um movimento de tendéncia
critica na configuracdo da contra-hegemonia desse periodo.

Uma delas, que se esbocava na década de 1960 e se consolidou nas décadas de
1970 e 1980, foi a concepcdo pedagogica de Paulo Freire, que tem sido, desde entéo,
referéncia para as concepgdes de educagdo popular contemporaneas no Brasil. Esta,
entre outras ideias pedagogicas que foram se constituindo nesse periodo, tiveram como
caracteristica comum a finalidade de transformacdo social para a educacdo, advogando
os interesses das camadas populares da sociedade.

Diante da predominancia de ideias pedagdgicas que condiziam com projetos de
hegemonia voltados aos interesses das classes dominantes, percebe-se uma conversdo
de ideais pedagogicos contra esses projetos conservadores da sociedade. Caminhos
contra hegemdnicos, que foram, aos poucos, sendo desenhados, voltados aos interesses
dos dominados. Desenhos esses, com tragos que conduzem a uma visdo de mundo e de
sociedade, concepcdo de sujeito e de educacdo visando a transformacdo da realidade

social.

1.2.7. Caminhos de contra-hegemonia: concepgdes criticas

Este novo ideério de tendéncia critica emerge no contexto de redemocratizacdo
politica do pais (década de 1980) e de efervescéncia do pensamento pedagdgico diante
de movimentos da sociedade civil organizada, que emergiram e impulsionaram o debate

sob a influéncia de referenciais marxistas e gramscianos, acompanhado de vigoroso

2 \fer quadro-sintese da Concepgao critico-reprodutivista de Educagio no Apéndice 5.
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movimento  organizativo-sindical de professores de todos o0s niveis de ensino.
Contribuiram para a divulgacdo dessa concepcdo 0s programas de pos-graduacao,
associacdes e periddicos®® que nasceram nesse periodo, assim como as Conferéncias
Brasileiras de Educacdo (CBESs). Entre os fatores que viabilizaram a emergéncia desse

ideério, podemos elencar resumidamente:

O processo de abertura democrética; a ascensdo as prefeituras e aos
governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposicdo
ao governo militar; a campanha reivindicando eleicGes diretas para
presidente da Republica; a transicdo para um governo civil em nivel
federal; a organizacdo e mobilizacdo dos educadores; as conferéncias
brasileiras de educacdo; a producdo cientifica critica desenvolvida nos
programas de pos-graduacdo em educacao; o incremento da circulagdo
de ideias pedagdgicas propiciado pela criacdo de novos veiculos. Eis
ai um conjunto de fatores que marcaram a década de 1980 como um
movimento  privilegiado para emersdo de propostas contra
hegemdnicas. (SAVIANI, 2010, p. 413)

Naquele contexto, as concep¢fes de tendéncia critica emergiram e se
constituiram  revestidas de heterogeneidade, mas tendo como ponto comum a
preocupacdo com uma fundamentagdo marxista (SAVIANI, 2010). Considerando a
educacdo mediadora de um projeto social, evidenciaram que ela pode contribuir tanto
para a reproducdo como para a transformacdo da sociedade. E a escola passa a ser
encarada como espaco de embate entre forgas conservadoras e progressistas, entre
classe dominante e a classe trabalhadora, podendo servir como via de transmisséo da
ideologia dominante, mas também ameacar a ordem estabelecida com a possibilidade de
libertacdo (GADOTTI, 2000).

Sendo assim, a educacdo passa a ser compreendida como uma entre outras
instancias sociais, “na luta pela transforma¢do da sociedade, na perspectiva de sua
democratizacdo efetiva e concreta, atingindo os aspectos ndo s6 politicos, mas também
sociais e econdmicos”. (LUCKESI, 2011, p. 66). Trata-se de uma transformacdo
estrutural da sociedade: do rompimento com o sistema capitalista e da construcdo de

uma sociedade socialista.

“3 Destacam-se entre as associagdes: Associacdo Nacional de Educacio (ANDE), Associacdo Nacional de

Pds-graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) e Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES).
Entre os periédicos, recebe destaque Educacdo & Sociedade, ligada ao CEDES e Revista da ANDE.
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De acordo com Saviani (1995), esse ideario vincula-se a uma concepgao
filosofica dialética®® da educacdo, que concebe o homem como sintese de miltiplas
determinagOes e das relagGes sociais. Admite a realidade como dindmica e compreende
as questbes educacionais a partir do contexto historico no qual estdo inseridas
(SAVIANI, 1995, p.23).

Em busca de uma nova formacdo social, essa concepcdo busca reformular as
finalidades da educacdo de modo a coloca-las a servico de forcas emergentes da
sociedade visando a mudancas estruturais e essenciais da sociedade. De acordo com
Saviani (idem), essa concepcao também esteve presente na fase de predominancia dos
idedrios que entendiam a educagdo como redentora da sociedade - tradicional e
escolanovista - subsumida em variadas correntes e movimentos sociais. Sendo assim, a

concepgdo dialética

Inspira e orienta de modo mais ou menos sistematizado a atuagéo dos
diferentes grupos que se empenham em colocar a educagéo e a escola
a servico das forcas emergentes da sociedade, abrindo espacos para a
expressdo dos interesses populares; buscando tornar de fato de todos
aquilo que a ideologia liberal proclama ser de direito de todos,
contribuem para fazer predominar a nova formagdo social que esta
sendo gerada no seio da velha formacdo até agora dominante.
(SAVIANI, 1995, p.29. Grifos do autor)

Alem disso, vale ressaltar que uma concepcdo dialética, de acordo com Gadotti
(2000, p.149) identifica-se com o processo de “hominizagdo”, isto é, uma formagdao do
homem por meio da elevacdo da consciéncia coletiva. N&o centraliza a acdo pedagdgica
no professor ou no aluno/educando, mas na formacdo do homem em suas multiplas
determinagdes, “enquanto ser politico”. Por isso, supera as concepgdes conservadoras
dos interesses dominantes e se compromete com os interesses das classes inferiorizadas.

Outra caracteristica marcante do ideério critico é a afirmacdo da unidade teoria e
pratica, a praxis. Pois é pela praxis que se pode modificar a realidade, atribuindo-Ihe
sentido, fazendo historia, dando sentido a histéria (GADOTTI, 1995).

Vale ressaltar que alguns autores como Saviani (2009), Luckesi (2011), Libaneo
(1995), Gadotti (2000), Arroyo (2012) e Freire (2005) aos quais temos recorrido para

fundamentar nosso trabalho, participaram desse movimento de construgdo da concepcao

4 Saviani (2011) ressalta que a dialética nessa perspectiva, pauta-se pelo materialismo histérico-dialético
e ndo pela dialética metafisica de Hegel.
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critica. E, embora se fundamentem nos principios epistemologicos do materialismo
historico-dialético, apresentam ideias ora coincidentes ora divergentes, explicitando a
heterogeneidade dessa concepgdo. Saviani, Luckesi e Lib&neo se aproximam de uma
perspectiva critica denominada por eles préprios Pedagogia historico-critica e
Pedagogia critico-social dos contetudos. Ja Gadotti ¢ Arroyo, ndo ‘“nomearam” uma
pedagogia propria, mas se aproximam da Pedagogia libertadora de Paulo Freire e
incluem outras categorias, além das apontadas pelos primeiros, expressando-se a favor
da construcdo de uma pedagogia da praxis, libertadora/emancipadora. E ha também as
Pedagogias libertarias, assim denominadas por Saviani (2009), que incluem as
concepcdes antiautoritarias e ndo-diretivas. Para uma melhor compreensdo das

aproximacgdes e diferencas entre essas perspectivas, elas serdo apresentadas a seguir.

a) Pedagogias libertarias: concep¢fes antiautoritarias

As pedagogias libertarias, assim denominadas por Saviani (2009; 2010);
Libdneo (1995) e Luckesi (2011), abrangem as pedagogias nao-diretivas e
antiautoritarias fundamentadas na psicologia, na sociologia e na psicanalise. Gadotti
(1995) ressalta que destacam o didlogo, a empatia, a compreensdo mitua, fundando-se
na dignidade humana.

As principais influéncias dessa concepcdo se devem ao pensamento de
intelectuais como o pedagogo francés Michel Lobrot, com sua pedagogia institucional e
de autogestdo pedagogica; ao método do educador francés Célestine Freinet, centrado
na valorizacdo do trabalho; a educacdo nao-diretiva de Carl Rogers; a escola livre do
inglés Alexander S. Neill; e a psicandlise, as ideias de Sigmund Freud.

Segundo Saviani (2010), no Brasil, alguns autores se aproximam das ideias
libertarias, em consondncia com os principios anarquistas, denominando-as “pedagogias
da pratica” dentre os quais cita: Oder José dos Santos (1985), Miguel Arroyo (1986) e
Mauricio Tragtenberg (1980). Entretanto, é possivel perceber em publicagbes mais
recentes de Miguel Arroyo (2012), como seu livro “Outros sujeitos, Outras
pedagogias”, referéncias ao ideario freireano, o que contradiz a afirmativa de Saviani
(2010). Ainda assim, é possivel perceber como ponto comum entre esses autores, a

defesa de uma educagdo democrética, ndo autoritaria, para a classe trabalhadora.
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Estdo presentes nessa concep¢do as ideias de “aprendizado autogestionario [...]
ndo espontaneista, mas voltado para uma necessidade pratica” (Santos, apud SAVIANI,
2010, p.417) articulada aos interesses das camadas populares; critica a escola existente,
advogando a distribuicdo equitativa dos bens culturais e destruicdo do projeto educativo
burgués, entendendo a “educacdo como um processo de producdo e nio de inculcagdo”
(SAVIANI, 2010, p. 418); e a defesa por uma pedagogia antiburocratica fundada em
“principios da autogestdo, autonomia do individuo e na solidariedade” (Tragtenberg
apud SAVIANI, 2010, p.418).

De acordo com Gadotti (1995, p.166), a contribuicdo dessas concepgdes para as
ciéncias da educacdo de nosso tempo, deve-se, principalmente, ao fato de chamarem a
atengdo “para o problema do autoritarismo, da falta de participacdo, do burocratismo”,
elementos extremamente relevantes e que foram incorporadas ‘“definitivamente a
historia das ideias pedagogicas”. Apesar de ndo ter apresentado expressividade no
contexto brasileiro em termos de efetividade, a ideia de autogestdo presente nessa
concepcdo ainda permeia producBes cientificas weiculadas ao meio académico

atualmente.

b) Pedagogia critico-social dos contetdos

Jos¢ Carlos Libaneo apresenta sua proposta que denominou “pedagogia critico-
social dos conteudos” quando da publicacio de seu livro “Democratizagdo da escola
publica” (1995), fundamentado em autores de base marxista, como o educador francés
G. Snyders, Makarenko, Bernard Charlot; Bogdan Suchodolski e Mario Alighiero
Manacorda.

O autor entende que a escola pode ser instrumento de transformacdo da
sociedade em favor dos interesses populares, no sentido de tornd-la mais democratica.
Afirma que a escola deve garantir a todos um bom ensino, entendido como aquele que
propicia a apropriacdo dos conteldos escolares, ou seja, 0s contetdos culturais
universais construidos pela humanidade. Conteldos que sejam vivos e concretos com
ressonancia na vida dos alunos, ou seja, indissociaveis da realidade social.

Nesse sentido,

O esfor¢o de elaboragdo de uma pedagogia “dos conteudos” esta em
propor modelos de ensino voltados para a interacdo contetdos-
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realidades sociais; portanto, visando avancar em termos de uma
articulagdo do politico e do pedagdgico, aquele como extensao deste,
ou seja, a educacdo “a servico da transformacdo das relagdes de
produgio”. (LIBANEO, 1995, p.42)

Sendo assim, o professor € um mediador no processo de construcdo do
conhecimento e a aprendizagem ¢ compreendida como a “capacidade de processar
informacdes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando os dados disponiveis da
experiéncia” (idem). Parte-se do que o aluno j& sabe em direcdo as sinteses, em que 0
aluno consiga romper com uma visdo inicial (desorganizada e fragmentada) do
conhecimento, avangando para uma visdo mais organizada e unificada da realidade.

Os métodos de ensino nessa perspectiva concentram-se, portanto, em favorecer a
correspondéncia entre 0s conteudos e interesses dos alunos, participes ativos do
processo, afastando-se, entretanto, das pedagogias tradicionais, que se centram no papel
do professor, e da ndo diretividade e do espontaneismo das pedagogias ativas, advindas
do ideario escolanovista. Segundo Libaneo (1995, p.41), os métodos propiciam a unido
entre teoria e pratica, pois “a aula comeca pela constatacdo da pratica real, havendo, em
seguida, a consciéncia dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do contetudo
proposto na forma de um confronto entre a experiéncia e a explicacdo do professor”.

O proprio autor cita alguns autores que se tém aproximado das caracteristicas
gerais da referida pedagogia: Bernard Charlot, Suchodolski, Manacorda, Snyders e, no
Brasil, Saviani Em debate publicado em seu livro ‘“Pedagogia historico-critica:

primeiras aproximagdes”, (2011), Saviani explica:

Quando o Libaneo estava para publicar seu livro, utilizando a
denominagdo pedagogia critico-social dos contetdos, ficou sabendo
da denominacdo “pedagogia historico-critica”, criada por mim. Disse-
me entdo que esta era exatamente a denominagdo que estava
buscando, e chegou a pensar em utilizd-la no livro. Mas eu considerei
secundaria a questdo do nome, porque 0 mais importante era difundir
a proposta. A fixacdo do nome mais adequado dependeria das reagdes
suscitadas. Entdo, ndo me opus a que ele empregasse a sua
denominacgdo. (SAVIANI, 2011, p.73)

Mas, apesar desse posicionamento, em seu livro “Historia das ideias
pedagdgicas no Brasil’, Saviani (2010) expde a pedagogia critico-social dos conteldos
descrevendo-a separadamente da pedagogia historico-critica criada por ele, ndo

estabelecendo qualquer relacdo entre elas, a ndo ser por fazerem parte de um movimento
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de contra-hegemonia, que emerge na década de 1980, e por se pautarem na valorizagdo
do acesso das camadas populares ao conhecimento sistematizado por meio da educagéo

escolar.

b) Pedagogia historico-critica

Com origem nos estudos de Saviani, a pedagogia historico-critica foi construida
com “forte sentido politico” (ALVES, 2007, p.270); buscando superar a ingenuidade
das teorias de cunho liberal e o pessimismo das critico-reprodutivistas, coloca-se a favor
dos interesses da classe trabalhadora.

A Pedagogia historico-critica tem muitas aproximacfes com a Pedagogia critico-
social dos contetdos, de Libaneo (1995): defende relagBes horizontais entre professores
e alunos, tomados como agentes sociais; defende um método pedagdgico® que parte da
pratica social e volta a pratica social (SAVIANI, 2010); e ressalta a centralidade nos
contetdos, assim como Libaneo (1995), entendendo que 0 acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados pelas classes trabalhadoras é que vai possibilitar a
construgdo da consciéncia critica das classes trabalhadoras para que possam transformar
a realidade social e sair da condicdo de dominagéo.

Com seus pressupostos inspirados no materialismo  histdrico-dialético,
compreende a historia “a partir do desenvolvimento material e das determinacdes das
condicdes materiais da existéncia humana” (SAVIANI, 2011. p.76).

Trata-se de uma pedagogia

Tributaria da concepcdo dialética, especificamente na versdo do
materialismo historico, tendo fortes afinidades, no que se refere as
suas bases psicologicas, com a psicologia histérico-cultural
desenvolvida pela Escola de Vigotski. A educacdo é entendida como o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,

5 Saviani (2009) propde um método para a pedagogia histérico-critica, composto por cinco passos: 1°
passo: o ponto de partida é a pratica social, comum a professor e alunos; 2° passo: problematizacéo, ou
seja, identificacdo dos principais problemas postos pela pratica social, para detectar questdes que
precisam ser resolvidas e os conhecimentos que é preciso dominar; 3° passo: instrumentalizacdo ou
apropriacdo das ferramentas culturais necessarias a luta social pelas camadas populares, por meio da
apropriacdo de conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas
detectados na pratica social, que dependem da transmissdo direta ou indireta por parte do professor; 4°
passo:catarse, que se refere a incorporagdo dos instrumentos culturais, transformados agora emelementos
ativos de transformacdo social; 5° passo: o ponto de chegada é a propria pratica, pois se manifesta nos
alunos a capacidade de compreensdo da pratica em termos mais elaborados do que anteriormente, tanto
quanto era possivel ao professor. (SAVIANI, 2009a, p. 63-65)
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a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens. Em outros termos, isso significa que a educagdo é
entendida como mediacdo no seio da pratica social global. (SAVIANI,
2010, p.421-422)

E, por isso ampara-se no conceito de praxis, de articulagdo entre teoria e pratica,
entendendo a praxis como uma pratica fundamentada. O que significa que a pratica é
“a0 mesmo tempo, fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria” (SAVIANI,
2011, p.120). Além disso, a Pedagogia histdrico-critica se empenha em defender a
especificidade da escola, que segundo o autor, é a funcdo educativa, ligada a
socializacdo do saber sistematizado. De modo que, ao insistir na importancia dos
conteldos, o autor ressalta que se estd frisando a necessidade de trabalha-los
concretamente em articulagdo com a forma, assim como com a logica da dialética.
Nessa perspectiva, 0 professor ndo € mais um facilitador dos processos ou um técnico
do ensino como nas pedagogias ativas. E, antes, um mediador do conhecimento, cujo
papel envolve criar possibilidades para que os alunos se apropriem do conhecimento
historicamente acumulado.

Nesse sentido, o carater de contra-hegemonia das concepgdes criticas*® se deve,
especialmente, a defesa de uma educacdo que contribua para a construcdo da
consciéncia critica da classe trabalhadora, a fim de que tenha condicbes de intervir e
transformar a realidade. Independente do posicionamento tedrico das pedagogias, acima
citadas, & possivel perceber o destaque a necessidade de se analisar os problemas
educacionais a partir, especialmente, de algumas das principais categorias marxistas
como trabalho, histéria, dialética, praxis, contradicdo, hegemonia e classes sociais.

Entretanto, entre as concepgdes criticas, ressaltamos que a Pedagogia de Paulo
Freire inclui, além dessas, outras categorias, como dialogicidade, ética, humildade, entre
outras, tdo relevantes quanto as anteriores, mas essencialmente necessarias em se
tratando da formacdo humana, para além da questdo de classe. Para além da necessidade
de se conscientizar de sua situacdo de oprimido e de lutar para transformar a sociedade
capitalista, os sujeitos, nessa perspectiva, devem ter a oportunidade de, por meio da

educacdo, formar-se enquanto humanos, enquanto coletividade, emancipar-se.

8 \er quadro-sintese das Concepgdes criticas no Apéndice 6.
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1.2.8. Concepcdo pedagdgica de Paulo Freire’: caminhos para uma educacéo

emancipatoria

A concepcao de educacdo de Paulo Freire € pautada na ideia de que a educagéo é
uma pratica especificamente humana e, consequentemente, social, politica, cultural e
historica de intervencdo no mundo; por isso ndo é neutra (FREIRE, 1996). Essa
perspectiva questiona a realidade das relacdes entre os homens e destes com o mundo,
visando & transformacdo social (LIBANEO, 1995; LUCKESI, 2011). Segundo ele, o
objetivo fundamental da educacdo é a humanizacdo do homem. (FREIRE, 1996; 2005).

Nas palavras do autor, a humanizacdo em processo é a libertacdo auténtica das

amarras da opressdo, e

O que nos parece indiscutivel é gque, se pretendemos a libertacdo dos
homens ndo podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados.
A libertacdo auténtica [...] ndo é uma coisa que se deposita nos
homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que
implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. (FREIRE, 2005, p.77)

Freire tornou-se icone na defesa da conscientizagdo como forma de libertagdo
das camadas oprimidas da sociedade. A emergéncia de suas ideias e acdo pedagogica se
deu com a intensificacdo dos movimentos populares no final da década de 1950,
inicialmente em Recife, mas foi a partir da década de 1960 que houve maior
disseminacdo de seu pensamento. Com o golpe militar em 1964, ficou preso durante
setenta dias e depois exilou-se, durante quinze anos, passando por varios paises, quando
seu trabalho tedrico e pratico avolumou-se, ganhou densidade e disseminou-se pelo
mundo. Retornou ao Brasil no contexto de abertura politica e de redemocratizagdo do
pais.

Foi mais referenciado na alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, ja que

criou um método*® proprio, apropriado aos circulos de cultura e na educacdo popular,

7 Optamos por expor a concepcao pedagdgica de Paulo Freire emumtépico diferenciado das concepcdes
criticas, porque, além de conter as caracteristicas de uma concepgdo critica, ela contém aspectos muito
peculiares de uma preocupacdo explicita com a libertagdo/emancipacdo humana e com uma compreensdo
de educagdo como processo de humanizagdo de sujeitos coletivos diversos (ARROYO, 2012), objeto de
nossa analise. Vale salientar que Gadotti e Arroyo sdo educadores que témincorporado o ideario de Freire
em sua praxis pedagdgica.
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compreendido como ativo, dialdgico e critico (SAVIANI, 2010), no qual o professor
passa a ser coordenador dos debates sobre as unidades de aprendizagem, em aulas
dialégicas com os participantes do grupo, os alunos.

Entendemos que sua proposta se constituiu como  contra-hegemonia,
especialmente & educacdo tradicional, denominada por ele “educacdo bancéria”, mas,
fundamentalmente, a visdo ideoldgica de homem e sociedade, que esta e a concep¢do
escolanovista reproduziam, voltadas aos interesses da classe dominante, opressora. Seu
ideal pedagdgico esteve voltado aos interesses das classes populares e ndo a adaptacao e
a conformacdo dos educandos a sociedade (FREIRE, 1997; 2005), no sentido de
contribuir para a conscientizacdo das massas de sua propria condicdo para poder supera-
la por meio de uma agéo politizada e coletiva.

Por isso, sua critica a ‘“educacdo bancaria”, cujas relacdes entre educador e
educando sdo verticalizadas e o educando € passivo e depositario do conhecimento. O
professor, tomado pelo verbalismo, conduz os educandos & memorizacdo mecénica dos
conhecimentos depositados, sendo que a pouca margem de acdo que é oferecida a eles, é
a de “receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los” (FREIRE, 2005, p. 66). Por
i5s0, ¢ desumanizadora, pois os educandos “sdo vistos como seres da adaptacdo, do
ajustamento” (idem, p. 68), pois quanto mais se impdem a passividade e o arquivamento
de saberes, tanto mais eles tendem a se adaptar a realidade. Trata-se de uma educacao
como pratica de dominag&o.

Frerre (2005, p. 86) ressalta que os homens sdo seres do “quefazer”, pois
emergem do mundo objetivando-o para conhecé-lo e transforma-lo por meio do
trabalho. E esse “quefazer” ¢ reflexdo e acgdo, ¢ teoria e pratica, ¢ praxis -
transformacdo. Reflexdo e agdo incidem sobre as estruturas a serem transformadas
dialeticamente. Por isso, ndo se pode renegar as camadas populares puramente o fazer,
como meros executores de determinagGes das liderancas, negando-lhes a reflexao.

No caso da relacdo educador/educando, isso se da reduzindo a acdo pedagogica
ao verbalismo, ja que é na relacdo dialdgica entre sujeitos e sujeitos-conhecimento, que

se constroi a praxis.

80 método de Paulo Freire abarcava cinco fases: “I. Levantamento do universo vocabular dos grupos
com os quais se trabalhard; 2. escolha das palavras, selecionadas do universo vocabular pesquisado; 3.
criacdo de situagBes existenciais tipicas do grupo com o qual se vai trabalhar; 4. elaboragdo de
fichas-roteiro que auxiliem os coordenadores de debate no seu trabalho; 5. feitura de fichas com a

decomposicdo das familias fonémicas correspondentes aos vocabulos geradores”. (Freire apud SAVIANI,
2010, p.325)
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Segundo ele, ao negar a reflexdo e acdo conjuntamente em uma relacdo dialética,
a educacdo nega a praxis. E, como “fora da praxis, os homens ndo podem ser”
(FREIRE, 2005, p. 33), essa educagdo torna-se desumanizante, tal qual também o
afirma Arroyo (2012).

Além dessas, existem outras caracteristicas fundamentais do pensamento de
Freire, dentre as quais elegemos como balizadoras de sua concepcdo de educacédo: a
transicdo de uma consciéncia ingénua para a consciéncia critica, o didlogo, a escuta, a
historicidade, a problematizacdo da realidade, a horizontalidade na relagéo
educador-educando, a ética, a criticidade, a valorizacdo e o respeito a cultura, a
humildade, a politicidade da educacdo, a liberdade dos sujeitos, a autonomia do
pensamento, a dialeticidade da relacdo objetividade-subjetividade, a coeréncia entre
discurso e acdo, o educar pelo exemplo, a necessidade do engajamento politico por parte
do professor (FREIRE, 1996).

Arroyo (2012, p. 27) oferece a compreensdo de que 0 mais importante da
pedagogia de Paulo Freire “ndo ¢ que ela desvia o foco da atencdo pedagdgica deste
para agquele método, mas dos objetos e métodos, dos contelidos e das instituicbes para
os sujeitos”. Além disso, ressalta que ndo se trata de inventar metodologias para educar
adultos oprimidos, mas reeducar “a sensibiidade pedagdgica para captar os oprimidos
como sujeitos de sua educagdo, de construcdo de saberes, conhecimentos, valores e
cultura” (ibidem). Isso porque esses sujeitos ndo sao concebidos como destinatarios de
uma pedagogia, mas sdo reconhecidos como “sujeitos pedagogicos” (idem, p.28).

Ao buscarmos compreender as bases epistemologicas do ideario freireano, ha
posicionamentos diversos acerca destas. Saviani (2010) atribui a Freire a construgdo de
uma “pedagogia nova popular”, devido a aproximacao de Freire a concep¢do humanista

moderna, pois para ele,

Se 0 movimento escolanovista se inspira fortemente no pragmatismo,
o MEB e o Movimento Paulo Freire buscam inspiracao
predominantemente no personalismo cristdio e na fenomenologia
existencial. Entretanto, pragmatismo e personalismo, assim como
existencialismo e fenomenologia, sdo diferentes correntes filoséficas
que expressam diferentes manifesta¢cbes da concepgdo humanista
moderna, situando-se, pois, em seu interior. E licito, pois, afirmar que
sob a égide da concepcao humanista moderna de filosofia da educagdo
acabou por surgir também uma espécie de “escola nova popular”,
como um outro aspecto do processo mais amplo de renovacdo da
pedagogia catdlica que manteve afinidades com a corrente
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denominada de “teologia da libertagdo”. (SAVIANI, 2005, p.17; 2010,
p.303)

Posicionamento do qual Scocuglia (1999) discorda, ja que, segundo ele, a partir
de seus estudos sobre a historia das ideias pedagogicas de Paulo Freire, a tese
académica do autor e a escola pensada por ele estdo, inicialmente, calcadas no ideario
da escola nova, mas que “a progressio do pensamento de Paulo Freire apresenta
mudangas suficientes para que tal identificacdo parega limitada e parcial” (idem, p.
37-38).

Seu ideario se constituiu incialmente permeado pela influéncia da escola nova,
uma vez que propde um método ativo, com énfase na experiéncia e no contexto dos
sujeitos, do existencialismo e personalismo cristio®®. No entanto, no decorrer de sua
producdo é possivel perceber a insercdo de novas ideias por influéncia de autores
marxistas.

Scocuglia (1999) explicita que Freire “mergulha” nos conceitos de Marx como o
confiito de classe, ideologia, consciéncia etc., imprimindo um olhar critico as suas
andlises. Destaca, ainda, que o autor combatia os determinismos e ortodoxias que, na
realidade, servem, segundo ele, “de obstaculo ao desenvolvimento do conhecimento
(individual e coletivo) nas sociedades do presente” (idem, p.16).

O préprio Freire explica, no que se refere as suas bases tedricas:

Em ultima analise, devo dizer que tanto minha posicdo cristd quanto a
minha aproximagdo de Marx, ambas jamais se deram ao nivel
intelectualista, mas sempre referidas ao concreto. N&ao fui as classes
oprimidas por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas. O meu
encontro com elas € que me fez encontrar Marx e ndo o contrario.
(Freire apud SCOCUGLIA, 1999, p.63)

Isso mostra o carater praxico e ndo dogmatico de seu ideal pedagogico quanto a
sua aproximagdo ao marxismo, explicitando uma das caracteristicas mais relevantes de
Paulo Freire, que foi a coeréncia entre a teoria/pedagogia que produziu, seu discurso

sobre a pratica e sua propria pratica, voltadas aos interesses das camadas excluidas da

490 personalismo ¢ uma corrente filoséfica idealizada por Emmanuel Mounier apés a crise de 1929, que

defende a valorizagdo da pessoa humana em sua totalidade. O humanismo, influenciou, no Brasil,
especialmente o pensamento de alguns educadores cat6licos na década de 1960.
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sociedade. Como eixo de sua préxis destacam-se a ética, a dialogicidade e a acdo

politica, que estamos entendendo como potenciadores de uma educagdo emancipatoria.
Essa busca pela coeréncia condiz com sua ideia de inacabamento, do qual falou

em Pedagogia da Autonomia (1996), deixando claro o seu “permanente movimento de

busca™:

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradicdo
se, inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano ndo se
inserisse em tal movimento. [...] E também na inconclusio de que nos
tornamos conscientes e que nos inserta o movimento permanente de
procura, que se alicerga a esperanga. “Nao sou esperangoso”, disse
certa vez, por pura teimosia, mas por existéncia ontoldgica. (FREIRE,
1996, p. 57-58)

Outros autores também se debrucaram sobre as ideias desse educador, como
Luckesi (2011) e Libaneo (1995), que consideram a Pedagogia de Paulo Freire como
uma tendéncia tedrica progressista libertadora da educacdo. Progressista, por partir de
uma andlise critica da realidade social e sustentar implicitamente os fins sociopoliticos
da educacdo, constituindo-se em instrumento de luta dos professores, no sentido da
transformacdo social. Libertadora, devido ao carater de libertacdo defendido por Freire,
por meio da conscientizacdo de si como sujeito historico, politico, social e cultural para
intervir no mundo, que estamos entendendo, como processo de emancipagdo dos
sujeitos.

Mizukami (1986, p.85), em sua andlise sobre as abordagens de ensino, classifica
a concepcdo de Freire como uma “abordagem sociocultural” e indica que a preocupacao
com a cultura popular parte sempre do que é inerente a0 povo, procurando trazer a tona
“os valores que sdo merentes a essas camadas da populacdo e criar condicdes para que
0s individuos 0s assumam e ndo somente os consumam”. Segundo a autora, essa
concepgdo considera a interagdo homem-mundo, sujeito-objeto como “‘imprescindivel
para que o ser humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis” (idem, p. 86).

Todas essas nuances do pensamento de Paulo Freire que buscamos evidenciar
visaram a demonstrar que a analise dos fundamentos epistemoldgicos de suas ideias nao
é consensual e que varios aspectos devem ser considerados para o aprofundamento

sobre sua pedagogia, assim como alguns de seus posicionamentos merecem ser
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retomados no contexto atual, especialmente no que se refere a capacidade de forca
emancipatéria que seu ideario traduz.

Forca emancipatoria diante dos valores que apregoa e pretende disseminar, com
destaque a ideia de conscientizacdo critica, a ética, a humanizacdo dos sujeitos, ao
didlogo, & participacdo politica, a ideia de inacabamento, ao respeito, a humildade, a
autonomia. Conjunto de valores e principios que indicam possibilidades para que, nés
educadores, olhemos para nossos educandos como sujeitos do “quefazer” (FREIRE,
2005, p.86), capazes de criar e transformar, sujeitos da praxis. Indicam também que, por
meio da problematizacdo de sua é possivel que se construa a consciéncia critica e a
autonomia do pensamento.

Diante disso, entendemos que, diferentemente das concepgdes tradicional e
escolanovista, Paulo Freire constrdi uma concepcdo de educacdo que busca superar a
reproducdo e a conformacdo social’®. Na contramdo da hegemonia educacional de seu
contexto, o educador constrdi sua praxis pedagodgica em defesa das classes oprimidas,
com o objetivo de alcancar uma educacdo humanizadora, problematizadora e
libertadora. Libertacdo essa que se vincula a emancipagdo, ou seja, de acordo com
Freire (2005, p.86), “para a educagdo problematizadora, enquanto um quefazer
humanista e libertador, o importante estd em que os homens submetidos a dominagdo
lutem por sua emancipacao”.

A partir da Pedagogia de Freire é que 0 pais passa a conviver com um ideario
que concebe professores e alunos como sujeitos da acdo educativa em uma perspectiva
critica, ou seja, de contra-hegemonia, com maior solidez.

Vale ressaltar que as ideias desse educador fundamentam, ainda hoje, com seus
pressupostos epistemoldgicos e tedrico-metodoldgicos, o trabalho de alfabetizacdo de
adultos e de educacdo popular desenvolvido por movimentos sociais populares
(Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra, Via Campesina, etc.), e influenciam
também a producdo intelectual que, no campo educacional, se volta aos interesses
populares. O trabalho de Paulo Freire na educagdo popular teve continuidade por meio
do Instituto Paulo Freire®* (IPF), uma instituicdo civil e sem fins lucrativos fundada em
1992, com o objetivo de continuar e reinventar o legado do educador.

Assim como o ideario pedagogico de Paulo Freire, merecem destaque, ainda,

outras tendéncias que se fazem presentes nos dias de hoje influenciando o pensamento

%Y Ver quadro-sintese daconcepcéo pedagdgicade Paulo Freire no Apéndice 7.
*1 Sobre Instituto Paulo Freire, ver <http://www.paulofreire.org/institucional>.
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educacional brasileiro, sendo que as transformagdes politicas, sociais, econémicas e
culturais ocorridas desde os anos finais do século XX tem propiciado a emergéncia de
novas nuances nas ideias pedagdgicas no pais, ora perpetuando alguns dos principios ja
expostos neste trabalho ora ressaltando a necessidade de superacdo de velhos
paradigmas.

1.2.9. Concepgdes e tendéncias contemporéneas de educacdo: a condigdo pos-
moderna

Diante do “conjunto de condigdes sociais, culturais, econOmicas peculiares que
afetam todas as nstancias da vida social” (LIBANEO, 2005, p.22), atualmente, muitos
afrmam que o momento historico atual esta permeado por caracteristicas que nos
colocam no que Libaneo (2005) denomina “condicdo pds-moderna”.

Entre as caracteristicas desse contexto de condicdo pds-moderna, 0 autor
destaca: mudangas no processo produtivo, vinculadas aos avangos tecnoldgicos e
cientificos, assim como no perfil da forca de trabalho; as novas tecnologias da
informacdo e da comunicagdo, com novas formas de producdo, veiculagéo, circulagéo e
consumo da cultura; emergéncia de novos movimentos sociais, diante do descrédito nas
formas convencionais de se fazer politica; mudancas nos paradigmas do conhecimento,
pautados na “ndo separacdo entre sujeito e objeto, a construgdo social do conhecimento,
o carater ndo absolutizado da ciéncia, a acentvacdo da linguagem”. Alkm disso, a
“rejeigdo dos grandes sistemas teoricos de referéncia e de ideias-forca formuladas na
tradicdo filosofica ocidental tais como a natureza humana essencial, a ideia de destino
coletivo e de podermos ter ideias que justificam nossa agdo, a ideia de totalidade social”
(LIBANEO, 2005, p.22-23).

Buscando definir as tendéncias pds-modernas, que, atualmente, tém permeado a
ciéncia e a producdo do conhecimento e defendendo uma ruptura paradigmatica, Veiga-
Neto (2002) afirma que tanto as visbes de mundo modernas pautadas no positivismo
quanto as concepgdes criticas de ciéncia, embora se distanciem nos aspectos
metodoldgicos de compreensdo do fendbmeno, possuem a mesma base epistemologica da
ciéncia moderna. Indica isso, apontando uma Série de aspectos comuns entre essas
concepcdes, dentre as quais salienta: a oposicdo ao senso comum; a busca pelo
priviégio de ser a mais verdadeira; “a aceitacdo tdcita de que existe um sujeito

transcendental cuja racionalidade é algo como o reflexo de uma razdo também
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transcendental e totalizante”, “o progresso € visto como o resultado necessario de um
desenvolvimento mais ou menos teleologico da Historia™; “a consciéncia ¢ entendida
como um estado a que se pode chegar pelo uso correto da razio”, sendo a linguagem
instrumento capaz de descrever o mundo, representa-lo (idem, 27).

Ao argumentar sobre o posicionamento da perspectiva pos-moderna, o autor
pontua aspectos relevantes para a producdo do conhecimento e para 0S processos
formativo-educativos, para além da dureza da ciéncia moderna e da valorizada
objetividade cartesiana. Segundo ele, trata-se da inclusdo de aspectos que criam
possibilidades de ampliar o olhar, de fundamentar as formas de pensar e interpretar a
realidade que levem em consideragdo o cardter humano que tem a ciéncia, buscando
novas formas de dialogar com o conhecimento. Nessa busca de um novo dialogo, sdo
consideradas ndo apenas as determinacdes econdmicas na tentativa de explicar o mundo
social, mas também outras varidveis: ‘“etnia, religilo, género, idade, cultura,
caracteristicas corporais, desejos, fantasias, etc.” (ibidem, p. 36).

E é sob essas novas lentes, em prol da promogdo e do resgate do potencial
humano (MORIN, 1999), que as tendéncias contemporaneas de educacdo aspiram a
novos paradigmas em busca de se constituirem como possibilidade de construcdo de

uma nova visdo de mundo, coincidente com uma concepcdo de educagdo que

Permita desenvolver a questdo epistemoldgica, sistémica, abrangendo
0 processo de construgcdo do conhecimento, sua organizacdo e seu
funcionamento, associados a necessidade do desenvolvimento de
novas concepgdes de homem e sobre a sociedade. Aplicar essas
novas ideias a educacdo significa o resgate do ser humano, com base
numa concepc¢ao holistica, sistémica, ecologica, interativa. (SOUZA,
2009. p. 132)

Dessa forma, € fazendo a critica a visdo de mundo moderna que novas
tendéncias/correntes pedagdgicas tém-se constituido e, segundo Libaneo (2005), aos
poucos vao ocupando espacos na formacdo e na préatica dos professores. De acordo com
esse autor, algumas das tendéncias atuais se constituem enquanto esforco teorico de
releitura das teorias modernas, outras se afiliam ao pensamento pds-moderno e outras
ainda se utilizam do discurso pos-moderno, embora com dificuldade de fazer propostas
concretas para a educacdo, mas tentando desconstruir as propostas existentes. Para esse

autor, essas novas correntes pedagogicas tangenciam, de certa forma, as teorias
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modernas de educacdo®?, seja para reafirma-las seja para nega-las de modo que o
“pensamento pds-moderno” tem-Se desdobrado em correntes bastante diversificadas,
ndo havendo uma formulacdo conceitual unitaria.

Para melhor compreensdo da diversidade dessas tendéncias, Libaneo (2005)
apresenta uma classificacdo das teorias contemporaneas>®, por ele mesmo reconhecida
como arbitrdria, mas que se propde ampliar e organizar o conhecimento acerca das
concepgles contemporéneas. Entre essas, estdo correntes que buscam trazer novos
aportes a ideias presentes nas concepcdes modernas, como a que reformula os ideais da
racionalidade técnica presentes no tecnicismo, reformulando-os a partir de uma
perspectiva neoliberal, designada como corrente “racional-tecnoldgica”, neotecnicista
ou neoprodutivista; as ‘“neocognitivistas”, que incluem correntes que t€m mntroduzido
novos aportes tedricos aos estudos referentes a aprendizagem, ao desenvolvimento, a

> de inspiracdo

cognicdo e a inteligncia; e, também, as correntes ‘“‘sociocriticas”
marxista ou neomarxista, que, embora apresentem divergéncias, tém em comum a
concep¢do de educacdo como possibilidade de transformacdo da realidade com vistas a
superacdo das desigualdades sociais e econbmicas.

Ha, também, as que defendem a ruptura paradigmética, indicadas por ele como
“holisticas™>, que tém como ponto comum a visio da realidade “como uma totalidade
de integragdo entre o todo e as partes, mas compreendendo diferentemente a dindmica e
os processos dessa integragdo” (LIBANEO, 2005, p.31). E, por fim, entre as correntes
que denomina ‘“pos-modernas”, ele inclui o pds-estruturalismo, pautado no pensamento
de M. Foucault; e 0 neopragmatismo, associado & virada linguistica pragmética e ligada
a filosofia analitica.

Ha que se considerar, também, que, embora ndo referenciadas por Libaneo

(2005), tém-se constituido outras concepgdes pedagdgicas, que, por meio da consciéncia

52 Entre as teorias pedagdgicas modernas, Libaneo se refere as concepcdes até agora apresentadas neste
trabalho por terem sido gestadas em plena modernidade (LIBANEO, 2005): tradicional, escolanovista,
tecnicista, critico-reprodutivista, bem como as criticas, também inspiradas na tradicdo moderna (libertaria,
libertadora, critico social e histérico-critica).

53 para aprofundamento na classificacdo proposta por este autor, ver Libaneo (2005, p. 26-36).

%% Entre estas, o autor nomeia as seguintes: critica do curriculo (origem na sociologia critica inglesa e
norte-americana); histdrico-cultural (apoiada em Wygotsky e seus seguidores); sociocultural (também
remete a VWygotsky, mas com énfase na aprendizagem como atividade situada em um contexto cultural);
sociocognitiva (pGe em relevo as condigfes culturais e sociais da aprendizagem); e da agdo comunicativa
(formulada por Habermas e associada a teoria critica, originada dos trabalhos da Escola de Frankfurt).
Para aprofundamento ver Libaneo (2005, p.28-31).

