UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL - UFMS
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

ISABELA RIBEIRO VILLARES NASCIMENTO

A RELACAO TEORIA-PRATICA NA ATIVIDADE EDUCATIVA:
CONCEPCOES DOCENTES SOBRE A IMPORTANCIA DOS
CONTEUDOS ESCOLARES NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

CORUMBA - MS
2019



ISABELA RIBEIRO VILLARES NASCIMENTO

A RELACAO TEORIA-PRATICA NA ATIVIDADE EDUCATIVA:
CONCEPCOES DOCENTES SOBRE A IMPORTANCIA DOS
CONTEUDOS ESCOLARES NO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacgdo em
Educacdo, area de concentracdo em Educagdo Social, do
Campus do Pantanal da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, como requisito final a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.?
Claudia Aradjo de Lima.

CORUMBA - MS
2019



TERMO DE APROVACAO

Dissertacio intitulada “A RELACAO TEORIA-PRATICA NA ATIVIDADE EDUCATIVA:
CONCEPC}C)ES DOCENTES SOBRE A IMPORTANCIA DOS CONTEUDOS
ESCOLARES NO DESENVOLVIMENTO HUMANO?”, apresentada por ISABELA
RIBEIRO VILLARES NASCIMENTO, ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacao, area
de concentracdo em Educacdo Social, do Campus do Pantanal da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, como requisito final a obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo, sob a
orientacdo da Prof.2 Dr.2 Claudia Aradjo de Lima.

BANCA EXAMINADORA

Prof.2 Dr.2 Claudia Aradjo de Lima (Orientadora)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS/CPAN

Prof.2 Dr.2 Celi Corréa Neres (Membro Titular)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS

Prof.2 Dr.2 Edelir Salomédo Garcia (Membro Titular)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS/CPAN

Prof. Dr. Fabiano Antonio dos Santos (Membro Suplente)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS/CPAN

CORUMBA, DE DE 20109.




AGRADECIMENTOS

Agradeco a Prof.2 Dr.2 Claudia Araujo de Lima pela caminhada e mdo amiga, por
toda paciéncia dispensada em um momento delicado de minha jornada no Programa de Pos-
Graduacdo, pela orientagdo e apoio académico. Obrigada pela referéncia de mulher e
profissional que és! Agradeco também a Prof.2 Dr.2 Edelir Salomao e a Prof.2 Dr.2 Celi Corréa

Marques por aceitarem compor, generosamente, a banca de defesa desta pesquisa.

Agradeco ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo, Campus do Pantanal, da
Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Aos meus mestres, que tanto me
inspiraram e inspiram a seguir adiante, acreditando na transformacdo da Educagéo brasileira,
principalmente a professora Edelir Salomdo, ao professor Fabiano Santos e a professora
Beatriz Xavier. Obrigada aos professores, professoras e técnicos do Programa! Agradeco a

Capes pela concessdo do financiamento a pesquisa.

A minha mae, Lidia Villares, mulher guerreira. A minha amada avd, Edice Ribeiro, e
meu avd (in memoriam), José Villares: vocés sdo o inicio e motivo de tudo o qué vivi. Vo, o
senhor € muito importante para mim, é a figura paterna e exemplo de pessoa honesta e
responsavel com todos. Obrigada pela for¢ca! Agradeco ao meu irmédo, José Neto, meu amor,
meu cuidado e eterno companheiro de vida. Obrigada por existir!

Aos meus tios, Moisés Villares e Maria da Conceicao Villares, pela presenca e apoio

de todas horas. A toda familia Villares. Amo voceés!

As amigas, irmas de alma, Ana Carolina Gomes e Karol Rocha. Mesmo distantes,
ndo largamos a mdo uma da outra, ndo deixamos de transmitir boas energias, de doar um
pedacinho do tempo para uma conversa banal ou um desabafo. Vocés me ensinam a ser

melhor. Obrigada por isso!

As amigas de jornada académica: Daniela Schmidt e Natalia Souza. As demais
companheiras e companheiros do Mestrado, muito obrigada por tudo o que aprendi com todas

e todos, levarei 6timas lembrancas da nossa turma.

Especialmente, aos meus alunos e alunas, por me ensinarem tanto sobre afeto. Aos
meus colegas de profissdo e trabalho, pois com vocés aprendo a arte de ser forte em meio a

tempestade.



Agradeco a vida, por me dar novas chances e motivos para seguir em frente todos o0s
dias, por me ensinar a vencer a mim mesma e olhar para o amanhd com os olhos da

renovacdo, da esperanca, do amor.



RESUMO

No contexto educacional contemporaneo, a relacdo entre formacéo e atividade docente séo
dimens0es afetadas por multiplas determinacdes e interesses de ordem econdmica e politica,
suscitando com que o sentido e a significagdo, aplicados as acles e atividades docentes,
encontrem-se fragmentados, incidindo na ampliacdo da alienacdo dos individuos. Neste
sentido, este trabalho visa analisar a relacdo entre teoria e pratica na formacdo e
desenvolvimento da atividade docente, e seus reflexos no ensino dos conteudos escolares.
Para tanto, elegeram-se como aportes a Teoria Historico-Cultural, a partir de Vigotski (2008)
e Leontiev (2004), e a Pedagogia Histérico-Critica, & luz das contribui¢cbes de Dermeval
Saviani, Newton Duarte, Ligia Marcia Martins e demais pesquisadores criticos da educacao
brasileira. Metodologicamente, a fim de compreender o0os motivos aplicados ao
desenvolvimento da atividade docente foram entrevistadas quatro professoras atuantes no
Ensino Fundamental de escolas publicas da rede de ensino municipal de Campo Grande, Mato
Grosso do Sul, que responderam ao questionario semiestruturado contendo treze perguntas,
que abarcavam desde a formacdo inicial a pratica de ensino dos contetdos escolares em
turmas do Ensino Fundamental. Os resultados da pesquisa apontam que a atividade docente
tem sido pautada nos interesses politicos e econémicos do Estado, dissociando-se assim teoria
e prética, o que faz do trabalho do professor e seus resultados instrumentos de manutencdo da
divisdo de classe e da formacdo humana voltada aos propdsitos capitalistas e produtivistas.
Tais limita¢Oes suscitam a falta de reconhecimento docente dos desdobramentos possiveis da
atividade educativa como mecanismo de transformacdo social na transferéncia dos
conhecimentos acumulados pela coletividade.

Palavras-chave: Atividade Educativa. Teoria e Pratica de Ensino. Politicas de Formacéo de
Professores. Teoria Histérico-Cultural. Pedagogia Historico-Critica.



ABSTRACT

In the contemporary educational context, the relation between formation and teaching activity
are dimensions affected by economic and political multiple determinations and interests,
provoking that the significance applied to the actions and teaching activities are
fragmented,expandying the alienation of individuals. In this sense, this work aims to analyze
the relationship between theory and practice in the learning formation and development, and
its reflexes in the school contents teaching. For that, the Cultural-Historical Theory proposed
by Vigotski (2008) and Leontiev (2004) and the Historical-Critical Pedagogy of Dermeval
Saviani, Newton Duarte, Ligia Marcia Martins and others Brazilian researchers critical
education were chose. Methodologically, to understand the reasons applied to the teaching
activity development, four elementary school public teachers from Campo Grande, Mato
Grosso do Sul were interviewed, who answered the semistructured questionnaire containing
fourteen questions about ranging from initial training until the school content teaching in
elementary school. The research results indicate that the teaching activity has been based on
the political and economic interests of the State, dissociating theory and practice, which
makes the teaching work and its results instruments of maintenance of class division and
human formation geared to capitalist purposes. Such limitations give rise to the lack of
recognition possible educational activity consequences as a mechanism of social
transformation in the knowledge accumulated transfer by the community.

Keywords: Educational Activity. Teaching Theory and Practice. Teacher Training Policies.
Historical-Cultural Theory. Historical-Critical Pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Muitos sdo os fatores que destacam a importancia de trazer a luz do conhecimento as
tensdes implicadas na relagcdo entre teoria e pratica na atividade de ensino mediada pelos
professores e professoras. A teoria esta no dominio do ideativo. E na ideagdo da pratica que a

teoria oferece suporte a atividade docente.