*° Entre estas, estéo: o holismo propriamente dito, a teoria da complexidade, a teoria naturalista do
conhecimento, a ecopedagogia e o conhecimento em rede. Para aprofundamento ver Libaneo (2005, p.31-
34).
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politica e visando & construgdo de uma nova concepcdo de campo, de cidade e de

sociedade, tém-se organizado historicamente a partir dos movimentos sociais

Em acgbes coletivas diversas, em movimentos sociais de
libertacdo/emancipacdo dos padrbes de poder, de trabalho, de
apropriacdo/expropriacdo da terra, do solo, da riqueza, do
conhecimento, das instituicdes do Estado. Nessas agOes coletivas por
libertacdo/emancipacdo se produzem Outros Sujeitos politicos e de
politicas. Exigem reconhecimentos, constroem seus
autorreconhecimentos. (ARROYO, 2012, p.15)

Nesse sentido, reconhecem-se nas lutas por terra, salde, dignidade, trabalho,
moradia, escola, alimentacdo, na producdo da existéncia, atividades formativas
emancipadoras. Mesmo que O autor ndo esteja falando a partir de uma postura
pos-moderna, descreve concepgOes pedagdgicas que a estas se somam. De acordo com
Arroyo (2012), esses atores sociais constroem, em suas lutas, “Outras pedagogias”, que

ndo séo reconhecidas pelas concepgdes modernas de educagdo. Afirma:

Suas pedagogias de emancipacdo exigem ser reconhecidas como
outras epistemologias inspiradoras de outras praticas formadoras na
diversidade de tempos/espacos de educacdo popular. De Outras
Pedagogias. (Idem, p. 83)

Essa necessidade de reconhecimento se volta para a reafirmacdo dos coletivos
populares enquanto sujeitos, de modo a superar as concepcGes modernas que 0s
colocam enquanto subalternos, inferiores, no lugar da caréncia e do ndo saber
(ARROYO, 2012; NOGUEIRA SOBRINHA, 2012).

Arroyo (2012) tece criticas a pedagogia moderna por ndo reconhecer 0s sujeitos
sociais como produtores de conhecimento. Vé-os como sujeitos do ndo saber, da
consciéncia acritica, “apolitizados”. Por estar amparada na visdo de mundo moderna e
em uma concepgdo de conhecimento da ciéncia moderna, ndo reconhece outra teoria
pedagdgica que ndo a produzida pela academia, pelos intelectuais, nas instituicdes que
validam o conhecimento cientifico. Os educandos, por sua vez, ndo se reconhecem
nessas pedagogias, resistem a elas, o que impede a emancipacao.

Explicitar essas novas tendéncias concomitantes as concepc¢des pos-modernas €
entender que, em meio a isso, emergem Varios temas relativos a educacdo que remetem

concomitantemente a necessidade de dialogo entre as concepcdes modernas e pos-
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modernas, no sentido de compreender as contribuices, as possibilidades e entraves para
uma educacdo emancipatoria.

Entretanto, atualmente, de acordo com Alves (2007, p.275), “¢ emblematico [...]
se conceber 0 pos-modernismo como sendo algo negativo por definicdo [...] e que,
sendo assim, ndo requer maiores andlises”. Por isso, concordamos que, antes de serem
desconsideradas ou tomadas automaticamente como discurso neoliberal, por tenderem a
pos-modernidade, merecem atencdo. Sem negar a possivel apropriagdo do discurso pos-
moderno pelo discurso neoliberal, entende-se que se faz necessario 0 exame cuidadoso
dessas tendéncias, pois elas ndo sdo univocas e se torna pouco produtivo posicionar-se
simplesmente contra ou a favor (idem).

Concordamos com Ales (2007) e entendemos que essa diversidade de
posicionamento das tendéncias pds-modernas pode indicar aspectos relevantes,
presentes em pesquisas de autores que buscam a ampliacdo do debate acerca da
educacdo e da formacdo de professores, a partir de novas categorias, tais como
dialogicidade,  subjetividade,  afetividade,  sentidos  subjetivos,  solidariedade,
complexidade, transdisciplinaridade, holistica, valores, entre outras, mas com 0s
mesmos objetivos de emancipacdo (SOUZA, 2009; CUNHA, 2006; MAGALHAES,
2009; SCOZ, 2009; BRZEZINSKI, 2011; ISAIA, 2006; NOGUEIRA SOBRINHA,
2012) presentes nas tendéncias criticas, sem perder de vista as dimensdes politico-
sociais, econdmicas e culturais da educag&o.

Sendo assim, percebe-se a construcdo de uma concepcao de educacdo, amparada
em bases epistemologicas que se tém diferenciado das tendéncias modernas. E como a
educacdo ndo € neutra, cabe analisd-las para compreender se corroboram com a
reproducdo social ou se pautam na necessidade de transformagdo social em prol da
construcdo de uma humanidade renovada (SEVERINO, 2010). Desconsiderar tais
aspectos pode comprometer uma andlise que pretenda a compreensdo da realidade em
sua totalidade; por isso, somos incitados a problematizar a ruptura paradigmatica e a
inclusdo de novas categorias na producdo do conhecimento acerca da formacdo de
professores com vistas a promocdo da emancipacdo humana e no sentido de adensar o
movimento de contra-hegemonia. Levar em consideracdo uma nova forma de dialogar
com o conhecimento e de ver 0 mundo pode contribuir na busca por uma formacdo que
contemple os sujeitos em sua completude, cabendo o alerta de se considerarem as
dimensBes sociopoliticas, econdmicas e culturais inerentes a um olhar dialético sobre a

realidade.
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1.3.  Algumas consideracdes

N&o considero razodvel que alguém limite sua vida apenas ao piso
intermediario, autobloqueando os acessos ao pordo — onde se enraizam 0s
pensamentos —e 0 s6tdo —de onde se pode voar. Para n6s que trabalhamos no
campo da educacdo, qualquer desinteresse pela casa toda revela uma imensa
falta de sensibilidade e até mesmo uma ndo compreensao do papel social que
temos em nossas mdos. (VEIGA-NETO, 2012, p.272)

E preciso ir ao pordo da casa. Metafora de Gaston Bachelard, apropriada por
Veiga-Neto em uma incursdo reflexiva sobre a educagdo. De acordo com Veiga-Neto
(2012, p.272), enquanto o pordo ¢ onde se situam as raizes do pensamento, “que
sustentam nossas visbes de mundo e nossas maneiras de pensar, quanto as diferentes
possibilidades de imaginar e realizar novas maneiras de ser e de estar no mundo”
(ibidem), é no s6tdo onde se apresentam as possibilidades de construir outros mundos,
estando no piso intermediario nossas praticas pedagdgicas.

Fazemos um empréstimo dessa construcdo de Veiga-Neto (2012) com sua
analogia remetendo-nos a histéria do ideério pedagdgico e entendemos que, para a
compreensdo de toda a casa, ou seja, das concepcdes de educacdo, ha a necessidade de
percorrermos seus varios comodos, ir as raizes do pensamento, compreender as visdes
de mundo que as regem (idem) para que possamos encontrar possibilidades para a
constru¢do de uma sociedade “outra” (SEVERINO, 2010, p. 646). Mas ndo se pode
ficar preso a apenas um comodo da casa, nem ao pordo nem ao sOtdo, pois a
materialidade do piso intermediario nos chama a responsabilidade de uma tomada de
posicao.

N&o percorrer todos os comodos pode aprisionar-nos em discursos idealistas,
utépicos e pouco Uteis a uma efetiva mudanca individual e coletiva ou, até mesmo,
perpetuar o condicionamento da pratica pela pratica. Ndo percorrer os cobmodos da casa
pode coincidir com uma suposta neutralidade das praticas educativas, tdo ao gosto das
concepgdes liberais (tradicional, escolanovista, tecnicista, e suas versdes atualizadas)
que corroboram a reproducdo dessa sociedade tdo desigual.

O entendimento das visdes de mundo explicitam os projetos de sociedade, a
concepcdo de homem, os principios e valores que direcionam as atuais praticas
pedagogicas. Como a educacdo € uma pratica social formativa do humano, ampara-se,
por consequéncia, em visGes de mundo que direcionam outras praticas sociais, formas

de pensar, ser e agir na sociedade e nelas interferem. Ir aos pordes nos permite conhecer
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0 que estd por trds dos discursos pedagogicos, permitindo que, na materialidade da agéo
pedagogica, construam-se outras praticas, outras formas de pensar a educacdo, o
homem, a sociedade, diferentes das que hegemonicamente se tém perpetuado em nossa
sociedade.

Veiga-Neto (2012, p.278-279) explica:

Para a maioria de nods, “ir aos pordes” ndo significa nos
especializarmos acerca do que la existe; significa apenas conhecer
como se formaram historicamente as coisas que la estéo, independente
dos nossos juizos de valor sobre elas. Tal conhecimento nos capacitara
a estimular mais efetivamente o que julgamos ser positivo e
defensavel. Ao mesmo tempo, nos capacitard a combater os
estereotipos e preconceitos, sempre tdo comuns e danosos tanto para
uma compreensdo mais acurada e consequentemente dos fenébmenos
sociais — ai incluidos os fendmenos educacionais — quanto para uma
pratica social mais justa e equitativa. [...] Em contrapartida, ali
também estdo as bases que sustentam a compaixao, o senso de justica
e o respeito a diferenca.

Foi nesse sentido que buscamos, no percurso realizado neste capitulo,
compreender o ideario pedagdgico em sua historicidade e explicitar as visbes de mundo,
de homem e de sociedade, assim como os principios e valores que ampararam e ainda
fazem parte das formas de pensar, teorizar e praticar a educagdo no Brasil.

Foi percorrendo os cdmodos da casa que percebemos como marcada pela luta de
classes a historia das concepcbes de educacdo e que, embora pouco explicitado pela
historiografia, a oposicdo e o embate contra as concep¢des hegemdnicas sempre esteve
e continua presente na busca pela emancipacdo. Entendemos que se foram constituindo
pedagogias de resisténcia na marcha das relagbes de poder/saber a que 0s coletivos
populares foram submetidos nos processos de recomposicdo da hegemonia dos
interesses das classes dominantes.

Os principios e valores que ampararam as decisdes politicas para a instituicdo
das pedagogias oficiais e hegemdnicas no pais estiveram acompanhados de um projeto
de sociedade que buscou a conformacdo social, a manutencdo da ordem estabelecida, a
disseminacdo de uma visdo de mundo uUnica. Um projeto de sociedade que, vinculado
aos interesses das classes dominantes, perpetuou a condicdo de dominadas,
inferiorizadas, subalternizadas das classes populares. Ora, as concepcles pedagogicas
hegemonicas foram gestadas e regidas pelos principios de equalizacdo social,

conformacdo dos sujeitos, caracteristicos das ideologias liberal e neoliberal, o que nao
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poderia representar algo que ndo fosse a subserviéncia, a moralizacdo, a inferiorizagdo
dos sujeitos. Inferiorizados, perpetuam-se na condicdo de dominados (ARROYO,
2012).

Ficam, assim, evidentes o carater conservador das concepcOes tradicional,
escolanovista assim como da tecnicista e 0s mesmos principios de conformacéo,
adaptacdo, preparacdo, ou seja, de alienacdo dos sujeitos frente a sociedade,
perpetuando-se em ideias pedagogicas repaginadas e materializadas em concepcoes
neoescolanovistas/neotecnicistas, que regem as politicas educacionais neste inicio do
século XXI (SAVIANI, 2010).

O confito de classe fica evidente na constituicdo de concepcgdes
contra-hegemdnicas, ou contrapedagogias, que emergem dos movimentos sociais em
diferentes momentos histéricos, com outras epistemologias, que traduzem outra Visdo
de mundo, outros interesses, valores, principios. O sentido da libertacdo da opressdo, da
dominagdo de classe toma os discursos. Emergem as pedagogias de resisténcia
(ARROYO, 2012), desde o levante do movimento operdrio da deécada de 1920,
passando pela pedagogia do oprimido e pelas concepgdes criticas que buscam a
transformacdo, a emancipacdo, a libertacdo da condicdo de desumanizacdo a que foram
submetidos o0s coletivos populares pelas concepcdes hegemonicas. Mas uma questdo
que se coloca é se, mesmo criticas, ndo continuam essas concepgdes a ver 0s sujeitos
com o mesmo olhar das pedagogias hegemonicas, do ndo saber, da caréncia, da
inferioridade.

Esse conflito de classes explicita o carater politico da educacdo e a necessidade
de uma tomada de posicdo em relacdo a concepgdo tedrica e metodoldgica que rege as
formas de pensar e fazer educacdo em nosso pais. E, por se tratar de uma préatica social,
politica e cultural remete as relacbes humanas, que envolvem disputas de poder e
antagonismos; se for numa perspectiva emancipadora, pode ser de intervencdo na
realidade no sentido de transformé-la. Transformar-se, transformar as formas de se ver e
ver o0 outro, de ver o mundo. Transformar as condigdes objetivas e subjetivas de formar
e ser formado.

Mas a transformacdo da casa (VEIGA-NETO, 2012), passa pela compreensdo
dialética e problematizadora da realidade, pela praxis, ou seja, pela coeréncia entre 0
que se teoriza e se pratica, pela consciéncia do inacabamento dos sujeitos, pela
compreensdo de si e do outro como sujeito historico, social, politico e cultural, pela

coletividade, pela emancipacéo, pela humanizagéo.
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Com esses esforcos de irmos aos pordes, ativamos nossas indagacgdes
e aticamos nossas indignacdes. E mais: entender o presente, abrir-se
para o futuro, saber indagar e conseguir indignar-se sdo o combustivel
para um pensamento relevante e para uma agdo consequente.
(VEIGA-NETO, 2012, p.280)

A condigdo pds-moderna atual, nos coloca diante da cautela e reflexdo sobre as
novas perspectivas que o pensamento pedagogico brasileiro atual tem incorporado e
produzido, no sentido de explicitar a ideologia que as permeia e 0s interesses que
efetivamente defendem. Mas, ao mesmo tempo, ndo se pode ficar preso nesse comodo
da casa sem dedicar a devida atencdo as possibilidades que se apresentam no debate
tedrico, tdo permeado pela diferenca, que ndo pode ser inocente nem tomado pelo
dogmatismo  epistemoldgico. Como afirma Veiga-Neto (2012, p.280), “¢ preciso
praticar a escuta com cuidado, com espirito critico e cotejando o que dizem com as
outras coisas ja ditas e que se alojam nos pordes dos discursos. Essa serda uma maneira
de evitarmos as hegemonias e o reino do pensamento Unico’.

E preciso refletir e considerar as contradicdes, os aspectos ideologicos do debate,
sem perder de vista a centralidade de todo processo educativo, a humanizagdo. A grande
questdo que fica ao pensamento pedagogico brasileiro atual é: se queremos formar uma
humanidade renovada, que humanidade se quer formar? Com qual concepgdo de
educacdo? E diante dessa questdo que insistimos ser preciso percorrer todos os comodos
da casa.

Nesse sentido, no proximo capitulo, buscaremos conhecer os porbes dos
discursos sobre a formagdo de professores para compreendermos as concepcOes que

permeiam essa tematica no contexto atual.
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Capitulo 11
Formacéao de professores e emancipacgao

Trazer do pordo para as partes de cima da casa esse carater contingente das
coisas € que nos permitird praticar o ativismo consequente e (talvez..),
transformador, e ndo simplesmente praticar apenas uma militdncia obediente
aos canones ja pensados e tracados por outros. Ainda que se deva escutar a
todos, é preciso praticar a escuta com cuidado, com espirito critico e
cotejando o que dizem com as outras coisas ja ditas e que se alojam nos
pordes dos discursos. Essa sera uma maneira de evitarmos as hegemonias e o
reino do pensamento Unico (VEIGA-NETO, 2012, p.280).

Evitar as hegemonias e 0 reino do pensamento Unico parece ser um dos
caminhos que vai nos remeter ao contrario disso, que € a construcdo de forcas
emancipatorias. Assim, retomamos a metafora de Veiga-Neto (2012) para explicitar o
objetivo deste capitulo, que se refere a compreensdo das concepgdes de formacao,
identificando o ideério pedagdgico que as sustenta e as demandas que impdem ao
trabalho docente ao qual se vinculam as praticas pedagdgicas com as quais convivemos
na atualidade.

Nosso percurso passa pelo papel da universidade no contexto de reestruturacéo
produtiva, a formacdo que sustenta e as concepges de mundo as quais se vincula, com
a intencdo de ir aos pordes da casa. Buscaremos ouvir atentamente e com ‘espirito
critico” (VEIGA-NETO, 2012, p. 280) os discursos amplamente disseminados pelo
pais, especialmente a partir dos anos 1990, quando um processo de construcdo de
hegemonia pretendeu disseminar um pensamento Unico sobre a formacdo de
professores, evidenciando as expectativas e finalidades da formacdo que
ideologicamente tem-se estabelecido em nosso pais no século XXI.

(Re)conhecer as concepcbes de formacdo de professores pode propiciar o
(re)conhecimento de outros cémodos da casa, no sentido de evidenciar 0s nexos e
contradicbes dos discursos que tém permeado o campo da formacdo de professores e
que afetam o trabalho docente. Compreendendo que existe um movimento de
contra-hegemonia pautado em uma concepcdo critica de educacdo, sera essa a
perspectiva que nos conduzird pelas “dependéncias da casa” (VEIGA-NETO, 2012, p.
272). A partir dela, recolheremos elementos constituidores de for¢as emancipatorias que
nos conduzam, talvez, a processos transformadores (idem).
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Para tanto, recorreremos a alguns dos autores que corroboraram a compreensao
do contexto da formacdo de professores na contemporaneidade, tais como: Silva,
(2011a), Schon (2000); Perrenoud (1993); Zeichner (1998); Gomez (1998); Sacristan
(1995); Contreras (2002); Novoa (1999); Pimenta (2002); Guimardes (2004). Com
estes, buscaremos entender o efeito dos discursos sobre a materialidade do piso
intermediario (os processos formativos), com o desejo de nos lancarmos as partes mais
altas da casa, trazendo outros entendimentos e significacbes mais livres das amarras da
homogeneizacdo (VEIGA-NETO, 2012).

2.1. A Universidade publica e formacdo docente em contexto de reestruturagéo

produtiva

As mudancas ocorridas no capitalismo, especialmente a partir dos anos 1980,
emergem em resposta a crise capitalista global iniciada na década de 1970. Naquele
contexto, manifestou-se uma crise de superproducdo, advinda do modelo
fordista/taylorista de producdo, que ocasionou a adocdo do modelo de acumulacéo
flexivel do capital e do mercado (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003). Contribuiu
para essa criss uma acelerada transformacdo técnico-cientifica e tecnoldgica que
desencadeou uma série de mudancas de ordem econdmica, social, politica e cultural
mundialmente.

O modelo taylorista/fordista de organizagdo e gerenciamento do trabalho no
processo de producdo favoreceu a ampliacdo do trabalho assalariado e a producdo em
massa. Era baseado na racionalizacdo do trabalho para aumento da producdo e
acumulacdo de grandes estoques; eliminacdo de desperdicios; controle dos tempos e
movimentos dos trabalhadores organizados na linha de montagem, provocando a
fragmentacdo, hierarquizagdo e especializacdo das tarefas, assim como a intensificacdo
da divisio técnica do trabalho (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003).

O capitalismo, naquele contexto, passava por um processo de integracdo e
reestruturacdo, que ficou conhecido por globalizacdo, e sua face politico-ideoldgica
como neoliberalismo. O neoliberalismo enquanto tendéncia hegemonica contemporanea

situa-se

Como uma reformulacdo do padrdo de gestdo do desenvolvimento do
capitalismo, presente na concep¢do de Estado liberal intervencionista
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keynesiana, vigente na vertente denominada Welfare State, ou Estado
do Bem-Estar Social, caracterizado, entre outros aspectos, pela
implementacéo da esfera publica por meio do incremento de politicas
sociais, postulando a consolidacdo das economias de mercado; nesse
caso, trata-se, portanto, do fortalecimento do papel do Estado, por
intermeédio da adocdo de uma feicdo intervencionista na economia
(DOURADO, 2002, p. 247, grifo do autor).

A perspectiva neoliberal alimenta a critica ao Estado intervencionista e busca a
minimizagdo da atuacdo em politicas sociais, sendo que a ‘“reducdo ou desmonte das
politicas de protecdo sdo prescritas como caminho para a retomada do desenvolvimento
econdmico por meio da reforma do Estado” (idem, p. 235). Instituia-Se uma nova ordem
econdmica mundial que perdura ainda hoje.

Para enfrentar a crise econdbmica e 0 processo de redemocratizacdo que o Brasil
também vivia em fins da década de 1980, buscou-se uma reestruturacdo das bases
econdmico-produtivas que propiciou uma reorientacdo nos principios regentes das
politicas publicas, buscando-se respaldo na ideologia neoliberal como forma de permitir
ao pais acompanhar o desenvolvimento do capitalismo mundial e a recomposicdo da
hegemonia das classes dominantes.

Desde entdo, novos requisitos de qualificacdo do trabalhador vém sendo
requeridos e justificados pelas novas formas de produgéo, advindos do novo modelo de

organizacdo do trabalho, de modo que

Esse entendimento, acompanhado pela afirmacdo de que um contexto
marcado pela flexibilidade e a inconstancia dos fatos exige uma “nova
racionalidade” e, desse modo, uma nova forma de apreender e
produzir conhecimentos pressupde que 0s novos modelos de
organizacdo do trabalho exigem novas aptiddes, novas capacidades e
novas atitudes que sO podem ser dominadas pelo trabalhador
qualificado (HOTZ; ZANARDINI, 2009, p. 133).

As novas solicitacbes de qualificacdes profissionais implicaram uma nova forma
de pensar a educacdo como estratégia para qualificar o trabalhador no dominio de um
conjunto de habilidades e competéncias (atitudes de cooperagdo, engajamento aos
objetivos da empresa, flexibilidade frente as mudancas, iniciativa e capacidade para
resolver problemas), de modo a incorporar as novas formas de producdo capitalista.
Dessa forma, “a escolarizagdo ¢ tomada como o principal meio de os individuos

ascenderem socialmente e como condicdo para o Brasil transpor sua condicdo de pais
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periférico” (idem, p.134). Dissemina-se, entdo, no discurso do Estado brasileiro, das
agéncias multilaterais e também de educadores e intelectuais, a ideia de reforma da
educacdo como resposta a suposta formacdo requerida pelas novas formas de
organizacdo do trabalho.

Naquelas circunstancias, construiu-se um discurso sobre uma crise educacional
advinda da ineficiéncia da escola, da ma administracdo e da formacdo inadequada dos
professores, com vistas a produzir consensos em torno das diretrizes politicas e
econdmicas que seriam adotadas a partir de entdo como justificadoras da ordem vigente.
Um engendramento politico que se justificava porque para que a classe dominante se
mantivesse como tal, precisaria reproduzir as condicGes que possibilitassem as formas
de dominacdo (CURY, 1985). Uma dessas condicGes é a producdo de consensos para
legitimar sua ideologia, redefinindo ideias, crencas e valores que viessem ao encontro
de sua visdo de mundo, como forma de assegurar e validar a dominacdo. E para esse
fim, a educacdo passou a ocupar papel fundamental como mediacdo da hegemonia em
curso, uma vez que a classe dominante buscava, por meio da educacgdo, conduzir as
classes populares “mediante a incorporagdo da ideologia dominante sob a forma de
senso comum” (CURY, 1985, p. 65, grifo do autor).

Gradativamente, criou-se um discurso denunciante do fracasso da escola publica,
de sua ineficacia, ineficiéncia e ma qualidade, buscando desqualifica-la, para justificar
as mudancas e atribuir um determinado sentido & educacdo (SHIROMA, 2003), o
redentorista. Similarmente empenhado no inicio do século XX pelo ideario da Escola
Nova, foi usado também nos anos de 1990, para justificar uma politica compensatoria
que viesse solucionar os problemas econémicos, aliada a administracdo de eventuais
conflitos sociais (idem).

As politicas educacionais delineadas naquele contexto partiam do pressuposto de
que a educacdo deveria estar articulada ao sistema produtivo, de modo a qualificar o
trabalhador flexivel as mudangas do mercado de trabalho, colocando “o mercado como
objetivo do processo educativo” (HOTZ; ZANARDINI, 2009). Isto condizia também

com a teoria do capital humano® que, como no ideario tecnicista, entendia a educacio

% A teoria do capital humano inclui uma teoria econdmica que surgiu como alternativa para o
desenvolvimento econémico e reducdo das desigualdades sociais. Segundo seus defensores, tendo como
icone Theodore Schultz (economista estadunidense), a capacitacdo do trabalhador é fator relevante para
aumentar a producdo, sendo a educagdo considerada um investimento pessoal (CATTANI, 2002). No
Brasil, essa teoria foi incorporada nas politicas juntamente com os principios de “racionalidade, eficiéncia
e produtividade” (SAVIANI, 2009a, p.11), possibilitando a emergéncia de uma concepgdo produtivista da
educacdo. (idem nota 26 deste trabalho).
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como preparacdo para o trabalho em funcdo do mercado, centrado no desenvolvimento
econdmico do pais. Na década de 1990, mantendo a centralidade e a crenca na educagédo
para 0 processo econdmico-produtivo, a teoria do capital humano assume novo
significado com énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir
para que possa atingir uma boa posicdo no mercado de trabalho (SAVIANI, 2010).
Pode-se afirmar que a concepcdo de educacdo que passa a direcionar as politicas
educacionais a partir de entdo imprime um caréater neoprodutivista®’ & educacdo, pois

esta passa a ser contraditoriamente concebida

Como investimento em capital humano individual que habilita as
pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a
diferentes graus de escolaridade amplia as condicdes de
empregabilidade do individuo, o que, entretanto, ndo lhe garante
emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do desenvolvimento
capitalista, ndo ha emprego para todos (SAVIANI, 2010, p.430).
Percebe-se que, nesse contexto de expansdo da economia globalizada e das
tecnologias, os ideais neoliberais passaram a reger a logica das politicas educacionais
tanto internacionalmente como no Brasil, fundamentando uma série de reformas e
diretrizes implementadas no pais com o objetivo de elevar a “qualidade da educacdo”.
Vale ressaltar que qualidade na educacdo em uma perspectiva neoliberal se
distancia de qualidade social e se aproxima de uma qualidade que pode ser medida por
um conjunto de avaliagbes e regulacbes externas, por critérios de eficiéncia e
produtividade. Nosso posicionamento, no entanto, condiz com a defesa da qualidade

social da educacdo, que, conforme Libaneo, Oliveira e Toschi (2003),

Significa ndo apenas diminuicdo da evasdo e da repeténcia, como
entendem os neoliberais, mas refere-se a condicdo de exercicio da
cidadania que a escola deve promover. Ser cidaddo significa ser
participe da vida social e politica do Pais, e a escola constitui espaco
privilegiado para esse aprendizado (p.145).

No entanto, essa concepcdo de qualidade da educacdo ndo é hegembnica; ao
contrario, 0 que vimos foram mudancas significativas que responderam as demandas

dos compromissos assumidos durante a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,

" O predominio do produtivismo na educagio teve inicio na década de 1960 e materializou-se na
pedagogia tecnicista, na década de 1970. Por isso, a denominagdo neoprodutivismo, dada a reformulagéo
da teoria do capital humano nessa nova circunstancia (SAVIANI, 2010).
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em Jontiem, em 1990, a saber: fornecer as bases para as reformas econbmicas, sociais e
educacionais (HOTZ; ZANARDINI, 2009). A énfase foi dada a expansdo e
universalizagdo do acesso a educacdo bésica, com o fortalecimento de aliangas para a
elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (PINHO, 2009), divulgando a
necessidade de valorizar o magistério e melhorar a qualidade da educagdo. Entretanto,
embora o discurso pareca certo e adequado, tinha muito mais de ideologico do que de
emancipador. Isso porque a finalidade pretendida se voltava para uma universalizagio
distante da qualidade social. Seu foco era/é o mercado.

As reformas propostas se ampararam no discurso de modernizagdo e
racionalizacdo do Estado, na tendéncia de sua minima intervencdo, assim como nas
“orientagdes” de organismos multilaterais, com privilégio aos aspeCtos econdmicos e
mercadoldgicos. Organismos multilaterais como Banco Mundial, a Comissdo
Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e outros, convergiram em suas andlises,
insistindo no discurso da ineficiéncia dos sistemas educativos e da necessidade de
reformas, ndo SO nos aspectos estruturais como também nas bases epistemologicas que
deveriam orientar 0s processos educativos.

Entre as orientagbes do Banco Mundial para a area educacional, por exemplo,
pode-se destacar: descentralizacdo dos sistemas de ensino; desenvolvimento de
capacidades basicas necessarias as exigéncias do trabalho flexivel;, realocacdo dos
recursos publicos para a educagdo baésica; énfase na avaliacdo e eficiéncia, induzindo a
concorréncia entre as instituicdes formadoras; programas compensatorios; e capacitacdo
docente — formacdo em servico (DOURADO, 2002). Reconfigurava-se a educacao
brasileira por meio da reconceituacdo da educacdo como mercadoria, COMo Servico a ser
comprado ¢ ndo mais como direito social, com a substituicdo dos “argumentos de
natureza filosofica, sociologica ou psicologica por planilhas e bancos de dados voltados
ao conceito ora hegemodnico de ‘custo-beneficio”” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p.383).
Passou-se a articular educacdo e conhecimento “por meio do bindmio privatizacdo e
mercantiizagdio da educagdo” (DOURADO, 2002, p. 238), o que elicida a real
intencionalidade dos documentos formadores na Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, Jontiem (1990).

O inicio do processo de modernizacdo da educacdo, nos anos 1990, foi pautado

pelos mesmos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade presentes no
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tecnicismo dos anos 1970, que assumiu apenas nova conotacdo, 0 que na concepgdo de

Saviani (2010) trata-se de um novo ideério, o neotecnicista. Essa perspectiva defende

A valorizagdo dos mecanismos de mercado, o apelo a iniciativa
privada e as organiza¢cdes ndo governamentais, a reducdo do tamanho
do Estado e das iniciativas do setor publico. Seguindo essa orientagdo,
as diversas reformas educativas levadas a efeito em diferentes paises
apresentam um denominador comum: o empenho em reduzir 0S
custos, encargos e investimentos publicos buscando sendo transferi-
los, a0 menos dividi-los (parceria € a palavra da moda) com a
iniciativa privada e as organizag6es ndo governamentais (p.438).

Com Saviani (2010), € possivel entender que, em meio ao processo de
reestruturacdo produtiva do pais, acontece também uma reorganizacdo e ajustamento do
sistema de ensino superior brasileiro ao ideario neotecnicista, por meio da diversificacdo
do sistema e da diferenciagdo das instituicdes. Pode-se dizer que houve a diversificacdo
de servicos, de cursos e programas a serem oferecidos aos ‘clientes” e, com a
diferenciagcdo, buscava-se estimular a heterogeneidade institucional no sistema de
educacdo superior, gerando maior competitividade e variedade de estruturas
organizacionais.

O processo que intensificou a diversificacdo do sistema e a diferenciagéo
institucional trouxe como consequéncia mais aparente a critica ao modelo Unico
(unidade ensino, pesquisa e extensdo), o que compromete a qualidade da formagéo, com
um “boom” expansionista da educagdo superior via rede privada, com direito a abertura
legal para novos locus de formacdo como os Centros Universitarios e os Institutos de
Ensino Superior. Segundo as demandas das politicas educacionais, grande parte dessas
instituicOes centram suas atividades somente no ensino; a qualidade do trabalho
académico, entretanto, nem sempre é colocada como condicdo fundamental para seu
funcionamento (CUNHA, 2006). Tais condicBes s6 vieram reforcar o sentido de formar
para 0 mercado de trabalho, para certificacdo, e a prevaléncia do ensino sobre a
producédo do conhecimento.

Nesse mesmo contexto, tem visibilidade a metamorfose da universidade publica
(OLIVEIRA, 2000), que a levou a uma crise institucional diante da perda de prioridade
como um bem publico nas politicas educacionais (SOUSA SANTOS, 2006),
consequéncia da perda de prioridade das politicas sociais em geral, caracteristica do

modelo econdmico adotado e pautado em orientacfes dos organismos internacionais.
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No que se refere a universidade publica, houve um processo de mercantilizagdo
voltada para sua descapitalizacdo e para a transnacionalizacdo do mercado universitario,
no sentido de torna-la mais produtiva e pragmatica para a producdo de um saber voltado
aos interesses do mercado (OLIVEIRA, 2000). Essa descapitalizagdo se constituiu em
manter a autonomia e especificidade institucional, mas minou suas bases privatizando
parte dos servicos que presta, como também forcando o estabelecimento de parcerias
com a iniciativa privada e organizagdes ndo governamentais (ONGs). A
transnacionalizacdo das trocas universitarias, algo que ndo é recente na historia da
universidade, ganha uma logica exclusivamente mercantil, colocando em curso uma
globalizacdo neoliberal da universidade (OLIVEIRA, 2000), o que a conformou a ldgica
do capital ao adequé-la as demandas da reestruturagdo produtiva.

Pode-se afirmar que hd um processo de ajustamento da universidade publica, em
especial as federais, ao novo ordenamento politico e econdmico. Isso significou inseri-la
em uma ldgica empresarial, atriouindo-lhe feicdo de organizacdo social (CHAUI, 2003).
Nessa perspectiva, bens sociais como a educacdo sao transformados em prestacdo de
servicos. As universidades passam a ser geridas e organizadas a partir de principios
empresariais, defendendo maior flexibilidade, eficiéncia e eficacia nas relagdes
produtivas, reforcando os objetivos do modelo econdémico na divisdo e exclusdo sociais.
No caso da universidade publica, essa visdo organizacional coloca em questdo o seu
papel de instituicdo social e o ethos académico, que tem sido atacado diante dos novos
papeéis - relativos a formacdo profissional e a producdo do conhecimento - a ela
atribuidos nesse contexto de globalizacdo e reestruturacdo produtiva.

A universidade deixa de ser reconhecida como instituicdo social para ser uma
organizacdo social. Nas palavras de Chaui (2003), uma instituicdo social € uma acdo ou
pratica social fundada no reconhecimento pulblico e estruturada por parametros de
aprovacdo e legitimidade internos a ela. Enquanto instituicdo social, a universidade
nasceu relacionada com a preservacdo da cultura e se constituiu vinculada a base do
pensamento humano, a socializagdo do saber e a producdo do conhecimento. Constituiu-
se vinculada “ao social ¢ ao desenvolvimento humano integral, ou seja, & formacdo de
cidadios e profissionais dotados de sensibiidade ao que tem de valor publico” (DIAS
SOBRINHO, 2000. p.19), com o papel de oferecer educacdo enquanto direito social. A

universidade legitimou-se fundada na ideia de autonomia do saber frente a religido e ao
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Estado e concebeu-se, a partir da Revolucdo Francesa, como republicana, ou seja,
plblica e laica®®.

Nessa perspectiva, o ethos da universidade € o conhecimento (LUCCHESI,
2008), e como instituicdo social, o conhecimento produzido por ela é um bem comum,
cabendo-lhe, por isso, garantir a educacdo como bem pdblico, ou seja, propiciar o
desenvolvimento da consciéncia cidadd e a participacdo da e na sociedade. Sua esséncia
estd na producdo e socializacdo/difusdo do conhecimento e no permanente exercicio da
reflexdo critica, sustentado na pesquisa, no ensino e na extensdo (CHAUI, 2003). E
também sua funcdo incentivar o pensamento, a responsabilidade social e o respeito as
diferencas, a inclusdo e a participacdo (LUCCHESI, 2008).

Entretanto, incorporando a logica de uma organizacdo social adequada a
reordenacdo produtiva, a universidade se distancia dessa esséncia e passa a ser regida
por “ideias de gestdo, planejamento, previsdo, controle e E&xito”; desmobiliza sua
posicdo e papel na luta de classes, tendo apenas a si mesma como referéncia num
processo de competicdo com outras Instituicdes de Ensino Superior (IES) que fixaram
0s mesmos objetivos particulares; “seu alvo ndo € responder as contradigdes, e sim
vencer a competicdo com seus SuUpostos iguais”. Sua permanéncia depende mais de sua
capacidade de adaptar-se as mudangas rapidas do meio; e, além disso, ¢ “definida e
estruturada por normas e padrfes inteiramente alheios ao conhecimento e a formagéo
intelectual” (CHAUI, 2003, p.5-6).

Pautando-se por esses principios, a formacdo é pensada como habilitacdo rapida,
transmissdo e adestramento para atender as demandas do mercado (idem). O curriculo é,
geralmente, organizado em forma de grade, os conhecimentos sdo apresentados aos
alunos de forma fragmentada através de disciplinas com fim em si mesmas. N&o ha
tempo para a reflexdo critica ou para um exame mais aprofundado dos conhecimentos
instituidos, com prevaléncia da dimensdo técnica da formacdo. Paralelamente, a
pesquisa caminha para um papel pragmatista e produtivista, e a universidade passa a ser
fornecedora de conhecimento, que assim como a informacéo, passou a compor o proprio
capital. Convém observar que, atualmente, a informacdo prevalece sobre conhecimento

e este, por sua vez, deixa de ser um fim intrinseco & educacéo superior (CHAUI, 2003).

%8 Diante das revolucdes sociais do século XX, passou-se aentendereducacio e cultura como

constitutivas da cidadania, e nesse sentido, além da vocacgdo republicana, passou afundar-se também nas
ideias de democracia e democratizagdo do saber.
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Assim, a situagdo provocada pela reestruturacdo produtiva que instalou
mudancas na universidade e no pais, deliberou, dentre outras agdes, a expansdao do
ensino superior na rede privada (DOURADO, 2002) e mercantilizacdo da universidade
publica (CHAUI, 2003), também amplia a possibilidade do estabelecimento da relagdo
empresa-cliente/consumidor, na qual o saber ¢ uma mercadoria a ser consumida pelos
alunos e transmitida pelos docentes. Nasce uma problematica que reforca a
despreocupacdo com a formacdo integral do graduando, ou seja, com uma formacgdo que
compreenda as dimensGes técnica, ética, politica e estética (SEVERINO, 2010; SILVA,
2011; RIOS, 2010). Os cursos de formacdo passaram a ter 0 objetivo de alcancar apenas
a capacitacdo técnica, o saber fazer, a instrumentalizacdo do conhecimento, a abreviacdo
dos estudos, a fragmentacdo do conhecimento, ocasionando, consequentemente, a
superficialidade da formacdo e da producdo do conhecimento.

Essa formacdo, submetida a instrumentalizacdo do saber, a dindmica do processo
produtivo e as determinacfes do mercado corrobora uma educacdo como pratica de
dominacdo (FREIRE, 2005). Uma perspectiva desumanizadora que pretende a
conformacdo dos sujeitos a visdo de mundo hegemonica, concebendo os educandos
como seres da adaptacdo e do ajustamento, seres do fazer, executores de determinagdes
das liderancas. N&o é demais afirmar que a universidade afasta-se do seu ethos, desvia-
se do seu verdadeiro papel, de sua identidade. O mesmo acontece com a educacdo de
forma geral, uma vez que passa a negar aos educandos a possibilidade de reflexdo
critica e acdo conjunta, ou seja, nega-lhes a possibilidade da praxis. E, como afirmamos
no primeiro capitulo, fora da praxis, os homens ndo podem ser (FREIRE, 2005;
ARROYO, 2012).

Nesse contexto de reestruturacdo produtiva, perde-se o sentido de uma formagéo

humana emancipadora. Freire (2005) € incisivo ao comentar:

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo “encha” de conteudos, ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a
do depésito de conteldos, mas a da problematizacdo dos homens em
suas relagdes com o mundo (FREIRE, 2005, p. 77, grifo do autor).



96

Mais grave isso se torna no tocante a formacdo de professores, ja que esta limita
e estreita a formacdo daqueles que atuardo nas escolas, com as criangas, jovens e
adultos, reduzindo e dando continuidade ao treinamento, & preparacdo para mercado,
como veremos adiante. Advogamos com Freire (1996, p.14) que “formar ¢ muito mais
do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”, ou de
competéncias. E possibilitar aos sujeitos a conscientizacio sobre sua propria condicao,
conhecer os elementos de sua situagdo sdcio-historica para nela intervir, e supera-la, por
meio de uma acdo politizada e coletiva. E humanizagdo em processo, ou seja, libertacéo
das amarras da opressao.

A consequéncia mais aniquilante e mutiladora desse processo alienante, que gera
um efeito em cascata, desde a formacdo do professor até a escola, é que sobrepde 0s
interesses do mercado aos interesses radicalmente humanos (FREIRE, 1996). O
treinamento, a memorizagdo mecanica, a reproducdo acritica do conhecimento
aniquilam a criticidade, a criatividade, a curiosidade para saber mais, para conhecer 0
que estd por tras das aparéncias, “anestesiam a mente”, “domesticam a curiosidade”
(FREIRE, 1996). Estreita-se a formacdo, que deveria gerar a reflexdo e a critica sobre os
fatos e as coisas (CHAUI, 2003).

Reafirmamos com Freire (1996, p.124) que é preciso criar condicdes para “que o
educando va assumindo o papel de sujeito da producdo de sua inteligéncia do mundo e
ndo apenas o de recebedor da que lhe seja transferida pelo professor”. Oferecendo essa
possibilidade aos professores em formacdo, intenciona-se provocar o mesmo efeito
cascata referido acima, que va atingir da base ao topo da pirdmide social, no sentido
contrério ao da domesticacdo, o da emancipacao.

Pode-se afirmar, portanto, que, corroborando o ideario neotecnicista (SAVIANI,
2010), a logica organizacional imposta e assumida pela universidade e por seus cursos
de formacdo tem contribuido para avalizar a visdo de mundo hegembnica, no sentido da
reproducdo social. N&o podemos dizer, no entanto, a moda do ideario critico-
reprodutivista, que a universidade cabe apenas o papel de aparelho ideolégico do Estado
na reproducdo da sociedade. No bojo das contradices que tém caracterizado a
universidade e os cursos de formacdo, o processo mantém-se dialético, pois dele
emergem também forcas emancipatorias, de modo a criar condices para que a
regulacdo e a reproducdo advindas de um ethos externo, ndo seja empecilho para a
emancipacdo (CUNHA, 2006).

De acordo com Oliveira (2000),
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A natureza da universidade, a especificidade pedagdgica, a
complexidade do trabalho académico, bem como o capital intelectual
e cultural acumulado nas universidades federais, comprometidos com
0 interesse coletivo e com a expansdo da esfera publica, podem
concorrer para obstruir ou alterar, significativamente, a generalizagdo
dos interesses econdmicos, das demandas privadas e da logica
mercantilista, presentes na atual reforma da educacgdo superior, de
modo a provocar, impossibilitar ou redirecionar o projeto de
universidade (p.22).