A teoria na atividade docente ¢ instrumento de dilatacdo da visdo consciente do real
e, por isso, na profissionalizagdao dos professores ¢ indissociavel ao fazer. A teoria constitui o
sistema de valores e conhecimentos sobre o objeto de manipulagdo do professor: os

conhecimentos sobre o campo da educagdo e, em especifico, dos conteudos escolares.

No terreno da Educagdo Escolar, uma das propriedades da teoria ¢ a fundamentagao
do pensamento e das acdes pedagdgicas. Apesar de sua importadncia na mobilizagdo da
atividade educativa, ¢ possivel localizar na literatura e na vivéncia da docéncia significativa
tensdo entre teoria e pratica, principalmente nos aspectos que se somam para que o ensino dos

conteudos escolares seja desenvolvido.

Nao ¢ raro localizar nos relatos de senso comum de docentes que, no cotidiano das
Escolas Basicas, as teorias apreendidas nas formagdes iniciais pouco contribuem para o
sucesso de suas praticas. Esses relatos levam-nos a atentar para o tamanho da distancia entre o
idealizado para a pratica docente e a estrutura da realidade em que se processam as praticas de

ensino, principalmente nas escolas publicas, locais de maior inser¢do de docentes e discentes.

O quadro de profissionais da Educa¢do no Brasil ¢ um dos mais amplos,
principalmente os alocados em escolas publicas. De acordo com o Censo da Educagdo Basica
de 2017, o quantitativo global de docentes ativos na Educagao Basica foi de 2.192.224. Desse
universo, a maior concentracao de professores/as esta no Ensino Fundamental I, com 886.708

(41%), da rede municipal de ensino publica e urbana (INEP, 2017).

Em 2017, mais de 48 milhdes de estudantes matricularam-se na Educacdo Basica
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental I e II, Ensino Médio, Educacado de Jovens e Adultos e
Educagao Especial). Desse quantitativo, cerca de 39 milhdes (81%) em escolas publicas e

pouco mais de 9 milhdes (19%) em escolas privadas (INEP, 2017).
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O Ensino Fundamental | e Il apresentou maior quantidade de estudantes e
professores/as, com 27.348.080 de matriculas e 1.399.114 docentes em exercicio, em 2017.
Ou seja, do total de 48 milhdes, 56% € preenchido por matriculas do Ensino Fundamental e

64% dos postos de trabalho sdo ocupados por professores/as que atuam nessa etapa de ensino.

Dos mais de 27 milhdes de estudantes, aproximadamente, 15 milhdes (55%)
efetuaram matricula nos primeiros anos (1.° a 5.° ano) e 12 milhdes (45%) nos ultimos anos
(6.° a 9.° ano) do Ensino Fundamental, nas redes publica e privada. Dentro desse recorte, 0
nimero mais expressivo de matriculas estd concentrado nos 4.° e 5.° anos, com a soma de
5.225.308, na rede publica e 1.051.481 na rede privada, configurando o universo de 42% do
total de 15 milhdes (INEP, 2017). De acordo com as estatisticas, 0 maior nimero de
matriculas e professores/as estd reunido no Ensino Fundamental da rede publica de ensino. O
guantitativo evidenciado pelos nimeros implica pensarmos na abrangéncia e potencial de
transformacéo ou reproducéo da estrutura social no pensamento pela atividade educativa, uma

vez que na escola grande numero de pessoas interage com o objetivo de trocar conhecimentos.

A funcdo social da escola € difundir os conhecimentos cientificos na atividade de
ensino, e esse processo depende da mediacdo docente para acontecer. O estimulo a autonomia
do aluno no processo de aprendizagem ndo anula a fungédo do professor diante da organizagéo
do ensino. Pressupde-se que este profissional é formado para atuar como propagador dos
conhecimentos culturais transformados em um saber especifico: o saber escolar (SAVIANI,
2000). Entretanto, ndo se pode deixar de ressaltar que os professores e professoras que atuam
no Ensino Basico, sobretudo publico, enfrentam desafios diarios que interferem na qualidade
e resultados do ensino realizado, tais como: salas de aulas superlotadas de estudantes,
violéncia e indisciplina entre alunos, escassez de recursos pedagdgicos e didaticos, espacos
fisicos inadequados, entre outros fatores que dificultam o alcance da exceléncia em ensino e
aprendizagem (NUNES, 2005; POSSAMAI, 2014).

r

O ensino ¢ uma atividade social, assim como sdao as ingeréncias que atuam no
movimento dessa atividade. Analisar a atividade dos/as docentes que atuam na Educagao
Bésica, principalmente no Ensino Fundamental, etapa com mais docentes e estudantes
matriculados, ¢ extremamente importante, visto ser o periodo base para o desenvolvimento

integral do individuo e para progressao escolar.

O resultado do trabalho docente gera impacto na vida de muitas pessoas,
considerando o efeito que o ensino de qualidade pode desencadear, se referenciado na ciéncia

desde os primeiros anos de escolarizagdo. Para tanto, considerar-se-4 de extrema importancia
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a analise da relagdo entre teoria e pratica na atividade de ensino dos conteudos escolares, visto
que sdo dimensoes indissocidveis e basilares ao desenvolvimento de um trabalho lucido e

comprometido com a vida de milhares de criangas e jovens inseridos nas Escolas Bésicas.

Antes de adentrar na questdo central da pesquisa, se faz importante expor a
percepc¢do organizada em torno do tratamento do conteudo de ensino pelos professores das
areas disciplinares e discentes com formacdo em Pedagogia. Minha percepg¢do sobre o
processo formativo e experiéncia de ensino reflete as dificuldades de desenvolvimento da

atividade pedagogica originada na desconexao entre teoria e pratica.

Das experiéncias pessoais com a formacdo inicial e a pratica da docéncia nos
primeiros anos do Ensino Fundamental I e na relacdo profissional com outros/as
professores/as, ¢ notavel o esbogo de compreensdes que se reportam a distancia entre os
conhecimentos teoricos e praticos, entre o ideal e o real na distribuicdo do saber escolar. Essa
condicdo apresenta como reflexo a separagdo entre o que se aponta como almejado na teoria
em Educacdo e o que se processa na realidade da pratica de ensino. Esse fendmeno € o que

justifica o estudo.

A atividade educativa vai muito além do trabalho desenvolvido pelos docentes no
contexto escolar. Compreende-se que a atividade ¢ a agdo mediada por experiéncias e
conhecimentos especificos ao campo em que o profissional esta inserido, como por exemplo,
nos espacos de formagdo inicial e continuada, nas escolas, nos ambientes de estudos e
pesquisas académicas, nos sindicatos e demais ambitos de mobilizagdo de saberes. Logo, a

atividade dos/as professores/as ndo se finda na execugao do seu trabalho diério.

Apesar de se ter plena concordancia com os aspectos indispensaveis a atividade de
ensino, ¢ preciso revisar os conflitos implicados ao desenvolvimento dessa atividade pelos
professores atuantes nas escolas publicas. Conforme minha experiéncia com a Escola Basica
publica, sobretudo, nos Ultimos anos do Ensino Fundamental I, muitos/as pedagogos/as no
exercicio da funcdo docente evidenciam dificuldades no tratamento de determinados

conteudos curriculares.

A percepcdo aparente ¢ a que os pedagogos/as dominam o como ensinar, mas
precisam consolidar conhecimentos acerca do qué ensinar, ou seja, nos aspectos conceituais
dos conteudos de ensino. Os/as professores/as das demais areas parecem dominar com mais
propriedade os conceitos do objeto de ensino, mas somam dificuldades nos aspectos

pedagogicos didaticos. No interior da Escola Bésica, isso pode significar perda na qualidade
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da atividade de ensino e, tdo logo, prejuizo as aprendizagens dos estudantes.

Em relatos suspensos em momentos informais de conversas entre docentes, ¢
recorrente a critica a formacao inicial. Sobremaneira, aparecem contestagdes acerca da fragil
relagdo entre os saberes que circulam nas situagdes de preparo para o exercicio da atividade
docente e a realidade da pratica na Escola Basica, acenando para a existéncia de um hiato nos
objetivos formativos das instituicdes superiores e basicas no tratamento dos conteudos

escolares.

Para investigar os fatores que desencadeiam tensdes entre teoria e pratica, formagao e
exercicio da docéncia, adentrar-se-4 nos aspectos historicos, sociais e estruturais da formagao
e pratica docente. Investigar esses aspectos € importante, porém delicado, posto a condi¢ao
particular em que se coloca cada educador. Nenhum professor/a aprecia a verbalizagao das

suas, das nossas fragilidades, mas verbalizar e refletir sdo acdes preliminares as mudangas.

Em geral, pela percep¢do comum, tem-se como hipdtese que a falta de compreensao
ampla sobre os objetivos da teoria e da pratica na atividade docente, principalmente no ato de
ensino dos contetidos escolares, condicionam os professores a vivéncia da experiéncia
imediata da sala de aula, com vistas ao cumprimento superficial das exigéncias curriculares e
avaliativas estruturadas nas instancias superiores dos sistemas de Educacdo. Essas limitacdes
tendem a gerar nos/as docentes falta de reconhecimento dos desdobramentos possiveis da
atividade realizada, no limite espacial em que se encontra e sua transferéncia para outros

contextos.

A fim de verificar se a hipdtese se confirma ou ¢ negada, a pesquisa teve por objetivo
analisar a relacdo entre teoria e pratica na formagado e desenvolvimento da atividade docente, e

seus reflexos no ensino dos conteudos escolares.

As etapas de sua realizagdo se organizaram em sequéncia. Na Se¢do I, buscou-se
compreender a natureza e especificidade da teoria e pratica no trabalho docente, e sua relagao
com o desenvolvimento da atividade de ensino dos conteudos escolares. As teorias
norteadoras foram a Teoria Historico-Cultural, com predominancia das abordagens de

Leontiev (2004), na perspectiva da Teoria da Atividade, e de Vigotski (1991, 2008).

A Secdo II abarca as andlises das ideias e politicas pedagdgicas voltadas a formacao
de professores na relagdo entre teoria e pratica, e seus reflexos no desenvolvimento da
atividade docente. Como suporte tedrico, optou-se pela fundamentacao a partir da Pedagogia

Historico-Critica, referenciada nas elaboragdes dos professores e pesquisadores Dermeval
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Saviani, Newton Duarte e Ligia Marcia Martins. Nesta Se¢do, foi realizada uma andlise
bibliografica e documental, com interesse em localizar nos principais movimentos politicos e
sociais os interesses para formagdo de professores e, consequentemente, para Educacao

Basica e o ensino processado no interior das institui¢des de Educagao.

Na Secao II1, sdo discutidas as percepgdes docentes acerca da importancia da teoria e
pratica educativa, na mediagdo do processo de ensino dos contetdos escolares e sua
implicacdo na formagdo do género humano. Participaram da pesquisa quatro professoras
atuantes na rede publica de ensino do municipio de Campo Grande/MS. Em linhas gerais, as
docentes contribuiram com suas percepgdes sobre a constru¢ao da profissionalidade docente,
desde a formagao inicial até a pratica em sala de aula dos contetidos escolares na relagdo entre

teoria e pratica na atividade educativa.

O resultado do estudo aponta para a confirmacdo da hipotese levantada. As
formagdes iniciais para a docéncia, constituidas e processadas ao longo do tempo histérico em
movimentos descontinuos de enriquecimento de saberes aplicados ao ato de ensinar,
apresentam-se como fatores determinantes na dicotomia entre teoria e pratica. Além disso, a
atividade docente aparece sombreada pelos interesses politicos e econdmicos que, na figura
do Estado, tencionam os elos entre motivo da atividade e acdo a se romperem, tornando o
trabalho dos/as professores/as, bem como seus resultados, instrumento da manutencdo da

divisdo de classe e da formagdao humana exigida ao funcionamento das sociedades capitalistas.

Assim, processo e produto, forma e conteudo, sdo fragmentos distintos na atividade
educativa. Nessa distin¢do, os conteudos escolares mais avancados, consolidados na ciéncia,
sao diluidos e empobrecidos em praticas pedagogicas referenciadas no cotidiano ou no raso da
vida coletiva. A escola e o saber escolar sdo feitos de instrumentos na manutencao da
formagdo de consciéncia refletida nos contextos imediatos. Essas limitagdes tendem a
provocar falta de reconhecimento dos desdobramentos possiveis da atividade educativa
docente e de seu potencial de transformagdo social na transferéncia dos conhecimentos

acumulados pelo conjunto da humanidade.
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2 METODOLOGIA: PROBLEMA, OBJETIVOS, PERCURSO METODOLOGICO,
ABORDAGENS TEORICAS E CONCEITOS

2.1 DELINEAMENTO DO PROBLEMA, OBJETIVOS E IMPORTANCIA SOCIAL
DA PESQUISA

Pesquisas cientificas que se dedicam a observacdo do concreto e seus reflexos na
constituicdo da vida dos individuos nascem da abordagem de um problema factual. Essa €
uma exigéncia dada ao movimento de identificacdo de determinado fendmeno social e de
compreensdo das determinacfes incorporadas ao problema. De antemdo, considera-se
prudente salientar que a compreensdo da realidade exige um movimento de abstracdo das
determinacfes que compdem o objeto capturado imediatamente, e essa atividade exige do

pesquisador um olhar capaz de enxergar as media¢des implicitas na construcdo do objeto.

Na relacdo com o mundo objetivo, com a realidade que nos circunda e nos constroi, a
captura da esséncia do objeto sofre transformac6es dindmicas. Assim, o dimensionamento da
“problematicidade do problema” (SAVIANI, 1975, p. 04) envolve a compreensdo de como o
problema se insere no processo global no qual a existéncia humana se desenrola. Desta forma,
busco delinear o que chamo de ponto de emergéncia do problema, a partir da descri¢cdo de um
conjunto de dados da realidade imediata.

Como pedagoga e professora da rede basica de ensino publico, minhas inquietacdes
de pesquisa ndo poderiam estar distantes desse universo, ou seja, da formacdo inicial de
professores e da atividade que desenvolvo como docente. Para melhor explicitar o problema,
de forma breve, retomarei alguns aspectos da minha relagdo com a atividade docente. Ciente
de que toda atividade é determinada socialmente e em observacdo a progressiva
desvalorizacdo do trabalho do professor, a pergunta que sempre fiz a mim mesma durante a

Graduacao foi: qual é a natureza da atividade docente?

O questionamento surgiu na tentativa de recuperar o0 movimento do real, que explica
aquilo que é fundamental a existéncia da atividade de trabalho docente e & formagdo do
professor como ser genérico permeado por vivéncias, influenciado pelo sistema de valores da
sociedade e que incorpora e executa uma funcdo determinada socialmente. A necessidade de
resposta a pergunta e identificacdo das media¢des que atuam na formacdo do ser professor,

em um primeiro momento, incorreu em meio a percepc¢do simplista de que as aprendizagens
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da formacdo docente, as teorizacGes, ndo faziam leitura daquilo que constituia a realidade da
escola basica publica.

Essa percepcdo fica bem ilustrada no recorte da fala de professoras do Ensino
Basico, em situacdo de estagio curricular, no qual estive presente: 1.*) “quando vocé for
professora vai pensar diferente a respeito do que ¢é a escola”; 2.%) “na pratica, tudo muda e a
teoria fica na universidade™; 3.%) “néo € possivel dar conta de tudo ao mesmo tempo e, na hora
de ensinar, faz-se o que se pode.” (NASCIMENTO E PORTO, 2013). As falas surgiram em
momentos informais de trocas de experiéncias e conversas sobre o trabalho do professor em
sala de aula. Na verdade, foram momentos de trocas de visdes de mundo, e toda visdo de

mundo é construida em meio a espacos, relacdes e durante o desenvolvimento da vida.