Conforme Cunha (2006), sdo forcas emancipatorias que se voltam para a
recuperacdo da esséncia da universidade, em funcdo do humano. No que tange a
formacdo docente, busca-se uma formacdo humana emancipadora capaz de possibilitar
aos professores em formacdo (inicial ou continuada) que visitem os pordes dos seus
pensamentos (VEIGA-NETO, 2012), ou seja, que se apropriem dos fundamentos
epistemologicos que sustentam suas praticas, superando o0s discursos hegemdnicos,
muitas vezes tomados como estdticos e inquestionaveis, ativando indagacdes e
indignacdes como combustivel de uma praxis consciente, critica e consequente, enfim,

transformadora. E sobre isso que vamos dialogar.

2.2. Formacdo de professores no século XXI

Como ressaltamos, o contexto atual se constitui com forte vinculacdo as
transformacdes ocorridas em fins do século XX e na aurora do XXI, quando o pais vivia
um contexto de reestruturacdo produtiva, expansdo da economia globalizada, das
tecnologias e da ideologia neoliberal, em que as politicas educacionais passaram a
guiar-se pelos aspectos econdmicos e pela ldgica do mercado, com uma énfase no
professor e em sua formacdo, delimitando o discurso hegemonico.

Ja o0 ideario contra-hegemonico atual emerge nos anos 1980, periodo de
redemocratizacdo politica do pais, quando se iniciam varios debates nacionais Enquanto
na década de 1970 a liberdade de manifestacdo foi cerceada, na década de 1980 varios
movimentos sociais emergem e ganham espaco para a critica social (GATTI, 2001),
assim como 0 pensamento pedagdgico de tendéncia critica ganha corpo e se expressa no
crescimento da producdo tedrica académica, nas reunides anuais da ANPEd e nas
Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBEsS). Temas variados ganham foco nos

debates educacionais e se ampliam nos anos 1990, tais como: alfabetizacdo e
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linguagem, aprendizagem escolar, politicas educacionais, educacdo infantil, gestdo
escolar, trabalho e educacao, curriculo, formacdo de professores, entre outros (idem).

No que se refere a formacdo docente, no contexto dos anos 1990, parece haver
um consenso sobre a necessidade de investimentos e o discurso hegeménico centraliza a
formacdo de professores como elemento decisivo para garantir uma educagdo de
qualidade. Mas de que qualidade se trata>®? Sabe-se que os discursos expressam uma
finalidade, indicando expectativas e aspirages futuras, colocando-nos diante da questdo
da definicdo dos objetivos ou fins educacionais (SAVIANI, 1996). Cabe-nos questionar
as intencionalidades impressas nas concepcgdes de formagdo, hegemonicas e contra-
hegemonicas. Diante disso, pode-se afirmar que o campo da formacdo de professores no
Brasil, neste século XXI, tem sido construido em meio a debates permeados por
disputas ideoldgicas, como expressdo da luta de classes.

Vale ressaltar que os idearios pedagdgicos que tém sustentado as diferentes
concepgdes de educagdo, embora tenham se metamorfoseado no decorrer da historia,
como se evidenciou no primeiro capitulo, desembocaram, hoje, em um ideario que
carrega resquicios de concepcdes que se fizeram hegembnicas ou contra-hegemdnicas
em outros contextos. Por isso, embora convivamos com a hegemonia de uma concepcéo
neotecnicista no campo da formacdo de professores, dada a dialeticidade da realidade,
ainda €& possivel observar que restam tracos do ideario tradicional, escolanovista e
tecnicista na composicdo da concepc¢do atual, assim como do pensamento critico nos
movimentos de resisténcia para a construcdo de uma formacdo contra-hegemdnica.

Diante da ndo neutralidade da educacdo (FREIRE, 1996), é fundamental que se
coloque as concepgdes de formacdo que convivem na atualidade, a necessidade de
responder a questdes balizadoras de processos formativos, como: que tipo de homem se
pretende formar? Para qué? Com que sentido? Visa-se, como isso a identificar valores,
principios e concepcdes de educacdo que regem seus projetos de formacdo docente, em
busca de uma formacdo comprometida com a emancipacdo humana. Nesse sentido,
concordamos com Severino (2003, p. 77) que “a formag¢do do profissional da educagdo
sO pode ser planejada e executada com base numa concepcdo muito clara do que se
espera da educagdo”.

Estamos diante de um projeto de sociedade em que a formacdo docente é tomada

como elemento de recomposicdo de determinada hegemonia em que, para além de

%9 Nosso posicionamento é de qualidade social da educagéo, conforme expresso na pagina 90.
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preparar os professores para qualificar a massa de futuros trabalhadores, pretende-se
“transmitir conhecimentos, valores, posicionamentos, formas de ver, ser e estar no
mundo” (SHIROMA, 2003, p.5). O sentido objetivado ¢ o de constituir um pensamento
Unico, padronizado (CUNHA, 2006), de um tipo de professor com uma mentalidade
adequada as demandas e interesses do capital.

Estamos falando de concepcbes de formacdo que convivem dialeticamente neste
inicio de século XXI, as quais, de acordo com o estado do conhecimento sobre a
temética, fillam-se aos seguintes modelos tedricos: racionalidade técnica, epistemologia
da préatica ou racionalidade préatica e critico-emancipadora, cuja discussdo nos ocupara

no proximo topico deste trabalho.

2.3.  As concepcdes de formacdo de professores hegemdnicas: racionalidade

técnica e epistemologia da pratica

Ha consenso entre a maioria dos autores acima citados, como: Silva (2011),
Schén (2000), Perrenoud (1993), Sacristan (1995), Zeichner (1998), Gomez (1998),
No6voa (1999), Contreras (2002), Pimenta (2002), que o modelo tedrico dominante que
tradicionalmente tem pautado a formacdo de professores € o da racionalidade técnica,
derivada da forma preponderante de pensar e fazer ciéncia amparada no positivismo.

Ao discutir a perspectiva educacional pautada na racionalidade técnica, Gomez
(1998) a considera como equivalente a uma perspectiva ideoldgica de formacdo e de
desenvolvimento técnico da fungdo docente. Segundo ele, “concebe o ensino como uma
ciéncia aplicada, e o docente, como um técnico”. (p. 353). De acordo com esse autor,
essa perspectiva prevaleceu ao longo do século XX, educou, socializou e ainda continua
formando muitos profissionais nos dias atuais.

A racionalidade técnica se constituiu amparada nos moldes de racionalizacdo do
trabalho pautado no modelo de producédo taylorista, conforme discutimos no inicio deste
capitulo. De acordo com Contreras (2002), a formacdo pautada nessa logica é realizada
com vistas ao controle do processo produtivo, recorre a subdivisdo do trabalho em
processos cada vez mais simples, e os operarios vao se especializando em aspectos cada
vez mais reduzidos, perdendo a compreensdo do significado do processo de producédo
como um todo. Isso significa que o trabalho € reduzido ao cumprimento de tarefas

isoladas, rotineiras e o trabalhador passa a ser submetido a dependéncia da
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racionalizacdo, ou seja, ao planejamento prévio e estranho aquele que executa. Além
disso, submete-se a gestdo administrativa da empresa e do conhecimento cientifico dos
especialistas, segundo 0s quais se determinam as regras e 0s procedimentos lbgicos de
deciséo.

Entre o0s conceitos-chave que caracterizam a racionalizagdo do trabalho,
destacam-se, segundo Contreras (2002): a separacdo entre concepcdo e execucdo no
processo produtivo, sendo o trabalhador mero executor de tarefas, sem poder de
decisdo; a desqualificacdo, ja que o trabalhador perde os conhecimentos e habilidades
concernentes ao planejamento e compreensédo do todo para agir sobre 0 processo; e a
perda de controle sobre o seu proprio trabalho, diante da submissdo ao controle e
decises do capital, que lhe subtrai até mesmo a capacidade de resisténcia a essa logica.

E a subordinacio do trabalho ao capital (MARX, 1996). Subordinacdo aos
interesses do capitalista, que controla o trabalho com a finalidade de potencializa-lo e
aumentar sua lucratividade e competitividade no mercado, por meio do gerenciamento
do processo de producdo, da racionalizacdo do processo produtivo (PARO, 2005;
OLIVEIRA, 2000). Perdendo-se a unidade entre concepcdo/execucdo, ha uma
desqualificacdo do trabalhador, pois este se priva “progressivamente, do saber sobre o
processo de produgdo, tornando-se mais um instrumento do trabalho, perdendo assim,
tecnicamente, a condicdo de sujeito” (OLIVEIRA, 2000, p.40, grifo do autor).

Segundo Contreras (2002), essa logica racionalizadora invadiu a formacdo
docente, fazendo-a “cumprir a dupla missdo de desenvolver uma mao-de-obra de acordo
com as necessidades da produgédo e de reproduzir e recriar a justificativa racionalizadora
do mundo da producdo mediante a ideologia da eficacia e da neutralidade tecnologica”.
(p. 35)

No caso do trabalho docente, a introducdo desse ideal se deu tanto em relacdo ao
conteldo da pratica educativa como no modo de organizagdo e controle do trabalho do
professor. Os curriculos, tanto na educacdo basica quanto no ensino superior, passaram
a ser concebidos da mesma forma que o processo de producdo, organizados sob os
parametros de fragmentacdo e decomposicdo em elementos minimos de realizacdo. Nas
escolas, ha a introducdo de critérios de hierarquia das funcGes dentro da instituicdo
mediante a figura dos especialistas (diretor, orientador educacional, supervisor,
coordenador, etc.), o que favoreceu o controle sobre o trabalho docente, cuja fungcdo
ficou reduzida a aplicacdo de programas e pacotes curriculares prontos, idealizados por

especialistas. Tem-se, com isso, a separacdo das fases de concepcdo e execucdo do
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trabalho docente caracterizando a racionalizacdo do ensino, uma vez que a reducdo do
trabalho do professor induz a perda de sua autonomia e do significado do conjunto, bem
como do controle sobre sua fungdo (CONTRERAS, 2002).

Ao mesmo tempo, temos uma formacdo que fortalece a desqualificacdo imposta
pela perda dos conhecimentos e habilidades relativos a todo o processo educativo, 0 que
significou uma espécie de requalificacdo, ja& que cabia ao professor, nesse novo
contexto, especializar-se, adquirindo novos conhecimentos técnicos.
Contraditoriamente, isso dava uma aparéncia de qualificacdo profissional e de
sofisticacdo técnica, que, na realidade cumpriram o papel de ocultamento dos processos
de controle ideoldgico aos quais passaram a ser submetidos (idem).

No Brasil, a racionalidade técnica ganhou énfase, especialmente durante a
hegemonia do tecnicismo educacional, como foi descrito no primeiro capitulo, mas
ainda influencia sobremaneira a formacdo nos espagos de educacdo superior. Nao é
demais recordar que a racionalizagdo da formagdo e do trabalho docente ganhou
expressao nas politicas educacionais das décadas de 1970 e 1980 e se materializou, em
parte, com a criacdo das habilitacbes nos cursos de Pedagogia, que formavam o0s
especialistas  (supervisor, coordenador, orientador educacional, etc.), assim como a
divisdo entre bacharelado e licenciatura na formagcdo dos professores de é&rea
(disciplinas especificas) da educagdo basica (DEL BIANCO, 2009). Essa logica
desencadeou uma superespecializacdo na formagdo, provocando o isolamento e a
hierarquizacdo entre professores e especialistas, além de um desconhecimento mituo
(PAIM, 2006).

Por certo, todas essas mudancas desencadearam a fragmentacdo da formacéo
docente e também a hierarquizacdo do conhecimento. Ainda é possivel acrescentar, com
Sacristan (1995), que a formacdo docente pautada na racionalidade técnica concebe a
realidade como campo de aplicacdo do conhecimento tedrico, que, concebido com
critérios de cientificidade pelos especialistas, é tido como mais importante que o
conhecimento pratico; a pesquisa tem prevaléncia sobre o ensino, entre outras
dicotomias inerentes a essa perspectiva. Dicotomias essas que condizem com 0 que
Freire (2005), Gadotti (1995; 1997) e Arroyo (2011) consideram como sendo uma
concepcdo de educacdo mutiladora dos sujeitos, uma vez que 0s professores sdo
considerados receptaculos de conhecimento, destinatarios de teorias pedagogicas

prontas, pré-concebidas em receituarios a serem aprendidos e executados.
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Nessa perspectiva, o0 professor é concebido como mero executor de tarefas,
sendo-lhe furtadas a participacdo no planejamento e a compreensdo do processo de
produgdo do conhecimento. Nessa concepgédo, basta que o futuro professor, aprenda as
técnicas necessarias produzidas por especialistas/investigadores/pesquisadores, para
solucionar os problemas instrumentais da pratica. O conhecimento € tido, a priori, como
verdadeiro e inquestionavel, mas de fato, alienador. N&o ha espaco para a reflexdo, o
questionamento, a dlvida, a criatividade, a autonomia, a autoria.

Essa perspectiva distancia-se, dessa forma, da perspectiva dialética de formacgéo
que defendemos e que sustenta uma concepc¢do de educagdo como atividade humana e
intencional, cuja finalidade essencial ¢ a promocdo do homem (SAVIANI, 1996). E
sendo atividade humana, é uma pratica social, politica, econbmica e cultural, uma forma
de intervencdo no mundo (FREIRE, 1996). Entendemos que a educa¢do ndo € neutra.
Estd eivada de pressupostos que carregam sentidos e valores que influenciam a vida
humana.

Schon (2000) destaca que, na perspectiva da racionalidade técnica, o profissional
esta sempre preocupado com problemas instrumentais e busca 0s meios mais adequados
para alcancar os fins prefixados da pratica educativa. Sua competéncia é medida por
meio do sucesso que obteve ao encontrar as agdes mais adequadas para a producdo dos
efeitos pretendidos de acordo com as teorias e técnicas derivadas da pesquisa cientifica
para a solugdo de problemas da préatica. Assim, essa perspectiva contribui para conferir
uma profissionalidade®® meramente instrumental ao professor, voltada para a aplicagéo
rigorosa de métodos e técnicas especificas, sendo que, sob a influéncia da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional, hda uma ressaltada énfase na dimensdo
técnica da formacdo, ao treinamento (SILVA, 2011). A persisténcia na manutencao
desse tipo de formacdo é explicada por Paim (2006). Para o autor, a submissdo do
trabalho docente a racionalizacdo, ou seja, a separagcdo entre concepcao e execucdo no

trabalho docente, desqualificacdo e perda do controle do professor tem como efeito uma

% Entendemos por profissionalidade docente, “a afirmagdo do que ¢ especifico na agdo docente, isto ¢, 0
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65). Assim, s&0 0s aspectos profissionais em
relagdo ao trabalho docente que envolvem também aspectos da subjetividade do professor na adesdo
profissional, aproximando a profissionalidade da identidade do professor (GUIMARAES, 2004). Neste
sentido, a racionalidade técnica, no nosso entendimento, pretende imprimir uma profissionalidade que
gere no professor uma identidade como técnico do ensino e a escola, sendo a escola concebida como
campo de aplicacdo (PAIM, 2006).
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dependéncia cada vez maior dos professores, para o exercicio profissional, a esse
conhecimento especializado das técnicas de ensino.

Esse é o carater ideoldgico da racionalidade técnica, pois treinando-se o
professor, com a prescricdo das regras a serem seguidas, com vistas ao dominio de uma
série de técnicas e contetidos disciplinares, despolitiza-se a formagdo. E como se o
professor fosse um ser apolitico, “sem envolvimento, sem participacdo, sem poder de
decisdo e ainda sem instrumental cientifico” (PAIM, 2006, p. 46). Sob essa logica, o
professor ndo precisa pensar ou refletir; apenas aprender a repassar uma Série de
contetdos. Chega-se a conclusdo de que a formacdo é uma atividade neutra e isenta de
determinacdes sociais, politicas, econbémicas e culturais, conclusdo muito ao gosto dos
ideérios liberais e neoliberais.

Diante disso, pode-se inferir que, segundo a racionalidade técnica, ndo faz parte
do exercicio profissional do professor questionar as finalidades ou pretensbes da
educacdo, de forma geral, e do ensino, especificamente, apenas o cumprimento eficaz
do que lhe é determinado segundo regras e métodos a serem por ele introjetados, o que
segundo Contreras (2002), despolitiza o debate cientifico, a formacdo e o trabalho
docente. Inferimos também que € ingenuidade imaginar que, proporcionando-se a
alguém teorias educativas cientificas, estar-se-ia ao mesmo tempo fornecendo todos o0s
fundamentos para guiar a pratica educativa com conhecimentos encomendados e
proporcionados aos docentes.

Assim, concordamos com o autor, quando afirma que

Assumir 0 modelo de racionalidade teécnica como modelo de
profissionalidade significa assumir uma concepgdo “produtiva” do
ensino, isto é, entender o ensino e o curriculo como atividade dirigida
para alcancar resultados ou produtos predeterminados. Isso significa,
entre outras coisas, possuir antecipadamente uma imagem sobre o
comportamento de uma pessoa educada, entender o conteudo
curricular como um conjunto de conhecimentos despersonalizados e
estaticos que devem ser adquiridos, e separar detalhadamente a funcéo
e 0 momento do esbogo ou programagéo, do momento da realizagéo e
da avaliagdo (CONTRERAS, 2002, p. 96).

Criticos da racionalidade técnica como Silva (2011a), Schon (2000), Sacristan,
(1995), Gomez (1998), Contreras (2002) e Pimenta (2002) apontam como principal
limite dessa concepcdo sua incapacidade de atender qualquer processo de atuacdo que

ndo se proponha a aplicagdo de regras pré-definidas. Ndo d&o conta de responder as



104

demandas reais dos processos educativos e da realidade complexa da formacdo docente,
0 que requer capacidades humanas que extrapolam o saber instrumental técnico. Como
ressalta Contreras (2000) “¢ exatamente ali onde as regras técnicas ndo chegam que
mais falta fazem aquelas habilidades humanas relacionadas com a capacidade de
deliberagdo, reflexdo e de consciéncia” (p.105).

Nesse sentido, variados enfoques foram produzidos a guisa de critica a
racionalidade técnica, dentre os quais ressaltaremos o do pesquisador norte americano
Donald Schon, dada a repercussdo de sua teoria no Brasil. Schdn (2000), amparado nas
teorias de Dewey, precursor do pensamento escolanovista, traz a tona a critica a
racionalidade técnica e a discussdo sobre as limitacdes da mesma para atender a
complexidade do ensino. Propds uma nova epistemologia da pratica que implica outra
dimensdo da formacdo, de modo a oferecer solugdes para a dicotbmica e hierarquica
relacdo entre teoria e pratica.

Traz a centralidade do debate os processos reflexivos e a pratica docente como
possibilidade de superacdo dessa formacdo instrumental, oferecida na perspectiva da
racionalidade técnica. E a partir de Schén (2000) que se cunha a metafora do professor
pratico reflexivo®® produzida nesse contexto como referéncia na formacdo. Esse
discurso foi amplamente difundido no debate académico internacional e também
adentrou a reforma educacional brasileira, ao final do século XX e inicio do XXI.

Este autor defendeu uma epistemologia da pratica “que pudesse lidar facilimente
com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de partida a
competéncia e o talento ja inerentes a pratica habilidosa - especialmente a reflexdo-na-
acdo” (SCHON, 2000). Isso envolve o didlogo reflexivo com a situagio problematica
concreta (PEREZ GOMEZ, 1998). Nessa perspectiva, a pratica ¢ entendida como um
“momento da construgdo do conhecimento, através da reflexdo, analise e
problematizacdo desta” (PIMENTA, 2002, p.19), e ¢ enfatizado, ainda, o
reconhecimento do conhecimento tacito que os profissionais encontram na prética.

A reflexdo, na epistemologia da préatica, é tomada como

Processo vivo de intercambios, acBes e reacOes, dirigidas
intelectualmente, no vigor de interagcbes mais complexas e

®1 pgrez Gomez (1998) cita algumas metaforas produzidas naquele contexto, como: a ideia de docente
como investigador na aula; o ensino como arte; o ensino como arte moral; o ensino como profissdo de
planejamento; o professor/a como profissional clinico; o ensino como processo de planejamento e tomada
de decisdes; 0 ensino como processo interativo; entre outros.
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totalizadoras; com suas dificuldades e limitacdes, € um processo de
extraordinaria riqueza na formacdo do profissional pratico. [...] a
reflexdo na acdo é um processo de investigacdo por meio da qual o
desenvolvimento do conhecimento profissional e o aperfeicoamento
da pratica profissional acontecem simultaneamente (PEREZ GOMEZ,
1998, p. 370).

Nesse caso, 0 conhecimento tedrico, cientifico ou técnico passa a ser
considerado apenas um instrumento dos processos de reflexdo, ndo mais um
conhecimento “puro”, como na racionalidade técnica. Passa a ser permeado por
contingéncias que rodeiam a prépria existéncia. De acordo com Pérez Gomez (1998),
essa perspectiva reconhece 0 conhecimento tacito, implicito, como necessario a
qualquer profissional, no sentido de ativar e elaborar sua propria intervengdo, que pode
se tornar consciente mediante exercicio de meta-analise. 1sso significa que, no caso do
professor, diante das multiplas demandas da sala de aula, ativam-se variados recursos
intelectuais no sentido amplo da palavra (conceitos, teorias, crencas, dados,
procedimentos, técnicas) elaborando um diagnostico da pratica, valorizando seus
componentes, para planejar novas estratégias e, se possivel, prever encaminhamentos
futuros.

Schon (2000) destaca com sua epistemologia da pratica que had situacBes da
pratica em que os profissionais ndo seguem as regras de investigacdo ou técnicas
prontas, como propde a racionalidade técnica, mas “respondem a descobertas
surpreendentes através da invengdo imediata de novas regras” (p.38). Assim, o
profissional deve estar preparado para lidar com as zonas indeterminadas da pratica, as
incertezas, as situacdes imprevisiveis; por isso, propde uma formacdo que se volte a
pratica desde os primeiros anos do curso, propondo um ensino reflexivo na formagédo
profissional, como forma de adquirir as competéncias necessarias para atuar em
situagBes incertas e conflituosas da prética pedagogica (SCHON, 2000).

Assim como Schdn, Philippe Perrenoud (1993), que também teve influéncia
sobre o campo da formacdo docente, defende a ideia de reflexdo na acdo ou a releitura
da experiéncia nas praticas pedagdgicas, em favor de uma pedagogia ativa e por
projetos. Também critica as praticas tradicionais e tecnicistas de modelos

metodoldgicos prontos, defende que a formacdo do professor deve possibilitar a
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adaptacio a diversidade e & mudanca; entretanto, no sentido de transformar o habitus®?
do professor. Objetiva-se formar o professor pesquisador de sua pratica. Alem disso, o

autor traz & tona o lema do “aprender a aprender”®

e do aprender fazendo; a ideia de
competéncias; a valorizacdo da pratica. Contrariamente a racionalidade técnica, ele
assume que a teoria, muitas vezes, constitui-se em discurso vazio, caso ndo esteja em
constante relacdo com a pratica. Faz a defesa de uma formagdo que estimule “o trabalho
em equipa (sic), a metacomunicacdo, a divisdo do trabalho, a negociacéo, a gestdo das
diferencas e dos conflitos” (PERRENOUD, 1993, p.152).

Percebe-se que tanto na proposta de Schon, como na de Perrenoud, apesar da
critica a racionalidade técnica e da contribuicdo que tiveram ao trazer a questdo da
reflexdo no exercicio da docéncia para os debates sobre a formacdo de professores,
contraditoriamente,  contribuiram para reforcar a racionalidade técnica, apenas
renovando-a para uma racionalidade préatica. Isso se justifica pelas palavras de Contreras

(2002) ao afirmar que

A mentalidade instrumental e técnica do ensino encontrou uma nova
forma de aceitagdo, escondendo seu tradicional estilo frio e impositivo
sob a roupagem, mais célida e pessoal, da linguagem da reflexdo. O
raciocinio técnico se apresenta como pensamento reflexivo e, com
essa nova linguagem, se reconstroem os procedimentos técnicos
lineares de solugédo de problemas (idem, p. 138).

A mentalidade instrumental encontra uma nova forma de aceitagdo, conforme
Contreras (idem), agora voltada para a pratica, perpetuando os mecanismos de controle
sob uma nova roupagem. Ambos, Schén (2000) e Perrenoud (1993) contribuiram para a
construcdo do consenso sobre a necessidade dos docentes de adquirir novas habilidades
ou competéncias, sem a conquista, entretanto, de capacidade maior de decisdo e
intervencdo no que se refere a uma perspectiva mais ampla de sociedade, capacidade

que fica restrita ao ambito da resolucdo de problemas imediatos da pratica.

%2 Pperrenoud (1993) adota este conceito de Bourdieu, compreendendo-o como um “sistema de

disposicdes duradouras e transponiveis que integrando todas as experiéncias passadas, funcionam, em
cada momento, como uma matriz de percep¢des, de apreciacbes e de acles, e torna possivel a
concretizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas que
permitem resolver os problemas da mesma natureza” (Bourdieu apud PERRENOUD, 1993, p.39). De
forma simplificada, esse conceito esté relacionado ao modus operandi do professor.

% 0 lema “aprender a aprender” ¢ caracteristico das pedagogias ativas desenvolvidas no movimento
escolanovista do inicio do século XX, amparadas na producao tedrica de Dewey.
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Nesse sentido, diante da grande aceitacdo da ideia de ensino reflexivo no meio
académico, pode-se afirmar que as ideias propostas pelos autores citados (SCHON,
2000; PERRENOUD, 1993), vieram ao encontro da reforma do Estado em Vvarios
paises, inclusive no Brasil, j& que algumas de suas nuances foram apropriadas pelas
politicas educacionais, legitimando sua implementacdo na década de 1990, o que ainda
persiste atualmente (PIMENTA, 2002).

De acordo com Shiroma (1999), observa-se nesse contexto

Uma profusdo de discursos que, articulando-se a partir dos conceitos
de competitividade, produtividade, eficiéncia, eficacia, equidade,
competéncias, novas qualificac@es, entre outros, destacam a educagéo
como elemento estratégico para a implementacdo dos processos de
modernizacdo almejados. (p.484)

A epistemologia da préatica, em uma andlise mais aprofundada, evidencia
também uma reatualizacdo de alguns principios escolanovistas. Ha o ressurgimento de
um sentido redentorista da educacao (SHIROMA, 1999) e o resgate do lema “aprender a
aprender”, com foco nos processos de aprendizagem, voltando-se ao investimento na
conformacdo dos professores a nova formatacdo das demandas do sistema produtivo
flexivel, assumindo-se a ideia de competéncias.

Nas palavras de Pimenta (2002, p. 41-42), a epistemologia da pratica, presente

nas reformas educacionais, implicou um

Refinamento dos mecanismos de controle sobre suas [do professor]
atividades, amplamente preestabelecidas em inlmeras competéncias,
conceito esse que esta substituindo o de saberes e conhecimentos (no
caso da educagdo) e o de qualificacdo (no caso do trabalho). N&o se
trata de uma mera substituicdo conceitual. Essa substituicdo acarreta
onus para os professores, uma vez que o expropria de sua condi¢do de
sujeito do seu conhecimento [...] O discurso das competéncias poderia
estar anunciando um novo (neo)tecnicismo, entendido como um
aperfeicoamento do positivismo (controle/avaliacdo) e, portanto, do
capitalismo.

Dessa forma, os discursos que se pautam pelas ideias de competéncias e do
professor reflexivo contribuiram para a configuracdo de novos mecanismos de
racionalizacdo do trabalho docente (CONTRERAS, 2002) e, na medida em que

conseguem a aceitacdo dos professores, também elimina possiveis resisténcias.
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A adocdo dessa concepgdo neotecnicista de educacdo e dos principios da
epistemologia da préatica, materializou-se nas politicas de formacdo de professores por
meio da aprovacdo das ‘Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica” (BRASIL, 2002), documento que “aborda as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros professores, carga
horaria, passando pela questdo da avaliagdo - de curso e dos professores - até a
organizacdo institucional e pedagogica das instituicdes formadoras” (Freitas apud DEL
BIANCO, 2009, p.36).

Observa-se nesse documento o uso de uma linguagem especfifica a epistemologia
da pratica, e que passou a reger o discurso oficial no sentido de produzir consensos e
consolidar o ideério neotecnicista de educagdo. Como ressaltamos no primeiro capitulo,
esse ideario envolve um projeto de dominacdo e de recomposicdo da hegemonia do
capital, que ressalta a necessidade de que os sujeitos sejam estimulados a reflexdo em
fungdo das mudancas da sociedade, mas esvaziada de consciéncia critica. Seu objetivo é
que o pensamento ndo se torne revolucionario (SAVIANI, 2010). No contexto atual da
formacdo de professores, ndo é diferente. Diante da necessidade de se constituir uma
nova mentalidade e um novo tipo de professor, ficam evidentes na retomada dessa
estratégia, como em outros momentos da histdria, discursos que enfatizam a reflexdo do
professor na acdo pedagdgica, assim como as competéncias e 0s saberes necessarios ao
trabalho docente, mas, a0 mesmo tempo, assegurando o controle dos sujeitos; no caso
da formacdo docente, o controle sobre o professor.

Sabemos que as politicas educacionais, acatando as orientagdes dos organismos
internacionais, ndo tém medido esforcos para produzir uma nova identificacdo para o
professor, visando a conformacdo de um novo homem, a partir de pressupostos de
flexibilizacdo do trabalho (técnicos, psicologicos, ético-politicos, emocionais e morais),
como modelo de cidadania que ndo interfira na ordem vigente e na hegemonia burguesa
(SHIROMA, 2011).

Dessa forma, assim como na década de 1970 a 1980, quando havia um explicito
controle sobre o professor através da fragmentacdo do trabalho e da existéncia de
especialistas que supervisionavam, coordenavam e/ou orientavam o trabalho do
professor, no século XXI, o controle passou a ser “um pouco mais” subliminar.
Busca-se, entdo, o controle e a conformacdo pela adesdo, pela construcdo de uma
imagem consensual para o professor, o que € possivel perceber com as ideias de

professor reflexivo, professor pesquisador, professor artista, entre outras denominagdes.
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Essas representacOes, expressas em uma concepcdo de formagdo, imprimem imagens
para a docéncia, ou seja, para a constituicdo do ser professor e de seu papel na sociedade
(GUIMARAES, 2004; BRZEZINSKI, 2011).

Além do carater ideoldgico presente na epistemologia da préatica, assim como na
racionalidade técnica, no nosso entendimento passa-se a uma forte valorizagdo da
pratica, mesmo que refletida (PIMENTA, 2002), podendo implicar uma nova hierarquia
entre teoria e préatica, correndo-se 0 risco de que na excessiva énfase na préatica (pela
pratica) e na improvisacdo, desconsidere-se uma reflexdo mais aprofundada e critica
(PIMENTA, 2002; SILVA, 2011).

Assim, concordamos com Pimenta quando ela aponta como limites da reflexdo
realizada por Schén (2000) e dos autores que se aproximam da epistemologia da pratica,
“o individualismo da reflexdo, a auséncia de critérios externos potenciadores de uma
reflexdo critica, a excessiva énfase nas praticas, a inviabilidade da investigacdo nos
espagos escolares e restricdo desta nesse contexto” (PIMENTA, 2002, p. 43)

Ressalte-se, ainda, que, por ndo apresentar o conteldo da reflexdo e nem a
perspectiva politica a que se filiam, implicam uma reflexdo esvaziada de critica e de
questionamento, especialmente no que se refere aos fatores condicionantes do trabalho

docente. Pois, de acordo com Contreras (2002) fica a divida se

Os processos reflexivos, por suas préprias qualidades, se dirigem a
consciéncia e realizagdo dos ideais de emancipacgéo, igualdade ou
justica, ou se, da mesma maneira, ao ndo se definirem em relagéo ao
compromisso com determinados valores, poderiam estar a servico da
justificativa de outras normas e principios vigentes em nossa
sociedade, como a meritocracia, o individualismo, a tecnocracia e o
controle social (CONTRERAS, 2002, p.148-149).

Vale ressaltar que, no mesmo contexto em que emerge a epistemologia da
pratica, o debate critico é ampliado por varios autores em paises da América Latina e
Europa, como é o caso de Sacristan (1995), Gomez (1998), Zeichner (1998), Contreras
(2002), entre outros, com destaque a necessidade de uma apreensdo critica da realidade
social, ampliando a ideia de reflexdo e da relacdo entre teoria e prética.

Analisando esse movimento a respeito do professor reflexivo no Brasil e
contribuindo para o debate, Pimenta (2002) apresenta, em contrapartida, uma concepc¢ao

de professor como intelectual critico/transformativo. Baseou-se em Contreras (2002) e
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Giroux®* (1990), visando a superar a ideia de professor reflexivo, como propunha Schén
(2000), bem como a construcdo de um projeto de formacdo para além da satisfagdo das
necessidades pragméaticas do mercado, ou aquisicdo de competéncias, aspectos
reforcados nas politicas educacionais atuais.

Na definicdo de Contreras, que também se apoia em Giroux, o intelectual critico

Um profissional que participa ativamente do esfor¢o para descobrir o
oculto, para desentranhar a origem historica e social do que se
apresenta como “natural’, para conseguir captar ¢ mostrar os
processos pelos quais a pratica do ensino fica presa em pretensdes,
relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo (CONTRERAS,
2002, p. 185).

Para além de uma formacdo que propicie a reflexdo critica do professor, é
necessario que se relacionem e se considerem as condi¢des reais e objetivas em que 0
trabalho docente é desenvolvido, em busca de alternativas para que se efetive o que se
propGe, sob o risco de ndo sair do patamar do discurso, sem efeitos para mudanca nas
praticas pedagdgicas, logo na realidade educacional brasileira (MAGALHAES;
LIMONTA, 2012).

Com essa mesma preocupacdo, também tecendo criticas ao conceito de Schon
(2000), Zeichner (1998) defende uma formacdo para a justica social, alertando sobre a
“llusdo do desenvolvimento docente” (GERALDI, 1998, p. 249) expressa na ideia de
reflexdo da epistemologia da pratica, dada a ‘“vagueza” com que 0 termo professor
reflexivo foi apropriado. O autor entende a reflexdo como uma dimensdo do trabalho
pedagdgico, mas, diferente da proposta da epistemologia da pratica, considera o
contexto social, econdmico e politico, na construcdo de um projeto de formacdo com
vistas & valorizagdo do trabalho coletivo no desenvolvimento profissional dos
professores (idem, p. 259), o que, segundo ele, poderia ser promovido por meio da
pesquisa-acao®’.

No pensamento de Zeichner, a pesquisa-acdo favorece o processo de parceria
entre universidade e escola, que, por sua vez, pode possibilitar o rompimento com a
hierarquizacdo entre essas instituicbes na producdo do conhecimento e na construgdo de
praticas pedagogicas emancipadoras, rompendo também com a similar hierarquia entre

teoria e pratica. Trata-se de tentar fazer com que os professores pensem também “sobre

%4 Segundo Silva (2011), a ideia de intelectual transformativo de Giroux, recebe influéncia de Gramsci.
% Para maior esclarecimento sobre esta proposta, ver Zeichner (2011).
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a dimensdo politica e social, além de outras dimensdes da sociedade” (Zeichner apud
GERALDI, 1998, p. 245).

Pérez Gomez (1998), assim como Zeichner, na tentativa de superagdo do que ele
afirma ser um “modismo” do professor reflexivo, defende a reflexdo como reconstrugdao
da experiéncia em que o professor é um intelectual transformador, com estreito
compromisso politico, no sentido de provocar a formacdo da consciéncia critica dos
cidaddos. Esse autor define-se partidario de um ensino e de uma formacdo de
professores que “pretendem desenvolver explicitamente a consciéncia social dos
cidaddos para construir uma sociedade mais justa e igualitaria, propondo um claro
processo de emancipacdo individual e coletiva para transformar a injusta sociedade
atual” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 373), como proposto muito antes por Freire (2005).

Partindo do ponto de vista desses autores (PEREZ GOMEZ, 1998; ZEICHNER,
1998; PIMENTA, 2002; CONTRERAS, 2002; SILVA, 2011), a formacdo docente
exige promover uma reflexdo que ultrapasse a imediaticidade da pratica e, de forma
individualizada, estimule o pensamento critico, que se realize de forma coletiva e
contextualizada, seja na formacdo inicial seja na continuada. Isso implica considerar
conhecimentos praticos e tedricos relacionando-se dialeticamente com vistas a
construcdo de uma formacdo que supere a reproducdo e trilhe novos percursos que
encaminhem a emancipacdo dos sujeitos. Com esse objetivo, defendemos uma formacao
critico-emancipadora, no sentido da contra hegemonia, sobre a qual discutiremos
adiante.

No percurso tedrico deste capitulo, foi possivel compreender que, embora o
discurso oficial seja predominante, ele ndo é consensual nem conforma um Unico tipo de
formacgdo. Por meio de pesquisas no campo educacional, produzidas especialmente nos
programas de poOs-graduacdo das universidades e nos movimentos e associacdes de
docentes, pode-se perceber o movimento de ampliagdo da critica ao discurso
hegemonico sobre a formacdo docente e em relacdo aos principios que a regem,
construindo uma contra hegemonia nos processos formativos. Assim entendendo,
recorremos as producbes cientificas da Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) publicadas nas reunifes anuais realizadas nos Ultimos
cinco anos (2008-2012).
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2.4. A producdo académica na ANPEd: a formacdo docente em questao

A forca hegembnica do ideério que pauta as politicas educacionais e seus
direcionamentos para a educacdo visando a construir consensos em torno de sua
ideologia, ndo € suficiente para impor um Unico sentido capaz de impedir processos de

ressignificacdo, pois,

Por maior que seja a forca hegemdnica que tenta apontar para um
Unico modelo possivel de organizacdo social, ela ndo é capaz de
anular a emergéncia de outros modelos que continuam circulando
socialmente, e que se manifestam nos diferentes espagos em que a
politica educacional é formulada e implementada (PEREIRA, 2009,

p.1).

Isso fica evidente no desenvolvimento de um movimento de resisténcia ao
discurso educacional oficial, que se iniciou nos anos 1980 e ganhou forcas
especialmente a partir dos anos 1990, contribuindo para o crescimento da produgédo
tedrica académica critica, acerca de diversos temas na area da educacdo, entre eles a
formagdo docente.

Neste sentido, o movimento de contra-hegemonia tem ampliado o debate
educacional, com vistas a construir outros “modelos”, outros sentidos para a educagdo,
buscando romper com o discurso hegembnico por meio da producdo cientifica,
especialmente divulgada em dissertacGes e teses dos Programas de Pds-Graduacdo em
Educacdo do pais. Essa producdo também tem sido divulgada em congressos que
rednem instituicGes, pesquisadores e estudantes de pds-graduacdo, como € o caso das
reunibes anuais da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEC).

Uma das principais referéncias, atualmente, na producdo e divulgacdo do
conhecimento em educacdo é a ANPEd. Fundada em 1976, fortaleceu-se como
organizacdo independente da sociedade civi,b com a finalidade de desenvolver e
consolidar a pés-graduacdo e a pesquisa na area educacional no Brasil. O amplo debate
proposto pela ANPEd merece nossa atencdo, no que se refere & formagdo de
professores.

Por entendermos que a producdo por ela veiculada tem subsidiado e influenciado
a producdo do conhecimento nos Programas de Pds-graduacdo em Educacdo do pais ao

longo de sua existéncia, buscaremos identificar a presenca do debate contra-hegemonico
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acerca das concepgdes de formagdo docente nos trabalhos publicados nas Reunibes
Anuais de 2008 a 2012. Procuramos encontrar as possiveis contribuicbes e didlogos
para o campo da formacdo docente e para a construcdo da contra-hegemonia voltada a
emancipacdo dos sujeitos.

Dentre os 23 grupos de trabalho (GT) que hoje compdem a ANPEd, optamos por
analisar os trabalhos que foram apresentados no formato de comunicacdo oral em dois
GTs: GT04 (Didatica) e GT08 (Formacdo de Professores), pois nestes encontramos
maior concentracdo de trabalhos que debatem a tematica da formacdo de professores.
Somam-se 181 trabalhos publicados nesses dois GTs nos ultimos cinco anos
(2008-2012). Para a selecdo dos artigos, elencamos alguns descritores que nos
orientassem na busca, tais como: contra-hegemonia, concepcoes
tedrico-epistemologicas de formacdo, emancipacdo, ideario/pensamento pedagdgico,
formacdo de professores. Na primeira fase de sele¢do, buscamos identificar esses
descritores nas palavras-chave, resumos e titulos, sendo que a partir dessa selecdo,
chegamos a 133 trabalhos.

Na segunda fase, de selecdo dos artigos, realizamos a leitura integral dos
resumos, passando mais uma vez pelo crivo dos descritores, quando foi possivel
identificar 99 trabalhos, sendo que, como ja se pressupunha, a maior parte deles focaliza
a discussdo na formacdo de professores, incluindo variadas tematicas, como formagéo
inicial e continuada, trabalho docente, identidade docente, profissionalizagdo,
profissionalidade docente e praticas de ensino. Aqueles que ndo discutiam os descritores
foram descartados, restando um total de quinze artigos que se aproximavam direta ou
indiretamente de nosso objeto.

Passamos entdo a leitura integral dos quinze artigos para sistematizacdo dos
conteudos, a partir da qual, eliminamos ainda oito trabalhos. Essa escolha se deu
porque, embora cinco deles se aproximassem, de alguma forma, do debate sobre as
concepcdes de educacdo e de formacdo, faziam-no do ponto de vista dos sujeitos ou na
perspectiva das representaches sociais, sem aprofundamento acerca das concepcOes
tedricas de formacdo docente que subjazem aos discursos dos entrevistados de suas
pesquisas. Parece que nesses trabalhos, fica em aberto uma discussdo politica e, em
termos de concepcOes, falta uma analise mais critica quanto aos elementos ideoldgicos
que subjazem a tais concepcdes ou representacbes (ALVARADO PRADA et.al., 2009,
p.13).
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Outro, que discutia contra-hegemonia, eliminamos porque a mesma autora
publicou dois artigos muito semelhantes, um em 2008 com o resultado parcial de sua
pesquisa e outro em 2012 com as conclusdes finais de seu doutorado (2012); por isso,
preferimos analisar apenas 0 que apresentava o resultado final. Um trabalho que discutia
as concepcdes docentes acerca das relacGes entre educacdo e ensino de historia,
apontando a educacdo em direitos humanos como possibilidade para a emancipacéo,
também eliminamos porque a autora ndo faz relacdo dessa discussdo com a formacéo de
professores. E, por fim, um que discutia o ideario pedagdgico de Célia Linhares, apesar
de sua contribuicdo ao pensamento educacional brasileiro, também foi eliminado porque
a autora ndo faz relacdo desse idedrio com formacdo de professores, nem aponta suas
contribuiches para esta.