O principal a estruturacdo das falas foi a expressdo da realidade que abarca o
desenvolvimento da atividade docente. Pode-se considerar como hipdtese que, na primeira e
na segunda fala, ha a revelacdo de que a construcdo ideal sobre a escola, a formacdo do
professor e sua atividade de trabalho ndo confluem com a realidade do que esses profissionais
vivenciam no seu cotidiano; por isso, apareceu a afirmacdo implicita de que, na prética, a

teoria é outra.

Na terceira afirmativa, ao que parece, revelaram-se os limites objetivos que se
tornam subjetivos da atuacdo docente diante das demandas impostas ao funcionamento da
escola e ao ensino. Para enxergar os limites e tensdes, destaco minhas préprias experiéncias
com a realidade da escola basica publica e as aces que pressionam o trabalho educativo para
baixo, para a desqualificacdo, tais como: falta de espacos fisicos adequados a acomodacéo dos
estudantes e professores; caréncia de materiais e espacos pedagdgicos adequados ao ensino de
qualidade; situacfes de violéncia fisica, moral e simbdlica, vivenciadas diariamente pelos
professores e alunos; e, principalmente, a desvaloriza¢do daquilo que, em tese, estrutura a

existéncia da escola: o conhecimento difundido pelos contetdos de ensino.

Além dessas falas, observo no desenvolvimento cotidiano do trabalho educativo
evidente desestimulo e desapontamento em relacdo a funcdo da escola, dos professores e dos
conhecimentos escolares na formacdo das gerag@es futuras. Diante das evidéncias, julga-se

necessario compreender:

1) onde se situa a distancia entre o ideal (colocado nas teorias) e o real (colocado

na pratica) na educagdo escolar, conforme salientou a professora; ou seja,
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onde estd a distancia entre a teoria, formulada nos espagos de formacéo
docente, e a pratica mobilizada na escola?;

2) quais forcas delineiam essa dicotomia entre teoria e pratica?

Esses questionamentos inquirem a compreensdo mais ampla sobre as determinacdes
presentes no funcionamento e desdobramento das atividades educativas realizadas por
professores na Escola Basica. Assim, como também requer entendimento sobre como as
politicas educacionais instrumentalizam os/as docentes, para o desenvolvimento da sua

atividade de ensino.

Observa-se que as falas apresentadas podem partilhar da experiéncia de muitos/as
professores/as atuantes nas escolas publicas brasileiras. O trabalho do professor encontra-se
entre a valorizacdo e a desvalorizacdo, entre a alienacdo e a emancipacdo, entre o prazer e a
dor. Ser professor € enfrentar cobranca e desprestigio social, em meio ao desenvolvimento de
uma atividade essencial a formacdo do ser humano: a atividade educativa. A atividade
educativa € construida socialmente e, portanto, disputada no ambito das politicas
educacionais. Logo, € importante questionar a intencionalidade implicita nas politicas e
teorias destinadas a afetar a formacdo tedrico-pratica do professor. Para isso, a pesquisa

desenvolveu-se com base nos objetivos abaixo:

2.2 OBJETIVOS

2.2.1 OBJETIVO GERAL

o Analisar a relacdo entre teoria e pratica na formacdo e desenvolvimento da

atividade docente e seus reflexos no ensino dos contetidos escolares.
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2.2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

o Compreender a natureza e a especificidade da teoria e pratica no trabalho

docente e sua relagdo com o desenvolvimento da atividade de ensino dos contetdos escolares;

o Analisar nas politicas e programas voltados a formacdo de professores a

relacdo entre teoria e pratica, e seus reflexos no desenvolvimento da atividade docente;

o Discutir, a partir das concepcdes docentes, a importancia da teoria para a
pratica educativa na mediacdo do processo de ensino dos conteldos escolares e sua

implicag&o na formag&o do género humano.

A importancia social da pesquisa reside no questionamento de como tem sido o
processo de formacdo docente e seus reflexos no desenvolvimento da atividade de ensino,
uma vez que os resultados dessa atividade incorporam em si a potencialidade de provocar
mudancas profundas na estrutura social. Se for possivel afirmar que o conhecimento é como
uma lente para 0 mundo, é possivel pressupor que, com a visdo ampliada, o conjunto dos
homens pode enxergar além dos seus limites, pode ver até outro mundo possivel com outra

sociabilidade, pautada na igualdade genérica entre sujeitos.

A pesquisa tem o proposito de refletir sobre como a formacgdo de professores e a
atividade educativa podem promover mudancas qualitativas na formagdo humana e social. Por
isso, considera a educacdo escolar, principalmente publica, a base para as transformacdes,

para emancipacao humana, que precisam acontecer na sociedade contemporanea.

Por serem indissociaveis a educacdo escolar e a pratica social, faz-se importante a
revisao da finalidade formativa da escola, em relacdo a construgdo de conhecimentos acerca
da vida por via do ensino promovido, e o papel atribuido ao professor nessa tarefa.
Compreende-se que a desconexdo entre 0s conhecimentos da teoria e da pratica gera
distanciamento do potencial politico da educacéo na transformacdo da sociedade atual. Além
disso, essa desconexdo amplia a desvalorizacdo da funcdo do professor na mediacdo do
ensino, dos resultados do seu trabalho e da importancia da distribuicdo dos saberes escolares
nas atividades educacionais e culturais para formacdo humana dos discentes (DUARTE,
2015).
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A pesquisa aborda a relacdo complexa entre teoria e prética na atividade de ensino
do/a professor/a que atua na Educacdo Basica publica. A fim de formular a analise sobre a
complexidade da atuacdo dessa categoria profissional, realizou-se uma busca nas bases de
dados cientificos e oficiais da Educacéo brasileira. Como fontes primarias, foram utilizadas as
politicas e legislacbes especificas a formacdo de professores. Nessas fontes, objetivou-se
compreender os significados gerados a formacao doente e a especificidade da teoria e pratica

na construcdo da atividade professoral.

As fontes secundarias, compostas por estudos académicos, cientificos e tedricos que
abarcam a temaética, forneceram meios para formular conhecimentos acerca da materializacao
e desdobramentos dessas politicas na realidade brasileira e seus reflexos no conhecer e fazer
dos professores. Essas fontes propuseram analise sobre o campo de formacéao e trabalho do
pedagogo e de professores especialistas, especificando como mote de desenvolvimento da sua
atividade a Escola Basica publica e o objeto do seu trabalho: o conhecimento e ensino dos

contelidos escolares.

2.3 TESSITURA DE PERSPECTIVAS TEORICAS: AS CONTRIBUICOES DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Como base tedrica, adotou-se a Teoria Historico-Cultural, vertente tedrica erigida
sob a perspectiva marxista. A Teoria em questdo, surgiu nas primeiras décadas do século XX,
no periodo histérico da Revolugdo Soviética. Lev S. Vigotski, principal representante da
vertente apresentada, orientou pesquisas no campo da Psicologia do Desenvolvimento, as
quais foram incorporadas ao campo da Educacdo. De acordo com Jerone S. Bruner, na
introducdo da obra “Pensamento e Linguagem”, as formulacfes de Vigostki (2004) sobre o
desenvolvimento humano sdo também uma teoria da educacdo. Por isso, suas elaboracGes
foram facilmente transportadas para a area educacional, sobretudo, para analises que perfazem

0 campo do ensino e aprendizagem, e da epistemologia do conhecimento.

A teoria de Lev S. Vigotski tornou-se conhecida na area da Psicologia por ter
provocado questionamento sobre as perspectivas de analise behavioristas e da abordagem
subjetivista dos fendmenos mentais, lancando um novo referencial de analise do homem: a

historicidade da consciéncia e do intelecto humano.
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Em “A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos
superiores”, Vigotski (2008) explora o desenvolvimento das fungdes superiores. Na coletanea,
discute a historia e desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores; 0s percursos da
escrita ao longo do desenvolvimento e aprendizado; o desenvolvimento mental das criangas

no processo de aprendizagem e outros.

Na obra “Pensamento ¢ linguagem”, Vigotski (2004) concentra-se a tarefa central de
promover a analise genética (genética - no sentido de origem) da relacdo entre pensamento e
palavra falada. Para promover essa andlise, discute criticamente as principais teorias sobre
desenvolvimento do pensamento e da linguagem, principalmente a teoria de Piaget. Além
disso, a obra investiga as raizes de desenvolvimento da palavra, e sua relacdo com o
desenvolvimento de significados e conceitos. Em relacdo aos conceitos, distingue conceitos
espontaneos de conceitos cientificos. Na atual pesquisa, esses conceitos sdo aplicados a

andlise do processo de ensino dos contetidos escolares, junto ao conceito de mediacao.