Nesse sentido, ater-nos-emos a sete trabalhos que apresentam contribuicdes
significativas para nossa pesquisa e, em nosso entendimento, trazem uma disCuSSAo0
tedrica e epistemoldgica sobre as concepgdes de formacdo de professores, com um
evidente posicionamento a respeito de contra-hegemonia, pautados em uma perspectiva
critica e dialética de producdo do conhecimento.

Optamos por enumerar 0s textos selecionados de 1 a 7, como posicionamento
ético diante de seus autores. Percebe-se que os Textos 1, 2 e 4 concentram-se nas
questdes politico-ideoldgicas dos discursos (hegembénicos e contra-hegeménicos) sobre
formacgdo de professores, contribuindo para a compreensdo dos seus sentidos e usos no
campo da formacdo docente. Os Textos 3, 5 e 6 abordam as concepcbes de formacéo de
professores, com diferentes recortes, como referencial tedrico, relagdo conhecimento
pedagogico e conhecimento disciplinar e relacdo teoria e pratica, respectivamente, E,
por fim, o Texto 7 agrega 0s temas: contra-hegemonia, ideédrio pedagodgico e
emancipacao, a partir da andlise do papel do movimento da didatica critica na formacao
e humanizacdo dos individuos. Destacamos as contribuicbes destes artigos para a
compreensdo do nosso objeto de pesquisa.

O primeiro trabalho (TEXTO 1, 2008) é o resultado de uma andlise do tema
formacdo de professores na Revista Brasileira de Educacdo (RBE) da ANPEd, no
periodo de 1995 a 2005. Segundo o(a) autor(a), a producdo sobre a temética formagédo
de professores é uma demanda do campo da educacdo, mas também estd vinculada aos
interesses do Estado, das politicas. E, diante das questdes de carater cientifico e politico
gue permeiam o debate sobre a formacdo docente, a RBE se constitui em importante

“instrumento de luta e relagdes de forca no campo da educagdo, utilizando diversas
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estratégias de legitimacdo de ideias, ou até de pessoas e instituicdes, numa disputa pela
autoridade de prescrever os rumos das mudangas no interior do proprio campo” (idem,
p.4). Entendemos que o(a) autor(a) evidencia um movimento de contra-hegemonia, com
posicionamento politico e epistemolégico critico.

Apresenta a sua andlise da RBE em duas fases: a primeira, de 1995 a 1999, e a
segunda, de 2000 a 2005. Na primeira, é possivel perceber uma tendéncia predominante
da abordagem do professor reflexivo, apoiada na ideia de reflexdo sobre a préatica e na
valorizagdo dos saberes da experiéncia, especialmente nos artigos de autores
estrangeiros (MARCELO, 1998; ZEICHNER, 1998; PERRENOUD, 1999; TARDIF,
2000). Além disso, conclui que essa tendéncia predominante perpassa a maior parte dos
trabalhos da primeira fase, acompanhados da ideia de formacdo vinculada a
epistemologia da pratica e com forte valorizacdo da formacdo pratica. Logo, as
conclusdes do(a) autor(a) corroboram o que apresentamos em relacdo a influéncia da
epistemologia da pratica na producdo académica brasileira na década de 1990.

J& na segunda fase (2000-2005), a formacdo é investigada nos artigos analisados
sob diversos angulos, emergindo alguns questionamentos sobre a tendéncia dominante.
Embora pareca ser consensual a valorizagdo da formacgdo continuada permanente,
comecam a aparecer nessa fase, de forma contundente, as ideias de reflexdo e critica.
Comeca-se a ultrapassar a ideia de formagdo continua como treinamento, com o alerta
de a formagdo ndo se transformar em “reciclagem” para atender a demandas do mercado
de trabalho. Seu trabalho contribuiu para nossa pesquisa ao explicitar a permanente
convivéncia de variadas concepgcOes de formacdo docente em um mesmo contexto,
demonstrando a necessidade de se explicitarem o0s interesses, 0S projetos e as
finalidades propostas para a formacdo. Isso reforca o que temos defendido em nosso
trabalho, que é preciso compreender o carater politico e ideoldgico por tras dos
discursos, ndo s6 das politicas educacionais, como também daqueles produzidos nos
artigos cientificos, a fim de identificar aqueles que corroboram o discurso oficial ou, ao
contrario, o desenvolvimento de uma contra-hegemonia em relagdo aos interesses
dominantes.

O Texto 2 (2009) evidencia o movimento dialético de composicdo da disputa
entre projetos de sociedade e de educacdo, ao explicitar 0S nexos que permeiam o
discurso oficial neoliberal presente nas politicas educacionais assim como evidenciamos
no inicio de nosso capitulo, mostrando que, embora se busque legitimar um sentido

Unico para a educacao, essa legitimagdo “passa pela necessidade de negociar com os
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sentidos que circulam, por isso, 0s discursos precisam se ancorar em anseios partilhados
socialmente” (TEXTO 2). Dessa forma, no caso da formacdo docente, trata-se de um
processo de negociacdo com as propostas decorrentes das reflexdes produzidas pelos
movimentos de educadores ao longo dos anos. Trata-se de uma negociacdo permeada
por embates e disputas.

Ao analisar o discurso oficial, o Texto 2 argumenta que, no embate de
posicionamentos, este “opera, se apropria e ressignifica o sentido que o movimento dos
educadores vem atribundo a formagdo”. Diante disso, o(a) autor(a) ressalta a
necessidade de se analisarem criticamente as politicas de formagdo, no sentido de trazer
a tona as contradicbes e ambiguidades do discurso oficial, pela possibilidade de que em
movimento de resisténcia aos seus principios norteadores neoliberais, se possa atuar nas
“pbrechas existentes nas ambiguidades do discurso, disputando outros sentidos para a
educacdo e, em consequéncia, para a formagdo de seus agentes” (TEXTO 2, 2009, p.
11), os professores, numa postura contra-hegeménica.

Nesse sentido, esse artigo contribui para o nosso trabalho, por explicitar a
apropriacdo, por parte das politicas, de conceitos e ideias pedagogicas cientificas a fim
de legitimar seu discurso e, principalmente, por confirmar a possibilidade de
emergéncia de outros modelos de formacdo, pois por maior que seja a forca
hegemonica, é possivel atuar nas brechas das ambiguidades dos discursos (idem), uma
vez que se busque desvelar os interesses politico-ideoldgicos que a eles subjazem.

O Texto 4 (2011), voltado a uma analise das orientacGes axiologicas, ou seja,
relativas aos valores que expressam e sustentam as decisdes relativas a formacdo de
professores na modalidade a distancia (EaD), ocupa-se da discussdo sobre a formacédo
inicial em EaD. Analisa, também, as orientacbes de organismos internacionais como o
Banco Mundial e UNESCO, que amparam as politicas de educacéo a distancia (EaD) no
Brasil. O autor contribui a0 nos auxiliar na compreensdo de que, na realidade, a
referéncia a tais principios € usada para legitimar o discurso neoliberal, com o interesse
politico-ideoldgico de diversificacdo e diferenciacdo da oferta de ensino superior, de
forma a intensificar e estimular o mercado de ensino superior privado (DOURADO,
2002), em um movimento condizente com a reestruturacdo produtiva e da universidade,
conforme discutimos no inicio deste capitulo.

Entre os principios mais evocados para a oferta de formacéo de professores pela
EaD no pais, presentes em documentos dos referidos organismos multilaterais, o0s

autores destacam dois: autonomia e democracia. O principio da democracia difunde a
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ideia de que a democratizacdo do acesso aos servicos educativos tem como alternativa
estratégica a oferta de EaD, modalidade vista como estratégia, também, para se
propiciar a autonomia dos alunos, como forma de promover a busca pelo conhecimento.

A contribuicdo desse trabalho se deu no sentido de evidenciar que ha diferentes
significados e praticas atribuidos a autonomia e democracia, explicitando a necessidade
de serem estas entendidas “a partir do lugar de quem as diz e a quem servem por que ha
interesses que se ocultam na aparente neutralidade das falas”, demonstrando que 0s
principios apropriados pelas politicas de EaD e recomendacdes para a formacdo de
professores nessa modalidade tratam-se de estratégia adequada aos interesses e
objetivos dos organismos multilaterais.

Entre os textos analisados e que discutem as concepgOes de formacdo (Textos
3,5 e 6), temos o0 Texto 3 (2009), que investiga os trabalhos apresentados no GT 08 da
ANPEd no periodo indicado, evidenciando-se os autores mais referenciados, com o
objetivo de identificar as concep¢Oes de formacdo de professores presentes nessa
producdo. Os(as) autores(as) fazem um apanhado tedrico das concepcdes e modelos de
formacdo docente, equivalente ao que realizamos no topico anterior, passando pela
racionalidade técnica e pela racionalidade pratica, com a ideia de professor reflexivo e
pesquisador. ldentificam uma utilizagdo indiscriminada da proposta de Schon (2000)
pela literatura académica, para, em seguida, explicitar sua perspectiva critica que, em
oposicdo as anteriores, tem como principal caracteristica 0 reconhecimento do carater
politico e critico do trabalho docente, com o fim de formar o professor como sujeito de
transformacdo social e de busca de uma atitude democrética na escola.

A andlise das publicacbes realizada pelos(as) autores(as) apresenta-nos
informacdes valiosas no que se refere a nosso objeto de estudo. Aponta 0s autores mais
referenciados sdo estrangeiros (norte-americanos e europeus, principalmente de
Portugal, Espanha e Inglaterra), aparecendo poucos autores latino-americanos, inclusive
brasileiros. 1sso explicita a demasiada influéncia que os autores estrangeiros, muitas
vezes de forma indiscriminada e acritica, tm exercido no pensamento pedagdgico
brasileiro provocando, por vezes, um modismo tedrico, com poucas implicacdes para a
pratica (PIMENTA, 2002).

Destaca-se, ainda, o silenciamento de autores brasileiros como, por exemplo,
Paulo Freire, que embora apareca nas referéncias dos trabalhos, ndo é utilizado como
fundamentacdo para proposicoes de transformacdo da realidade ou para aprofundar a

discussdo politica da formagdo. Assim, salientam que pela superposicdo de um ideario
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descontextualizado da realidade do pais, a discussdo sobre formacdo de professores é
limitada, muitas vezes deslocada de um debate politico para um debate ideologizado
com definicdo de processos formativos de pouco impacto social.

Outra observacdo que queremos destacar € que, com frequéncia, nos trabalhos,
as referéncias sdo utilizadas mais no sentido de amparar as ideias do autor do que para
aprofundar ou questionar conceitos desse referencial, formando um ciclo de repeticGes,
sem questionamento desse pensamento, revelando, segundo o Texto 3, a auséncia de
novas concepcdes e praticas na formacdo de professores, embora a producdo sobre essa
temética venha aumentando cada vez mais. Isso parece repetir 0 modismo tedrico,
acima referido, e revela que “muitas ideias sdo apropriadas mais como discurso do que
como acles e praticas efetivas de mobilizagdo e transformacdo das condicbes objetivas
nos processos formativos” (TEXTO 3, 2009, p.14).

Por fim, ressaltamos a discussdo que os autores fazem sobre a defesa da pesquisa
na formacdo do professor, muito presente nos trabalhos da Anped (2003-2007).
Segundo eles, mais se preocupam em manter 0S pressupostos tradicionais da pesquisa,
do que criar novas metodologias que questionem aquelas cujos resultados ndo tém
conseguido transformar a realidade. Atém-se mais aos ‘resultados cientificos’ do que a
transformacdo social. Entendemos que essas consideragOes reveladoras contribuem
bastante no sentido de alertar para a necessidade de que a pesquisa sobre formacdo de
professores seja mais propositiva, ndo se detendo apenas no discurso, mas abarcando
um debate teorico, epistemoldgico e politico, com valorizagdo do ideario pedagdgico
critico brasileiro.

O Texto 5 (2012) aborda as relagbes e dicotomias entre o conhecimento
pedagdgico e o conhecimento disciplinar na formacdo de professores, tanto na
pedagogia quanto nas licenciaturas. Segundo o(a) autor(a), ainda sdo pouco discutidas
no Brasil, as contribuicbes tedricas que abordam possibilidades de integracdo entre
conhecimento pedagogico e conhecimento disciplinar, ou entre didatica e epistemologia
das disciplinas. A formagdo de professores, de acordo com o Texto 5, permanece quase
inalterada em termos de concepc¢do formativa e formatos curriculares, de modo que ela
tem sido pouco afetada nos Ultimos vinte anos, mesmo com mudangas nas politicas e
recomendacdes dos movimentos de educadores pela reformulacdo dos cursos de
pedagogia e das licenciaturas.

Contribui para nossa pesquisa, enfatizando que o conhecimento do conteldo e o

conhecimento pedagdgico do conteldo sdo aspectos inseparaveis na formacdo de
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professores e, por isso, & preciso que as instituicbes universitarias se ocupem do
desenvolvimento  profissional dos professores e da didatica enquanto ciéncia
profissional do professor, para que se criem condicOes para que os professores unam, na
pratica docente, esses dois aspectos (idem). Essa unido, indicada pelo autor, ajuda-nos a
refletir também sobre as insistentes dicotomias presentes na formacdo de professores
(conhecimento do conteido e conhecimento pedagdgico; saber e saber fazer; teoria e
prética; entre outras), tdo caracteristicas da racionalidade técnica e da epistemologia da
pratica, e que precisam ser levadas em consideracdo para que, na composicdo do projeto
contra-hegemdnico, possam ser superadas.

Ja o Texto 6 (2012) se centra nas producdes do tipo estado da arte publicadas em
eventos da ANPEd e do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE)
que analisam os trabalhos apresentados nos grupos de trabalho desses eventos, para
identificar as alternativas propostas pelos autores a solugdo da dicotomia na relacdo
teoria e pratica, predominante nos cursos de formagdo docente, e as concepgdes de
formacdo que as amparam. Em sua andlise, o(a) autor(a) seleciona 0s autores mais
referenciados nessas pesquisas e as tipologias utilizadas nas abordagens de formacdo a
que estdo vinculados: perspectiva pratica, que corresponde a epistemologia ou
racionalidade pratica; e perspectiva critica, que corresponde a uma racionalidade critica.
A autora evidencia as formas como cada abordagem teoriza sobre a relacdo entre teoria
e pratica e as analisa na perspectiva de Adorno.

A analise do(a) autor(a) reforca as consideracfes de nossa pesquisa, elaborada
no inicio deste capitulo, quando assumimos que essas sdo duas tendéncias
predominantes na contemporaneidade e tém no cerne de suas discussbes a critica a
racionalidade técnica, ou perspectiva técnica, que teria promovido a separacdo entre
teoria e pratica, na tentativa de propor solucbes para superacdo dessa dicotomia. Na
perspectiva pratica, os autores mais referenciados nos trabalhos analisados por ele (a)
sdo Schawb, Stenhouse, Elliot e Schdn, que se aproximam em torno da “concepg¢do de
teoria e prética ou ensino e pesquisa como dimensGes de um Unico processo, ou seja,
como uma Unica ¢ mesma coisa”’ (Texto 6, 2012, p. 7) com maior valorizagdo,
entretanto, da dimensdo pratica e subordinacdo da teoria a pratica. De acordo com o (a)
autor (a) isso conduz ao risco do ‘praticismo’ na educacao.

Essa postura é questionada pela perspectiva critica, que segundo o (a) autor (a), é
mais referenciada a partir dos autores Zeichner e Carr & Kemmis. Esses autores se

aproximam ao criticarem a separacao entre teoria e pratica provocada pela perspectiva
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técnica, como também a énfase da pratica na perspectiva pratica, porque esta ndo leva
em consideracdo as condicbes sociais de escolarizacdo. Além disso, propdem a
pesquisa-agdo0 como concepcdo epistemologica e instrumento  tedrico-metodoldgico
capaz de oferecer um enfoque dialético da realidade e para a superacdo da dicotomia
entre teoria e préatica, ensino e pesquisa, para que se permitam a elevagdo da consciéncia
dos professores.Entretanto, o(a) autor(a) tece criticas a perspectiva de Zeichner e Carr &
Kemmis, por entender que, desse ponto de vista, a teoria é vista como guia da acéo
docente e instrumentaliza a teoria em funcdo da pratica, ressaltando que esses autores
ndo superam o praticismo da perspectiva pratica. Apoiado em Adorno, o Texto 6
destaca que teoria e pratica ndo se unem como uma coisa SO, 0 que no seu entender é
concebido pelas perspectivas apresentadas. Segundo ele(a), ndo ha identidade ente
teoria e pratica; antes, sdo instdncias que se negam mutuamente e ndo se articulam.
Constituem-se “reciprocamente numa relagdo de contradicdo, de negacdo do irrefletido,

do aparente”. Diante disso, defende:

Com base nesse entendimento, pode-se contrapor as abordagens de
formagdo de professores centradas na pesquisa que defendem a
pesquisa do professor, ou seja, que a pesquisa realizada pelo proprio
professor em sua sala de aula, contando com a colaboragéo ou ndo de
especialistas, promoveria ora a identificagdo, ora a continuidade ora a
articulacdo teoria e pratica. Pois, o professor, pressionado pelas
demandas e necessidades escolares cotidianas, ou pelas contingéncias
da préatica educativa, ou pelos inimeros problemas educacionais com
0S (uais se depara continuamente ao longo do seu exercicio
profissional acaba se restringindo a apreensdo do aparencial, do
particular, do micro e da transitoriedade do objeto, mesmo quando tais
perspectivas tentam levar em conta as tais “condigdes sociais do
ensino”, ou o contexto social em que insere a escolarizagdo, ainda
assim acabam restringindo sua analise ao contexto escolar, ou a
pratica educativa (TEXTO 6, 2012, p.11).

Entendemos a preocupacdo da autora no que tange a instrumentalizacdo da
teoria, mas discordamos do seu posicionamento quanto a proposta de Zeichner, uma vez
que este ndo discute a relagdo teoria e pratica em uma perspectiva de “articulagdo”,
como apontado pela autora, mas na perspectiva dialdgica dessa relacdo. Geraldi (1998,

p. 255) nos ajuda nessa compreensdo, quando afirma que

A pesquisa-agdo defendida por Zeichner apresenta trés dimensdes: a
do desenvolvimento profissional, em oposicdo a racionalidade técnica,
ou a dicotomia de quem produz e quem aplica o conhecimento [...]; a
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da pratica social e politica [...]; e ainda a da luta para tornar mais
visivel o conhecimento produzido pelos professores.

Também quando o Texto 6 afirma que a pesquisa pelo professor “acaba se
restringindo a apreensdo do aparencial” (TEXTO 6, 2012), compreendemos que este
pode ser um risco que se corre, mas nao quer dizer que é uma consequéncia da pesquisa
pelo professor, pois depende das bases epistemoldgicas que sustentam a reflexdo dos
professores, das condicbes em que se realiza a pesquisa, entre outros determinantes que
influenciam e condicionam a producdo do conhecimento, independente do tipo de
pesquisa que se realize. Aspectos estes que devem ser considerados em todo processo
formativo que vise & emancipacao.

Diante disso, embora contribua para a compreensdo das concepgdes que
subjazem as perspectivas tedricas acerca da relacdo teoria e préatica, explicitando as
limitacbes de cada uma, entendemos que o(a) autor(a) também ndo supera a dicotomia
que buscou analisar por ndo apresentar uma proposta que supere 0s problemas que
apontou ou que represente efetivamente a ideia que defende, e por tomar a teoria como
um fim, capaz de “pensar, interpretar, refletir, intervir e transformar essa realidade”
(TEXTO 6, 2012, p. 12), capaz de realizar a emancipacdo, por ele(a) entendida como
liberdade do homem.

No nosso entendimento, a concepcdo que possibilita 0 rompimento da dicotomia
entre teoria e pratica é aquela que concebe essa relacdo dialeticamente como praxis,
fundamentada na dialética marxista. De acordo com Freire (1996), os homens sdo seres
da préaxis e emergem do mundo e atuam sobre o mundo por meio do trabalho. E, neste
processo, teoria e pratica incidem de forma dialética sobre as estruturas a serem
transformadas, de modo que a préxis implica a coeréncia entre 0 que se teoriza com 0
que se pratica. Freire (1996), ao contrario da proposta da autora, destaca, ainda, que a
teoria sem acdo ou a acdo sem reflexdo teorica restringem-se ora ao verbalismo tedrico
ora ao ativismo da pratica pela pratica. Sobre essa questdo, trataremos com mais aten¢éo
adiante.

O ultimo trabalho que elencamos como importante contribuicdo para o debate da
formacdo de professores, o Texto 7, agrega a discussdo sobre a construcdo da contra-
hegemonia, do ideario pedagogico e da formacdo docente para a emancipacdo. O(a)
autor(a) busca investigar como autores que participaram do movimento da didatica

critica, iniciada nos anos 1980, e que tém suas bases epistemologicas assentadas na
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dialética marxiana, estdo tratando das questfes colocadas pela p6s-modernidade, que
segundo ela, questiona as principais teses do materialismo historico dialético, incidindo
no campo da pedagogia e da didatica.

Evidenciando a contribuicdo das pedagogias da libertacdo, critico social dos
contetdos e historico-critica para a composicdo da contra-hegemonia naquele contexto,
o(a) autor(a) busca evidenciar o papel da didatica critica na realidade atual, partindo do
ponto de vista da pedagogia histérico-cultural e enfatizando sua validade cientifica para
investigar e contribuir para o campo da didatica, da formacdo docente, da educacéo.

Por entender que a didatica critica pode contribuir para o processo de
humanizacdo dos individuos, valorizando a apropriacdo da cultura historicamente
produzida, apresenta como finalidade da educacdo a formagdo humana, por meio da
apropriacdo critica da cultura historicamente produzida e indica como especificidade da
relacdo dialética entre pedagogia e didatica, os ‘“conhecimentos, ideias, conceitos,
valores, atitudes, habitos e simbolos que deverdo ser incorporados pelos individuos
como necessidade a conquista de sua humanidade” (TEXTO 7, 2012, p. 12).

Em meio a isso, o professor, mediador dos processos de ensino-aprendizagem,
precisa, segundo ela, desenvolver agucada consciéncia pedagdgica, ou seja, uma
consequente compreensdo da praxis pedagogico-didatica a ser desenvolvida por meio
dos processos formativos. Diante disso, a didatica contribui para a formacdo de
professores “na medida em que oportunize a elevagdo de seu pensar empirico, abstrato
da docéncia, ao pensamento tedrico desta. Este, sim, permitira ao professor - por uma
visdo relacional, organica e critica de seu trabalho - colaborar com a aprendizagem dos
alunos” (TEXTO 7, 2012, p. 13).

Por meio da formacdo teorico-cientifica, pode-se oferecer ao professor
condicbes para refletir e problematizar as questdes que permeiam o trabalho docente,
que sdo, entre outras: o0 sentido de sua acdo pedagogica; as finalidades da educagdo; os
condicionantes socio-politicos, ideologicos, econdmicos e culturais que perpassam 0S
contetidos, as préticas e as relagdes; 0 modo como V€ a si proprio e ao aluno; a relagéo
de sua préatica e do aluno com o conhecimento; 0 que contribui para o desenvolvimento
da consciéncia pedagbgica do professor. Assim, o Texto 7 pontua trés condicOes
imprescindiveis para a o desenvolvimento da consciéncia pedagdgica, por meio dos

processos formativos:
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A primeira condicdo é que o profissional (professor) necessita de uma
visdo ampliada e aprofundada da dindmica social concreta. [...] A
segunda, imbricada na primeira, € que os professores necessitam
conhecer as mais significativas mediacdes que inter-relacionam as
questbes da educacdo escolar, da aprendizagem, do ensino, da
docéncia, com as expressdes gerais do Estado brasileiro, por meio das
varias politicas sociais - publicas e privadas - e seus rebatimentos nos
processos politicos, cultural-educacionais propiciadores de uma nova
hegemonia. [...] A terceira condicdo refere-se ao dominio do
conhecimento sobre a atividade profissional que desenvolve. O
professor precisa se apropriar criticamente do conhecimento
produzido sobre sua atividade, sobre a educacao, sobre a escola, sobre
0 processo ensino-aprendizagem, compreendendo as  varias
tendéncias, concepcbes e enfoques, suas divergéncias, principais
polémicas e desafios; dominando os conhecimentos teorico-cientificos
e didatico-pedagogicos, a legislacdo da area, os planos de educacdo
(nacional, estadual e municipal), a escola, sua relagdo com a sociedade
e sua funcdo social (TEXTO 7, 2012, p.14).

Diante disso, apoiado(a) em Saviani, o(a) autor(a) esclarece que essas condicdes
s6 podem ser garantidas mediante alguns requisitos essenciais para a formacdo da
consciéncia pedagdgica: uma boa formacdo inicial nas universidades e em cursos de
longa duracdo; condicdes de trabalho adequadas, de modo que os docentes tenham
possibilidade de estudo permanente e de uma organizagdo didatico-pedagogica
necessaria para uma aprendizagem significativa; envolvimento  participativo em
organizagdes sindicais de docentes de modo a potencializar as Ilutas por melhores
condicbes de trabalho e pela formacdo. Por fim, o Texto 7 ressalta a importancia de que
0s professores desenvolvam a autonomia intelectual, para que possam optar com
consciéncia por teorias e concepcdes coerentes com as finalidades do ato educativo de
formagdo humana, assumindo ‘“‘compromissos ético-politicos de colocar a ciéncia
pedagodgica a servigo dos processos emancipadores da atual condicdo humana”.

Encerrando nossa analise, queremos destacar de forma sintética as questdes de
maior relevancia apresentadas pelos trabalhos analisados, que ainda ndo foram
superados e merecem atencdo da pesquisa educacional: 0 debate sobre a dicotomia na
relacdo teoria e pratica, saber e saber fazer, conhecimento tedrico e conhecimento da
pratica, conhecimento disciplinar e conhecimento pedaggico, formacdo em
conhecimentos especificos e formacdo pedagdgica; a necessidade de se conhecerem e
explicitarem os projetos de formacdo e as finalidades propostas, assim como 0s
interesses politico-ideoldgicos em questdo; o silenciamento de autores brasileiros nas

producdes académicas; o papel da pesquisa na formacdo de professores; a necessidade
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de que a pesquisa educacional seja mais propositiva, com valorizacdo do ideério
pedagogico brasileiro.

Ressaltamos que a discussdo sobre as concepgdes e modelos de formagéo
docente aparece de forma incipiente na producdo académica apresentada nos GTs 04 e
08 da ANPEd (2008-2012), explicitando a necessidade de ampliacdo desse debate no
campo da formacdo docente, no sentido de elucidar as bases epistemologicas que tem
dado sustentacdo aos discursos e praticas formativas, explicitando se as concepgdes
assumidas tém contribuido para os processos de reproducdo social ou emancipatorios.

Diante da tarefa de buscar, nos trabalhos da ANPED, possiveis contribuicGes e
didlogos para a construcdo da contra-hegemonia, defrontamo-nos com um cendrio de
projetos de sociedade em disputa. Fica evidente que mesmo os contradiscursos ndo séo
homogéneos e, por isso, somos colocados diante da necessidade de identificar, dentre
eles, aqueles que estdo corroborando a reproducdo social e (con)formacdo dos sujeitos, e
ndo para a emancipacdo, em prol da transformacdo educacional e social.

Entendemos que, para delinear um projeto de formacdo de professores que se
pretenda contra-hegembnico e transformador, que se posicione na luta contra 0s
processos de reproducdo que historicamente tem permeado o campo educativo, requer-
se “agr contra um modelo politico que impde [...] a homogeneizacdo” (CUNHA, 2003,
p.150), da estrutura educacional, dos educandos, das formas de ensinar e de se conceber
a educagdo. Por meio dos trabalhos publicados na ANPEd, aqui enfatizados, foi possivel
perceber que existe um movimento entre 0s pesquisadores, na contramdo da logica de
formagcdo dominante, ancorado criticamente em uma perspectiva de construcdo de

novos valores e novas formas de pensar o mundo.

25. O projeto contra hegemonico: por uma formacdo docente para a

emancipacao

No decorrer de nosso trabalho, temos buscado explicitar que o discurso
historicamente dominante tenta tornar homogénea a sua forma de pensar a educacdo e a
formacdo docente, sua ideologia, construindo consensos de modo a falsear a realidade e
ocultar a Iuta de classes (CURY, 1985). Mas como a realidade é dialética, o seu
contrario, ou seja, forcas de contra-hegemonia emergem, negando e resistindo a
contradicdo dos discursos, criando a abertura para 0 novo, para novas possibilidades,

novos discursos, enfim.
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Neste inicio do século XXI, a formacdo docente se constitui nessa dialética
convivéncia entre projetos de formacdo em disputa, com diferentes pressupostos
tedrico-epistemoldgicos, como a racionalidade técnica, a epistemologia da pratica e a
perspectiva critico-emancipadora. A analise das publicacbes da ANPEd nos possibilitou
compreender como esse contexto é retratado nas pesquisas, corroborando nossa
exposicdo, e nos incita a refletir sobre as possibilidades de superagdo dos modelos de
formacdo que tém contribuido para a reproducdo das relagdes sociais e de producdo da
existéncia, do status quo.

A percepcdo e o0 desmascaramento dos interesses ideoldgicos presentes nos
discursos sobre formacdo docente, por meio da compreensdo das concepcoes
hegeménicas, o que, semelhante a metafora de Veiga-Neto (2012), é a incursdo aos
pordes da casa, possibilitou-nos perceber fissuras nas paredes que delimitam os espacos
da casa (formacdo docente), abrindo brechas para visualizarmos, a partir de outros
angulos, seus outros comodos. Langando o olhar por entre essas fissuras, foi possivel
encontrar caminhos ocultados pela ideologia dominante, que ndo teriamos podido
perceber sendo indo aos pordes e percebendo suas contradicOes internas. Foi a
percepcdo dessas fissuras e o desejo de transformacdo que nos conduziram as partes
mais altas da casa.

De acordo com Veiga-Neto (2012), no pordo firmamos nossos pés, onde se
encontram a reflexdo, a razdo, para dai nos alimentarmos e nos elevarmos para além das
experiéncias imediatas, no sentido de alcancar as partes mais altas da casa e alcar voos a
partir do sotdo, onde estdo a imaginacdo e a inovacdo, 0s sonhos, as utopias, por meio
dos quais “nos projetamos para diante e para o futuro”, para a transformacao da
realidade.

Por isso, € a partir do sotdo, de onde se alcam os voos (VEIGA-NETO, 2012),
que refletiremos sobre a concepcdo de formacdo emancipatoria, passando pela ideia de
formacdo e de emancipacdo que defendemos. Com os pés firmes nos pordes, onde
plantamos as raizes que sustentam o piso intermediario (as praticas formativas),
buscaremos explicitar a base epistemoldgica que a fundamenta, recolhendo elementos
potenciadores para a necessaria transformacdo das praticas formativas que acontecem
no piso intermediario.

Primeiramente, numa concep¢do contra-hegemonica critica, € consenso que a
formacdo se dé no contexto da universidade, locus privilegiado para a formacdo de
professores (PIMENTA, 2002; BRZEZINSKI, 2009). Isso porque a universidade,



126

apesar de ter incorporado alguns principios de organizagdo social impostos pela logica
neoliberal no movimento de reestruturacdo produtiva, tem inerente a sua constituicdo
uma intima relacdo com a producdo e difusdo do conhecimento e o constante exercicio
da critica sustentado no ensino, na pesquisa e na extensdo (ALMEIDA; PIMENTA,
2009). Isso fica expresso nas for¢as emancipatorias que nela emergem por meio da acéo
de sujeitos e do conhecimento por eles produzidos em resisténcia as forcas regulatorias
e reprodutoras.

Ressaltamos também que a formacdo que defendemos ndo se refere apenas a
certificacdo profissional, a uma habilitacdo técnica ou a aquisicdo e dominio de uma
série de informacBes, competéncias ou habilidades didaticas para atuar com eficacia no
mercado. Estamos referindo-nos a uma formagdo “no sentido da bildung, ou seja, da
formacdo humana em sua integralidade” (SEVERINO, 2003, p.74)°¢.

A Bildung caracteriza-se, dentre outros tragos, pelos seguintes: (1) tem
um sentido eminentemente dindmico, ¢ um ‘formar-se’; ndo se
interrompe; € um exercicio continuo de reflexdo e de autorreflexdo;
(2) ndo se restringe a uma formacdo intelectual ou técnica, mas
completa-se como uma dimensao interna, espiritual; (3) ndo se reduz a
uma especialidade, mas tende a ser um conhecimento se ndo
onilateral, pois que a sociedade atual ndo o admite, pelo menos
multilateral.  Relaciona-se, assim, com certo ‘sabor pelo
conhecimento’ (o ‘saber-sabor’); (4) como capacidade de julgamento
maduro, como sentido de valores maiores; (5) como a capacidade de
relacionar-se com o Outro com tal percepcdo que pode ser
denominada “tato”, um relacionamento que exalta a dignidade do
Outro (RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2003, p.297-298).

A bildung, segundo Ramos-de-Oliveira (2003), ¢, entdo, uma conquista,
processual e continua, e ndo se realiza no abstrato, mas no trabalho constante, na
concretude da materialidade, no processo histérico. Ideia consonante com a afirmativa
de Freire (1996) sobre o inacabamento do ser humano, uma vez que a formacdo que
propicie a consciéncia de que os seres se fazem na histdria, conduz a compreensdo de

que a realidade ndo é dada, é condicionada por uma série de fatores (sociais,

% De acordo com Suarez (2005), bildung é uma palavra alemd que genericamente significa “cultura” e
expressa, sobretudo, o processo da cultura, da formacdo. “A palavra alemd Bildung [...] remete a varios
outros registros, em virtude, antes de tudo, de seu riquissimo campo semantico: Bild, imagem,
Einbildungskraft, imaginacdo, Ausbildung, desenvolvimento, Bildsamkeit, flexibilidade ou plasticidade,
Vorbild, modelo, Nachbild, cépia, e Urbild, arquétipo. Utilizamos Bildung para falar no grau de
“formacdo” de um individuo, um povo, uma lingua, uma arte: e é a partir do horizonte da arte que se
determina, no mais das vezes, Bildung. Sobretudo, a palavra alema tem uma forte conotacéo pedagdgica e
designa a formagdo como processo” (Berman apud SUAREZ, 2005, p. 193).
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econdmicos, politicos, historicos, econbmicos, culturais, ideoldgicos). Mesmo diante
dos obstaculos que esses fatores impbem a existéncia, ela possibilita a consciéncia das
razdes de ser e de si proprio, ndo como aquele que se adapta, mas como aquele que se
insere na realidade na posicdo de sujeito em permanente processo de busca.

Uma formacdo docente no sentido da bildung, segundo Aradjo e Ribeiro (2011),
tem como conteudo a propria vida, ou seja, “o mundo da cultura, da linguagem, do
trabalho ou das relagdes humanas” (idem, p. 77). Diante disso, entendemos que se trata
de uma formacdo que perpassa diversas dimensdes da vida e da producdo da existéncia,
tomadas como fundantes da educacdo enquanto formacdo humana: as dimensdes
técnica, ética, estética e politica (SEVERINO, 2010; SILVA, 2011; RIOS, 2010). Pois
de acordo com Severino (2003, p.87),

E s6 com recursos da ciéncia e da técnica que [...] [o homem] pode dar
conta de seus desafios ante o saber e o fazer, no sentido de
decodificacdo do mundo natural e social e da sua intervengdo nesse
mundo [...]. E s6 com a sensibilidade ética que podera legitimar sua
acao, respeitando sua propria dignidade de pessoa humana, bem como
aquela de seus semelhantes, tanto nas relagGes interindividuais como
nas relacdes sociais mais amplas; sé pela sensibilidade estética podera
aproveitar significativamente seus sentimentos e emocdes, explorar
sua imaginacao criadora e relativizar os parametros puramente logico-
funcionais da razdo natural; s6 com a criticidade politica podera
entender o verdadeiro sentido da cidadania e a ela adequar seu
comportamento em sociedade.

Assim, em nosso entendimento, a formacdo docente “ndo pode ser realizada
desvinculadamente da formagdo integral da personalidade humana do educador”
(SEVERINO, 2003, p.75). Nessa perspectiva, 0 professor deve ser compreendido como
sujeito, como ser humano, gente (FREIRE, 1996). Isso nos ajuda entender que a
dimensdo técnica da formacdo docente, valorizada de forma exacerbada na perspectiva
da racionalidade técnica e da epistemologia da pratica, ndo estd desvinculada das
condi¢bes pessoais e de qualidades especificas do convivio social. A técnica e a ciéncia
sdo aqui entendidas na relagio com as outras dimensfes enquanto instrumentos a
servico da humanizagdo, uma vez que o desenvolvimento do conhecimento cientifico e
tecnoldgico em todos os campos implica, de acordo com Severino (2011, p. 9), a
superagdo do amadorismo e apropriagio daqueles para “alicercar o trabalho de

intervengdo na realidade natural e social”.
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O autor ressalta, também, que, das finalidades da educagdo, esta deve se tornar
referéncia concreta da formacdo e atuacdo de professores, em conjunto com 0s seguintes
objetivos, pautados nas dimensdes acima descritas: 0 desenvolvimento da sensibilidade
ética e estética, com sensibilidade profunda em relacdo a condicdo humana, de modo a
“sentir a razdo de ser da existéncia e a pulsacdo da vida, referéncias fundamentais para o
sentido da intervencdo pedagogica” (2011, p. 9). Do mesmo modo, desenvolver a

racionalidade filos6fica, que segundo o autor, tem dupla direcéo:

Em uma frente, esclarecer epistemicamente o sentido da existéncia, e
em outra, afastar o ofuscamento ideolégico dos varios discursos;
construir uma contra ideologia como ideologia universalizante que
cologue os produtos do conhecimento para atender aos interesses da
totalidade dos homens (ibidem).

Trata-se de objetivos que expressam uma concepcdo de formagédo voltada para o
humano, para a responsabilidade de construir uma nova sociedade e também uma nova
sociabilidade. Sendo assim, o campo da formacdo docente estda diante da
responsabilidade de, na construcdo da contraideologia, ancorar-se na clara definicdo de
suas finalidades (SEVERINO, 2003) e do sujeito que pretende formar, tendo em vista o
contexto de naturalizacdo dos intensos processos de desumanizacdo a que a producdo da
existéncia no capitalismo atual tem submetido grande parcela da populagéo.

A formacdo docente, portanto, enquanto mediacdo na producdo da existéncia é
interpelada a optar por valores (SEVERINO, 2001) que possam difundir a consciéncia
das condicbes de desumanizante alienacdo a que o capitalismo submete os sujeitos e,
principalmente, as classes populares, no sentido de construir a praxis transformadora
que possibilite 0 rompimento das amarras da opressdo e dos processos de dominagédo
(FREIRE, 2005). Para tanto, de acordo com Mészaros (2008), é preciso

Uma intervengdo consciente em todos os dominios e em todos os
niveis da nossa existéncia individual e social. E por isso que, segundo
Marx, os seres humanos devem mudar ‘completamente as condicoes
da sua existéncia industrial e politica, e, consequentemente, toda a sua
maneira de ser’ (MESZAROS, 2008, p.59, grifo do autor).

Uma intervencdo consciente orientada para a tarefa de superacdo da alienacdo so
pode ocorrer, segundo Mészaros (2008), por meio de um novo metabolismo reprodutivo

social do capital. O autor alerta que, nessa empreitada, a educagdo ocupa “importancia
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vital para romper com a internalizagdo predominante” (idem, p. 61), por meio de uma
“contrainternalizacdo” ou “contraconsciéncia”, tomadas como ‘“bussola” para a
caminhada, para a transformagdo social.

Por isso reiteramos que a formacdo docente a qual nos estamos referindo parte
de uma concepcdo de educacdo voltada para a ‘“transformacdo progressiva da
consciéncia”, para mudangas nas condicdes objetivas de reprodugdo, assim como para a
“automudanca consciente” dos sujeitos, de modo que estes possam “‘concretizar a
criagio de uma ordem social metabolica radicalmente diferente” (MESZAROS, 2008, p.
65). Trata-se de uma formagdo de professores comprometida com essa concepcdo de
educacdo contra-hegemdnica, para além do capital, ou numa perspectiva
critico-emancipatéria, assumindo, portanto, a responsabilidade de intervir de forma
consciente e efetiva no processo de transformacdo social, buscando estratégias para
romper com a logica do capital (MESZAROS, 2008).

De acordo com Severino (2003), se ndo é possivel somente pela via da educagéo
uma transformacdo radical das condicOes basilares da existéncia, impde-se a ela, o
investimento em forcas construtivas das mediacfes necessarias para tanto. MediacOes
que, no que se refere a formacdo docente, contribuam, segundo Severino (2003), para a
integracdo dos sujeitos no triplice universo das praticas em que tecem sua existéncia
concreta, quais sejam: as esferas do trabalho (&mbito da producdo material e das
relagbes econdmicas), da vida social (ambito das relacBes politicas) e da cultura
simbolica (ambito da consciéncia pessoal, da subjetividade, das relacbes). Esferas em
que se desdobram “a existéncia concreta dos homens, todas as formas de expressdo da
vida” (p. 77), ou seja, nos trés universos em que se vao construindo efetivamente a
existéncia dos seres humanos. Pois, segundo o autor, é pelo exercicio que os homens se
humanizam concretamente, ndo ficando a formacdo docente fora dessa logica.

E por isso que, aém de propiciar ao futuro professor a aquisicio de
conhecimentos cientificos e técnicos, assim como dos processos metodologicos de sua
producdo, € preciso

Garantir ainda que ele perceba aquilo que se pode designar como as
relagdes situacionais, de modo a dar conta das intrincadas redes da
vida objetiva no seio da realidade social e da vida subjetiva de sua
realidade pessoal, pois s6 a partir dai podera apreender o significado e
as reais condi¢cGes do exercicio de seu trabalho (SEVERINO, 2003,
p.78).
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Advogamos, ainda, que a formagdo deve propiciar, também, o desmascaramento
ideologico da realidade, de modo a evitar que o professor “se torne simplesmente forga
de reproducdo social, para se efetivar como elemento dindmico que possa contribuir
para o processo mais amplo de transformagdo da sociedade”, j4 que no exercicio de sua
profissio “continua inserindo os individuos no sistema de producdo e de manutengdo de
sua existéncia material” (idem).

Porém, ao contrario da racionalidade técnica e da epistemologia da pratica, a
formacdo no sentido da bildung contribui para a conscientizacdo dos sujeitos de sua
prépria condicdo, ajudando a supera-la por meio de uma acdo politizada e coletiva. Uma
educacdo humanizadora, problematizadora, libertadora que propicia a consciéncia de si
e do outro, como sujeitos historicos, politicos, sociais e culturais para intervir no mundo
(FREIRE, 1996; SEVERINO, 2003). Pois, segundo Vazquez (2011), para emancipar-se
é preciso que os individuos adquiram a consciéncia de sua situacdo, das condicOes
objetivas e subjetivas da existéncia e suas necessidades radicais, assim como das
necessidades e condicOes de sua libertagao.

Em sintese, resgatamos Freire (2005) - como foi discutido no primeiro capitulo -
para explicitar nosso entendimento de que a finalidade da educacdo de forma geral e,
especificamente, da formacdo de professores, deve ser a emancipagdo, que é a
humanizacdo em processo, € libertacdo auténtica das amarras da opressdo, da alienacgdo,
da conformacdo, para que o0s professores se assumam sujeitos de sua préaxis
transformadora.

Nesse sentido, com os autores até aqui discutidos compreendemos que existe
uma série de elementos mediadores e potenciadores da construcdo de um projeto
emancipador de formacdo. Optamos por discutir e aprofundar trés: a relacdo teoria e
pratica, a relacdo ensino-pesquisa na formacdo e a compreensdo do papel social do
professor, entendendo-os como categorias fundantes, ndo Unicas, mas desempenhando

papel importante, estruturante, de uma formacdo contra-hegemonica.
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2.5.1. Relacdo teoria e pratica: a préxis transformadora

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética,
ativismo (FREIRE, 1996, p.22).

Ja no primeiro capitulo deste trabalho, ao abordarmos o ideario de Freire (2005),
apresentamos a importancia da relacdo teoria e pratica, base da préxis, na formacao
humana. O autor ressaltava que os homens sdo seres da praxis, emergem do mundo
objetivando-o0 para conhecé-lo e modifica-lo por meio do trabalho, sendo que reflexdo e
acdo, teoria e préatica incidem sobre as estruturas a serem transformadas dialeticamente.
Sendo assim, a praxis incide na coeréncia entre 0 que se teoriza com 0 que Se pratica
(FREIRE, 1996), para que ndo se restrinja ao verbalismo tedrico ou ao ativismo da
pratica pela pratica, da teoria sem acao ou da acéo sem reflexdo tedrica.

Diante disso, concordamos que, para que se criem possibilidades de superacéo
da racionalidade técnica e da epistemologia da pratica (SILVA, 2011), é preciso
construir um projeto de formacdo que privilegie a indissociabilidade entre teoria e
pratica, pois, s6 na unidade teoria e pratica, pode-se alcancar uma praxis transformadora
e emancipadora (FREIRE, 2005; ARROYO, 2012; SILVA, 2011; GADOTTI, 1995;
VAZQUEZ, 2011). A emancipacio ocorre na passagem da teoria & praxis, pois a teoria
por ela mesma ndo pode emancipar 0s sujeitos, assim como a existéncia social per se, a
pratica pela pratica, ndo garante a libertacao.

Sendo assim, a praxis ndo acontece na imediaticidade da pratica; antes, “¢ uma
caminhada de conhecer-se a si mesmo, produto do processo historico até hoje
desenvolvido, que deixou marcas, e que SO pode iniciar e acontecer na pratica, na
atividade do dia a dia” (SILVA, 2011, p.23). Isso se coaduna com a afirmagdo de Freire
(1996, p. 39):

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes
de ser de porgue estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemoldgica.

Nesse sentido, a relacdo teoria e pratica que defendemos para a formacdo pode
ser definida como aquela que s6 ocorre quando se analisam as condicGes sociais e

historicas nas quais se formaram nossos modos de entender e valorizar a prética
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educativa, 0 que problematiza definitivamente o carater politico da pratica reflexiva
(CONTRERAS, 2002). Entendemos que a reflexdo critica viabiliza processos de
construcdo coletiva das condigOes para a transformacdo da realidade e emancipagdo dos
sujeitos, ajuda o0s sujeitos a considerarem as multiplas determinacGes (econémicas,
sociais, histdricas, politicas e culturais) sobre a educacdo, tornando também possivel
perceber as contradices que permeiam a sociedade, as relacbes de producdo da
existéncia, para que se vislumbrem a consciéncia dos limites e as possibilidades de uma
pratica transformadora (CURY, 1985). A reflexdo critica amplia as possibilidades de
construgdo da unidade entre teoria e pratica, logo da préxis transformadora (FREIRE,
1996).

Defendemos, portanto, uma reflexdo que ultrapasse a imediaticidade da préatica
de forma individualizada, e que, estimulando o pensamento critico, realize-se de forma
coletiva e contextualizada, seja na formacdo inicial ou continuada. Isso implica
considerar conhecimentos praticos e tedricos relacionando-os dialeticamente, com vistas
a construcdo de uma formacdo que supere a reproducdo e trilhe novos percursos que
encaminhem a emancipacdo dos sujeitos.

Nesse sentido, entendemos ser preciso retomar a importancia da teoria, deixada
de lado por Schén (PIMENTA, 2002), como forma de superacdo de um possivel
‘praticismo’. Trata-se de uma teoria concreta para transformar as relacbes sociais
concretas, com sujeitos concretos, esclarecendo 0s objetivos, possibilidades e forcas
sociais participantes (VAZQUEZ, 2011). Reforcamos que a praxis, que, no sentido do
materialismo  histérico, ndo é atividade prética pura, operando na unidade do
pensamento e da agdo (idem), entre teoria e pratica.

Os processos reflexivos aos quais nos referimos,

Nos quais se reconstrdi a origem de nossas praticas e sua natureza
ideoldgica, nos permitirdo detectar as diferencas do que fazemos com
uma ideia libertadora da educacdo e desenvolver nosso papel como
intelectuais com intencdo transformadora, tanto das condicbes de
nosso trabalho, quanto das préaticas educativas e sociais que levamos a
cabo (CONTRERAS, 2002, p.167-168).

Finalizamos este topico reforcando que escolhemos e construimos uma
categoria, teoria e pratica, ressaltando a sua importancia para a formacdo docente. E
reiteramos que, por ser a educacdo uma pratica eminentemente historica, € pelo trabalho

que os sujeitos se descobrem como seres da praxis, individuais e coletivos (GADOTTI,
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2000). Trabalho que passa por outros elementos da formagdo docente emancipadora,
dentre os quais destacamos a relagdo ensino-pesquisa como potencializadora da praxis

transformadora, sobre a qual trataremos a sequir.

2.5.2. A relagdo ensino pesquisa na formagdo docente

N&do ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou
anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.29).

E sabido que a formagdo stricto sensu, mestrado e doutorado, tem centralidade
na pesquisa e que esta € uma op¢do de formacdo continuada de professores que se
dispdem a carreira académica, uma vez que € uma exigéncia para a docéncia em nivel
superior. Mas a relacdo ensino-pesquisa também € constituidora do processo de
formacdo inicial de professores.

N&ao estamos referindo-nos a pesquisa na concepcdo da epistemologia da pratica
e em constante destaque nas politicas educacionais, uma vez que a pesquisa defendida
de acordo com essa perspectiva ndo extrapola uma atitude de busca cotidiana, tendendo
a uma concepcdo estreita de pesquisa, no nosso entendimento, dissociada da producédo
de conhecimentos. Negamos a proposta do professor pesquisador/reflexivo por ser
limitada, individualizada e “naturalizada nos limites das competéncias profissionais” e
por se voltar para a manipulacdo da pratica, marcada pela “llusdo contraditoria de que a
reflexdo do professor acerca das suas acOes mais pragmaticas podera transformar o
mundo que o cerca” (SILVA, 2011b, p.7), conforme ja discutimos.

Assim como Freire (1996), acreditamos que faz parte da natureza da praxis
docente, a relacdo teoria e pratica, a reflexdo critica, a indagacdo, a busca e a pesquisa.
Quando destacamos a pratica da pesquisa desde a formacéo inicial de professores como
um elemento para a construgdo da praxis transformadora, ndo estamos nos reportando a
uma formacdo do pesquisador especializado ou ainda a cursos de formacdo de
pesquisadores na graduacdo. Queremos ressaltar, sim, uma formacdo sustentada na
permanente atividade de construcdo do conhecimento, ou seja, na pesquisa COMO
“caminho do processo de ensino e aprendizagem” (SEVERINO, 2009, p. 131) do ser

professor.
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Trata-se de ensinar e aprender mediante uma postura investigativa, pela
mediacdo da pesquisa®’, envolvendo componentes curriculares que propiciem o
movimento dialético da relacdo teoria e préatica. I1sso ndo pode ocorrer apenas no final
do curso, 0o que geralmente acontece por meio dos estdgios, mas envolvendo todo o
conjunto de disciplinas e com a adesdo do coletivo dos professores formadores, de
modo que os professores aprendizes tenham contato com a realidade educacional desde
0s anos iniciais da graduagao.

Severino (2009, p. 134) destaca:

O envolvimento dos alunos ainda na fase de graduacdo em
procedimentos sistematicos de producdo do conhecimento cientifico,
familiarizando-os com as préticas tedricas e empiricas da pesquisa, € 0
caminho mais adequado, inclusive para se alcancar os objetivos da
propria aprendizagem.

Concordamos com o0 autor e ressaltamos que, propiciando-se esse processo de
ensino-aprendizagem aos futuros docentes, possibilita-se, ou pelo menos fica
favorecido, o desenvolvimento do exercicio permanente da busca, do questionamento,
do pensamento critico. Uma postura investigativa que ndo se aprende mecanicamente
através de receitudrio, modelos ou pela apropriacio de avolumada quantidade de
produtos culturais, mas por meio de um processo epistémico (idem), ou seja, de
construcdo do conhecimento. Aprender a pesquisar pesquisando, a partir de uma
atuacdo concreta de investigacdo. Vale ressaltar, no entanto, que isso pressupde que a
instituicdo formadora estruture seus cursos pautados na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, 0 que condiz com o ethos da universidade e com a concepgdo de
conhecimento como bem publico.

De acordo com Cunha (1996, p.121), € possivel perceber que, mesmo na
universidade, em que se propde a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, “esta ficou

com vinculagdo quase exclusiva na pds-graduacao”. Diante disso, a autora afirma:

A andlise da pratica e elucidacéo da teoria encaminham a ideia de que
0 ensino sé serd indissociavel da pesquisa quando for construido um
novo paradigma de ensinar e aprender que, ao emergir da critica

7 Este é um procedimento que ocorre na modalidade da iniciacdo cientifica, como preparacdo dos

alunos, que passam por essa experiéncia para posterior continuidade na vida cientifica, cultural e
académica. Mas, conforme Severino (2009, p. 135), além da luta pela concessdo de maior nimero de
bolsas de iniciacdo cientifica junto &s agéncias oficiais, as instituicdes de ensino superior precisam
reformular a mentalidade e a pratica “de se conceber e ministrar o ensino nas instituicdes universitarias”.
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tedrica ao positivismo, estabeleca um novo estatuto cientifico-social,
com repercussao na organizagdo dos curriculos e nos espacgos
académicos de ensinar e aprender (CUNHA, 1996, p.121).

Uma possibilidade de estreitar essa relacdo entre ensino e pesquisa, de acordo
com Severino (2009) é incorporar a pesquisa aos processos formativos de professores, o
que exige a mediacdo de componentes curriculares para subsidiar uma configuracdo
tedrica com desenvolvimento pratico na producdo do conhecimento. Dentre esses
elementos, alékm do aprendizado de técnicas e da metodologia do trabalho cientifico,
destacamos: a justificativa ou legitimacdo politico-educacional do processo de
construcdo do conhecimento e a fundamentacdo epistemoldgica no sentido de
consolidar a convicgdo sobre o carater construtivo e histérico do conhecimento.

Segundo o autor, a justificativa politico-educacional do processo exige uma
organizacdo curricular com fundamentos de natureza filosdfica, que oferecam condigdes
para que o educando perceba que o conhecimento € ferramenta de intervencdo na
realidade (mundo natural e social) em qualquer atividade humana e que a habilidade
para lidar com ele é imprescindivel em qualquer profissdo. Mas tdo imprescindivel
quanto isso, é garantir uma reflexdo critica sobre as relagbes entre o epistémico (0
conhecimento) e o social (as relacdes de poder e a luta de classes). Dessa forma, incita-
se a conscientizacdo do papel social do conhecimento para o ser professor.

Outra questdo importante ressaltada por Severino (2009) é a fundamentacdo
epistemologica para garantir “o dominio do proprio processo de construgdo do
conhecimento” (p.136) e a compreensdio nido apenas de métodos e técnicas como
também da natureza e validade do conhecimento, ou seja, o significado epistémico do
processo investigativo. Entendemos que esse € um caminho de superacdo de uma Visdo
ingénua, superficial e reducionista de apreensdo da realidade para a constituicdo de uma
“curiosidade epistemologica” (FREIRE, 1996), o que propicia condigdes para a
aprendizagem e constru¢do do conhecimento numa perspectiva critica.

Acreditamos, com Freire (1996), que,

Nas condicOes de verdadeira aprendizagem os educandos vdo se
transformando em reais sujeitos da construgédo e reconstrugéo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S
assim podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto
ensinado é apreendido na sua razao de ser e, portanto, aprendido pelos
educandos (idem, p. 26).
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A pesquisa nos processos formativos dos professores, acompanhada da
construcdo de uma postura comprometida do coletivo de professores formadores com a
emancipacdo dos professores aprendizes, pelo exercicio da pesquisa desde 0s primeiros
passos da formacédo inicial pode possibilitar a constru¢do e consciéncia dos fundamentos
epistemoldgicos que sustentam as préaticas, assim como podem propiciar a autonomia do
pensamento. Por meio de wuma experiéncia formativa, vivida e construida
dialeticamente, pode-se criar condices para se superar a formacdo de um intelectual
“que repete o lido com precisio, mas raramente ensaia algo pessoal’, que fala com
destreza de dialética, mas pensa mecanicamente (FREIRE, 1996, p. 27), domesticado.

A pesquisa também pode propiciar sélida fundamentacdo tedrica, ampliando-se
“a capacidade de se apropriar dos saberes cientificos acumulados pela humanidade”,
assim como “para a producdo de novas respostas para os desafios da educagdo”
(SANCHEZ GAMBOA, 2009, p.19), pois cultiva o didlogo, 0 questionamento, a
problematizacdo, a divida (FREIRE, 1996). Tudo isso pode fazer a diferenca na pratica
social transformadora do professor (SANCHEZ GAMBOA, 2009), na compreensio,

por parte do professor, da sua fun¢do social.

2.5.3. A funcéo social do professor

Tanto no que concerne a sua formagdo como a sua atuagdo profissional, o
educador ndo se confunde com as figuras do pai ou da mae, do sacerdote, do
engenheiro, do cientista, do filosofo, do psicoterapeuta. Ele ¢ um ‘pedagogo’,
no sentido originario do termo. Se é verdade que a relacdo pedagdgica tem
muitos aspectos em comum com essas outras intervencdes, ela néo se
identifica com nenhuma delas, ndo se exaure em nenhuma delas. De grande
abrangéncia antropoldgica, a relagdo pedagdgica envolve a totalidade da
condicdo humana, implica todos os aspectos daexisténcia das pessoas, serve-
se de todos o0s seus recursos, mas configura-se numa especificidade prépria, a
da construcdo histérico-antropoldgica dos seres humanos, ao mediar a
insercdo das novas geragfes no complexo universo das mediagdes do existir
histérico-social (SEVERINO, 2003, p.87).

Para tratarmos da funcdo social do professor, entendemos ser fundamental
relaciond-la com a questdo do conhecimento e do trabalho docente. Isso se justifica
porque o trabalho é uma das esferas em que se desdobra a producdo da existéncia
humana e estd inserido e subordinado a l6gica de producdo capitalista (SILVA, 2011),
com determinantes sobre a funcdo social do professor, que esta intimamente ligada com

a producdo e socializacdo do conhecimento.
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O trabalho docente é uma forma de trabalho ndo-material, ou seja, “que se
articula ao saber produzido pelos homens e mulheres, histérica e coletivamente, na
(re)produgdo das condicdes materiais da sua existéncia” (SOARES, 2007, p. 2). E
praxis que tem como objeto o conhecimento, valores e ideias. Por sua propria natureza,
exige que o professor esteja constantemente atualizando-se sobre os conhecimentos
produzidos na sociedade, ja que uma das fungdes sociais da escola estd na
socializagdo/democratizacdo do conhecimento produzido (idem). O ser professor, sua
profissionalidade, esta atrelado aos condicionantes de seu trabalho (sociais, econdmicos,
culturais e politicos), envolvendo as condigdes objetivas e subjetivas para sua
realizacéo.

O trabalho docente, portanto, ndo € neutro, exige uma tomada de posicdo
(politico-ideoldgica) (FREIRE, 1996), diante do conhecimento, dos valores e ideias que
defende e se dispde a socializar. E um exercicio profissional e humano, que tem como
especificidade a producdo e reproducdo do individuo e do género humano, de modo que
lhe é proprio produzir intencionalmente necessidades cada vez mais elevadas para si
préprio e seus alunos com vistas a mudanca e transformacdo da realidade (SILVA,
2011).

Isso retrata o carater politico do trabalho docente que envolve, de acordo com
Freire (2005), a postura politico-ideoldgica do educador, que pode contribuir ou ndo
para diminuir 0s riscos de desumanizagdo dos homens, presente nos processos de
dominacdo impingidos pelo capital. Por isso, ndo basta apenas a consciéncia dos
condicionantes socio-historicos da realidade; é preciso que essa percepcdo esteja
acompanhada da luta politica pela sua transformacdo, uma vez que “a libertagdo dos
individuos s6 ganha profunda significacdo quando se alcanca a transformagdo da
sociedade” (p. 52).

Diante disso, em uma perspectiva critico-emancipadora, faz parte da funcéo
social do professor comprometer-se com um trabalho voltado para a emancipacéo
individual e social, baseado em valores para o bem comum (CONTRERAS, 2002). O
professor como agente politico, ao “afirmar-se como sujeito da construcdo de sua
cidadania e de seus educandos” (SEVERINO, 2001, p. 89), tem papel fundamental no
desenvolvimento de pessoas mais solidarias e que se preocupem com a superacdo dos
valores e principios disseminados pelo capital, do individualismo advindo da exploracdo

do trabalho e das ideologias que o sustentam.
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E, como “ndo nos emancipamos sozinhos, mas com 0s outros € com o contexto
em que nos inserimos” (SOUZA, 2009, p. 131), torna-se relevante compreender o
carater de coletividade inerente a funcdo social do professor, cumprindo um papel de
mediacdo de um projeto de sociedade (SILVA, 2011a), seja para a conservagdo ou para

a transformacdo da sociedade. Assim, nos processos formativos do professor,

As aprendizagens devem constituir-se em instrumentos e habilidades
para que o aluno compreenda melhor a realidade que o cerca,
favorecendo sua participagdo em relagdes sociais cada vez mais
amplas, possibilitando a leitura e interpretacdo das informacdes que
hoje sdo amplamente veiculadas, preparando-o tanto para a insercao
no mundo do trabalho quanto para a interpretacédo critica e consciente
na realidade (SILVA, 2011a, p. 24).

Distanciando-se da (con)formacdo (SHIROMA, 2011) de professores, o0
desenvolvimento da consciéncia critica do seu papel na sociedade se coloca nos
processos formativos do professor, no sentido de viabilizar a construcdo do ser
professor ético, comprometido socialmente e envolvido nos processos de mudanca,
consciente de si enquanto sujeito individual, coletivo e inacabado, assim como das
potencialidades emancipadoras que sua acdo pedagogica pode promover, tanto nos
alunos quanto em si mesmo (FREIRE, 1996; SOUZA, 2009).

A compreensdo dos aspectos acima apontados (SOUZA, 2009) propicia
condicbes ao professor aprendiz de ir aos pordes dos discursos para compreender as
vinculacdes epistemologicas que fundamentardo o trabalho docente. E, extrapolando os
cbmodos da casa em busca do sotdo (VEIGA-NETO, 2012), no processo continuo de
formar e formar-se, busque uma humanidade renovada e a construcdo de uma sociedade
outra (SEVERINO, 2010).

2.6.  Algumas consideragdes

Pensar a formacdo de professores para a emancipagdo, ou seja, numa concepcao
critica-emancipadora, implica compreendé-la como um “processo continuo de
desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social” (SILVA, 2011, p.15). Uma
formacdo que, entre outros aspectos, passa pela ideia de construgdo de uma consciéncia
critica, dos professores, de sua funcdo social, vinculada a um projeto de sociedade que

esteja consonante com a emancipacdo individual e social, com a percepcdo do conceito



139

de reflexdo como acdo individual e coletiva, que compreenda a dialeticidade entre teoria
e pratica, valorizando a relacdo entre ensino e pesquisa de modo a constituir uma praxis
transformadora.

Falamos de uma formacdo contra-hegemdnica que abarque as dimensdes
técnica, ética, estética e politica, 0 que no nosso entendimento, alude a criticidade e a
transicdo de uma consciéncia ingénua para a consciéncia critica, criativa, cuja
dialeticidade envolva a compreensdo da relacdo entre objetividade e subjetividade, a
dialogicidade e a horizontalidade na relacdo professor-aluno, a autonomia do
pensamento, a historicidade, a valoracdo, a intersubjetividade, a ética, a cultura, a
humildade, a politicidade, a liberdade, a afetividade, a autonomia, o protagonismo dos
sujeitos (FREIRE, 1996; SOUZA, 2009; CUNHA, 2006; SCOZ, 2009; MAGALHAES,
2009) aspectos esses que, interconectados, integram um todo complexo da formacéo.

Em nossa reflexdo destacamos trés aspectos ou categorias - a relacdo teoria e
pratica enquanto préxis, a relacdo ensino-pesquisa e a fungdo social do professor - como
forma de pensar a formacdo inicial e continuada de professores na perspectiva contra-
hegemonica, de modo que, considerados dialeticamente, podem constituir-se em
potencializadores de processos emancipatorios, por partirem de uma concepcdo de
educacdo que considera os sujeitos em sua totalidade. Essas categorias compGem um
todo de possibilidades ao estimulo do pensamento critico, como mediadoras na
compreensdo e consciéncia das determinagcdes socio-histdricas, politico-econdmicas e
culturais, possibilitando que forcas emancipatorias se constituam na praxis dos sujeitos,
fortalecendo a contra-hegemonia.

Além disso, concordamos com Severino (2003) sobre a necessidade de que 0s
processos formativos possibilitem ao professor desenvolver “uma profunda consciéncia
de sua integragdo a humanidade” para que possa desenvolver bem a sua funcéo
educativa. Para tanto, ¢ preciso também, que o professor “se dé conta de que a
existéncia humana ndo ganha seu pleno sentido se ndo ultrapassar os limites da
individualidade e do grupo social particular em que a pessoa se insere” (SEVERINO,
2003, p. 81). Estamos defendendo, pois, uma formacdo que Se ampare nOS recursos
atualmente oferecidos pelas ciéncias e pela filosofia, tanto em sua dimenséo
fisico-bioldgica como na dimensdo historico-social, que contribuam para a reflexdo
filosofica sobre o sentido de pertenca dos sujeitos, professor e educandos, a espécie

humana.
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Trata-se, portanto, de uma formacdo que, para ser emancipatoria, esteja
essencialmente voltada para o resgate do potencial humano, algo perdido nessa ldgica
economicista e mercadolégica com a qual convivemos. Em uma sociedade em que o ter
€ hegemonicamente mais valorizado que o ser, faz-se premente uma formacdo que
considere os educandos como seres humanos, com a consciéncia de si e do outro como
sujeitos capazes de transformar a realidade.

Iniciamos buscando identificar a perspectiva contra-hegemonica nas publicagdes
da Anped, destacando suas contribuicGes. Nosso proximo passo sera investigar a
concepcdo de formacdo divulgada na producdo académica, para compreender se estd
oferecendo subsidios para a formacdo de professores numa perspectiva emancipatoria.
Agora, analisaremos a producdo académica dos Programas de Pés-Graduacdo em
Educacdo (PPGE) do Centro-Oeste, tendo como perguntas norteadoras de nossa analise
as seguintes: quais as concepcbes de educacdo e de formacdo de professores presentes
nas producbes académicas dos PPGEs? Qual a vinculagdo estabelecida entre as
concepgdes tedricas de educacdo e de formacdo de professores? Qual o significado da
formacdo de professores na perspectiva emancipadora? Ha evidéncias dessa perspectiva

nas produgdes analisadas?
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Capitulo 111
Perspectivas de formacéo e a emancipacao

na producdo académica do Centro-Oeste

O processo do conhecimento, para a dialética materialista, se da como um
processo do pensamento e no pensamento que parte do concreto (real, dado),
passa pelo abstrato (conceitos, categorias, relagcGes gerais, determinagfes), e
retorna ao concreto no pensamento (uma rica totalidade de determinacGes e
relagdes diversas). (GAMBOA, 1998, p.28)

Nos capitulos anteriores, fizemos um tracado histérico do ideario pedagdgico e
das concepcbes de formacdo de professores para que, neste capitulo pudéssemos
analisar as dissertacGes e teses produzidas nos PPGEs da Regido Centro-Oeste, a luz do
conhecimento acumulado acerca dessas tematicas. Ressaltamos que, neste capitulo,
vigilantes a base epistemologica que tem nos orientado - o materialismo historico
dialético - retomamos 0s objetivos para essa etapa da pesquisa: identificar e analisar as
concepcdes de formacdo presentes nas producdes da Regido Centro-Oeste, de 1999 a
2007; compreender o ideario pedagdgico implicado nas concepcBes de formagdo nos
trabalhos analisados; e analisar as concepcbes de formacdo a luz de uma perspectiva
emancipatoria.

Para o0 processo de abstracdo na analise das informagdes contidas na producao
académica do Centro-Oeste, elegemos as seguintes categorias: préxis, trabalho e
educacdo/formacdo emancipatéria, a Iluz da fundamentacdo tedrica utilizada nos
capitulos anteriores, evidenciando os achados da pesquisa.

Por se tratar de uma pesquisa bibliogréfica, alguns passos foram seguidos no que
se refere a selecdo das fontes e procedimentos metodoldgicos conforme versam o0s
principios desse tipo de pesquisa, uma vez que “a pesquisa bibliografica requer do
realizador, atencdo constante aos objetivos propostos e aos pressupostos gque envolvem
o estudo para que a vigilincia epistemoldgica aconteca” (LIMA; MIOTO, 2007, p.40).

De acordo com essas autoras, 0 primeiro passo € a exposicdo do método, no
nosso caso, 0 materialismo histérico dialético; o segundo passo, € a construcdo do
desenho metodologico e escolha dos procedimentos, composto por algumas fases:
elaboracdo do projeto de pesquisa, que envolve a escolha do assunto, formulacdo do

problema, elaboracdo do plano que visa a buscar respostas as questes formuladas, as
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quais ja foram explicitadas na introducdo deste trabalho; investigacdo das solucfes, ou
seja, coleta de documentacdo: levantamento das fontes e das informacfes nelas contidas
(dados/informagdes presentes no material analisado); andlise explicativa das solugdes,
com andlise da documentacdo, de modo a explicar ou justificar os dados e/ou
informacBes contidas no material selecionado; sintese integradora resultante da analise
dos documentos e reflexdo sobre eles, envolvendo as atividades relacionadas a
apreensdo do problema, investigacdo rigorosa, visualizagdo das solugBes e sintese.

O terceiro e Gltimo passo constitui-se na apresentacdo do percurso da pesquisa, 0

que faremos a seguir, explicitando os procedimentos metodoldgicos.
3.1. O desenvolvimento da pesquisa

Seguindo as fases acima descritas para o desenho metodologico, formulamos o
problema da pesquisa na seguinte questdo: tém as producdes académicas dos Programas
de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGEs) da Regido Centro-oeste do Brasil que se
pautam numa perspectiva critica de educacdo, j& em numero consideravel, oferecido
subsidios a formacdo de professores em uma perspectiva emancipatoria?

Em busca de respostas, passamos ao levantamento das fontes bibliograficas,
como ja salientamos na introducdo deste trabalho, que se deu a partir das fichas de
anélise preenchidas pela Redecentro, instrumento de andlise de dissertacdes e teses
produzidas nos PPGEs da Regido Centro-Oeste. Nesse instrumento estdo presentes
categorias como: temas desenvolvidos, problema, objetivos, abordagem e tipo de
pesquisa, metodo, procedimentos de pesquisa, ideario pedagogico, referenciais tedricos
utilizados, conclusdes e, finalmente, resultados.

Para compreensdo de nosso objeto de estudo, as concepc¢des de formacgdo de
professores nos trabalhos do periodo de 1999-2007°, ativemo-nos, inicialmente, &
categoria idedrio pedagogico por entendermos que esta poderia indicar-nos as
concepcdes de educacdo que tém amparado os discursos sobre formacdo docente e,
assim, alcancarmos os objetivos que tracamos. Para chegarmos aos trabalhos que seriam

analisados, seguimos alguns passos, descritos a seguir.

%8 Inicialmente, pretendiamos analisar as producdes defendidas em uma década no Centro-Oeste, ou seja,
de 1999 a 2009. Entretanto, os dados disponiveis e analisados pela Redecentro, compreendiam o periodo
de 1999 a 2007, por issoa opgdo por esse recorte em nossapesquisa.
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O periodo que compreende nosso recorte de pesquisa, analisado pela
Redecentro, engloba um total de 492 teses e dissertacfes defendidas entre 1999 e 2007,
em seis PPGEs da Regido Centro-Oeste. Destes, 153 trabalhos, que versam sobre
professores, adotaram uma perspectiva critica de educacdo. Como queremos
compreender e analisar se as producfes que se pautam em uma perspectiva critica de
educacdo tém subsidiado a formacéo de professores em uma perspectiva emancipatoria,
buscamos entre os 153 trabalhos identificados como criticos aqueles que tratavam do
tema Formagdo de Professores e chegamos a 97°° teses e dissertagGes. Assim,
submetemos estes aos seguintes critérios: declarar explicitamente que se pauta em uma
concepcao critica de educacdo; preencher todos os indicadores da ficha de analise
(educacdo, escola, professor, processos de ensino-aprendizagem) da categoria ideario
pedagogico; utilizar o referencial tedrico adequado a essa perspectiva; e ter declarado
explicitamente a opgéo pelo materialismo historico dialético como orientacdo metddica.

A escolha desses critérios se pauta no entendimento da relevancia do fato de que
os autores das teses e dissertacdes demonstrem clareza a respeito dos pressupostos
tedrico-epistemoldgicos e metodoldgicos que sustentam sua investigacdo bem como da
coeréncia entre esses dois tipos de pressupostos (GAMBOA, 2007; MAGALHAES:
SOUZA, 2011), pois esses sd@o as bases que evidenciam as visdes de homem, mundo,
sociedade e educagdo do pesquisador, ‘raizes” a partir das quais os pesquisadores
buscam alimento para suas convicgdes tedricas e préaticas (VEIGA-NETO, 2011). Isso,
no nosso entendimento, pode ser percebido na declaracdo explicita da sua concepcdo de
educacdo e do método utilizado. Partimos do pressuposto de que, declarando
explicitamente seus pressupostos, 0 autor apresentara conscientemente 0S nexos
inerentes a sua concepgdo de educacgdo, que sdo as concepcgdes de escola, professor e
processos de ensino-aprendizagem, implicita ou explicitamente, assim como sera
coerente com a opcdo metddica que sustentara sua andlise da realidade, de modo a
compreender e propor mudancas ou contribuir para a construcdo de forcas
emancipatdrias que possam promover transformacdes no contexto educacional e social.

Do mesmo modo, 0 pesquisador recorrerd a autores que sejam condizentes com
a matriz tedrica selecionada, neste caso, de base materialista dialética. Isso porque

concordamos com QOsoério, Peters e Rodriguéz (2011), ao afirmarem que

%9 Chegamos a 98 trabalhos, dos quais analisaremos 97 devido & exclusdo de um deles, que, apesar de
fazer alusdo a formacdo docente, como tema, concentrou sua pesquisa na pratica e no papel docente.
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O referencial tedrico permite situar o problema em um conjunto de
conhecimentos considerados “confiaveis” que, ao apontarem 0s
caminhos a serem seguidos na pesquisa de acordo com o método e a
metodologia escolhida, oferecem conceitos fundamentais conforme a
matriz teorica selecionada. (p.141)

Dessa forma, embora ndo seja necessario que os trabalhos tenham uma sessdo
especifica para o referencial tedrico, “¢ necessario explicar as fontes tedricas com as
quais o pesquisador se identifica, evitando possiveis conflitos conceituais” (idem,
p.142). Diante disso, ao realizarmos todo esse movimento chegamos a onze trabalhos,
que tomamos como fontes para nossa analise e aprofundamento.

Essa classe de formacdo recebeu nossa atencdo no decorrer do desenvolvimento
do segundo capitulo, quando elencamos variados elementos que entendemos compé-la.
Primeiramente, destacamos a compreensdo de diversas dimensdes da vida e da producdo
da existéncia como fundantes na formacdo de professores, quais sejam: as dimensdes
técnica, politica, ética e estética. Além disso, ressaltamos também: a necessidade de
clara definicdo das finalidades da formacdo e do sujeito que se pretende formar, a
construcdo de um ideério pedagdgico contra-hegemonico; a unidade teoria e préatica na
praxis; a compreensdo da funcdo social do professor e a relagdo ensino e pesquisa na
formacdo docente (inicial e continuada) como possibilidade para a constru¢cdo de uma
praxis transformadora na formacdo de professores.

Retomamos alguns desses elementos para eleger as categorias de andlise dessa
pesquisa, momento que na pesquisa bibliografica constitui-se na andalise explicativa das
informacdes coletadas (LIMA; MIOTO, 2007) e que, orientado pelo materialismo
dialético, compreende o processo de abstracdo da realidade estudada (GAMBOA, 1998;
PRADO JR., 2001). Assim, com a compreensdo da articulacdo dialética entre todos 0s
aspectos acima citados, além de outros, na composi¢cdo de uma concepcdo de formacdo
docente emancipatoria, elegemos trés categorias, que entendemos agregar esses
elementos para a exposicdo da analise das informacdes encontradas: Praxis, Trabalho

docente e Educacdo/Formacgdo contra-hegemdnica.
3.2. Apresentacéo e analise dos dados
No primeiro capitulo, ao tratarmos das concepgdes de educacdo que se

constituiram  historicamente no Brasil, evidenciamos a relagdo dialética entre ideais

educativos hegembdnicos e contra-hegeménicos no decorrer da historia, da mesma forma
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que, isso e perceptivel quando tratamos das concepcbes de formacdo docente no
segundo capitulo, demonstrando que o movimento de oposicdo em favor dos interesses
da grande massa da populacdo emerge, invariavelmente, da contradicdo do proprio ideal
hegemonico. Esse movimento de contra-hegemonia fica evidenciado na producédo
académica do Centro-Oeste, uma vez que 77,27% dos trabalhos analisados, com
aprofundamento, posicionam-se em favor de uma perspectiva critica, explicita ou
implicitamente.

Isso corrobora a afirmacdo, presente nos capitulos anteriores deste trabalho, de
que forcas emancipatérias emergem na universidade, locus privilegiado para a formacéo
docente (PIMENTA, 2002; BRZEZINSKI, 2009), por meio do conhecimento produzido
em seus PPGEs, definindo um movimento de resisténcia as forcas reprodutoras da
sociedade. Isso se aproxima também do posicionamento de Teixeira e Naves (2011,
p.103), que declaram: “os pesquisadores do centro-oeste brasileiro procuram aprofundar
a compreensdo da probleméatica educacional e abrir novas possibilidades de solucbes
que favorecam mudangas no espago escolar”. Assim, esse quantitativo de trabalhos
identificados como criticos indica, aparentemente, compreensdo por parte dos
pesquisadores de que essa concepcdo de educacdo tem como objetivo esclarecer e
convergir para “interesses emancipatorios dos homens” (idem).

Como visamos a compreender se as pesquisas que adotam esse posicionamento
critico tém oferecido subsidios a formacdo docente em uma perspectiva emancipatoria,
analisaremos 0s onze trabalhos selecionados de acordo com os critérios ja anunciados’,
por entendermos que eles nos oferecerdo mais informagdes e elementos para a analise.
Vale ressaltar que, inicialmente, haviamos nos detido a andlise da categoria ideario
pedagdgico da ficha de anélise; entretanto, durante 0 processo, percebemos a
necessidade de cruzarmos novas informacBes, como: tema, formacdo docente,
referencial tedrico, método, resultados e conclusdes. Nesse percurso, buscamos
evidéncias para compreender como a discussao sobre a praxis aparece nesses trabalhos e
também como o trabalho docente é compreendido, para, em seguida compreender e
analisar o posicionamento contra-hegemonico expresso nos trabalhos a luz de uma
perspectiva emancipatoria.

Primando pela ética da pesquisa, a Redecentro catalogou os trabalhos a partir da

ficha de analise, assim como as instituicbes de origem dos trabalhos analisados. Em

O \fer pagina 143.
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nosso trabalho, optamos por usar uma identificacdo propria para melhor apresentacdo
das informacGes e das andlises (ver Apéndice 8). Passamos, a seguir, a analise da

categoria praxis nos trabalhos selecionados.

3.2.1. Préaxis

A escolha da praxis como categoria de andlise dos dados tem respaldo nas
elaboracbes que fomos construindo nos capitulos anteriores, com a compreensdo das
concepgdes criticas, especialmente com Freire (1996; 2005), e, também, a partir da
construcdo de alguns pressupostos de uma concepcdo de formacdo docente
emancipatoria.

Para compreender o conceito de praxis, amparamo-nos em Freire (1996),
Vézquez (2011) e Severino (2001). De acordo com Vazquez (2011), a préxis opera na
unidade dialética pensamento e acdo e ¢ “uma determmacdo da existéncia humana como
elaboracdo da realidade, de modo que, ao intervir na realidade (natureza, sociedade e
cultura) o homem constréi a si mesmo” (SEVERINO, 2001, p.45). Dessa forma, os
homens sdo seres da praxis, uma vez que, emergindo do mundo, objetivam-no para
conhecé-lo por meio da reflexdo e acdo, teoria e préatica, incidindo dialeticamente por
meio do trabalho sobre as estruturas a serem transformadas (FREIRE, 1996).

Com esse entendimento, podemos afirmar que a praxis estd intimamente
relacionada com a categoria marxista “mediagdo”, pois esta “implica uma conexdo
dialética de tudo o que existe, uma busca de aspectos afins, manifestos no processo em
curso” (CURY, 1985, p.43). E uma categoria que estd ao mesmo tempo vinculada com
o real e com o pensamento, de modo que “a mediagdo ndo existe em Si propria, sendo
em sua relagdo com a teoria € a pratica” (idem). Além disso, de acordo com Cury (p.44),
“as mediacOes abrem espaco para que as teorias se concretizem, tornando-se guias das
acOes”. Assim, estamos entendendo que uma educac¢do/formagdo se torna mediadora de
uma acdo transformadora na préaxis e essa compreensdo de unidade entre teoria e pratica
se faz imprescindivel nos trabalhos analisados.

Procuramos nos 11 trabalhos essa referéncia a praxis e identificamos que dez
deles (Fichas T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T10, T11) definem a relacdo teoria e
pratica na perspectiva da praxis € em um trabalho (Ficha T3) ndo é possivel identificar a

discussdo sobre a relacdo teoria e pratica.
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Melhor explicando, na Ficha T1, apesar de o(a) autor(a) ndo utilizar o termo
praxis, &€ possivel identificar que se ressalta a relacdo dialética entre teoria e pratica e
estd indicada, como fizemos no segundo capitulo, a necessidade da relacdo ensino e
pesquisa na formacdo para que se desenvolva a praxis nos processos formativos dos

professores. Os trechos a seguir sdo alguns exemplos:

A escola como instituicdo da educacao formal é também o lugar de
producdo de conhecimento, portanto € imprescindivel a intima
relacdo entre 0 ensino e a pesquisa. [...] 0 epistémico, mediado pelo
pedagdgico, é relevante mediacado social. (Ficha T1, grifo nosso)

Na busca de aprofundar seu conhecimento, resignificando seus
conceitos e sua qualificacdo por meio de um processo dialético,
teoria e préatica intermediada pela reflexdo, [...] vai ser
desencadeada a sua autonomia. (Ficha T1, grifo nosso)

Percebe-se a preocupacdo do(a) autor(a) com a relagdo teoria e pratica para o
desenvolvimento da autonomia do professor e sua contribuicdo ao afirmar que a
formacdo enquanto ‘“processo de desenvolvimento do conhecimento aliada a pratica”,
identificando-a com “percurso, trajetoria de vida pessoal e profissional, acontecendo de
maneira indissociavel ao desenvolvimento pessoal, associando-se a experiéncia de vida”
(Ficha T1). Desse modo, estamos entendendo que, ainda que o autor ndo utilize o termo
praxis, contribui para a formacdo docente, em uma perspectiva emancipatoria,
aproximando-se do significado da relacdo teoria e pratica nessa perspectiva.

Entre os trabalhos que utilizam o termo (Fichas T2, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T10
e T11), buscamos identificar e analisar aqueles que, além de fazerem referéncia a praxis,
indicam o conceito conforme a base epistemologica materialista dialética.