Além de Vigostski, outro pesquisador importante para a Teoria Historico-Cultural foi
Alexis Leontiev. O campo de estudo de Leontiev abarca o desenvolvimento da personalidade,
a cultura no seu conjunto, a educacdo como via de transmissao de conhecimentos e formacéo
da consciéncia. Na obra classica: “O desenvolvimento do Psiquismo”, Leontiev (2004)
investiga a formagdo histérica da mente, o surgimento da consciéncia humana e o
desenvolvimento do individuo em relacdo & sociedade. Pautando-se prioritariamente em
Vigotski e, também, na teoria marxista, desenvolve os conceitos de atividade, motivo, acéo,
mediacdo e consciéncia. Esses conceitos sdo aplicados a analise da atividade e trabalho

docente na mediacao dos contetidos escolares.

A Pedagogia Historico-Critica, teoria critica pautada no marxismo e suas derivagdes,
atua na producdo cientifica de conhecimentos sobre a educacdo brasileira, suas
especificidades e estrutura, sua funcdo na formacdo do homem e a potencialidade da educagéo
na transformacéo da sociedade pelo conjunto da humanidade. Seu principal representante e
fundador é o professor pesquisador Dr. Dermeval Saviani, tendo como outros contribuintes
expressivos no campo da Educacéo brasileira o Prof. Dr. Newton Duarte e a Prof.2 Dr.2 Ligia

Marcia Martins.

Na Pedagogia Historico-Critica, 0 homem é considerado um ser paradoxal em seus
ambitos psicologicos e culturais, cujos aspectos se negam entre si como “ser situado,

determinado pelas condi¢Ges materiais e condicionado pelo meio em que vive.” (SAVIANI,
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2017, p. 714). Desta sintese, opera suas analises na relacdo dialética entre homem, sociedade e
a formacéo da sua humanidade.

No que tange a relacdo entre homem, educacdo e sociedade, bem como a
especificidade da educacdo, da escola e do trabalho do professor na atualidade, a Pedagogia
Historico-Critica parte da analise da realidade concreta para compreender qual é o lugar
ocupado pela educacgéo escolar na producgéo do individuo particular e coletivo, e quais sdo 0s
sentidos atribuidos aos usos e a distribuicdo dos saberes produzidos socialmente na formacao
da humanidade do homem (SAVIANI, 2008, 2017).

O termo “humanidade do homem” parece redundante, mas ndao o é, uma vez que 0
ser humano é construido no processo histérico e a partir das relacbes sociais. Resultam desse
processo, a producdo de saberes sobre a experiéncia humana no mundo e a sistematizacdo e
transmissdo, principalmente por via da educacdo formal, dos conhecimentos produzidos e
acumulados pelo conjunto da humanidade (SAVIANI, 2008). Desta forma, a partir da
perspectiva tedrica, analisou-se a natureza e especificidade da educacdo e os problemas
implicados no desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil em Saviani (2008;
2009; 2013); e a atividade, o trabalho docente e a difusdo dos contetdos escolares no processo
de ensino em Duarte (2003, 2015) e Martins (2013).

A educacdo escolar é parte integrante do desenvolvimento historico e produtivo das
sociedades e dos individuos. A escola,! neste caso, tem por fungéo introduzir os sujeitos no
mundo da cultura, das construcdes coletivas, a partir do acesso aos saberes sistematizados. As
instituicGes educativas sdo, portanto, local privilegiado de producéo, sistematizacdo e difusdo
dos conhecimentos especificos ao desenvolvimento das potencialidades propriamente
humanas (SAVIANI, 2008). Os conhecimentos imanentes as instituicfes educativas sdo
tomados como objetos de trabalho do profissional da educacdo, o qual se configura como

sujeito de sua distribuicéo.

Uma das proposigdes da Pedagogia Historico-Critica € a luta pelo fortalecimento do
sistema educacional publico no Brasil. Essa luta passa pela defesa de que os conhecimentos
classicos cientificos, filosoficos e artisticos devem ser socializados e postos a disposi¢do da
formagé&o humana do conjunto da sociedade (DUARTE, 2016). Para Duarte (2011):

! Escola aqui é tomada em sentido ampliado, conforme Gramsci (apud JESUS, 2005); ou seja, refere-se as
instituicGes educacionais.
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A pedagogia historico-critica coloca em primeiro plano a socializacdo pela escola
das formas mais desenvolvidas do conhecimento até aqui produzido pela
humanidade, seu fundamento é justamente o de que a vida humana na sociedade
comunista € uma vida plena de conteldo da mesma forma que as relagdes entre os
individuos na sociedade comunista tornam-se plenas de contetido. (DUARTE, 2011,
p. 10).

Para o professor e pesquisador citado, a linha de conducdo das a¢6es dos educadores
deve estar ajustada a luta pela emancipacéo dos individuos na atual sociedade. De acordo com
Oliveira e Duarte (1987), o processo de transmissdo-assimilacdo do saber elaborado carrega
em si um significado e contetdo politico quando o fazer pedagdgico se pauta no objetivo de
transmitir aos educandos os conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos na sua forma
mais elevada. A transmissao ocorre a partir do dominio da forma e contetdo, a qual agrega a
finalidade de facilitar a “inser¢do consciente do individuo na sua pratica social global.”

(OLIVEIRA; DUARTE, 1987, p. 40; DUARTE, 2015, 2016).

A educacdo reserva-se a especificidade de atuar na transformacdo qualitativa dos
sujeitos, possibilitando-os a ampliagdo dos niveis de consciéncia individual e coletiva do
senso comum a consciéncia filoséfica. Neste sentido, portanto, é formacdo humana e funda-se
no processo de comunicacao entre pessoas de diferentes graus de maturacéo, a fim de delinear
valores, comportamentos, atitudes, habitos, conceitos, etc., ajustados a transformacdo
estrutural da atual sociedade (SAVIANI, 2008; SAVIANI; DUARTE, 2010).

O processo educativo, que se firma como formador das capacidades intelectuais,
afetivas, estéticas, éticas, etc. dos sujeitos, mira-se na conversdo e distribuicao igualitaria do
saber objetivo em saber escolar para ampliacdo das possibilidades de compreensdo e
conscientizacao, a respeito da posicdo que ocupa na producdo da vida e da sociedade. E é a
partir do acesso e apropriagdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade, por via da escola, que se pode elevar a criticidade e a consciéncia humana aos
niveis mais elaborados (SAVIANI, 2008; POSSAMALI, 2014; DUARTE, 2015).

A relagdo dos homens com o meio social € mediada pela interacdo entre pessoas de
maturagdo e niveis de conhecimentos diferentes, que transmitem, de forma sistematizada ou
ndo, os conteldos, valores e crencas da cultura e tudo o que compde a organizacdo da vida em
geral. A Educacdo € um dos meios de transmissdo desses contetdos e pode ocorrer na familia,
na comunidade, nos espacos religiosos, na escola e em outros &mbitos de formacdo. A
educacdo escolar tem por objetivo sistematizar os conhecimentos acumulados pela

humanidade e transmiti-los aos educandos em forma de conteldos escolares. Assim, a
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educacao formal é pratica coletiva e € socialmente determinada, porque ocorre no meio social
e converge com a organizacdo econdmica e politica, com as convenc¢des normativas,
religiosas, morais, etc., que embasam o desenvolvimento humano e histérico em sociedade
(LIBANEO, 2013; FERNANDES, 2016).