Transcrevemos algumas definicdes:

Construcdo de uma praxis pedagogica que se articule aos
interesses das classes populares na perspectiva de uma educagao
critica, democrética e transformadora [...]. (Ficha T4, grifo nosso)

E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos
defendendo a praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo
nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em
uma etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. Agdo e reflexdo e
acado de se dao simultaneamente. (Ficha T4, grifo nosso)
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Pela pesquisa o professor chega a reflexdo. Nao uma reflexao pela
pratica, mas para a pratica, para a transformacédo dessa pratica
pensada, em praxis, vista como disse N6voa (1995), como agente
cultural, e consequentemente, como agente politico, como intelectual
critico reflexivo. (Ficha T7, grifo nosso)

A teoria ndo é um modelo prévio, que ordena e sistematiza a
experiéncia e sim um pensamento sobre a prética, socialmente
produzido [...]. A pratica ndo € algo pronto, uma técnica de
manipulacdo do real, e sim [...] aquilo que faz com que a teoria se
descubra como conhecimento das condi¢bes reais da prética
existente de sua alienagao e de suatransformacao, [...] elaé praxis
social [...]. (Ficha T8, grifo nosso)

Entres esses, destacamos as Fichas T2, T4, T7, T8 e T9, por apresentarem uma
apropriacdo e conceituacdo adequada da praxis pelos pesquisadores, na perspectiva
dialética. Nesse sentido, entre esses, ressaltamos algumas contribuicbes da Ficha T2, no

que se refere a definicdo da praxis e a sua relevancia na formacdo docente.

Essa constatacdo reforca a necessidade de busca de conhecimentos
tedricos por parte dos professores que, além de explicitar as agdes em
sala de aula, possibilitam a compreenséo da inter-relagdo entre a
teoria e préatica, numa perspectiva de coexisténcia, implicando
uma acao transformadora. Portanto, € na praxis que as acgdes
concretas dos sujeitos da aprendizagem s&o compreendidas [...].
(Ficha T2, grifo nosso)

Fica evidente a superacdo da ideia de simples articulacdo ente teoria e pratica,
como na epistemologia da pratica, e contribui ao afirmar a necessidade de se identificar
a perspectiva tedrico-metodoldgica subjacente ao fazer pedagdgico como fundamental
para a compreensdo e acdo na realidade, aproximando-se do que temos salientado em

nossa pesquisa. O que também pode ser identificado nos seguintes trechos:

A mudanga na pratica pedagogica suscita a obtencdo de
conhecimentos por parte do professor, ndo apenas para definir suas
acdes no ambito da sala de aula, mas para que ele possase valer
desse saber e adquirir condicdes de refletir sobre questdes amplas
relacionadas a sua profissdo e que interferem em suas ages.
Reflexdes que lhe permitam identificar a perspectiva tedrico-
metodoldgica subjacente ao seu fazer pedagdgico, que o instigue a
buscar caminhos para repensar como a sua pratica pedagogica se
constitui ao longo de sua historia profissional, que Ihe dé melhores
condi¢Bes de se autoavaliar para compreender o quanto é importante
0 dominio de conhecimentos tedricos aliados as experiéncias em
sala de aula, para o sucesso da aprendizagem dos alunos. (Ficha T2,
grifo nosso)
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Entendemos que transformar a pratica pedagogica consiste em mudar
representacBes consolidadas num processo de construcdo de vida
profissional e pessoal, ndo se trata de incorporar ‘“novos modelos” e
leva-los para diferentes realidades. Essa mudanca requer
modificacdo da concepcdo de educacdo, de escola, de ensino e
aprendizagem, de homem e de sociedade, 0 que, a partir das
condicBes reais em que acontecem as praticas pedagogicas torna-
se possivel, quando o professor se conscientiza de seu
compromisso com sua profissdo, com o arupo de profissionais com
o0 qual interage, com a aprendizagem dos seus alunos e, também
com asociedade. (Ficha T2, grifo nosso)

Embora ndo tenha sido possivel, na Ficha T2, identificar a referéncia a
emancipacdo como finalidade maior dos processos formativos, estamos entendendo que
o trabalho contribui para a compreensdo da praxis em seu sentido amplo, deixando claro
0 seu alcance para a sociedade.

J& na Ficha T9, o(a) autor(a) indica a préaxis coletiva como forma de superacao
da dicotomia entre teoria e pratica, enfatizando a relevancia da reflexdo critica sobre a
realidade e a colaboracdo entre os sujeitos envolvidos para que haja emancipacdo dos
sujeitos e transformacdo social.

Uma questdo importante e ndo identificada na maioria dos trabalhos, é a relacéo
ensino e pesquisa como possibilidade de contribuir para a unidade teoria e pratica na
formacgdo, seja inicial ou continuada. Apenas trés trabalhos (Fichas T1, T6 e T7)
discutem a relacdo ensino e pesquisa como possibilidade de unir teoria e pratica na

formacgdo. Vejamos os exemplos:

A escola como instituicdo da educacdo formal é também o lugar de
producdo de conhecimento, portanto é imprescindivel a intima relagdo
entre o ensino e a pesquisa. (Ficha T1)

A mudanca de pratica em praxis, conforme a entendeu Marx (1979),
passa pela capacidade de reflexdo sobre a pratica, que pode ser
alcangada com a pesquisa. (Ficha T6)

Por meio da pesquisa, defendemos a formacgéao do professor [...] que
reflete, questiona, denuncia, contesta e se rebela contra as relacGes de
poder viciadas, o anacronismo das organiza¢@es historicamente
dirigidas pelos grupos dominantes. Esse € um dos pilares da nossa
argumentacdo em favor da especializagdo como espago privilegiado
de formagéo continuada. (Ficha T6)
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Pela pesquisa o professor chega a reflexdao. Ndo uma reflexdo pela
pratica, mas para a pratica, para a transformacdo dessa pratica
pensada, em préxis. (Ficha T7)

Apesar de ndo ser possivel identificar se ha a discussdo mais aprofundada sobre
essa relacdo, como na Ficha T1, que fala da escola como espaco de producdo do
conhecimento e da imprescindibilidade da relagdo ensino e pesquisa para tanto, ndo é
possivel identificar como se daria essa pesquisa no interior da escola. Na Ficha T7,
semelhante questdo se coloca. Apenas na Ficha T6, h4 a defesa explicita da pesquisa na
formacdo continuada do professor por via da especializacdo. Retomando nossas
consideracOes sobre a relagcdo ensino e pesquisa na formagdo de professores, podemos
inferir que ha certo silenciamento das pesquisas que analisamos, ja que apenas trés entre
onze trabalhos remetem a essa discussdo. Além disso, ndo ha consondncia com a defesa
que fazemos de uma formacdo sustentada na constru¢do do conhecimento ou da
pesquisa como “caminho do processo de ensino e aprendizagem” do ser professor, tanto
na formacdo inicial quanto continuada.

Diante disso, ressaltamos a necessidade de ampliagio do debate acerca da
relacdo ensino e pesquisa na formacdo do professor, tanto na formacdo inicial como na
formacdo continuada, seja pela pos-graduacdo stricto sensu ou pela insercdo da pesquisa
na carreira docente de professores da educacdo basica, como defende Silva (2011b),
referéncia de nossa argumentacdo no segundo capitulo sobre a relevancia da pesquisa na
formacdo do professor.

Desse modo, ao analisarmos as fontes que selecionamos, percebemos que dez
trabalhos discutem a relacdo teoria e pratica a partir da préxis, mas entre esses, trés
demonstraram fragilidade epistemoldgica na apropriacdo do sentido de praxis (Fichas
T5, T10 e T11), por assumirem a base materialista historico dialética como fundamento.

Entre essas fragilidades, identificamos que na Ficha T5, por exemplo, a
afirmativa do(a) autor(a) nos indica que had uma incompreensdo do significado de

praxis, como pode ser percebido no seguinte trecho:

Ao considerar que a formacdo continuada deve considerar a praxis

como 0 momento no qual o profissional em meio as suas questdes,
ao analisa-la, busca alternativas de melhorar sua pratica (Ficha T5,

grifo nosso).



151

Ao defini-la como um “momento”, em que o professor, em meio as questdes da
pratica, analisa-a a luz da teoria para modifica-la, reduz-se o significado unitario e
dialético da préxis e ndo alcanga o sentido de “determinacdo da existéncia humana” na
intervencdo da realidade e na construcdo de si mesmo (SEVERINO, 2001) enquanto
sujeito da praxis transformadora.

Também, na Ficha T10, é possivel perceber que o(a) autor(a) define a praxis de
forma genérica e ndo explica o que seja a préxis, referindo-se a ela apenas como uma

adequada relacdo entre teoria e pratica. Nas palavras do(a) proprio(a) autor(a),

Das maiores dificuldades que se encontra na discussdo sobre
tecnologias certamente a praxis esta entre suas principais. A praxis,
isto é, a adequada relacdo teoria e pratica na formacdo docente é
gue deve caminhar na esteira dos cursos oferecidos. Esse
adequado processo pode servir como o pulo do gato na formacéo
para uso da informatica educativa. N&o é uma revolugdo, mas
certamente € um passo importante a ser dado. (Ficha T10, grifo
nosso)

E possivel perceber certa fragilidade na apropriacdo e falta de clareza do
conceito de praxis nesse trabalho, ainda que o(a) autor(a) se posicione em uma
perspectiva critica e defenda a emancipacdo como finalidade da educacéo, o que pode
comprometer sua contribuicdo para a formacdo de professores em uma perspectiva
emancipatéria, uma vez que a praxis é elemento fundante para a emancipacao.

Na Ficha T11, ha referéncia a emancipacdo dos sujeitos e o entendimento de que
a praxis seja elemento importante na formacdo docente. No entanto, o(a) autor(a) ndo
define o conceito, remetendo a praxis como uma elevagdo da pratica: “No entanto, para
que seja compreendida [a pratica] ha que ser percebida, conforme nos mostra Vasquez
(1977). Para o autor, a compreensdo da préatica pode eleva-la a praxis”.

Em outro trecho, em um momento de analise dos entrevistados de sua pesquisa,
o(a) pesquisador(a) identifica a seguinte fala de uma professora como sendo

compreensdo da praxis:

A fala da professora Maria exemplificao seu grau de compreensao
da sua pratica, elevando-a a praxis quando declara que: [...] a
formacéo deve gerar uma discussao, uma reflexdo em cimadateoria
e prética possibilitando entender melhor como é que isso funciona.
Refletir sobre a préatica significa entendé-la, passar acompreendé-
la, por isso eu acho que a reflexdo é fundamental, porque vocé
busca, e quando vocé busca, vocé ndo traz coisas aleatérias, vocé
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traz para funcionar, exatamente naquilo que vocé necessita, € vocé
fica bem fundamentado. (Ficha T11, grifo nosso)

Parece haver uma compreensdo equivocada do que seja a praxis no sentido
materialista histérico dialético, perspectiva adotada pelo(a) pesquisador(a) em questdo.
Evidencia a praxis como algo melhor que a pratica porque esta fundamentada na teoria
por meio da reflexdo, entretanto, parece tender a uma utilizacdo da teoria para
“funcionar”, para encontrar solugdes para problemas da pratica, expressando certa
instrumentalizacdo da teoria em favor de interesses imediatos da pratica,
aproximando-se, assim, da epistemologia da pratica, sem ampliar seu entendimento para
a apreensdo dos multiplos determinantes que envolvem a construcdo de uma praxis

educativa transformadora. O trecho seguinte corrobora esse entendimento:

A reflexdo realizada no coletivo, oportunizada  nesse
espaco/tempo, permite ao conjunto de professores elaborarem

estratégias para realizar investigacdes sobre as necessidades
surgidas, discutir e pensar solu¢bes para os problemas e buscar
meios para responder questionamentos, teoria-praticando o
cotidiano da sala de aula. (Ficha T11, grifo nosso)

E importante recuperar o que salientamos no segundo capitulo sobre a
apropriacdo da ideia de reflexdo na formacdo docente na producdo académica, muitas
vezes de forma pragmatista, contribuindo para reforcar a ideia de professor reflexivo da
epistemologia da pratica. No caso da Ficha T11, apesar de ndo defender uma reflexdo da
prética pela pratica, mas com alcance da teoria para subsidiar a préatica, entendemos que
o(a) autor(d) ndo alcanca o sentido materialista histérico da praxis, aproximando-se
mais da epistemologia da préatica.

Desse modo, apesar de constatarmos que a maior parte dos onze trabalhos
analisados faz referéncia a praxis na formacdo do professor, alguns problemas
epistemoldgicos foram identificados, o que pode vir a comprometer uma formacdo

critico-emancipatéria. Em sintese, no quadro abaixo apresentamos o0s resultados:
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Quadro 2 — Resultados da analise da categoria préaxis

Discutem a relagdo teoria e pratica na perspectivada praxs, conceituando-a | Fichas T1, T2, T4, T6,

adequadamente, conforme o materialismo dialético. T7, T8, T9
Discutem a relagéo teoria e pratica na perspectivada praxis, mas

apresentam equivocos na conceituacao. Fichas T5, T10, T11
Nao discute a relagdo teoria e pratica. Ficha T3

A fragilidade evidenciada na apropriacdo do conceito de préaxis em trés trabalhos
(T5, T10 e T11) corrobora, de certa forma, a hipétese de auséncia de maior
aprofundamento nas bases teorico-epistemologicas por parte de alguns pesquisadores,
assim como de um possivel modismo presente na producdo académica na utilizacdo de
conceitos, termos e categorias inerentes a visao de mundo materialista, mas de forma
genérica e fragil, conforme foi evidenciado em alguns estudos publicados na Anped,
que apresentamos no segundo capitulo. Por entendermos que a praxis € categoria
fundante de uma concepcdo de formacdo docente emancipadora, acreditamos que ela
deveria repercutir na pesquisa académica dos Programas de Pos-Graduacdo em
Educacéo, e sua inadequada ou incipiente apropriagdo pode comprometer a contribuicdo
dessa producdo tedrica para a construcdo de processos formativos emancipatorios de
professores.

Retomando Freire (1996, p. 22), corre-se 0 risco de que, na auséncia dessa
relacdo teoria e pratica na perspectiva da praxis, a producdo tedrica ir “virando blablabla
e a pratica, ativismo”, uma teoria sem acao ou uma ac¢dao sem reflexdo tedrica, com
insuficiente alcance para mobilizar as consciéncias dos sujeitos NOS  Processos
formativos para uma praxis transformadora. Até porque a teoria por si ndao pode
emancipar 0s sujeitos, do mesmo modo que a pratica pela pratica ndo garante a
libertacdo. A emancipacao ocorre na passagem da teoria a praxis (FREIRE, 2005) e essa
percepcdo se torna essencial na pesquisa em educacdo que se pretenda constructo de
uma concepc¢ao de educacgdo critico-emancipatoria.

Recorremos também a Contreras (2002), para salientar que ignorar a praxis
aproxima o conhecimento produzido pelo pesquisador da racionalidade técnica, que tem
como pressuposto o entendimento de que cabe a ciéncia proporcionar teorias e
fundamentos educativos para guiarem a pratica docente, cabendo ao professor seu

cumprimento eficaz. Acreditamos, assim como 0O autor, que essa postura, despolitiza o
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debate cientifico, a formacdo e o trabalho docente, e isso, por sua vez, compromete o
ethos académico e o papel da universidade enquanto instituicdo social, no que se refere
ao permanente exercicio da critica e o desenvolvimento da consciéncia cidada.

Entre as contribuicdes dos trabalhos que se apropriam adequadamente do
conceito de praxis é preciso destacar a relevancia da pesquisa como meio de propiciar
essa unidade entre teoria e pratica, a dimensdo coletiva da praxis a favor dos interesses
das classes populares, a perspectiva de superacdo da alienacdo por meio da préxis, a
relevancia da reflexdio nos processos formativos e nas praticas educativas dos
professores e sua repercussdo social, corroborando a ideia de Vazquez (2011), de praxis
enquanto elaboracdo da realidade para nela intervir por meio do trabalho, neste caso o
docente.

Vale ressaltar que estamos analisando um conjunto pequeno de dissertacbes e
teses em relacdo ao todo da producdo dos Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo e
que isso ndo representa tudo o que foi produzido, mas pode nos indicar uma parte dos
problemas que estdo ocorrendo no todo, servindo de alerta aos pesquisadores desses
programas.

Com essa mesma percepcdo e para melhor apreensdo da contribuicdo dos
trabalhos analisados, vejamos como o0s(as) pesquisadores(as) articulam a categoria

trabalho, intimamente vinculada a praxis.

3.2.2. Trabalho docente

A categoria trabalho é também fundamental em pesquisas pautadas no
materialismo histdrico dialético e nossa opgdo por elegé-la se da por sua intima relagéo
com a praxis. Pois, de acordo com Gadotti (2000) é pelo trabalho que os sujeitos se
descobrem seres da praxis, seja ela individual ou coletiva. O trabalho é uma das esferas
em que se desdobra a producdo da existéncia humana e esta submetido e subordinado a
logica da producdo capitalista (SILVA, 2011a); no caso do trabalho docente, tem como
especificidade a (re)producdo do individuo e do género humano.

De acordo com Cury (1985, p.59), a reproducdo das relagcbes sociais e de
producdo se da “pela mediagdo de praticas sociais que concorrem para a divisio do
trabalho”, entre essas as praticas educativas. As forgas hegemdnicas buscam evitar a

conjugacdo teoria e pratica e impedir o desenvolvimento de uma ideologia propria da
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classe trabalhadora; a educacdo, por formar a forca de trabalho, pode disseminar a
concepcao de mundo dominante colaborando para manter a relacéo capital/trabalho.

Assim, estamos entendendo que a percepcdo de si enquanto sujeito da praxis
implica, no caso dos professores, na compreensdo de que sdo mediadores reais e
concretos entre a concep¢do de mundo e a pratica social, entre o individual e o social
(CURY, 1985), seja em favor dos interesses hegembénicos seja dos das classes
populares. Isso porque o trabalho docente é uma forma de trabalho ndo material e tem
como objeto o conhecimento, valores e ideias. Posicionando-se em favor dos interesses
das classes subalternas, os professores tornam-se mediadores de conhecimentos, valores
e ideias “para as consciéncias, das realidades sociais que defendem e divulgam” (idem,
p.113), aliando-se a acgdo transformadora. Sabendo dimensionar essa funcdo politica da
educacdo, passam a ter condicbes de propor outros fins para ela, em movimento de
resisténcia e superacdo aos dominantes.

O trabalho docente esta vinculado & funcdo politica da educacdo, da qual
destaca-se a importancia da compreensdo do carater politico-ideologico e dos aspectos
axiologicos dos discursos que convivem dialeticamente no contexto atual, como foi
destacado nos artigos (Texto 1 e Texto 4) publicados na Anped, analisados no segundo
capitulo. Todos esses aspectos podem ajudar-nos a compreender ndo s6 o trabalho
docente, mas o0s principios e valores que o orientam, assim como a concepgdo de
professor presente nas teses e dissertacdes de que nos ocupamos.

Diante disso, para compor essa categoria em uma perspectiva materialista
dialética, alem de analisar elementos sobre o trabalho docente, acreditamos ser
fundamental compreender também as concepcbes de professor presentes nos trabalhos,
assim como a funcdo social que os pesquisadores lhes atribuem, de modo a contribuir
para a construgdo do “ser professor”. Pois, para além da compreensdo do professor que
se pretende formar, é necessario entender como o trabalho docente ¢ abordado, ja que “a
praxis educacional realiza-se na agdo concreta e singular dos educadores agentes”
(SEVERINO, 2001, p.139). E, também, se aparece a percep¢do da funcdo social do
professor nos trabalhos analisados condizente com a base epistemologica a qual estdo

vinculados.
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3.2.2.1. Ser professor e trabalho docente

Buscamos nos onze trabalhos que analisamos, como o professor é percebido
pelos(as) pesquisadores(as), de modo a compreender 0 sujeito que pretendem formar, a
partir da producdo tedrica que divulgam, e se esta é coerente com a concep¢do de sujeito
na perspectiva critica. De acordo com a ficha de analise, na categoria ideério
pedagbgico e com base no materialismo historico dialético, o professor é compreendido
da seguinte forma:

O professor é sujeito historicamente situado, marcado pelas relagbes
politicas, econbmicas e culturais, produto e produtor da realidade
social. O professor € mediador, intelectual defensor de uma atitude de
resisténcia, uma acdo que provoca engajamento e participagdo no
processo de mudanga social. Oportuniza constru¢des diversas, de
maneira critica, aberta e autbnoma, o que demanda a elaboracdo
reflexiva e saberes emancipatorios. (Ficha de aprofundamento 2 -
Redecentro, 2012)

Assim, encontramos atribuicbes muito proximas e coerentes com a visdo de
mundo materialista dialética, como pode ser percebido nos exemplos a seguir, em que 0

professor € visto como:

Imediato mediador da aprendizagem dos alunos. (Ficha T1)

Homem participativo, que transforma e é transformado no contexto
de suas relagdes sociais (Ficha T2).

Agente transformador da realidade, sujeito sécio-historico (Ficha T3).

Educador humanista, onde seu ato pedagégico deve ser politico.
(Ficha T4).

Intelectual que atue como intermediario entre a academia e a
sociedade. (Ficha T5).

O professor que reflete, questiona, denuncia, contesta e se rebela
contra as relacdes de poder viciadas, 0 anacronismo das organizacdes
historicamente dirigidas pelos grupos dominantes. (Ficha T6)

Sujeito produtor de saberes em tempos e espagos historicamente
determinados, inseridos numa totalidade social. (Ficha T7)

Como agente cultural, e consequentemente, como agente politico,
como intelectual critico reflexivo. (Ficha T7)
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Constituintes e constituidos da historia, percebendo-se como
transformadores da realidade. (Ficha T8)

Produtores, construtores de suas praticas. (Ficha T9)

Mediador entre o aluno e a sociedade (Ficha T10)

Percebe-se na totalidade dos trabalhos analisados, em sintese, a compreensdo do
professor como sujeito intelectual, critico, transformador das praticas educativas e
mediador das transformacbes da realidade social mais ampla, coerente com a
perspectiva materialista historico dialética. Além disso, a percepcdo do professor como
agente politico tem papel fundamental na superacdo dos principios que regem a ldgica
do capital, de modo a contribuir para o desenvolvimento de pessoas mais solidarias, que
se amparem em valores para o bem comum (CONTRERAS, 2002).

Podemos resumir algumas caracteristicas atribuidas ao ser professor, nos

trabalhos analisados, da seguinte forma:

Imagem 1 — O Ser professor na producdo académica

Relagdes Compromisso
Produtor de ialéti (- P
dialéticas ético com a
saberes e .
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Dentre esses, apresentaremos alguns aspectos relevantes da producdo analisada,
como a Ficha T7, que realiza a discussdo sobre o professor como agente politico,
intelectual critico reflexivo, profissional capaz de participar nos processos de tomada de
decisdo e de producdo do conhecimento e ressalta, ainda, a necessidade de se
considerarem as condi¢Oes sociais e materiais do professor para o desenvolvimento dos
processos reflexivos e de se pensar a sua funcdo social, como pode ser identificado nos

seguintes trechos:

O professor ndo € um simples técnico reprodutor de conhecimentos
e/ou monitor de programas pré-elaborados. Ele é um profissional com
capacidade de inovacdo, de participacdo nos processos de tomada de
decisdo e de producéo de conhecimento sobre seu trabalho. (Ficha T7)

As reais condicbes de desenvolvimento do trabalho docente
interferem nas condi¢des de reflexdo do professor. Reflexdo-na-acéo
esta intrinsecamente ligada as condi¢cBes do trabalho pedagdgico na
escola e em sala de aula. Pensar em professor reflexivo requer pensar
nas condicdes sociais e materiais desse professor, bem como na
funcdo social de seu trabalho. (Ficha T7)

Fica evidente que a referéncia ao professor reflexivo ndo se da na perspectiva da
epistemologia da pratica, pois considera os determinantes que envolvem as condigcdes
objetivas de desenvolvimento da praxis educativa, no sentido de supera-los para a
valorizacdo da profissdo. O que condiz com o que ja afirmamos no segundo capitulo
sobre o ser professor, que estd atrelado aos condicionantes de seu trabalho (sociais,
econdmicos, culturais e politicos), envolvendo as condicbes objetivas e subjetivas para
sua realizacio (CONTRERAS, 2002). Esse(a) autor(a) ressalta ainda, a relevancia da
articulacdo entre as condicfes concretas em que se da o exercicio da profissdo e o0s
processos de formacdo, pois, segundo ele(a), “¢ preciso focalizar os dois aspectos:
formacao e docéncia” (Ficha T7).

Também na Ficha T6, percebe-se outra questdo em destaque, 0 posicionamento
contra a dicotomia entre concepgédo e execucdo do trabalho docente, como aspecto que
perpetua a divisdo do trabalho e é fator de alienacdo do trabalhador, neste caso, do

professor. Essa pesquisa contribui também ao enfatizar

Outros contextos formativos importantes, como as lutas democraticas
e sindicais, vida familiar, momentos de lazer (Ficha T6).
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Ressalta, ainda, que esses contextos formativos precisam ser levados em
consideracdo enquanto constituidores do ser professor de forma integral, explicitando a
necessidade do posicionamento politico dos docentes em favor da luta pela valorizagdo
dessa categoria de trabalhadores. Isso condiz com a ideia de que a postura
politico-ideoldgica do professor pode contribuir ou ndo para diminuir 0s riscos de
desumanizacdo das pessoas, pois, conforme a defesa de Freire (2005), a conscientizagdo
dos condicionantes sdcio-histéricos ndo tem significado por si sO, se ndo estiver
acompanhada da luta politica pela transformacéo.

Outro aspecto do ser professor € ressaltado na Ficha T8, em que encontramos a
defesa de uma formacdo tedrica solida para que o professor tenha condicdes de
apropriar-se de seu processo de trabalho, ndo s6 na pratica pedagdgica como na sua
relacio com a realidade social mais ampla. Embora o(a) pesquisador(a) ndo faca
vinculagdo dessa formacdo solida com a pesquisa, podemos afirmar que se aproxima do
que salientamos no segundo capitulo, amparados em Severino (2009), sobre a
relevancia da pesquisa na formagdo como possibilidade para estimular a “curiosidade
epistemoldgica” com vistas a pratica social.

Também estd presente nesse trabalho a defesa da profissionalizacdo dos
professores, especialmente via formacdo académica, como é possivel perceber no

seguinte trecho:

A necessidade de formacdo académica parece demonstrar e
desmistificar a ideia de que para ser professor é necessario sé gostar
de criangas, pontuando ao contrario, que é necessario ter dominio
teorico e prético sobre a condi¢ado de ser professor, saber lidar com
a relacdo ensino aprendizagem, dominar metodologias para uma
atuacdo significativa em sala de aula. (Ficha T8, grifo nosso)

Alem disso, ressalta também a importancia da percepcdo da dialeticidade na

relacdo professor-crianca, conhecimento-afetividade, em especial na Educacdo Infantil:

[O professor] deve compreender que tanto ele quanto a crianca sdo
sujeitos que interagem num movimento dialético — constituintes e
constituidos da histéria, pe rcebendo-se como transformadores da
realidade, valorizando o conhecimento, ndo em detrimento das
relacbes afetivas, mas compreendendo-0 como um processo
interligado. (Ficha T8, grifo nosso)
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Tal percepgédo corrobora a ideia de inacabamento da formacdo (FREIRE, 1996),
em um processo continuo de formar e formar-se, com destaque a categoria afetividade
que, no nosso entendimento, contribui para a produgcdo de uma nova sociabilidade
(SEVERINO, 2003).

Outro aspecto que se aproxima da ideia de construcdo de uma nova sociabilidade
recebeu destaque na Ficha T2, em que se ressalta, entre outras questdes, a necessidade
de conscientizacdo por parte do professor de seu compromisso profissional com as
pessoas que estdo envolvidas direta ou indiretamente em seu trabalho, para que haja

condicBes de mudancas concretas nas praticas pedagdgicas. Vejamos o trecho a seguir:

Entendemos que transformar a pratica pedagdgica consiste em mudar
representaces consolidadas num processo de constru¢do de vida
profissional e pessoal, ndo se trata de incorporar “novos modelos” e
leva-los para diferentes realidades. Essa mudanca requer modificacdo
da concepcdo de educacado, de escola, de ensino e aprendizagem, de
homem e de sociedade, o que, a partir das condicBes reais em que
acontecem as praticas pedagdgicas torna-se possivel, quando o
professor se conscientiza de seu compromisso com sua profisséo,
com o arupo de profissionais com o qual interage, com a
aprendizagem dos seus alunos e, também com asociedade. (Ficha
T2, grifo nosso)

Deste modo, os exemplos aqui apresentados representam, em certa medida, a
concepcao de professor e a forma de entender o ser professor nas producdes analisadas,
coerentemente com a concepgdo critica de educagdo. Para complementar essa analise
sobre o trabalho docente, procuramos, também, aspectos relativos a funcdo social do
professor. Diante disso, passemos agora ao que observamos sobre a relacdo entre o

trabalho docente e a fungdo social do professor nessa perspectiva.

3.2.2.2. Funcédo social do professor e trabalho docente

Para analisarmos a funcdo social do professor, retomamos Severino (2003, p. 87)
citado no segundo capitulo, para enfatizar a especificidade do trabalho do professor, que
é a mediagcdo na “insercdo de novas geragdes no complexo universo das mediagdes do
existi”. E, como a producdo da existéncia no contexto atual estd subordinada a logica
do capital, um fator determinante na funcdo social do professor € a postura

politico-ideoldgica do educador, vinculada a producdo e socializagdo do conhecimento,
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exigindo uma tomada de posicdo de sua parte em relagdo aos valores e ideias que
pretende socializar. Ressaltamos, ainda, como componente da funcdo social do
professor, a luta politica; 0 comprometimento com um trabalho voltado a emancipacao
individual e social e com o desenvolvimento de pessoas mais solidarias, baseado em
valores voltados ao bem comum; o carater de coletividade inerente & funcdo docente e
seu papel de mediacdo de um projeto de transformacéo social.

Na andlise, foi possivel identificar elementos da discussdo sobre o trabalho
docente em relacdo ao papel do professor, sendo que em todos os trabalhos aparecem
atribuicdes do professor coerentes com a perspectiva critica. Sobressaem as dimensdes
coletiva e politica do trabalho docente, vinculadas a transformacdo da sociedade, o que
aparece em dez trabalhos (T1, T2, T3, T4, T5, T6, T7, T8, T9, T11). Relacionados a
isso, eis alguns aspectos que aparecem relacionados ao papel do professor: a mediacdo
da aprendizagem (Ficha T1); mediacdo entre o0 aluno e a sociedade (Ficha T2); a
intermediacdo entre academia e sociedade (Ficha T5); leitura critica da realidade (Ficha
T9); evidenciar as forcas em disputa na sociedade (Ficha T7); a luta politica como
possibilidade para a conquista de melhorias nas condicbes de trabalho (Ficha T11),
entre outros semelhantes.

Essas atribuicdes sdo coerentes com a ideia de que “ndo nos emancipamos
sozinhos, mas com 0s outros € com o contexto em que nos inserimos”, conforme Souza
(2009, p.131). Destacaremos a seguir questdes pontuais presentes em alguns trabalhos
analisados, no que se refere a relagcdo funcdo social e trabalho docente.

Na Ficha T7, como ja destacamos no topico anterior, o(a) autor(a) da destaque a
relacdo entre os processos reflexivos do professor no interior da escola e suas condicdes
de trabalho, salientando que € preciso pensar as condicOes sociais e materiais do
professor, assim como sua funcdo social. Desse modo, defende que o papel fundamental
do professor ¢ “evidenciar as forgas em disputa, para desmascarar as contradicdes que o
sistema capitalista oculta” (Ficha T7). Tal afirmativa condiz com o que ressaltamos,
anteriormente, baseando-nos em Freire (1996), sobre a ndo neutralidade e
intencionalidade do trabalho docente, que requer uma tomada de posicao
politico-ideoldgica, ndo apenas no que se refere ao conhecimento, como também dos
valores e ideias que se dispbe a socializar.

Outra questdo relevante, presente na Ficha T4, é o aspecto dialogico e libertador
do trabalho de modo a tornar possivel a educadores e educandos chegar a uma Visao

critica do homem concreto, destacando:
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Novas relagcdes interpessoais, profissionais e institucionais que
superem o autoritarismo e permitam a construcdo de relagdes
democraticas entre todos os envolvidos na organizacdo da escola e na
produgdo do conhecimento (Ficha T4)

O(a) autor(a) destaca também as relacdes democraticas no desenvolvimento da

profissdo:
Aprende-se e se ensina democracia fazendo-se democracia. (Ficha T4)

Esse posicionamento esta condizente com a necessidade de o trabalho docente
estar comprometido com a emancipacdo individual e social baseando-se no bem comum
(CONTRERAS, 2002).

Outra questdo a que queremos dar destague é a luta politica, pois, embora 0s
trabalhos tratem do posicionamento politico ideoldgico do professor, a luta politica
organizada dos professores enquanto categoria, na qual pode estar sua maior forca,
(FREIRE, 1996), é pouco abordada nos trabalhos.  Por isso reiteramos com Freire
(1996, p. 66):

A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade
deve ser entendida como um momento importante de sua pratica
docente, enquanto pratica ética. Ndo é algo que vem de fora da
atividade docente, mas algo que dela faz parte. O combate em favor da
dignidade da pratica docente é tdo parte dela mesma quanto dela faz
parte o respeito que o professor deve ter a identidade do educando, a
sua pessoa, a seu direito de ser.

Sobre isso, a Ficha T11 se posiciona na seguinte assertiva:

A educagdo [...] venceu algumas adversidades, principalmente por
meio da incessante luta da categoria e de movimentos sociais e
politicos. Conquistas que oportunizaram a melhoria de condi¢fes

de trabalho para que os professores pudessem ressignificar o
trabalho docente desenvolvido. (Ficha T11, grifo nosso)

O(a) autor(a) destaca no decorrer de sua pesquisa, a relevancia da formacéo
continuada e apresenta varios aspectos que afetam o trabalho docente, em especial a
logica do capitalismo, que tem interferido diretamente na atribuicdo da funcdo social
emancipadora da escola.

Diante disso, ressaltamos que uma das formas de luta contra o desrespeito a que

nos professores somos submetidos pelo poder publico pode iniciar-se, por um lado, com
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a simples recusa em “transformar nossa atividade docente em puro ‘bico’ e, de outro, a
nossa rejeicdo a entendé-la e a exercé-la como pratica efetiva de ‘tios e tias’ (FREIRE,
1996, p. 68), ou seja, por meio da profissionalizacdo docente, que esta estreitamente
vinculada a formacéo e ao trabalho docente.

Essa defesa foi identificada na Ficha T8, pelo seguinte fragmento:

A necessidade de formacdo académica parece demonstrar e
desmistificar a ideia de que para ser professor é necessario so gostar
de criangas, pontuando ao contrario que é necessario ter dominio
teorico e pratico sobre a condigdo de ser professor, saber lidar com a
relacdo ensino aprendizagem, dominar metodologias para uma atuacao
significativa em sala de aula. (Ficha T8)

Ressaltamos, porém, que entre os onze trabalhos analisados, a Ficha T10, no
nosso entendimento, apresenta fragilidades epistemoldgicas em seus argumentos, no
que se refere ao trabalho docente. Embora o(a) autor(a) ressalte que é papel do professor
“enveredar” pela “conscientizacdo, forma¢do, autonomia, emancipacdo” como objetivos
a serem alcancados, é possivel perceber nessa pesquisa, assim como aconteceu com o
significado da praxis, a utilizacdo de ideias e conceitos da perspectiva dialética de forma
genérica e, no nosso entendimento, algumas vezes equivocada. Primeiramente,

destacamos 0 que o(a) autor(a) ressalta sobre o trabalho docente:

O trabalho docente implica se preocupar com as necessidades dos
estudantes, valorizando os processos e métodos de ensino que
assegurem ao aluno um bom aprendizado. A tarefa docente,
portanto, passa pelo adequado plane jamento, avaliagé@o, gerindo o
conhecimento em busca da valorizacéo do aluno. (Ficha T10, grifo
nosso)

Ainda que o autor se fundamente no materialismo dialético e utilize referencial
tedrico critico, em alguns momentos, fica evidente uma percepcdo equivocada da
concepcdo que o orienta, ao focalizar o papel do professor nos meios e no produto, e
ndo no processo. O trecho acima evidencia uma concepcdo técnica da pratica, o que é
reforcado pelo trecho seguinte:

A finalidade do trabalho do professor é ser o mediador entre o aluno e
a sociedade, se preocupando com a destinagéo social deste aluno na
sociedade, cumprindo essa tarefa através dos meios que possui
(conhecimentos, métodos de ensino) que déem ao aluno o
entendimento das matérias de estudo. (Ficha T10, grifo nosso)
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Percebe-se com isso, que o(a) autor(a) utiliza a ideia de mediacdo como papel
do professor, dando destaque aos meios (conhecimentos, métodos de ensino) e ao
produto (“entendimento das matérias de estudo”), caracteristico das bases
epistemologicas que fundamentam a racionalidade técnica na formacdo de professores.
Contraditoriamente, indica a emancipacdo como objetivo da educacdo, mas concentra 0
papel do professor na utilizagdo de meios para dar ao aluno o entendimento das matérias
de estudo. Assim, identifica, o papel do professor, como na racionalidade técnica, ao
cumprimento eficaz do que é determinado segundo regras e métodos (CONTRERAS,
2002), o que despolitiza o debate sobre o trabalho e a formacdo docente.

Em sintese, no quadro abaixo apresentamos os resultados referentes a funcdo

social do professor:

Quadro 3 — Categoria Trabalho docente e fungdo social do professor

Funcdo social enquanto posicionamento politico-ideologico e os Fichas T1, T2, T3,
aspectos que o envolvem T4, T5,

T6, T7, T8, T9, T11

Funcéo social identificada com o cumprimento eficaz de regras e
métodos Ficha T10

Nesse sentido, considerando o que destacamos até aqui, podemos compreender
que a producdo que analisamos demanda dos professores a conscientizacdo de si como
sujeitos da transformacdo social, destacando aspectos relevantes ao trabalho docente,
tais como a dimensdo coletiva, a Iuta politica, a dialogicidade nos processos
educativo-formativos, a construcdo de relacbes mais democraticas, entre outros.

Ja salientamos e reiteramos que a praxis educativa transformadora se concretiza
no trabalho do professor e a explicitacdo de sua funcdo social, enquanto sujeito
concreto, politico, historico e cultural pode ser elemento fundamental para a consciéncia
das determinacfes sociais, historicas, politicas, econdmicas e culturais que envolvem a
educacdo, assim como para a compreensdo de si e do outro como sujeitos capazes de
transformar a realidade, pautando-se pela consciéncia profunda de integracdo a
humanidade (SEVERINO, 2003), para uma acgdo consequente (VEIGA-NETO, 2012).
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Desse modo, o trabalho docente, porque humano, tem suas referéncias historicas
e sociais gque precisam ser desnaturalizadas para que se construa um sentido a pratica
docente. E que, por ser humana, é intencional e marcada por fins e valores, referindo-se
a um sentido que passa pela construcdo de uma relacdo dialética e complexa entre
sujeito e objeto, que, nesse caso, sdao O conhecimento, principios e valores no
desenvolvimento da praxis educativa. Por isso, temos reafirmado a relevancia do
trabalho, individual e coletivo, como caminho possivel para o reconhecimento de si
como sujeito de uma praxis intencional gque visa a emancipacdo. Que os professores se
reconhegcam inacabados e se envolvam no processo constante de busca, individual e
coletiva, por mudancas efetivas na realidade em prol do bem comum.

Por entendermos que a producdo académica deve abranger todos esses aspectos,
de forma dialética, para subsidiar uma educacdo/formacdo emancipatdria, buscamos
compreendé-la também por meio da categoria de analise educacdo/formacdo contra-

hegemonica.

3.2.3. Educacdo/formacdo contra-hegembdnica

Essa categoria, no nosso entendimento, € composta por elementos que
caracterizam uma concepcdo critica de educacdo e pelas dimensdes que compdem uma
formacdo no sentido da bildung. Por isso, no que se refere a formacdo nesse sentido,
buscaremos identificar as dimensdes politica, técnica, ética e estética da formacdo,
conforme Severino (2001; 2003). E, em relacdo as caracteristicas da concepc¢éo critica,

buscaremos alguns elementos ja destacados no primeiro capitulo.

3.2.3.1. A natureza dos objetivos da educacao/formacédo contra-hegemadnica

Quando apresentamos a concepcdo critica de educagdo, construimos quadros
(Apéndices 6 e 7), em forma de sintese, indicando a “natureza dos objetivos: principios
e valores” das concepgdes criticas de educagdo, que sdo: 1) compreensdo das questdes
educacionais a partir do contexto historico; 2) compreensdo da educacdo e da escola
como espaco de embate entre as forcas reprodutoras e transformadoras da sociedade; 3)
colocacdo da educacdo a servico das forcas emergentes da sociedade; 4) visa a

transformacdo social; 5) concepcdo de sujeito inacabado (historico, politico, social e
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cultural) e participe do processo educativo; 6) unidade teoria e pratica na praxis. Esses
elementos, que estamos entendendo como indicadores da categoria educacdo/formacao
contra-hegeménica de nossa pesquisa, também ja foram destacados pela Redecentro nas
primeiras fases (1, 2 e 3) da pesquisa, traduzindo-se, na categoria ideario pedagogico e
seus descritores na ficha de andlise (Anexo 1). Entre eles, j& refletimos sobre a préaxis
como categoria de andlise; por isso, ater-nos-emos aos demais.

Referente ao que consideramos o primeiro indicador dessa categoria,
“compreensdo das questdes educacionais a partr do contexto historico”, podemos
afirmar que nos onze trabalhos encontram-se evidéncias da compreensdo de seu objeto

de estudo a partir do contexto historico, como se percebe nos exemplos a seguir:

A forma como a organizacdo do trabalho pedagogico se constituiu, ao
longo da historia da educagéo, no Brasil, ndo abre caminhos para que
exista uma relagdo entre os conhecimentos produzidos na escola e sua
influéncia nas relagdes sociais. (Ficha T2)

Assim, desenvolver uma pesquisa com essa tematica requer uma visdo
dialética dos varios elementos envolvidos. Sendo assim, mais uma vez
ha que se destacar a responsabilidade do pesquisador frente ao seu
objeto de pesquisa e a realidade socio-historica do qual faz parte.
(Ficha T9)

Com este olhar, analisei uma realidade, que se passou num
determinado momento sécio-histérico-cultural, tendo como foco de
investigacdo o contexto educacional, buscando compreendé-lo em
suas inter-relag@es. (Ficha T11)

Entendemos com isso que os(as) autores(as) desses trabalhos, de forma geral,
tém ciéncia da importancia da categoria historicidade conforme a visdo de mundo

materialista historico-dialética, uma vez que

Consideramos que a compreensdo histérica dos fendmenos se
constitui condicdo fundamental para que o pesquisador aborde o
conhecimento como inacabado, e, por isso, em constante movimento,
logo em permanente transformagdo. (ANES; BERNARDES;
FERREIRA; 2012, p.13)

A abordagem do objeto em sua historicidade, ndo como simples técnica ou
estratégia para o desenvolvimento da pesquisa, pode auxiliar o pesquisador na

compreensdo da realidade para além da aparéncia, desnaturalizando processos sociais e
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histéricos muitas vezes tomados como acabados e imutaveis (ibidem). Um exemplo

disso fica explicito na Ficha T2, em que o(a) autor(a) explicita:

Vivenciamos um modelo de escola que foi se configurando, no Brasil,
influenciado pelas dimens@es politica, econdmica, historica e social,
delineando em cada época e em cada momento histérico, a forma
como 0 processo de ensino e aprendizagem deve ser proporcionado
pela instituicdo escolar, o que insinua uma pratica pedagogica
permeada por diferentes visdes de sociedade, homem, educacao,
escola, ensino e aprendizagem. (Ficha T2)

No nosso entendimento, a compreensdo de que a educagdo/formacdo se realiza
no processo histdrico, na concretude da materialidade e ndo no abstrato, aproxima-se do
sentido da bildung, por nds atribuido a formacdo docente emancipatoria, e encaminha
para a ideia de inacabamento do ser humano (FREIRE, 1996) ao mesmo tempo que
propicia a elucidacdo dos diversos condicionantes (sociais, econdmicos, politicos,
historicos, culturais e ideoldgicos) da realidade educacional. Entende-se, ainda, que
insere 0S sujeitos na posicdo de permanente processo de busca.

Em relagio aos indicadores segundo e terceiro, que destacamos, ‘o
reconhecimento do embate entre as forgas reprodutoras e transformadoras da sociedade
sobre a educacdo”, de modo a assumir a “necessidade de coloca-la a servico das forgas
emergentes da sociedade”, os autores se posicionam entendendo a educagdo enquanto

campo de disputas e lutas ideoldgicas, potencialmente um locus para a transformagdo

social, como nos exemplos a sequir:

A educacao escolar estara realmente voltada para a transformacéo e a
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. (Ficha T1)

Educacgdo como pratica social e campo de disputa hegeménica. [...]
0 exercicio de uma prética social e construcdo sdcio-historica. [...] é
um campo de disputas, lutas ideoldgicas, bem como de l6cus para a
transformacéo da realidade. (Ficha T3)

Educacgédo como pratica transformadora, centrada nas questdes sociais
e coletivas. (Ficha T11)

E, ainda, ha dois trabalhos que fazem a vinculagdo entre educacdo e cidadania,

expressa nos seguintes exemplos:
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A educacdo esta intimamente ligada a cidadania, onde ser cidaddo nao
se limita ao exercicio de direitos e cumprimento de deveres junto ao
corpo social, 0 que seria uma postura submissa do individuo para com
0s estamentos sociais. [...] A cidadania, antes de tudo, tem relacao
com a capacidade de intervencdo social que o individuo adquire,
sendo seus direitos e seus deveres uma conquista tanto individual
guanto coletiva. (Ficha T5)

Valorizacdo da educagdo como instrumento fundamental a construgdo
da cidadania, atendendo as necessidades sociais emergentes na
dindmica do mundo contemporaneo e das rapidas transformacées
sociais. (Ficha T2)

Quanto ao indicador de numero 4, “visar a transformacdo social’, que se refere
as finalidades da educacdo/formacdo, destacamos outros fins inerentes a transformacéo
social e em destague na perspectiva critica de educacdo, para buscar identifica-los nos
trabalhos analisados.

No primeiro capitulo, ao tratarmos das concepgdes criticas, evidenciamos os fins
pretendidos para a educagdo nessa perspectiva, que sdo basicamente: a transformacgao
social, com mudancas estruturais na sociedade no sentido de romper com o Ssistema
capitalista; a conscientizacdo de sua condi¢cdo socio-historica e das amarras da ideologia
dominante para que se possa transformar a realidade, ou seja, possibilitar aos sujeitos a
transicdo de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia critica da emancipacéo,
para que se possa transformar a realidade.

Dos onze trabalhos analisados, em apenas um (Ficha T3) ndo foi possivel
identificar os objetivos que defende para a educagdo, ja que apresenta a educagdo de
forma genérica, como pratica social e transformadora, mas ndo explicita ou faz
referéncias a emancipacdo dos sujeitos, ndo sendo possivel identificar também indicios
para tal apreens&o.

Quatro trabalhos fazem alusdo a emancipacdo dos sujeitos (Fichas T6, T9, T10 e
T11), mas apenas nas Fichas T6 e T9, os(a) autores(a) expressam a emancipacdo

humana como finalidade da educagéo, o que pode ser percebido nestes trechos:

A educacdo é um dos espagos sociais por meio dos quais o
trabalhador pode alcancar o dominio de instrumentos que lhe
permitam desvendar a realidade, desalienar-se e emancipar-se. (Ficha
T6)

Encontrar um sentido histdrico para este desenvolvimento tecnoldgico
e coloca-lo a servi¢o da emancipac¢do humana. (Ficha T9)
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Também é ressaltada uma triplice responsabilidade da educacdo publica, que

estamos entendendo como objetivos ou fins educacionais:

A triplice responsabilidade da educagdo publica no contexto da
sociedade contemporénea: ser agente de mudancas, capaz de gerar
conhecimentos e desenvolver a ciéncia e a tecnologia; trabalhar a
tradicdo e os valores nacionais ante a presséo mundial de
descaracterizacdo da soberania das nac¢les periféricas; preparar

cidaddos capazes de entender o mundo, seu pais, sua realidade e
transformé-la positivamente. (Ficha T9, grifo nosso)

No conjunto dos argumentos desse(a) autor(a), percebe-se que a finalidade maior
da educacdo, segundo ele(a), é a emancipacdo humana, com a compreensdo de que 0sS
professores sdo sujeitos “produtores, construtores de suas praticas”.

Ha alguns trabalhos (Fichas T4, T5, T7 e T8) que expressam, embora ndo facam
alusdo a emancipacdo enquanto finalidade da educacdo, um objetivo muito proximo ao
conceito que temos defendido. Como o da Ficha T4, que parte de uma perspectiva
libertadora, entende a educacdo como um ato de amor e de coragem e, percebendo os

educandos enquanto construtores de seus conhecimentos, afirma

Educacdo é um encontro de interlocutores que procuram no ato de
conhecer a significacdo da realidade e na praxis o poder da
transformacéo. (Ficha T4)

E ainda ressalta:

Essa visdo é comprometida com a transformacdo da realidade, tendo
um carater politico que proporciona os educadores e educandos

refletirem sobre que sociedade que rem construir, de que homeme
mulher essa sociedade necessita. (Ficha T4, grifo nosso)

Por discutir e definir a praxis como possibilidade de transformacdo da realidade,
no sentido materialista dialético e, ainda, explicitar em seus argumentos a aten¢do a
aspectos relevantes do trabalho docente comprometido com a emancipacdo individual e
social, percebe-se que o(a) autor(a) se pauta nessa perspectiva e contribui com subsidios
a formacdo docente emancipatoria.

Na Ficha T5, encontramos também aspectos a respeito da conscientizacdo dos

sujeitos como possibilidade de intervencdo na realidade, tal como Freire (1996):
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[A educacdo] é abordada como a possibilidade de se educar um
cidaddo que possa refletir sobre sua condi¢éo e posturasocial e
possaestar preparado para propor alte rnativas as questdes sociais
e politicas que o cercam. (Ficha T5, grifo nosso)

Esse(@) mesmo(a) autor(a), afirma, sobre a vinculacdo entre educacdo e
cidadania, equivalendo a cidadania com a capacidade de intervir na sociedade, assim

como forma de superagdo da alienagdo, 0 que segue:

Capacidade de intervencao social que o individuo adquire, sendo seus
direitos e deveres uma conquista tanto individual quanto coletiva.
(Ficha T5)

Ser cidaddo ndo se limita ao exercicio de direitos e cumprimento de
deveres junto ao corpo social, 0 que seria uma postura submissa do
individuo para com os estamentos sociais. (Ficha T5)

Nas Fichas T7 e T8, identificamos, nos exemplos abaixo a preocupagdo com a

formacdo integral dos sujeitos como finalidade da educacao:

Que possibilitem uma formacéo integral do professor, o que se
contrapde as politicas que estdo em vigor. (Ficha T7)

A educacao numa perspectiva transformadora visaa formacdo de um
homem omnilateral, isto ¢, o homem total que conquista a
totalidade de suas capacidades produtivas, a0 mesmo tempo uma
totalidade no suprimento de suas necessidades basicas e prazeres, ou
seja, a relagdo entre os bens espirituais e materiais. (Ficha T8, grifo
nosso)

E possivel identificar, também, nesses (Fichas T7 e T8) e em outro trabalho,
(Ficha T1) outro indicador que elencamos para a andlise da categoria
educacdo/formacédo contra-hegemonica: “concep¢do de sujeito inacabado (historico,
politico, social e cultural) e participe do processo educativo”. A concep¢do de sujeito
esta vinculada a concepcdo de professor, que ja apresentamos na categoria trabalho.
Ainda assim, queremos apresentar e discutir alguns trabalhos, como os exemplos a

sequir:

[O professor] como sujeito produtor de saberes em tempos e
espagos historicamente determinados, inseridos numa totalidade
social. (Ficha T7, grifo nosso)
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Ele é um profissional com capacidade de inovacao, de participacdo

nos processos de tomada de decisdo e de producdo de
conhecimento sobre seu trabalho. (Ficha T7, grifo nosso)

A crianga deve ser entendida como um ser inserido nas relagdes
sociais, que é constituida e constituinte da historia e que esta
exerce um papel ativo na construgdo de conhecimento e formagéo
de conceitos. (Ficha T8, grifo nosso)

No nosso entendimento, fica evidente uma aproximacdo desses trabalhos a uma
perspectiva emancipatoria de formacdo e a concepc¢do do sujeito que se pretende formar,
0 que esta intimamente vinculado ao trabalho e & produgdo da existéncia. A ideia de
formacdo integral proposta por esses(as) pesquisadores(as) condiz com o entendimento
de emancipagdo enquanto humanizacdo em processo (FREIRE, 1996; 2005).

Além disso, a concepcdo de sujeito também se vincula a concepgdo de
ensino-aprendizagem, como destaca o(a) autor(a) da Ficha T8, que reitera também a
necessidade de:

Conhecer o sujeito que se pretende educar, compreender a relagio
ensino-aprendizagem, para uma educagdo que, de fato, possibilite
analisar a realidade e propor formas de superagdo. (Ficha T8)

Além disso, afirma que, possibilitando a socializacdo dos conhecimentos por

meio da educacéo, ensine-se

A compartilhar ativamente (ndo sem contradicGes e tensdes) dos
diversos valores da existéncia e do mundo trocarem conhecimento,
vivenciarem papéis e estabelecerem praticas criativas e
contemporaneas [...]. (Ficha T8)

Essas ideias se aproximam, como ja salientamos anteriormente, do que Severino
(2003) ressalta como sendo responsabilidade de uma concepgdo de formagdo voltada
para 0 humano, ou seja, ndo s6 a construcdo de uma nova sociedade, como também de
uma nova sociabilidade.

Na Ficha T1, alguns elementos nos auxiliam no entendimento de que, ha
indicios de que se trata de uma perspectiva emancipatdria, a partir de sua compreensdo
de sujeito como construcdo socio-histdrica e por destacar a cidadania como finalidade

da educacdo. Vejamos o0s exemplos a seguir:
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A educacdo escolar tem a funcdo de desenvolver habilidades e
competéncias do educando para que ele possa perceber, analisar,
guestionar as informacgfes e 0s acontecimentos em seu contexto
relacionando-os. (Ficha T1)

E ela so se justifica pela intrinseca funcdo social, na medida em que o
sujeito torna-se cada vez mais cidadéo, constituindo-se sujeito na
producdo, usufruindo os bens naturais, sociais e simbdlicos. (Ficha
T1)

Apesar de esse trabalho ndo explicitar como finalidade da educacdo a
emancipacdo, percebe-se que o(a) autor(a) evidencia em seus argumentos a articulacdo
de uma série de elementos que temos salientado como constituintes de uma
educacdo/formacdo emancipadora, como a apreensdo das bases epistemoldgicas da
concepgdo critico emancipadora de formacdo, a unidade teoria e pratica, a relacdo
ensino e pesquisa como possibilidade de articulagdo entre teoria e pratica, alem de
explicitar sua concepcdo de sujeito e de professor que pretende formar, destacando a
conscientizacdo e a dimensdo politica da educacéo.

Ainda no que se refere a concepcdo de sujeito na relagdo com a emancipacéo,
como finalidade da educagdo, retomamos Arroyo (2012) para nos auxiliar na
compreensdo da incompatibilidade de uma educacdo emancipatdria com uma percepcao
de sujeito passivo, vazio de conhecimentos, destinatario de teorias, assim como a
repercussdo disso, ja que encontrado em alguns trabalhos. De acordo com esse autor, ha
uma persistente postura das teorias pedagdgicas de ndo reconhecer 0s sujeitos como
produtores de conhecimentos, tendo como pressuposto a ideia de “levar os ignorantes
para 0 conhecimento, os incultos e primitivos para a cultura e a racionalidade, os pré-
politicos para a consciéncia critica, politica” (idem, p. 32), como se 0s educandos, em
sua diversidade, fossem incultos, irracionais, sub-humanos. Entendendo que as
pesquisas aqui analisadas contribuem para a construcdo de teorias pedagdgicas,
analisemos algumas questdes que merecem reflexéo.

Na Ficha T10, foi possivel perceber certa incoeréncia por apresentar-se uma
contradicdo entre as finalidades da educacdo que defendem e a forma como concebem
0S sujeitos, assim como com outros principios da visdo de mundo materialista. Isso €
possivel perceber, por exemplo, na Ficha T10, que evidencia como objetivo a
autonomia e emancipacdo, mas conclui contradizendo os principios epistemoldgicos

que assume. Em um primeiro momento, defende que
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A educacdo ndo pode restringir-se ao conjunto de instrugfes que o
professor transmite, ficando o aluno passivo, mas deve enfatizar a
construgdo do conhecimento e o desenvolvimento de novas
competéncias. (Ficha T10)

Em outro momento, contradiz-se ao afirmar que o fazer pedagdgico tem “0
dever de incutir no aluno a procura pelo aprendizado autdbnomo, curioso,

transformador e consciente” (grifo nosso). E destaca:

Cabe ao professor e a escola como um todo integrarem seu
trabalho, ultrapassando meramente o trabalho objetivado e que
ndo é subjetivado, procurando se reconhecer no oficio de seu
trabalho. Isto é, quebrar as amarras da divisdo do trabalho que se
coloca de forma intensa na sociedade capitalista, procurando e
providenciando a autonomia e emancipacdo do trabalho. (Ficha
T10, grifo nosso)

No nosso entendimento, assim como na compreensdo da praxis, o autor
demonstra fragilidade tedrica na apresentacdo de suas ideias e, apesar de se contrapor a
alienacdo e a uma perspectiva tecnicista de educacdo, refere-se a autonomia e a
emancipacdo do trabalho como algo providenciavel e ndo conquistado ou construido, e
acaba aproximando-se das bases epistemoldgicas das concepgBes tradicionais de
educacdo, revestidas de progressistas com termos e ideias das concepgdes criticas.

Na perspectiva critica, 0o professor é mediador do conhecimento e faz parte de
seu papel, criar possibilidades para que os alunos se apropriem do conhecimento
acumulado historicamente de modo a conscientizarem-se das condigdes objetivas e
subjetivas da existéncia, assim como das necessidades e condicGes de sua libertacdo
para transformar a realidade (SAVIANI, 1996; LIBANEO, 1995; FREIRE, 2005;
VAZQUEZ, 2011). Pelo que parece, ndo apenas na transcricdo acima, mas em outros
momentos da dissertacdo, o(a) autor(a) da a entender que o professor mediador ird
transformar seus alunos “provocando-os” e transmitindo conhecimentos. No trecho
seguinte, essa afirmativa é reforcada, sem maiores esclarecimentos de como se da essa

provocacao:

Sabemos que a finalidade da escola é desenvolver no aluno a
capacidade de critica e criatividade com ou sem tecnologias. Essa
funcdo ocorre pela mediacdo do professor que, através da
provocacdo ao aluno e ao mesmo tempo da transmissdo do
conhecimento, transforma o aluno de sujeito passivo/empirico em
sujeito ativo/concreto, deixando de ser crianca para se tornar
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adulto, isto é, incorporando a cultura transmitida historicamente.
(Ficha T10, grifo nosso)

Acreditamos que o desenvolvimento da capacidade de critica e criatividade por
parte do aluno, com a mediacdo do professor, seja condizente com a perspectiva critica.
No entanto, quando afrma que o professor “transforma o aluno de sujeito
passivo/empirico em sujeito ativo/concreto, deixando de ser crianca para se tornar
adulto, isto é, incorporando a cultura transmitida”, evidencia-se uma fragilidade no
argumento do(a) autor(a), uma vez que este(a) parece entender que a transformacdo se
da pela “incorporagdo” do conhecimento transmitido e que o professor desenvolve no
aluno as habilidades, em vez de potencializd-las por meio de atividades pedagdgicas
desafiadoras e problematizadoras da realidade. Tudo isso evidencia certa incompreenséo
da concepcdo de ensino-aprendizagem na perspectiva que defende. Assim, entendemos
que, embora defenda que a educacdo promova a criticidade e a criatividade, continua
concebendo 0s sujeitos como passivos no processo, 0 que é perceptivel na concepcao de
crianga como um vir a ser, como se a crianga fosse transformada pelo professor pela
“incorporagdo” do conhecimento e assim deixa de ser crianca para se tornar adulto, bem
caracteristico dos pressupostos que amparam as pedagogias tradicionais.

Tal posicionamento se aproxima do que Arroyo (2012) critica nas politicas
educacionais e nas teorias pedagogicas que entendem como centralidade da escola e da
docéncia, a aprendizagem do conhecimento socialmente acumulado, canalizado e
transposto nos curriculos para o éxito escolar. Ignora-se, nesta postura, 0 pensar e 0
viver como humanos desses sujeitos, “a-sujeitando-os”, e esquecendo que “a
humanidade do viver ¢ um pressuposto da cidadania” (idem, p.253).

Muitos termos, expressdes e ideias utilizados pelo(a) autor(a) ndo condizem com
0 sentido da emancipagdo, conforme temos defendido no decorrer de nossa pesquisa,
como libertacdo auténtica das amarras da opressdo e dos processos de dominagéo
(FREIRE, 2005; VASZQUEZ, 2011). Entendemos com isso que esse(a) autor(a) utiliza
os termos de forma genérica, sem definicdo dos conceitos.

Além disso, ao apresentar as conclusbes de sua pesquisa, afirma:

Como conclusdo, a pesquisa assinala que a introducdo da informética
na educacdo ainda precisa avancar, principalmente no aspecto da
critica, pois o lugar do professor na pratica escolar é fomentar essa
passagem no aluno. Assim, o computador pode servir para duas
propostas. Ou adere a logica instrumentalizada do conhecimento,
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tipico da pedagogia tradicional e que hoje é traduzida sob o
imperativo da pedagogia tecnicista tornando os professores técnicos
executores de pacotes de instrugdes, ou amplia a concepcéo de ensino,
a partir de uma visdo historico-social, critica e emancipatdria em
gue o professor provoca no aluno a procura pelo aprendizado Ihe
transmitindo conhecimento, transformando o aluno de sujeito
empirico em sujeito concreto. (T10, grifo nosso)

Mais uma vez, € possivel perceber a contradicdo na afirmativa do(a) autor(a),
quando se refere a visdo ‘historico-social, critica e emancipatdria” como uma
concepgdo de ‘“ensino”, sem fazer alusdo a dialeticidade entre ensino e aprendizagem e
ao afirmar que o professor provoca no aluno a procura pelo aprendizado e, com a
transmissdo do conhecimento, transforma o aluno.

Percebe-se que, no conjunto de sua argumentacdo, embora incorpore o discurso
da concepcédo critica, continua utilizando termos, expressdes e ideias que se contrapbem
a essa visdo de mundo, utilizando-os como um discurso pronto, sem aprofundar em
aspectos relevantes como a praxis e o trabalho docente enquanto categorias essenciais
para alcancar a emancipacdo humana.

Dessa forma, sistematizando os achados com relagdo a categoria “Natureza dos
objetivos da educacgdo/formacdo contra-hegemonica”, observa-se que todos os trabalhos
de certa forma, apresentam a maior parte dos aspectos que a comp6em, tal como pode
ser verificado no quadro abaixo.

Quadro 4 - A natureza dos objetivos da educacdo/formagdo contra-hegemdnica

Compreensdo das questdes educacionais a partir do contexto histérico Todos os trabalhos

Compreensdo da educacdo e a escola como espaco de embate entre as forgas

reprodutoras e transformadoras da sociedade Todos os trabalhos

Coloca a educacdo a servigo das forcas emergentes dasociedade Todos os trabalhos

Visa a transformacdo social Todos os trabalhos

Concepcdo de sujeito inacabado (histérico, politico, social e cultural) e
participe do processo educativo. Todos os trabalhos

Esse quadro representa, no nosso entendimento, que os trabalhos analisados
contribuem significativamente com subsidios para a formacdo docente, ao incorporarem
0 discurso contra-hegemonico e pretenderem uma educacdo que possa transformar a

realidade, wvoltada aos interesses das classes sociais dominadas, compreendendo 0s
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determinantes sociais, culturais, econdmicos e politicos que envolvem a formacdo de
professores. Entretanto, quando analisamos a emancipacdo enquanto finalidade da
educacdo para a transformacdo social, percebemos que sé@o poucos os que estabelecem

esta relacdo, como pode ser constatado no quadro a seguir.

Quadro 5 - Emancipacdo enquanto finalidade da educacgéo

Fazem alusdo a emancipacdo enquanto finalidade da educacao Fichas T6, T9, T10, T11

Fichas T1, T2, T3, T4, T5, T7,
Nao fazem alusdo a emancipagédo T8

Isso parece evidenciar uma contradicdo epistemoldgica presente em muitos dos
trabalhos analisados e, quando observamos a concepcdo de sujeito dos mesmos, alguns
evidenciam, como é o caso da Ficha T10, que as raizes das concepc¢des tradicionais
ainda se perpetuam, até mesmo entre os discursos daqueles que se posicionam em uma
perspectiva critica

Diante disso, buscaremos maior aprofundamento de nossa andlise, procurando
nesses trabalhos outros aspectos que compdem uma educacdo emancipadora, no sentido
da bildung, ou seja, a articulacdo das dimensdes politica, técnica, ética e estética da

educacdo/formacdo contra-hegemdnica.

3.2.3.2. As dimensfes da educacao/formacdo contra-hegemonica

Procuramos identificar aspectos que se aproximam de uma educagdo/formacao
contra-hegeménica no sentido da bildung, como destacamos no segundo capitulo, 0 que,
no nosso entendimento, perpassa diversas dimensfes da producdo da existéncia,
tomadas como fundantes na formacdo humana: politica, técnica, ética e estética
(SEVERINO, 2010; SILVA, 2011; RIOS, 2010), que, a servico da humanizacdo, podem
viabilizar a construcdo de uma nova sociedade e de uma nova sociabilidade.

Nesse sentido, buscamos evidéncias nos trabalhos analisados da presenca da
articulacdo dessas dimensGes, para chegarmos a andlise da finalidade essencial
pretendida para a educacao/formacdo nesses trabalhos, que € a emancipacao.

Em relacdo a dimensdo politica, sobressai nos onze trabalhos analisados a

compreensdo da ndo neutralidade da educacdo e seu carater intencional, direcionado a
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determinados fins, especialmente ao desenvolvimento da criticidade dos sujeitos para

atuar positivamente na sociedade, como nos exemplos a sequir:

A educacdo é um fendmeno social, e como tal, sofre acdo e influéncia
daquele dominio e, portanto, reveste-se de um carater intencional [...].

Nesse movimento de reformulagdo das politicas educacionais €
necessario atentar para o fato que o modo como se concebe a
formacdo do professor ressoa no tipo de educagdo oferecida nas
escolas, logo, no tipo de cidaddo que se pretende formar (Ficha T6)

Essa visdo é comprometida com a transformacgéo da realidade, tendo
um carater politico que proporciona os educadores e educandos
refletirem sobre que sociedade querem construir, de que homem e
mulher essa sociedade necessita. (Ficha T4)

Educacdo de qualidade é aquela que, ademais de cumprir com rigor 0s
imperativos da ciéncia, ajuda a construir patamares mais elevados de
uma sociedade plural, justa e democratica. (Ficha T7)

A escola passa entdo a ser 0 espaco para a selecédo das informagoes de
forma critica, para promover a formacao do sujeito capaz de discernir
a verdade através da préaxis coletiva, nas informacdes que se
apresentam pasteurizadas e espetaculosas. (Ficha T9)

Procuramos, entdo, a articulagdo da dimensdo politica com outras e percebemos

que cinco deles (T2, T3, T4, T5 e T6) se atém apenas a essa dimensdo; trés (T1, T7 e

T9) articulam apenas as dimensfes politica e técnica; um (T11) discute essas e também

a dimensdo ética; e 2 (T8 e T10) ampliam a articulacdo para as quatro dimensfes. Veja

a sintese no quadro abaixo:

Quadro 6 — As dimensdes da educacdo/formagdo contra-hegemdnica

Politica Todos
Politica e Técnica T1, T7,T9
Politica, Técnica e Etica T11

Politica, Técnica, Etica e Estética T8e T10
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Em relacho aos que se ativeram a dimensdo politica, acreditamos que
posicionar-se criticamente diante da realidade por si sO ndo basta, pois se corre o risco
de um dogmatismo ou militincia cega as necessidades humanas e a um verbalismo
tedrico. Pois entendemos que a criticidade deve contribuir para a compreensao do
verdadeiro sentido da cidadania em todos os niveis da existéncia individual e social e,
para tanto, é preciso estar associada também as dimensfes técnica, estética e ética.

No que se refere a dimensdo técnica, é necessario compreender que o0
conhecimento técnico e a ciéncia precisam desenvolver-se em funcdo do humano e do
bem comum, como instrumento de humanizagdo (SEVERINO, 2003), de modo que a
apropriacdo do conhecimento técnico e cientifico propicie a superacdo do amadorismo
e, com o dominio dos recursos da ciéncia a da técnica, o professor possa compreender
os desafios que se colocam ao saber e ao fazer no sentido de decodificar o mundo
natural e social para sua intervengéo.

Entre as contribuicGes encontradas no que se refere & compreensdo da dimenséo
técnica na perspectiva emancipatoria, destacamos as Fichas Tle T9. Na Ficha T1, o(a)
autor(a) enfatiza a necessidade de uma formacdo para além da aprendizagem de
conhecimentos técnicos, mas que englobe também as relagdes existentes nos variados
contextos da vida humana, assim como a consciéncia dos interesses ideologicos que

subjazem a realidade, unindo criticidade e conhecimento técnico.

N&o basta ao educador somente conhecimentos técnicos, cientificos e
metodoldgicos, é preciso entender as relacBes existentes no contexto
social, profissional e pessoal, a ideologia subjacente. (Ficha T1)

Na Ficha T9, o(a) autor(a) discute a relagdo formacdo de professores e
tecnologia nos processos educativos e declara explicitamente defender uma formacéo

emancipatéria. 1sso pode ser percebido nos trechos seguintes:

Em nossas andlises consideramos que a condicdo da tecnologia
informatica inserida no processo educacional, deve basear-se na
construgdo da aprendizagem, facilitando/mediando a comunicacédo, a
reflexdo e a colaboracéo entre os sujeitos envolvidos neste processo.

A questdo ndo é de se negar o progresso técnico, 0 avanco do
conhecimento, mas de se encontrar um sentido historico para este
desenvolvimento tecnoldgico e coloca-lo a servico da emancipagédo
humana, ou seja, criar condi¢des para que ele esteja a servico do maior
numero possivel de pessoas.” (Ficha T9)
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A parte final do argumento do(a) autor(@) € que, diante dos processos de
exclusdo a qual a maior fracdo da sociedade é submetida, deseja alcancar o maior
numero de pessoas com o desenvolvimento tecnoldgico a servico da emancipacdo. Sua
afirmativa condiz com Severino (2011), pois na construcdo de uma educacgdo contra-
hegemonica ou de uma contraideologia, é preciso que se coloquem os produtos do
conhecimento “para atender aos interesses da totalidade dos homens” (p. 9).

Fica mais elucidativo seu posicionamento (Ficha T9) quando mostra o conceito
de formacdo que defende, o de uma formacdo que supere a instrumentalizacdo do
conhecimento e o imediatsmo da formacgdo, tdo presentes em uma perspectiva da

epistemologia da pratica, explicando:

Ao utilizar o termo “formacdo” ¢ que considero que ela ocorre num
nivel mais amplo, em que sdo levados em conta concepgfes de
mundo, de histéria, de sociedade, de educacdo e de homem; ja
“capacitacdo” se restringe ao dominio de algo, de algum conteddo, de
forma imediata para satisfazer determinada pratica. (Ficha T9)

No que se refere a ética e a formacdo do professor, encontramos na Ficha T11, a

seguinte contribuicédo:

Para que a fundamentacdo ética do trabalho docente seja pautada pela
convicgdo intima no valor absoluto da pessoa humana e ndo seja
vivenciada de modo mecénico, sera necessario que as instituicGes,
tanto de educagdo basica, como de educacao superior, principalmente
aquelas destinadas a formagdo do professor — sejam impulsionadas a
assumir um compromisso publico com a formacgdo docente integral,
baseada na reflex&o coletiva, no didlogo, no estudo de casos concretos
e na proposicdo de modos de intervencdo efetiva na realidade.
(Instituicdo T11)

Tal afirmacdo é coerente com Severino (2011), pois a ética é que legitima a
acdo, tanto nas relacdes interindividuais como nas relagdes sociais mais amplas, tendo
como referéncia a sensibilidade & condicdo humana, na escolha de referéncias
valorativas para agir na educacdo e em todas as instancias da vida. Desse modo, isso

envolve aformacdo docente integral, como afirma o(a) autor(a) da Ficha T11.
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Concordamos com Severino (2003), também, que na formacdo docente, a
sensibilidade ética, aliada a criticidade contribui para legitimar sua acdo em respeito a
dignidade humana, assim como a sensibilidade estética através da qual se possibilita
relativizar pardmetros puramente logico-funcionais da razdo; explorar a imaginacdo
criadora, sentimentos e emogOes. A sensibilidade estética envolve o “territorio da
subjetividade” (SEVERINO, 2011, p. 96).

Quanto a compreensdo da necessidade da sensibilidade estética e ética na
formacdo, identificamos na Ficha T10, a preocupacdo ndo s6 com a criticidade, mas

também com a ética e criatividade, voltados a emancipagéo:

Emancipacdo passa pela leitura critica e criativa da realidade através
de uma compreensdo ética do mundo. Criticidade e criatividade
passam pela valorizacdo do aluno, enquanto sujeito que pensa e fala.
(Ficha T10)

Cabe ao docente um sentido ético em sua rotina escolar, pois é esse
sentido que dara ao professor a vontade e autonomia para querer
mudar a situacdo. Procurar melhores condi¢Ges sociais e econdmicas
de trabalho, valorizagdo da atividade escolar, e tantos outros
elementos precisa partir do proprio incentivo docente. (Ficha T10)

A Ficha T8, também apresenta preocupacdo com a subjetividade, ao destacar:

O professor de Educagdo Infantil formado no Curso de Pedagogia deve
perceber a sua importante posi¢do diante da crianca, deve compreender que
tanto ele quanto a crianga sdo sujeitos que interagem num movimento
dialético — constituintes e constituidos da histéria, percebendo-se como
transformadores da realidade, valorizando o0 conhecimento, ndo em

detrimento das relagdes afetivas, mas compreendendo-o como um processo
interligado. (Ficha T8)

Estes dois trabalhos (Fichas T8 e T10) sdo 0s Unicos que apresentam em seus
argumentos, as quatro dimensdes da formacdo. De modo que, ao analisi-los em
articulacdo com a analise das categorias anteriores (praxis, trabalho docente),
precisamos apresentar algumas consideragoes.

Na Ficha T8, as categorias praxis e trabalho docente, assim como a natureza dos
objetivos, estdo em consondncia com as bases epistemoldgicas, axiolbgicas e
ontoldgicas da concepcdo critico-emancipadora de formacdo. E, ainda que ndo faca
alusdo a emancipacdo enquanto finalidade da educacdo, em seus argumentos,

aproxima-se dessa perspectiva ao fazer a articulacdo das dimensGes politica, técnica,
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ética e estetica da formacdo contra-hegemonica e emancipatoria. Desse modo, podemos
dizer que este, entre os onze trabalhos que analisamos é 0 que mais contribui com
subsidios para a formacdo de professores em uma perspectiva emancipatoria, qualidade
que atribuimos a vigilancia epistemologica desse(a) autor(a) no desenvolvimento de sua
pesquisa.

Ja a Ficha T10 inclui no seu argumento os aspectos da formacdo da criticidade
politica, da criatividade, que tem a ver com a sensibilidade estética e com a
compreensdo ética da realidade e da formacdo técnica. No entanto, ja salientamos na
anélise das categorias anteriores, problemas epistemoldgicos presentes nesse trabalho,
como a concepcao de syjeito como um ‘vir-a-ser’; a concep¢ao de professor como
mediador e a0 mesmo tempo transmissor de conhecimentos a serem “incutidos” nos
alunos; o entendimento de que a autonomia e a emancipacdo sdo providenciaveis no
trabalho docente; énfase nos meios, métodos e produtos da aprendizagem, e ndo aos
processos de ensino-aprendizagem. Isso evidencia comprometimento nas bases
epistemoldgicas, ontologicas e axioldgicas que sustentam a argumentacdo do(a)
autor(a), pois ndo condiz com o materialismo historico dialético, método adotado.

Logo, apesar de ter posicionamento politico explicito contra os processos de
dominacdo do sistema capitalista, ndo contribui para a construgdo de uma
contra-hegemonia pautada na emancipacdo humana, pois continua amparando-se em
fundamentos ontoldgicos e axiologicos de uma perspectiva tradicional e hegemdnica.
Entendemos que hd uma apropriacdo de alguns termos e conceitos que legitimam seu
discurso, porém, sem a convicgdo epistemoldgica necessaria para que o discurso e a
pratica se constituam em praxis, tendendo, portanto, ao verbalismo tedrico. Tal
constatacdo pode ser justificada por um possivel modismo tedrico presente na pesquisa
educacional, como salientam Souza e Magalhdes (2011).

Embora ndo seja possivel perceber explicitamente, na maior parte dos trabalhos
analisados, a articulacdo da dimensdo politica com as outras (técnica, estética e ética), é
possivel perceber nos exemplos referidos alguns indicios do posicionamento desses
autores em favor de uma formacdo que ndo se restrinja a dimensdo técnica ou ao
imediatismo da pratica, o que, em nosso entendimento, supera a racionalidade técnica e
a epistemologia da pratica de formacdo docente e € condizente com uma perspectiva
critica dialética. Mas essas dimensdes, tomadas isoladamente, podem comprometer 0s
processos formativos, pois a formacdo docente no sentido da emancipacdo se vincula a

formacdo da personalidade humana integral do professor, abarcando também as
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condicbes pessoais e de qualidades especificas do convivio social, que, caso 0s
processos formativos considerem as quatro dimensfes acima referidas, podem ser
desenvolvidas em prol do bem comum e a servico da humanizacao.

Por fim, ap0s esse percurso de apresentacdo das analises que realizamos e do
movimento de abstragdo de nosso pensamento, por meio das categorias que elegemos
no processo de compreensdo do objeto de estudo - as concepcbes de formacdo de
professores da producdo académica da Regido Centro-Oeste-, passamos agora ao

movimento de sintese desta pesquisa, retornando ao concreto, agora, pensado.



183

Consideracdes finais

O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagéo eu-tu. [...] Se é dizendo a
palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o transformam, o
didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significagdo
enquanto homens. Por isto o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é
0 encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se
a umato de depositar ideias de um sujeito no outro, nemtampouco tornar-se
simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE,
2005, p.91)

Depois de todo o percurso que trilhamos para apreender nosso objeto de estudo,
buscaremos apresentar nossa sintese. Recorrendo, inicialmente, a Paulo Freire (2005), a
escolha dessa epigrafe intenciona apresentar nossas consideragdes finais como
expressdo do dialogo com o conhecimento, conosco mesmas, com o leitor. Na
caminhada que nos propusemos nesta pesquisa - associada as experiéncias formativas
na pés-graduacdo, seja no desenvolvimento das disciplinas, dos estudos e na pesquisa
da Redecentro, considerando também o percurso académico, pessoal e profissional - 0
didlogo se impde como forma de significacdo existencial, jA que o objetivo maior deste
trabalho ndo ¢ o de “depositar ideias para serem consumidas” ou simplesmente de
“trocar ideias”, mas contrbuir para o mvestimento formativo do humano (SEVERINO,
2010), e de processos educativos emancipatorios, visando a construcdo de uma
sociedade “outra”.

Assim como Freire (1996; 2005) entendemos que o conhecimento ndo é solitario
e que precisa do dialogo, permeado pelo conflito, para fugir de consideracdes ingénuas.
Por isso, estamos referindo-nos ao dialogo como o caminho para a significacéo
existencial, encontro entre o refletir e o agir no mundo e para 0 mundo, para a
humanizacdo/emancipacdo, para a transformacao da realidade.

Nosso processo dialogico com o conhecimento se constituiu com a analise das
concepcdes de formacdo de professores na producdo académica da Regido Centro-oeste,
guiando-nos pela seguinte questdo: As producbes académicas dos Programas de POs-
Gradacdo em Educacdo da Regido Centro-Oeste do Brasil que se pautam em uma
perspectiva critica de educacdo tém oferecido subsidios & formacdo de professores em

uma perspectiva emancipatoria?
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A busca por respostas se iniciou pela historicidade das concepg¢des de educacédo
e de formacdo de professores, 0 que evidenciou contradicdes internas inerentes a esses
temas de estudo em que tudo se relaciona, tudo dialeticamente se transforma.

No primeiro capitulo, recorremos a historicidade das ideias pedagbgicas para
compreender as raizes teodricas que poderiam estar fundamentando os “quefazeres” dos
processos formativos da educacdo brasileira, 0 que nos possibilitou entender como,
quando, por que, para que e para quem se consolidaram as concepgdes de educacéo,
hegemonicas ou ndo. Entre elas, demos destaque ao ideadrio de Paulo Freire (1996;
2005), que nos possibilitou compreender o significado ontolégico da educacgdo, que é a
humanizacdo, possibilitada por meio de processos educativos emancipatérios, visando a
um modo de ser caracterizado pela qualidade existencial e pela condicdo de sujeito
autbnomo.

Por isso, defendemos um processo formativo emancipador que, voltado a
libertacdo das amarras da opresséo, da alienagdo, da conformacdo e de qualquer forma
de degradacdo humana, possibilite aos professores a consciéncia dos limites e
possibilidades da realidade, assim como a consciéncia de si € do outro como sujeitos
(historicos, politicos, sociais e culturais) de uma praxis transformadora, individual e
coletiva. Vale ressaltar que se trata de uma concep¢do de educagdo que ndo V& 0S
professores como destinatarios de teorias ou de programas de educagdo, mas como
sujeitos de sua humanizagdo, que provoca uma reagdo pela humanidade roubada a
resisténcia por recupera-la.

Diante disso, posicionamo-nos em favor de que o processo de conscientizacdo
na formacdo de professores passe, entre outras caracteristicas, pelo conhecimento das
raizes epistemoldgicas do pensamento pedagdgico, para que, nos processos reflexivos,
0s sujeitos ndo se prendam a discursos idealistas e pouco Uteis a mudancas efetivas, mas
tenham elementos para lutar por sua propria emancipacdo na praxis individual e
coletiva.

No segundo capitulo, a aproximacdo as concepgdes de formacdo docente nos
possibilitou identificar que convivem, neste inicio de seéculo XXI, concepcBes de
formacdo de professores predominantes nas politicas educacionais, como a
racionalidade técnica e a epistemologia da pratica, pautadas em principios dos idearios
pedagdgicos tradicional, tecnicista, escolanovista e neotecnicista. No entanto, porque a
realidade é dialética, a hegemonia desses discursos ndo se da de forma consensual, uma

vez que ha também o desenvolvimento de energias emancipatorias, que se materializam
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na perspectiva critico-emancipadora. Perspectiva que se expressa em movimentos
sociais, associacOes de professores, na producdo académica nos Programas de POds-
graduacdo em Educacdo e nas publicacBes cientificas, como as que analisamos no
segundo capitulo, da Anped. A opg¢do por analisar os trabalhos da Anped se deu com o
objetivo de ter uma ideia de totalidade do nosso objeto de pesquisa, nos aproximando do
debate atual sobre a tematica, em uma das associacdes de professores e pesquisadores
de maior relevancia social em nosso pais. Essa incursdo nos permitiu perceber que
mesmo o discurso contra-hegeménico ndo é homogéneo e, por isso, coloca-nos o
desafio de identificarmos aqueles que estdo colaborando para a reproducdo social ou
para a emancipacdo. Alem disso, reforca nossa percepcao de que existe um movimento
entre 0s pesquisadores, na contramdo da concep¢do dominante e em busca da
construcdo de novos valores, novos didlogos na producdo do conhecimento, na analise
da realidade educacional.