O desenvolvimento histérico do homem ocorre por via da atividade e capacidade de
atuar e modificar a natureza pelo trabalho. A partir dessa propriedade, o conjunto dos seres
humanos projeta 0 mundo material e estabelece as relagdes no espaco social. O trabalho é tido
como atividade intencional, criativa e transformadora, capaz de suprir as necessidades de
origem bioldgica e da imaginagdo que, ao longo do tempo, complexificam-se e criam novos
modos de producéo e manutengdo da vida (SAVIANI, 2008; DUARTE, 2015). Neste sentido,
é importante esclarecer que os modos de producdo da existéncia humana se desenvolvem a
partir de duas formas distintas de trabalho: o “trabalho material” ¢ o “trabalho ndo material.”
(SAVIANI, 2008).2

Na explicagdo das caracteristicas do “trabalho material”, Saviani (2008) elucida que
este implica em fabricacdo, em escalas cada vez mais amplas de bens materiais,
caracterizando o trabalho produtivo. O “trabalho n3o material” emerge quando 0 “homem
antecipa em ideias o objeto de sua a¢d0.” (SAVIANI, 2008, p. 12). E a partir da representacio
mental que o ser humano estrutura o conhecimento das propriedades da realidade e, t&o logo,
atua na organizacdo do pensamento para projetar sua acdo no meio (SAVIANI, 2008).

A educacdo insere-se no ambito do “trabalho ndo material” e atua na producdo do
conhecimento elaborado. A producdo ndo material do saber se divide em duas modalidades de
atividades: 1.2) atividade em que o produto se separa do produtor, como a producéo de obras
literarias e artisticas, por exemplo; 2.2) atividade em que o ato da producdo e de consumo se
incorporam, e o produto ndo se separa do ato de producéo. E possivel citar como exemplo a
mediacdo docente na acdo de transmissdo de determinado conhecimento, no momento de
producdo da aula. A acdo de ministrar aulas para transmitir os saberes objetivos em forma de
conteudos escolares configura-se como ato de producgdo. A incorporacdo do conhecimento
escolar pelos estudantes configura-se como produto do ato de produgdo. Ambos 0S processos

ocorrem concomitantemente e ndo se excluem, por isso, incorporam-se (SAVIANI, 2008).

Saviani (2008, p. 12) explica que o processo de producdo material coincide com a

producao do saber, que “ndo ¢ sendo a forma pela qual o homem apreende o mundo,

2 A categoria trabalho é referenciada em Marx e Engels (1986).
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expressando a visdo dai decorrente de distintas maneiras”. Do contato com o real, ocorre a
elaboracdo de diversos saberes, como: o intelectual, artistico, estético, logico, sensivel,

afetivo, religioso, préatico, tedrico e outros.

Na atual sociedade, por forca da divisdo social do trabalho, os saberes objetivos
sistematizados e convertidos em conhecimentos escolares atuam como “uma forga produtiva,
um meio de produgéo, que no capitalismo tem sido tornado propriedade exclusiva da classe
dominante”; no que tange a instrumentalizacdo da classe trabalhadora e ao preparo para a

governabilidade da burguesia no processo de divisdo de classes (SAVIANI, 2008, p. 66).

Para Libaneo (2013), a educacdo escolar, principalmente a basica, € o meio pelo qual
os individuos sdo habilitados a interpretar consciente e criticamente os vinculos que
subordinam o processo educativo as exigéncias da divisao social do trabalho. A divisao social
impde desigualdades entre os individuos, que se originam na diferenciacdo econdmica e de
classe, e determinam as condi¢Ges materiais de vida e trabalho, além de atuar na imposi¢édo
dos limites de acesso a educacdo e a cultura. Por isso, € importante ter definido que a
educacdo escolar cumpre uma funcéo politica e atua na formulacdo de objetivos pautados em
interesses majoritarios. No mote dessa questdo, o trabalho e as praticas docentes cotidianas

estdo inseridos nessa divisdo social.

O campo de atuacdo profissional e politico do professor é a escola, e a especificidade
do seu trabalho, o ensino. Através do ensino, o professor atua no desenvolvimento das
capacidades intelectuais do estudante, as quais permitem ao aluno atuar no dominio dos
conhecimentos, do pensamento critico e criativo. O ensino é o principal meio e fator de
realizacdo da tarefa educativa direcionada aos objetivos de formacéo dos sujeitos. A educacéo
escolar, a pratica docente e o0 ensino, no dmbito da escola publica brasileira, necessitam
cumprir os objetivos e exigéncias de formacéo de classe trabalhadora, de modo a permitir aos
sujeitos 0 conhecimento dos condicionantes sociais que atuam na definicdo das posicOes de
classe (LIBANEO, 2013; SAVIANI, 2008, 2011). Portanto, a préatica educativa evidencia seu
carater pedagdgico a partir da acdo consciente, intencional e planejada no processo de
formagdo humana (LIBANEO, 2013).
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2.4 PERCURSO METODOLOGICO

Antes de adentrar na explicitacdo do percurso metodoldgico, faz-se necessario
sinalizar o método adotado e o tipo de pesquisa desenvolvida. O método adotado € o
materialismo dialético (GIL, 2008), na tratativa da abordagem e interpretacdo da dindmica da
realidade pesquisada. Por que dialético? Tomando de empréstimo a definicdo de Trivifios
(2008, p. 51), é dialético porque “baseia-se numa interpretacdo dialética do mundo para
analisar e explicar, com coeréncia, ldgica e racionalidade os fendmenos da natureza, da

sociedade e do pensamento”.

As pesquisas que se fundamentam no materialismo dialético analisam as leis gerais
gue regem a sociedade, o0 pensamento, a realidade objetiva e seus reflexos na consciéncia
humana. E no ato de filosofar sobre as questdes que envolvem o problema de pesquisa e seus
desdobramentos na dindmica social, que o enfoque dialético busca compreender como se
transforma o mundo concreto e como se realizam as transformacbes nas formas de
organizacdo da sociedade e da racionalidade humana, evidenciando a existéncia de um estagio

ulterior de desenvolvimento.

De acordo com Zago (2013), o método dialético ndo esgota e nem pretende a
abordagem das determinagdes do real, uma vez que a realidade é dindmica e se processa a
partir das mudancas factuais. A partir do método, abarcaram-se as condi¢des de producdo e
reproducdo da realidade educacional, das politicas para formacdo de professores e seus
reflexos na construcdo da profissdo e atividade docente. Além disso, abordam-se as
contradigdes presentes na relagdo entre teoria e pratica no desenvolvimento da atividade de
ensino dos contetidos escolares, considerada como pilar do trabalho do profissional professor.

Em Trivifios (2008), no materialismo dialético, a préatica social € o critério da
verdade, e toda acdo humana é projetada no meio com base na apropriacdo dos conhecimentos
produzidos e objetivados no mundo material. Por isso, o individuo é portador das objetivacoes
constitutivas da realidade concreta. Ao partir desse posicionamento, o materialismo dialético,
como corrente tedrica pautada no pensamento marxista, dedica-se ao desvelamento dos
elementos que formam o ser social, que é o individuo membro de determinado arranjo
coletivo. Como toda sociedade, sua organizacdo, movimentos e leis explicitas e implicitas
possuem dindmicas de funcionamento, e o ser social encontra-se envolto nessas dinamicas,

por isso, esta sujeito ao efeito de seus resultados.
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As condicdes objetivas e subjetivas sdéo componentes de um mesmo todo social e
influenciam na constituicdo dos individuos. As condi¢bes objetivas podem ser mensuraveis,
inclusive, ou descritas de acordo com como se apresentam. No uso para ciéncia, constituem os
dados empiricos da realidade. J& a dimensédo subjetiva, vincula-se a mobilizacdo e conquista
humana no processo de participacdo e construcdo da vida coletiva, mas, ainda assim, é

objetivo porque emerge da realidade histérica (DUARTE, 2016).

Os sujeitos politicos e sociais ndo planejam a transformacédo da historia conforme
suas escolhas individuais, as condices subjetivas e as acdes isoladas, pois os individuos
disjuntos sdo componentes de uma dada sociedade, a qual possui formas de funcionamento
objetivadas no tempo histérico e na cultura. Por isso, é certo afirmar que as condicGes
objetivas influem na contextualizacdo das subjetividades, as quais ndo podem ser analisadas

isoladamente, fora das possibilidades e contradi¢Ges oferecidas pela realidade social global.

No que se refere a educacdo escolar, a construcdo de politicas para formacao de
professores, bem como as concepc¢des construidas acerca da relagdo teoria e pratica na
atividade de ensino escolar, estruturam-se em meio as contradi¢cdes existentes na sociedade.
Essas contradicdes sdo objetivacdes dos conteudos ideativos, ou seja, das construcoes
coletivas sancionadas em forma de normas, leis e dispositivos que demarcam o0s objetivos das
acOes a serem efetivadas. Tais construgdes afetam, objetiva e subjetivamente, os sujeitos para
0s quais as politicas sdo direcionadas, influenciando na construcdo da vida material e nas
visdes de mundo dos individuos. No caso dos posicionamentos assumidos nas politicas
educacionais, geram sentidos sociais sobre a profissdo docente e a atividade de ensino

mediada pelo professor.

Para o desenvolvimento dos objetivos da pesquisa, o referencial adotado foi a
Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Historico-Cultural. A partir da Pedagogia Histérico-
Critica, compreende-se “a questdo educacional com base no desenvolvimento historico
objetivo”, mais propriamente a formacdo de professores no Brasil, a especificidade da
educacéo e contetdos escolares na formacdo humana (SAVIANI, 2011, p. 76). Na acepcdo de
Saviani (2017), qualquer pesquisa sobre o campo da educagdo deve desdobrar-se ndo em

sequéncia mecanica, mas se interpenetrando reciprocamente em trés momentos:

a) Apreender a esséncia da educacdo identificando suas caracteristicas estruturais.
Importa, pois, compreender e explicitar a natureza e especificidade da educagéo; b)
Empreender a critica contextualizada das principais teorias que vém hegemonizando
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o campo da educacdo; c) Elaborar e sistematizar a teoria critica da educacdo
representada, no caso, pela pedagogia histérico-critica. (SAVINI, 2017, p. 716).

A fim de ampliar a compreensdo sobre os elementos constitutivos da profissdo e
atividade docente, investigou-se: (i) a relacdo teoria e préatica na formac&o, profissionalizacdo
e atividade de ensino; (ii) a histdria e politicas de formacdo de professores no Brasil e 0
contexto atual da docéncia; e (iii) o ensino dos contetdos escolares e o sentido de ser

professor na atualidade.

2.4.1 A BUSCA EM BASES DE DADOS

A busca em bases de dados foi realizada na Scientific Eletronic Library Online
(SciELO), no Portal de Periddicos Capes e na Biblioteca Nacional de Teses e Dissertacdes
(BNTD). Dentre as producbes, os critérios de selecdo e elegibilidade foram: 1.%) as
abordagens considerarem o desenvolvimento e mobilizacdo dos conhecimentos tedricos e
préticos, no dmbito da formac&o inicial e sua relagdo com o0s conhecimentos e conteudos
requeridos no ensino basico. 2.2) as analises partirem de aspectos histéricos, sociais e politicos
relacionados ao desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil, principalmente na
ultima década. Ou seja, 0s contextos de producdo da profissdo e da docéncia nas escolas, bem
como o0s sentidos agregados, por professores, a educacdo escolar e a realizacdo da atividade
de ensino na Educacdo Basica.

Dentre os critérios estabelecidos, a busca com o descritor “Politicas de Formagao de
Professores no Brasil” (2010-2018) mostrou 21 resultados de pesquisas consideradas
relevantes. As tematicas em destaque desenvolvem discussdes na mesma linha apresentada
pela sondagem com o descritor “Formagao de Professores no Brasil” (2010-2018). Quando
verificado o descritor “Profissionalizagdo docente”, constatou-se a existéncia de 14 pesquisas
publicadas com interesse ao tratamento da tematica. Os temas tratados versam sobre:
concursos publicos para professores; trajetoria formativa, carreira profissional e formacéo de
professores; formacdo continuada e competéncias docentes; crencas e saberes na

aprendizagem da docéncia e politicas de formacao de professores em servico.

As pesquisas selecionadas abordam tensdes entre teoria e praticas docentes que

emergem de contextos politicos e de formacgdes em niveis superiores de ensino. A pesquisa
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com o descritor “Teoria e pratica na docéncia” evidenciou a existéncia de 04 investigacoes
concluidas, cujas abordagens versam sobre: a atividade de docéncia em ambiente escolar; a

docéncia e o0 ensino, e sua relagdo com os eixos tedricos e praticos.

A combinagdo dos descritores “Politicas de formagdo de professores” e “teoria e
pratica” salientou a existéncia de 09 produgdes, buscando compreender nas politicas
educacionais direcionadas a formacéo inicial de professores e o encaminhamento da relagéo
teoria e pratica, no contexto da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n.°
9.394/96), da Resolucdo CNE/CP n.° 2/2015, como principais aparatos normativos e legais
atuais referentes a constituicdo da formacdo e trabalho docente no Brasil. As analises das
producdes esbocam as questdes proeminentes ao estudo e formam as sinteses expostas no

texto da pesquisa.

2.4.2 ANALISE DOCUMENTAL E BIBLIOGRAFICA

No Brasil, a formacdo de professores enfrenta como problema a constituicdo de um
referencial normativo e curricular comum e transformador, capaz de vencer as dicotomias
entre as dimensdes tedricas e praticas da docéncia. Essas dimensdes de desenvolvimento da
profissdo docente devem comprometer-se com a consolidacdo da cultura de valorizagdo dos
profissionais do ensino no contexto das formacdes superiores e da aprendizagem na Escola

Basica e da sociedade em geral.

As politicas exteriorizam e representam as necessidades dos individuos que
compdem uma determinada sociedade, organizada por condutas de sociabilidade. E possivel
dizer que as politicas fazem a mediacdo entre 0 motivo individual e coletivo, a incorporacao
do motivo na consciéncia e a expressao dos seus significados nas a¢cbes humanas. Lembrando
gue, em Leontiev (2004), os motivos vinculam os estimulos externos apds internalizados as
estruturas exteriores, gerando a compreensdo subjetiva da realidade objetivada. Dessa
compreensdo, edificam-se atividade e consciéncia em contiguidade com o tempo historico.
Conforme conceituado, a consciéncia ¢ formada pelas relagdes humanas, diretas ou néo, e
pelas conjunturas concretas. Esse todo entre motivo e consciéncia influi nas acdes, nas

praticas sociais dos individuos.

Na tradugdo dos compromissos e perspectivas, as politicas educacionais orientam a

organizacdo do campo da educacgédo e, consequentemente, influenciam as agdes dos sujeitos
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pertencentes a esse campo. Toda politica motiva-se a gerar resultados especificos,
apresentados nos objetivos dos documentos, normas, pareceres, relatorios. Outro aspecto das
politicas € a regulacéo, com a qual é possivel interpretar, produzir e aplicar regras destinadas a
produzir efeito nas a¢des dos sujeitos (DOURADO, 2007).

As politicas educacionais sdo, portanto, factuais. Especificamente na proposicao e
implementacdo de agBes politico-pedagodgicas de governo, sustentam a estrutura molar da
atividade educativa e os significados destas nos variados niveis de ensino. E nesse sentido que
nos interessa discutir as proposicdes das politicas para a atividade docente, ou seja, no que diz
respeito ao ensino dos contetdos escolares e da funcdo social da escola na formacdo do
género humano. As politicas educacionais sdo entendidas como préatica social, constitutivas e
constituintes das relacdes sociais mais amplas, emergentes de embates e processos disputados
por interesses que “traduzem distintas concep¢des de homem, de mundo e de sociedade.”
(DOURADO, 2007, p. 923).

Enquanto etapa da pesquisa, a anélise que se segue parte da necessidade de entender
como as politicas e programas voltados a formacdo de professores para a Escola Basica
significa a relacdo entre teoria e pratica, e seus reflexos no desenvolvimento da atividade de
ensino dos contetdos de aprendizagem. Os motivos que levam a realizar a analise sdo
embasados no entendimento de que a atividade docente esta diretamente vinculada ao ensino
dos contetidos escolares, que traduzem os conhecimentos da cultura e da ciéncia na escola. A

escola é o local de desenvolvimento da teoria e préatica docente, assim como € esfera:

[...] de socializacdo da cultura, historicamente produzida pelo homem [...], 16cus
privilegiado de producéo e apropriacdo do saber, cujas politicas, gestdo e processos
se organizam, coletivamente ou ndo, em prol dos objetivos de formacdo. Sendo
assim, as politicas educacionais efetivamente implicam o envolvimento e
comprometimento de diferentes atores, incluindo [...] os professores. (DOURADO,
2007, p. 924).