Deparamo-nos, atualmente, portanto, com um cenario de projetos em disputa,
em que a educacdo é, ao mesmo tempo, mediadora do projeto hegembnico, mas se
constitui, também, enguanto caminho para a construgdo de um projeto de
contra-hegemonia que atenda aos interesses da maioria, ou seja, que atenda a
emancipacao.

Diante do exposto, reiteramos que ndo se trata aqui de um duelo entre 0 bem e o
mal, tendo, de um lado, as concepcbes hegemdnicas, mas por imporem uma visdo de
mundo  opressora, dominadora, subordinadora e, de outro, as concepgoes
contra-hegemdnicas, boazinhas, por defenderem o0s interesses dos dominados,
oprimidos, subalternizados. N&o é disso que estamos tratando. Nossa exposicdo se deu
no sentido de empreender uma jornada que nos mostrasse 0s caminhos percorridos e as
possibilidades que nos sdo apresentadas para nOVOS percursos que conduzam a
emancipacdo humana. Uma concepgdo pedagdgica em que a praxis ndo se constitua
apenas nos discursos e teorias, mas que seja vivida.

Apobs realizarmos essa incursdo aos porGes dos discursos sobre educacdo e
formacdo, em busca de elementos que fundamentassem nossa andlise da producédo
académica dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo da Regido Centro-Oeste do
Brasil, tomamos a anélise do objeto no terceiro capitulo. A luz de uma fundamentagéo
tedrica critico-emancipadora, buscamos analisar essa producdo, num movimento de
abstracdo do pensamento, por meio da construcdo de trés categorias de andlise, que

orientaram 0 nosso olhar: a relagdo teoria e pratica, na praxis; o trabalho docente, em
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sua relacdo com a concepgdo de professor e sua funcdo social; e a concepgdo de
educacdo/formacdo emancipatoria, vinculada a natureza dos objetivos e as dimensdes
que compbem essa perspectiva.

Vale ressaltar que essas categorias foram escolhidas, no nosso entendimento, por
integrarem, com maior generalidade, aspectos que compdem a formagdo
contra-hegeménica emancipatoria e que possuem a potencialidade de evidenciar o0s
pressupostos epistemoldgicos, ontologicos, gnoseoldgicos e axiologicos (GAMBOA,
2007) dos trabalhos analisados.

Tinhamos como elemento inicial o resultado alcancado pela Redecentro de que,
77,27% das pesquisas analisadas entre 1999 e 2007, produzidas nos Programas de Pos-
Graduacdo em Educacdo do Centro-Oeste, posicionavam-se explicita ou implicitamente
em uma perspectiva critica de educacdo. Inicialmente, esse dado pode induzir-nos a
pensar que, por serem criticas, em sua maioria, estariam subsidiando o campo da
formacdo de professores em uma perspectiva emancipatoria. Assim, em movimento de
aprofundamento, a busca pelo conhecimento do que estd além da aparéncia foi o que
nos impulsionou a pesquisa.

No caminho metodologico adotado, ja explicitado na introducdo, selecionamos
as 153 dissertacOes e teses analisadas pela Redecentro, referentes ao periodo citado, por
estarem identificadas, explicta ou implicitamente, como criticas. Entre essas,
selecionamos as que tratavam do tema formacdo de professores, chegando a 97. Elas
passaram pela andlise do referencial tedrico que visou a \verificar se estavam
compativeis com essa perspectiva e se adotavam explicitamente o materialismo
historico dialético como metodo de pesquisa. Além disso, esses trabalhos deveriam
preencher todos os indicadores das categorias da Ficha de andlise da Redecentro, o que
nos permitiu chegar aos onze trabalhos selecionados, que, em tese, oferecer-nos-iam a
maior quantidade de informagBes para chegarmos aos possiveis subsidios a formacdo de
professores critico-emancipadora. Diante disso, apresentamos nossos resultados, com a
expectativa que possam suscitar e tencionar novos debates, novas reflexdes, novos
dialogos.

No que se refere a praxis, conseguimos perceber que é a partir desse conceito
que a maioria dos trabalhos analisados realiza a discussdo sobre a relacdo teoria e
pratica. De forma geral, os trabalhos apresentam subsidios a formacdo de professores,
no que se refere a construcdo de uma praxis coletiva e individual para a transformacédo

da realidade e entendemos que, de certa forma, o uso inadequado desse conceito,
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corrobora a hipotese de falta de vigilancia epistemoldgica nas pesquisas em questdo,
assim como de um possivel modismo presente na producdo académica a partir do uso de
conceitos proprios a essa perspectiva. Destacamos a relacdo ensino e pesquisa como
possibilidade de contribuir para a unidade teoria e pratica na formacdo, inicial ou
continuada, embora tenha sido pouco abordada nos trabalhos analisados, no sentido de
indicar que essa € uma questdo que merece maior atencdo de pesquisadores do campo
da formacdo de professores, uma vez que expressa um carater propositivo da pesquisa
que adere a uma perspectiva critica de educacdo e ao método dialético.

Outro aspecto que merece destaque € a apropriacdo do conceito de praxis
enquanto “determinagdo da existéncia humana” na mtervengdo da realidade e na
construcdo de si mesmo (SEVERINO, 2001), algo ausente nos trabalhos analisados. Por
entendermos que fora da praxis os homens ndo podem ser, a auséncia dessa
compreensdo da praxis pode comprometer os processos formativos emancipatdrios e a
prépria compreensdo da realidade, uma vez que a existéncia humana é mediada por
atividades relacionadas ao trabalho, a sociabilidade e & cultura, ou seja, s6 se realiza por
meio de acBes concretas, nas quais 0 homem constréi a si mesmo (idem).

Diante disso, compreender como a categoria trabalho, esfera bésica da existéncia
humana, é abordada nos trabalhos analisados, pode ajudar-nos a buscar elementos que
conduzam a essa condicdo da praxis transformadora.

No que se refere a categoria trabalho, aqui apreendida como trabalho docente,
elegemos como subcategorias para a andlise, o ser professor e a sua funcdo social. Os
resultados nos mostram a compreensdo, por parte dos pesquisadores, do papel politico
do trabalho docente e do potencial transformador dos professores, mas, no que se refere
a relacdo da concepcdo de professor com a fungdo social, alguns aspectos que os
trabalhos trazem como constituidores do ser professor ndo sdo considerados na funcao
social, em especial, aqueles relacionados a subjetividade e a sociabilidade. Parece haver
uma énfase exacerbada na dimensdo politica do trabalho docente, diminuindo-se a
atencdo a outros aspectos relevantes para a construcdo da praxis transformadora, o que
pode comprometer a analise dialética da formacdo de professores e a compreensdo do
trabalho docente em sua totalidade.

Quando construimos o0 esquema expresso na Imagem 1 (pagina 156), no terceiro
capitulo, aparecem todas as caracteristicas presentes nos onze trabalhos, mas de forma

isolada, ndo como um todo integrado. Essa compreensdo da totalidade do ser professor é
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de fundamental importancia na discussdo sobre formacdo de professores, uma vez que a
perspectiva emancipatoria deve estar voltada a formacéo integral do professor.

O ser professor, no nosso entendimento, constitui-se na inter-relacdo de todos
esses elementos, que sdo determinantes da sua funcdo social, para além de sua dimensdo
politica, que se expressa, nos trabalhos, a partir das ideias de posicionamento
politico-ideoldgico do professor, de conscientizacdo, da percepcdo de si como
intelectual critico-reflexivo e agente transformador, de participacdo nas lutas politicas e
sindicais, da profissionalizacdo e do compromisso com a profissdo. Um caminho
perigoso e presente em alguns trabalhos é tomar isoladamente apenas uma ou outra
dessas caracteristicas como inerentes ao ser professor.

Ao se tomar isoladamente, por exemplo, a questio do compromisso com a
profissdo, sem vinculd-lo aos principios e valores voltados aos interesses das classes
populares, corre-se 0 risco de se tomar essa ideia na concepcdo da epistemologia da
pratica, de eficiéncia e eficAcia. Ou, ainda, considerar a ideia de intelectual
critico-reflexivo por si s6, sem a devida vigilancia epistemolodgica, pode induzir ao erro
do verbalismo tedrico (FREIRE, 1996) e considerar que o papel do intelectual se atém a
socializacdo do conhecimento, a reflexdo da realidade sem o seu par dialético, a prética
social. Por outro lado, entender que a funcdo social se concentra apenas em seu papel
politico, pode levar a um dogmatismo ou militincia cega as necessidades humanas
(idem). Reiteramos, com isso, que a funcdo social do professor, na perspectiva
emancipatoria, tem o compromisso ético de contribuir para a democracia e para a
compreensdo do verdadeiro sentido da cidadania em todos os niveis da existéncia
individual e social.

Diante disso, o ser professor inclui, também, questdes relativas & construcdo de
uma nova sociabilidade, a mudanca da maneira de ser, que aparecem em alguns
trabalhos de forma isolada, como a vida familiar, o lazer, as relagdes, a afetividade, e
compreensdo de si e do outro como sujeito inacabado, ou seja, do “territorio da
subjetividade” (SEVERINO, 2011), para que os professores possam desenvolver uma
praxis entre sujeitos que aprendem continuamente, de forma dialdgica, no movimento
histérico da realidade em que atuam. Além disso, aparecem também, de forma isolada,
aspectos da dimensdo técnica que compreende a formacdo tedrica solida, a mediacdo da
aprendizagem, a producdo de saberes e conhecimentos, assim como a vinculagcdo entre

acdo politica, ética e dialogicidade, que, no nosso entendimento, devem estar
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comprometidas com valores e principios que potencializem a contra-hegemonia, a
humanizacé&o.

Assim, podemos afirmar que é uma necessidade na producdo académica que o
ser professor e sua funcdo social sejam abordados para alkm da consciéncia
politico-ideoldgica do professor. Pois a construgdo de uma educacgdo/formacao
contra-hegeménica visa a uma nova sociedade, que ndo € possivel sem uma nova
sociabilidade, pautada na ética e no didlogo, sempre coerente com a finalidade de
emancipacdo, abarcando todas as instdncias da producdo da existéncia. Essa
compreensdo nos conduz & proxima categoria, para entendermos a natureza dos
objetivos pretendidos para a educacdo/formacdo nesses trabalhos, aproximando-nos
mais da discussdo sobre a articulagio das dimensdes de uma formacdo docente
emancipatoria.

Quanto a categoria educacdo/formagdo emancipadora, elencamos alguns
indicadores sobre a natureza dos objetivos das concepgdes criticas para identificar
indicios da perspectiva emancipatdria nos trabalhos. O que nos possibilitou identificar
gue, embora nem todos os trabalhos fizessem referéncia a emancipacdo, o0s objetivos
explicitos nesses trabalhos, sdo coerentes com a concepcdo de professor que o0s
trabalhos apresentam, assim como com a fungdo social a ele atribuida.

O movimento de resisténcia as formas de dominacdo hegemonica e a finalidade
de transformacdo social esta presente na producdo académica analisada; entretanto, é
preciso compreender que o metabolismo do capitalismo precisa ser abalado, para a
construcdo dessa nova sociedade. E essa percepcdo ndo foi identificada nos trabalhos
analisados. Um pressuposto para a transformacao social é a criacdo de uma ordem social
metabolica radicalmente (no sentido de raiz) diferente do capitalismo atual, por meio de
uma automudanca consciente dos sujeitos e de mudancas nas condicdes objetivas de
reproducdo da sociedade (MESZAROS, 2008). Essa percepcdo, por parte dos
pesquisadores, pode contribuir para a que a pesquisa educacional se volte para a
investigacdo da educacdo enquanto préaxis mediadora desse novo projeto social, ou seja,
que a educacdo possa ser pensada, planejada e vivida (construida) considerando as
condicOes objetivas e subjetivas na materialidade dos processos formativos.

Como salientamos, a constituicdo de uma concepcdo de educacdo/formacédo
contra-hegeménica emancipatoria, passa pela compreensdo da necessaria interligacao
das dimensdes técnica, politica, ética e estética. Percebemos, como ja comecamos a

argumentar na andlise da funcdo social do professor, que todos abordam a dimenséo
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politica da formacdo de professores, mas ndo é possivel identificar um posicionamento
diante da necessidade de articulacdo desta com as outras dimensdes. NoO nosso
entendimento, tomar essas dimensdes isoladamente ou articulada apenas a uma delas,
como aconteceu em nove trabalhos analisados, pode comprometer 0S pProcessos
formativos emancipatdrios, uma vez que a formacdo docente no sentido da emancipacao
se vincula a formacdo da personalidade integral do professor, o que abarca também as
condicbes pessoais e qualidades especificas de convivio social a serem desenvolvidas
em prol do bem comum.

Por isso, reiteramos que ndo basta construir uma concep¢do de formagéo
contra-hegeménica, marcadamente politica, como aparece nos trabalhos, pois, aspectos
como a formagdo essencialmente humanizadora, as dimensdes da producdo da
existéncia, a praxis, o trabalho docente, a ética e a subjetividade devem acompanhar a
construgdo da contra-hegemonia e serem consideradas em sua construgdo. E na
intrinseca relagdo das quatro dimensbes que se pode oferecer condicBes aos professores
de utilizarem os recursos da ciéncia e da técnica a servico da humanidade, a
desenvolverem a criticidade politico-ideoldgica, a racionalidade filosofica, a
sensibilidade ética em relacdo a condicdo humana e a sensibilidade estética para
aproveitar  significativamente sentimentos e emogdes, assim como a capacidade
criadora, referéncias fundamentais para o sentido de uma intervencdo pedagogica
consciente.

Como ja salientamos no terceiro capitulo, estamos referindo-nos a uma pequena
parte da producdo académica em relacdo a totalidade dos trabalhos (onze entre 153
trabalhos), mas, realizando um movimento de aprofundamento das analises, entendemos
que esse recorte pode aproximar-nos do todo e apresentar indicagcbes dos cuidados a
serem tomados pelos pesquisadores na analise da realidade educacional que vise a
mudancas no campo da formagdo docente.

Entre os quatro trabalhos que fazem referéncia a emancipacdo, identificamos que
em apenas um (Ficha T10) had a presenca de todas as categorias (praxis, trabalho
docente e educacio/formacdo emancipatoria) e indicadores que elegemos. E o Unico
trabalho, entre os onze analisados, que as agrega.

A maior contradicdo percebida em nossa pesquisa foi identificar que, justamente
este trabalho, mesmo preenchendo todos os indicadores que elegemos, evidencia
problemas de ordem epistemoldgica. Em tese, seria de se esperar que ele apresentasse

rigorosidade metddica e episttmica para sustentar seus argumentos e a leitura da
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realidade que pesquisou; porém, o movimento de aprofundamento nos permitiu
perceber que hd questdes significativas que remetem a problemas na compreensdo, por
parte do(a) pesquisador(a), das raizes do pensamento dialético.

A Ficha T10 apresenta fragilidades na elaboracdo de seus argumentos, ao
apropriar-se superficialmente e de forma genérica de conceitos como praxis, autonomia,
emancipacdo, entre outros. Entre essas fragilidades, apontamos a referéncia a praxis
apenas como ‘“‘adequada relagdo teoria e pratica”, sem conceituar exatamente 0 que €
essa “adequada relagdo” e como se relaciona com o trabalho docente ou com a
emancipacdo. Na referéncia ao trabalho docente, concebe o professor como mediador
entre 0 aluno e a sociedade, defende a valorizacdo do processo de ensino-aprendizagem
do aluno, mas sua énfase recai sobre os meios (métodos, planejamento, avaliacdo e
gestdo do conhecimento) que o professor utiliza para o “bom aprendizado dos alunos”,
ao “entendimento das matérias de estudo”.

E curioso notar que esse(a) autor(a) defende que a “emancipagdo passa pela
leitura critica e criativa da realidade através de uma compreensdo ética do mundo” e
“valorizagdo do aluno, enquanto sujeito que pensa e fala”. Também, ressalta que o aluno
ndo € sujeito passivo e que a educacdo ndo pode restringir-se a transmissdo de
instrucdes  pelo  professor.  Entretanto, sua concepcdo de sujeito e de
ensino-aprendizagem € esclarecida nas conclusdes do trabalho, quando o autor se
contradiz, ao enfatizar que ¢ papel do professor “incutr no aluno a procura pelo
aprendizado”, referindo-se, ainda, a autonomia e a emancipacdo como algo
providencidvel. Em outro momento, refere-se a crianga como um ‘vir a ser”, ou seja,
que, ao ser transformado de sujeito passivo em ativo, deixara de ser crianga para ser
adulto, pela incorporacdo da cultura transmitida, compreensdo bem caracteristica das
concepcdes tradicionais.

Podemos afirmar que ndo se pode alcangar a emancipacdo enquanto finalidade
da educacdo, sem a compreensdo do seu sentido ontoldgico, 0 sujeito. Essa percep¢do
que o(a) autor(a) apresenta do aluno/crianga, pode dar vazdo a compreensdo de que 0
papel do professor € transmitir conhecimentos aqueles que ndo tém, é conduzir o0s
alunos da ignorancia a luz do conhecimento, uma entre tantas outras formas de pensar o
conhecimento, 0s sujeitos e 0s processos de ensino-aprendizagem que historicamente
contribuiram e contribuem para uma educacdo/formacdo, reprodutora da ideologia
dominante. Parece que o(a) autor(a) assume determinadas opg¢des e convicgdes como

verdades naturais, sem conhecer o subsolo em que se alimentam, 0 que, N0 NOSSO



192

entendimento, ndo supera a alienacdo. Assim, a andlise desse trabalho nos levou a
algumas reflexdes que consideramos relevantes para a pesquisa educacional,
especificamente a producdo académica.

A defesa da emancipacdo e da transformacdo social € um discurso de facil
adesdo, dada a atual realidade de degradacdo humana, a qual o capitalismo submete
grande parte da populacdo. Esse discurso tende a ganhar forca, ao ser produzido na
universidade, locus privilegiado na construgdo da contra-hegemonia, cujo ethos é a
producdo/socializacdo do conhecimento, incentivando o exercicio do pensamento
critico, a responsabilidade social. 1sso nos leva a retomar o posicionamento de Souza e
Magalhdes (2011) sobre a influéncia da ambiéncia como possivel explicacdo da adesao
ao discurso da concepcado critica produzido nos programas de po6s-graduacdo do Centro-
oeste, uma vez que “poderiamos dizer que as historias desses jovens programas € seus
doutores formados numa perspectiva critica favorecam o desenvolvimento de um
pensamento comum que perpassa as producdes neste ambiente” (idem, p. 61).
Ambiéncia, entendida como “um conjunto de forgas ambientais objetivas (externas),
subjetivas  (intrapessoais) e, intersubjetivas (interpessoais), cujas repercussoes Sao
visiveis no processo de pesquisa, € posterior escrita dos trabalhos” (ibidem).

Retomando o que ja discutimos no segundo capitulo, o ethos da universidade
tem sido atacado pelos papéis a ela impostos pela reestruturacdo produtiva nas Ultimas
décadas, pautados na epistemologia da pratica, cuja perspectiva focaliza, de forma
exacerbada, a dimensdo técnica da formacdo em detrimento da reflexdo critica
(politica), da ética e da estética. Diante disso, a vigilancia epistemoldgica se faz
necessaria, uma vez que, na tentativa de superar e combater a racionalidade técnica e a
epistemologia da pratica, pode-se constituir uma concepcdo critica de formagéo,
focalizada apenas na dimensdo da critica politica, por exemplo, minimizando a
necessidade de articulagdo entre todas as dimensdes.

Na construcdo de uma concep¢do de educacao/formacdo contra-hegembnica, na
qual se inclui a producdo académica do Centro-Oeste, ignorar a definicdo adequada da
concepcdao de homem, como foi possivel observar na Ficha T10, contribui para a
constituicdo de teorias pedagodgicas que, apesar de criticas, ainda vém os sujeitos como
destinatarios de ideias e conceitos prontos (ARROYO, 2012). Logo, esse
posicionamento coloca em questdo a possivel construgdo de uma pseudocritica, ou seja,
a utilizacdo de termos e conceitos da base epistemologica dialética que, no entanto,

compreendem o sujeito tal qual o fazem as concepgcbes hegemonicas. Nesse sentido, em



193

vez de contribuir para a emancipacdo, favorecem a alienacdo dos sujeitos em formacao
e do(a) proprio(a) pesquisador(a). Assim, como discutimos no segundo capitulo, a
concepgdo de educacdo que subsidia a formacdo docente permeia ndo s6 sua formacéo,
como também a pratica e a profissionalizacdo do sujeito professor e, como um todo
interligado, afeta a educacdo bésica. Enfraquece-se, dessa forma, um elo importante na
construcdo do papel mediador da educacdo para a transformacao.

A pesquisa educacional que tem como finalidade a emancipagdo humana na
perspectiva dialética, deveria comprometer-se em considerar as dimensdes da educagédo
(politica, ética, estética e técnica) de forma dialética, no sentido de contribuir para a
insercdo dos sujeitos professores nas esferas da existéncia (do trabalho, da sociabilidade
e da cultura), exatamente onde agem as mediacGes hegemonicas para oprimir, degradar
e alienar os sujeitos. Pois a educacdo/formacdo é trabalho, é pratica social e é simbdlica;
¢ mediacdo historica da existéncia, carregada de significacbes valorativas. E préxis, agir
humano com referéncias histéricas e sociais com o sentido de intencionalizar as préaticas
reais por meio das quais os homens implementam sua existéncia. Desse modo, 0S
processos formativos pautados nessa perspectiva teriam alicerces mais firmes para a
mediacdo dessa articulagdo intencional entre conhecimento e pratica historico-social.

Para além de assumir um marco tedrico, € preciso que, na pesquisa educacional,
definam-se adequadamente as concepc¢bes de mundo, sociedade, homem e educacgédo que
a fundamentam, considerando 0s pressupostos do paradigma que a orienta, nesse caso, 0
materialismo historico dialético, no esforco de atingir a logica do conhecimento
proposto (SOUZA; MAGALHAES, 2011).

Enfim, em resposta ao problema que guiou nossa pesquisa, podemos afirmar que
0 conhecimento produzido pelos trabalhos que analisamos contribui, de forma geral,
com muitos subsidios para a resisténcia, para a construcdo da educacdo/formacgédo
contra-hegeménica. No entanto, a falta de articulagdo dos pressupostos epistemoldgicos,
ontoldgicos e axiologicos em alguns trabalhos pode representar a dificuldade por parte
dos pesquisadores de compreensdo das raizes do pensamento que orienta o seu olhar
para a realidade e, até mesmo, comprometer a qualidade da pesquisa, uma vez que esta
esta intimamente relacionada “com o conhecimento que O pesquisador tem dos
fundamentos epistemologicos da investigagdo cientifica” (GAMBOA, 2006, p. 9).

E, portanto, um desafio para a producio académica critica oferecer subsidios a
uma formacdo de professores possibilitadora de experiéncias formativas que oferecam

condicbes aos docentes de construir suas concepcdes alicercadas em principios e valores
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pautados na ética, na humanizacdo dos sujeitos, no didlogo, na participacdo politica, na
ideia de inacabamento, no respeito, na humildade, na autonomia do pensamento, para
que lutem por sua emancipacdo (FREIRE, 2005). Pois entendemos que, ao construirem
condicbes de luta por sua emancipacdo, possam desenvolver uma praxis que, para ser
transformadora, seja amparada em uma concepcdo de educacdo critico-emancipadora,
ou seja, possibilitadora de novas relagbes, novas formas de pensar o homem, a escola, a
sociedade e 0 mundo.

E na pratica que os homens se humanizam concretamente e a formacdo docente
estd submetida a essa logica. E através das relages sociais que a educacio se articula
com o todo social e coopera enquanto mediacdo na sua (re)producdo, elaborando e
difundindo a Iuta entre diferentes concep¢Bes de mundo. Entdo, é desafio da producdo
académica contribuir para a construcdo dessa nova forma de pensar e agir na formacao
de professores, para sair do plano meramente tedrico e constituir-se em mediacdo na
construcao de novas relacdes sociais e de uma sociedade “‘outra”.

Diante disso, ressaltamos que, chegando ao “so6tdo da casa” (VEIGA-NETO,
2012) nos processos formativos e na pesquisa educacional acerca da formacdo docente,
continuemos a nos questionar: sobre quais principios e valores se sustentam as
concepgdes e préaticas educativas/formativas? Qual sua concepcdo de sujeito? Para qual
projeto de sociedade? Quais os fins que pretendem alcancar? As bases epistemologicas
fundantes das concepcOes de formagdo de professores partem de uma concepcdo de
emancipacdo humana? Se a educacdo tem a funcdo essencial de formacdo humana, vale,
portanto perguntar, que humanidade se quer construir? Percorramos toda a casa!

Continuemos o dialogo!
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ANEXO 1 -
Ficha de Andlise da Redecentro

) . REDECENTRO .
PESQUISAA PRODUGAO ACADEMIC ASOBREPROFESSORES - ESTUDO INTERINSTITUCIONAL DA REGIAO
CENTRO-OESTE
UFG/UFT/UnB/UFMS/UFMT/UFU/UNIUBE

FICHA DE ANALISE™

Ficha namero: Instituicao n°

() Dissertagdo ( ) Tese

() Inicial () Continuada:
() Emservico ( ) Programas oficiais ( ) P6s-Graduagdo Outras/Qual?

() Sindicalizacdo ( ) Acédo Coletiva () ldentidade Profissional
() socializagéo profissional e insercéo no trabalho

() Normal Nivel Médio ( ) Normal Superior
(x ) Pedagogia ( ) Licenciatura Qual? __
() Outro curso de Ensino Superior Qual?

() Educacéo Infantil ( ) Ensino Fundamental
() Ensino Médio ( ) EJA

() Ensino profissional

() Educacéo especial ( ) outro. Qual?

™ Ficha de Analise alterada no XX Seminario da Pesquisa/ Il REDECENTRO, realizado naUniversidade Federal de Mato Grosso do Sul— Campo Grande/MS
—28a30 de maio de 2012.
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emil presencial Presencia

) O autor explicita suas questdes no trabalho.
) O autor ndo apresenta as questdes da pesquisa.

O autor nédo explicita o objetivo principal na pesquisa.

(

(

() O autor explicita seu objetivo principal.
()

() Nao foi possivel identificar o objetivo principal da pesquisa.

() O autor explicita objetivos especificos.
() O autor ndo explicita objetivos especificos na pesquisa.

() Qualitativa () Quantitativa ( ) Quali-quantitativa
() Multirreferencial ( ) Outra. Qual?

Esta claramente explicitado. Qual?
() Né&o esta claramente explicitado, mas pode ser identificado. Qual?

() Néo pode ser identificado.
() Outra resposta.

1. Aborda 0 objeto na perspectiva historica, a partir de suas origens.

2. Busca na historia as origens do problema, do todo e nao de tudo. ( )

3. Trabalha com os sujeitos tipicos a serem pesquisados. Um sujeito
histérico e socialmente situado. ( )

4. Busca, num movimento dialético, explicitar os nexos que possibilitam a
compreensdo do seu objeto como concreto pensado. ()

5. Utiliza categorias para analise: trabalho, alienacéo, ideologia, classe
social, contradicdo, negacdo, Totalidade, universalidade, mediacéo,
infraestrutura, superestrutura. ()

6. Articula teoria e pratica e a denomina praxis. ( )

7. Apresenta os dados evidenciando seus nexos internos e contraditorios
com atotalidade. Na analise apresenta 0 método de investigagédo e método
de exposicdo. ()




1. Orienta o olhar para o fendmeno. ( )
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2. Enfatiza a descri¢do densa e exaustiva do fendmeno e seus sentidos. ()

3. Busca compreender e interpretar a experiéncia vivida. ( )

4. Direcionaa investigagao para compreender e desvelar o fenémeno. ()

5. Assume 0 eu e suas experiéncias subjetivas como coisas em si, como
parte do mundo. ()

6. Compromete-se com as questdes formuladas emergentes no processo
investigativo. ()

8. Utiliza conceitos como reducao fenomenologica, redugao eldética,
hermenéutica, intencionalidade, “sentido de”, intersubjetividade. ( )

1. Concebe a realidade como uma propriedade do mundo empirico
independente do sujeito. ()

2. Seque o paradigma hipotético-dedutivo: hipdteses que sdo testadas por
meio de experimentos ou analises estatisticas ou 0 analitico-indutivo. ()

3. Busca fatos ou causas de um objeto. ()

4. Mensura sistematica e estatisticamente as relacdes entre variaveis. ( )

5. A analise dos dados € feita numa relacao linear de causa-efeito. ( )

6. Considera os aspectos contextuals sem priorizaa-los na analise. ( )

) Esta claramente explicitado. Qual?
) Néo estéa claramente explicitado, mas pode ser identificado. Qual?

) Né&o pode ser identificado.
) Outra resposta.

() Estudo do tipo Etnografico
() Estudo de Caso
() Pesquisa Agdo

() Pesquisa Documental
() Survey

() Pesquisa Participante
(

(

(

(

) Pesquisa Experimental
) Historia Oral

) Pesquisa Histérica

) Outro. Qual?

1. O problema pode ser refeito no campo. O planejamento é flexivel
permitindo ao pesquisador revisdo e aprimoramento do problema inicial da

pesquisa. ( )

2. O trabalho de campo implica contato direto do pesquisador com a



http://pt.wikilingue.com/es/Alfred_Sch%C3%BCtz
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realidade estudada. ( )

3. A compreensdo do fendmeno exige intensa imersdo na realidade em
estudo. ()

4. O estudo dos contrastes entre culturas permite entender melhor o
comportamento do grupo estudado. ( )

5. A coleta de dados combina instrumentos como: observagao direta,
entrevistas, fotografias, videotape, histdria de vida, testes psicoldgicos
(triangulagdo). ()

6. Na exposicdo e andlise apresenta varios dados primarios que sdo
produzidos pelos informantes (depoimentos, frases, cangdes, histérias,
desenhos). ()

7. O pesquisador busca o sentido que o sujeito atribui ao que esta sendo
investigado. ( )

1. O investigador parte de pressupostos tedricos iniciais, mantendo-se
atento a novos elementos emergentes no estudo. ()

2. A apreensdo do objeto € mais completa por levar em conta na
interpretacdo o contexto em que ele se situa. ()

3. O pesquisador busca revelar a multiplicidade de dimensdes presentes no
problema focalizando-o como um todo. ( )

4. Os dados sdo coletados em diferentes momentos, em situagdes
diversificadas e com pluralidade de tipos de informantes (triangulag&o). ( )

5. O pesquisador apresenta os varios fatores que justificam a singularidade
do caso em estudo. ()

6. Tem por objeto uma unidade, que pode ser um grupo de pessoas, uma
instituicdo, um fato cultural, dentre outros. ( )

1. Asintervengdes transformam as relagdes do/no grupo pesquisado . ( )

2. O pesquisador associa diversas formas de agdo coletiva, orientando a
resolucéo de problemas. ()

3. A pesquisa tem origem no interesse do grupo pesquisado. ( )

1. Tém o documento como objeto de investigagdo. ( )

2. Utiliza documentos originais como documentos institucionais
conservados emarquivos ou de uso restrito; documentos pessoais; arquivos
em midia eletrdnica; fotografias, leis, projetos, regulamentos, registros de
cartorio; catalogos, listas, convites, pecas de comunicacao; instrumentos de
comunicacéo institucionais. ()

3. Caracteriza-se pela busca de informagdes em documentos que nédo
receberam nenhum tratamento cientifico. ( )

4. Possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo
necessita de contextualizacdo histdrica e sociocultural. ()

5. Busca identificar informagBes factuals nos documentos a partir de
questdes e hipoteses de interesse. ()

6. Investiga documentos examinando-o0s, usando técnicas apropriadas para
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seu manuseio e analise; segue etapas e procedimentos; organiza
informacdes a serem categorizadas e posteriormente. ()

7. Avalia o contexto histérico no qual foi produzido o documento, o
universo socio-politico do autor e daqueles a quem foi destinado, seja qual
tenha sido a época em que o texto foi escrito. ()

1. Os questionarios e os formularios sdo processados estatisticamente,
considerando o tipo de analise aplicavel as varidveis consideradas
(qualitativa ou quantitativa). ( )

2. As estratégias metodoldgicas definidas e justificadas viabilizardo o
processo de coleta, processamento e analise dos dados referentes as
populagdes ou amostragens em escala abrangentes. ( )

3. Os questionarios e/ou formulario piloto sdo testados em pequenas
amostras para posterior corregao de falhas referentes a contetidos ou forma.

()

1. Afinalidade é explicar o que ocorre quando dois ou mais fenémenos séo
relacionados. ( )

2. A'interferéncia na realidade é direta em condicGes preestabelecidas,
manipulando a variavel independente para observar o que acontece com a
variavel dependente. ( )

3.0 controleérigoroso, evitando influéncias alheias a verificagdo que se
deseja fazer. ()

4. O controle é rigoroso, exigindo-se objetividade, evitando influéncias
alheias a verificagdo que se deseja fazer. ()

1. O pesquisador e demais envolvidos na pesquisa interagem, promovendo
transformagdes sociais. ( )

2.Asposicdes valorativas derivam de concepgdes do humanismo cristdo e
do marxismo. ( )

3. Apesquisa é coletiva, envolvendo os participantes em todos 0S processos
que a constitui. ()

4. Enfatiza a formacgdo da consciéncia politica do coletivo. ( )

1. Envolve a utilizacéo de narrativas feitas pelo uso de meios eletronicos
(gravacdo em audio e/ ou video) e destinada a recolher testemunhos de
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pessoas que presenciaram acontecimentos, participam ou participaram de
situagBes ou experiéncias que possam retratar acontecimentos em
instituicOes, categorias profissionais, grupos, movimentos sociais etc,
favorecendo o resgate ou a constituicdo de memorias ou identidades. ( )

2. Por meio de entrevistas aprofundadas, o investigador da voz aos sujeitos
e busca conhecer aspectos da vida dos depoentes, suas representacdes,
percepcdes, ideias e significados. ()

3. No relato, interessa 0 ponto de vista do sujeito, sua singularidade, pois o
objetivo é apreender a experiénciaconforme ela é contada e interpretada
pelo proprio sujeito. ()

4. Utiliza a variante da historia oral de vida visto que focaliza as
experiéncias vividas pelos depoentes, permitindo-lhes liberdade total para
se expressarem e comporem a histdria conforme seu proprio desejo. O
interesse é construir ou reconstituir uma histéria individual, uma biografia,
uma trajetoria especifica, mesmo que seja de grupos, com o pesquisador
interferindo o minimo possivel nos relatos. ()

5. Utiliza a variante histéria oral tematica visto que focaliza um
determinado periodo, situagdo ou tema especifico. O pesquisador esta
interessado na opinido, histéria ou ponto de vista do depoente a respeito de
um especifico tema ou assunto. Nesse caso, a sua participagdo mais ativa é
necessaria para conduzir a entrevista na dire¢do que planejou e, assim,
conseguir obter os detalhes de que necessita. ()

6. Utiliza a variante tradi¢do oral visto que se trata da reconstituicéo de
significados coletivos, partilhados entre sujeitos que compdem pequenos e
fechados grupos comortribos, associagdes etc. O pesquisador procura, por
meio de observagdes e depoimentos, recolher os pontos de vista dos sujeitos
arespeito das tradicdes e sentidos e enfatiza aquilo que é compartilhado
pelo e no grupo. ()

1. Opesquisador explicita uma postura tedrica e politica na apreenséo do
objeto em estudo. Escolhe-seum tema bem especificoe pode-se estuda-lo,
ao longo da histéria ou entdo, para fazer um recorte mais preciso. ()

2. E umainvestigacéo critica de fatos, desenvolvimentos e experiéncias do
passado, com cuidadosa consideragao das validades intemas e externas das
fontes de informacdes, e interpretacdo das evidéncias obtidas. ( )

2. Mantém constante interlocugdo com a dindmica histérica para
reconstituir e compreender o objeto em estudo. ( )

3. Recorre afontes - documentos escritos; depoimentos escritos ou orais
referentes ao fato pesquisado. ( )

4. Procura descrevere comparar Usos, costumes, tendencias e diferengas,
através da documentagdo do passado. ( )

5. O pensamento historico envolve nao s6 a compreensao de "conceitos
substantivos" (por exemplo: democracia ateniense ou revolugéo industrial),
como também a compreensdo implicita de conceitos referentes a natureza
do saber histdrico (porexemplo: fonte, interpretacdo, explicagéo, narrativa).

()

ntrevista estruturada

Questionario
Entrevista semi estruturada

Observagédo
Observagdo participante

()

() i

() Narrativas
()

)
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) Analise de documentos

) Andlise cultural

) Relatérios

) Grupo focal

) Andlise de conteldo

) Mapeamentos conceituais
) Andlise de fotografia

) Outros. Quais?

~ ~~~~~—~

() Esta claramente explicitado. Qual?
() Néo esta claramente explicitado, mas pode ser identificado. Qual?

(' ) Né&o pode ser identificado.
() Outra resposta.

A educacéo é compreendida como instrugo, transmissdo de informacéo,

de conhecimentos tidos como verdades e certezas cientificas; é
instrumento de progresso da humanidade. Veicula nogdes, conceitos e
valores que visam a adaptagdo do individuo a um sistema social alinhados
a acdes de manutencgdo das estruturas sociais dominantes. ()

A escola é investida de um otimismo utilitario, que resulta da
compreensdo de que a ela cabe contribuir para a ascensdo social,
reorganizando a sociedade, para alcangar o progresso. ()

O professor é o centro do processo pedagdgico. E aquele que dirige,
organiza, treina, transmite o conhecimento como verdade e certeza
cientifica. Enfatiza a memorizagao, avalia a reproducéo do conhecimento
ensinado, age paraevitaro erroe controlar o processo de aprendizagem.

()

O ensinoe a aprendizagem enfatizama transmissdo do conhecimento,
mediado ou ndo pelas TIC’s, a repetigdo de exercicios e atividades.
T raduzem uma concepgédo coerente com a visdo tecnicista de planejar,
organizar, dirigir e controlar. O rigor metodoldgico, a objetividade e a
neutralidade se estendem para o ambito da pratica pedagégica.
Evidenciam um progresso que se inicia com o que é considerado mais
simplese segue para o mais complexo. O ensino e a aprendizagem est&o
relacionados com a memorizagdo e reproducdo de idéias e modelos
centralizados no desempenho individual. ( )

Aeducacao é compreendida como um processo aberto, continuo que
valoriza a subjetividade e a inter-subjetividade, o dialogo, a busca de
sentidos. Busca o significado das experiéncias vividas, valoriza o
processo de formagéo e acompreenséo do fenémeno educativo de forma
rigorosa. ()

Acescola é apreendida em sua complexidade dos sujeitos, da pessoa; € um
espaco de multiplas relacdes pessoais, é percebida como experiéncia
vivida que promove autonomia do ser e a partir de agdes que
ressignificam as experiéncias subjetivas. Apreendem/constroem
sentidos/significados dos saberes humanos. A escola é um espago de
criacédo e re-criagdo de sentido e significados. ( )

O professor tem papel pedagégico articulador, ativo no processo de
desvelamento de sentidos e de significados do conhecimento. Assume
uma relacéo dial6gica com osalunos. Enfatizaa experiéncia vivida. ( )

O processo de ensino-aprendizagem visa o desvelamento de sentidos e
significados, que se apresentam a consciéncia do sujeito. A busca de
significado sobrepde-se a mera transmissdo do conteldo. Estimula-se a
ressignificacdo das experiéncias vividas pelo sujeito, a aberturaconstante
paraarevisdo do conhecimento e a transformacéo do sujeito e da cultura
do aluno. ( )
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A educacdo é compreendida como processo humanizador de carater
técnico, politico e social. Implica o carater relacional em que os sujeitos
apropriam-se das praticas culturais historicamente construidas,
transformam o mundo e a si mesmos. Decorre de uma relacéo dialética
entre a producdo e a transmissdo de conhecimentos assumindo um
potencial transformador da sociedade. ( )

Acescola é parte inseparavel da totalidade social, e como tal, apresenta as
mesmas situacdes de reproducdo e de mudanca que caracterizam aquela
totalidade. Representa uma possibilidade de ruptura e transformagéo da
sociedade ao proporcionar a construgdo do conhecimento emancipador.

)

O professor é sujeito historicamente situado, marcado pelas relagdes
politicas, econémicas e culturais, produtoe produtor da realidade social.
O professor é mediador, intelectual defensor de uma atitude de
resisténcia, uma acdo que provoca engajamento e participagdo no
processo de mudanca social. Oportuniza construgdes diversas, de maneira
critica, aberta e autdbnoma, o que demanda a elaboracéo reflexiva e
saberes emancipatorios. ( )

O processo de ensino-aprendizagem se expressa numa praxis gque
propicia construgdes de conhecimentos e de sujeitos criticos, abertos,
autdbnomos e emancipados. O didlogo, a reflexdo, a contradicdo e o
conflito sdo elementos essenciais para implicar os sujeitos em uma
relacdo de aprendizagem na qual a internalizagdo e construcdo de
conhecimentos possibilitaa transformacéao das relagbes e da sociedade.

()

( )sim () ndo ( ) outraresposta

() sim () ndo () outra resposta I
|
() sim () ndo () outra resposta -




Apéndice 1

Concepcéo Tradicional de Educacao
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Apéndice 2

Concepgdes Pedagogicas ndo hegemdnicas (inicio do século XX)
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Apéndice 3

Concepcédo Escolanovista de Educagéo
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Apéndice 4

Concepcéo Tecnicista
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Apéndice 5

Concepcao das Teorias da Reprodugéo
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Apéndice 6

Concepgdes Criticas




219

Apéndice 7

Pedagogia de Paulo Freire
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APENDICE 8

Quadro de equivaléncia entre a catalogagdo das Fichas da Redecentro e a que utilizamos
em nosso trabalho

Ficha 3 — Instituicdo 1 T1
Ficha 9 — Instituicdo 1 T2
Ficha 42 — Instituicdo 5 T3
Ficha 43 — Instituicdo 5 T4
Ficha 62 — Instituicdo 6 T5
Ficha 101- Instituicdo 5 T6
Ficha 106 — Instituicdo 5 T7
Ficha 109- Instituicdo 5 T8
Ficha 111 - Instituicdo 5 T9
Ficha 121 - Instituicdo 6 T10
Ficha 127 - Instituicdo 6 T11