Partindo da concepcdo de que as politicas sintetizam objetivos de formag&o, apontou-
se nas fontes documentais oficiais brasileiras (relatérios, pareceres, leis, etc.) as orientacdes
para formacéo de professores, no que diz respeito ao desenvolvimento da atividade de ensino.
Concomitantemente, nos estudos bibliograficos, buscou-se compreender as condicbes

historicas de desenvolvimento das politicas para formacéo de professores.
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A andlise baseou-se na busca pelo conhecimento dos motivos concretos de
formulacdo das politicas de formacdo para docéncia no Brasil, o significado pedagogico das

politicas implementadas nas escolas e seus reflexos nas concepcdes e acdes docentes.

A fim de compreender como a problematica da atividade de ensino vem se
avolumando ao longo do tempo historico na formacéo de professores e, consequentemente, no
contexto da Escola Bésica, recorremos ao aporte historiografico da Pedagogia Historico-
Critica. Pontuamos os trabalhos do professor Dermeval Saviani (2013), principalmente a obra
“Historia das ideias pedagdgicas no Brasil”, como principais vetores de traducdo do interesse
ressaltado no paragrafo anterior. A partir do referencial, compde-se breve tessitura dos
principais fatos historicos que desencadearam em resolucfes para formacdo de professores,
em especifico, as orientacGes para o0 ensino e seus reflexos na consolidacdo da Educacéo

Basica brasileira.

2.4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A fim de compreender os motivos aplicados ao desenvolvimento da atividade
docente, foram entrevistadas 04 (quatro) professoras atuantes no Ensino Fundamental de
escolas publicas da rede de ensino municipal de Campo Grande/MS. Desse universo, trés sdo
pedagogas e atuam nas Ultimas séries do Ensino Fundamental | e uma professora atua nas

séries do Ensino Fundamental 11, e leciona a disciplina Geografia.

Adotaram-se como critérios de escolha para participacdo na pesquisa: 1.°) ser
docente da rede publica; 2.°) uma parcela estar em exercicio nos anos finais do Fundamental |
e outra nos iniciais do Ensino Fundamental Il. A escolha justifica-se pela necessidade de
compreender como pedagogos e professores das areas especificas tratam os contetudos de
ensino, uma vez que possuem formagOes e experiéncias diferenciadas com o0s saberes
escolares. Mesmo diante de um campo vasto de profissionais, optou-se pelo nimero reduzido

de docentes para aprofundar a analise das compreensdes das participantes.

Como forma de preservar suas identidades, as participantes receberam nomes
ficticios (Ana, Andreia, Cristina e Elisa). As professoras responderam 13 (treze) perguntas,
que abarcam desde a formacéo inicial a pratica de ensino dos contetidos escolares em turmas

do Ensino Fundamental | e 11.
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2.4.4 ANALISE DAS CONCEPCOES DOCENTES

A discussdo acerca das reais condicbes postas ao desenvolvimento da atividade
docente no Brasil, além de ser tratada pelo universo da politica educacional, precisa ser
analisada a partir das concepgOes de professores/as atuantes na area. O trabalho docente
realiza-se em condicgdes concretas de efetivacdo do ensino. Desta forma, ndo basta apontar
somente para um deve ser, mas também para a realidade que acompanha o desenrolar da

atividade do professor.

A relacdo entre teoria e pratica na atividade docente e no trabalho pedagdgico, na
atualidade, € abordada como fundamentos da formacdo para a docéncia. De acordo com
Duarte (2016b), considera-se teoria o resultado da atividade ideativa humana objetivada na
cultura. Leontiev (2004), ao aplicar o conceito de atividade, define teoria e pratica como

dimensdes constitutivas do psiquismo humano e do processo histdrico.

O processo pelo qual 0 homem desloca suas aprendizagens e situa sua consciéncia no
mundo ndo ocorre de maneira direta, no contato imediato com o objeto, mas sim por via de
duas formas indissociaveis de atividade: a atividade tedrica - aquela que possibilita o
desenvolvimento da consciéncia abstrata do contetdo; e a atividade concreta (préatica) - que
permite a tomada de consciéncia objetiva em sua relacdo com o trabalho e a organizagéo do
arranjo social. A teoria contém o principio da imanéncia e da objetividade. A imanéncia,
como esséncia do real, relaciona-se ao movimento proprio de cada realidade particular situada

no processo historico coletivo da humanidade (HELLER, 1989).

Teoria e pratica na atividade docente processam-se no interior das mudangas
ocorridas na sociedade: nos movimentos historicos, no campo da formagdo de professores e
nas ideias pedagdgicas circulantes. O fazer docente é infiltrado pelas concepg¢des de educacao,
homem e sociedade. Explicita ou implicitamente, o trabalho do professor influencia as visoes
de mundo dos individuos que, na difusdo dos contetdos da cultura letrada, pode transformar
ou reproduzir concepgdes hegemonicas ou contra hegemonicas nos sujeitos (DUARTE,
2016). Assim, a razao pela qual é escolhida a formagdo de professores, inclui as concepcbes

como fragmentos da historicidade da Educacéo e da funcdo do professor na sociedade.
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2.5 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Para esta etapa, utilizou-se o questionario e a entrevista semiestrutura para captura

das concepcdes docentes.

2.5.1 QUESTIONARIO E ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Com o questionario, objetivou-se compreender as caracteristicas socioecondmicas e
académicas do publico participante. As questdes aplicadas foram para marcacgdo da alternativa
mais proxima ou correspondente a realidade do participante. O questionario foi confeccionado
pelas pesquisadoras e em funcdo da categoria atividade educativa docente. Foi organizado da

seguinte maneira:

Quadro 1 — Modelo de Questionario Socioeconémico/Académico

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO/ACADEMICO

1) Qual ¢ a escolaridade da sua mae?

( ) Da 1% 4 42 série do Ensino Fundamental
( ) Da 5% a 8%série do Ensino Fundamental
() Ensino Médio

() Ensino Superior

() Especializacéo

() Né&o estudou

2) Qual é a escolaridade do seu pai?

( ) Da 1% 4 42 série do Ensino Fundamental
( ) Da5%a 8?2série do Ensino Fundamental
() Ensino Médio

(') Ensino Superior

() Especializagéo

() Né&o estudou

Continua na proxima pagina.



3) Antes de ser professor(a), onde trabalhou?

( ) No campo ou pescas.

() Inddstria.

( ) Comércio.

( ) Industria

( ) Outros servigos.

() Funcionalismo publico.

( ) Atividades informais (cozinheira/o, ambulante etc.)

() Escolas (professor/a ou técnico de nivel superior)

() Na casa de outras pessoas, como doméstica/o (cozinheira/o, baba,
faxineira/o, acompanhante de idosos/as etc.).

( ) Em casa (aulas particulares, costura, venda de alimentos e diversos etc.).
() Néo trabalhei.

4) Durante o ensino médio:

() S6 estudava.
() Estudava e trabalhava.

5) Vocé cursou ensino médio e fundamental em:

() Totalmente em escolas publicas.

() A maior parte em escolas publicas.

() Parte em escolas publicas, parte em escolas privadas.
() A maior parte em escolas privadas.

() Totalmente em escolas privadas.

6) Qual curso de graduacdo vocé possui:
7) Ano de inicio e término do curso de graduacéo:

8) Categoria/modalidade do curso de graduagéo:
() Presencial

() Semipresencial

() Educacéo a Distancia

9) Vocé cursou o ensino superior em universidade pablica?
() Sim
() Néo

10) Vocé cursa ou cursou ensino superior em Universidade privada?

() Sim, sem bolsa;

() Sim, com bolsa;

() Nao

Se obteve bolsa, favor especificar o tipo de bolsa concedida:

Continua na proxima pagina.

35



36

11) Vocé ja pensou em mudar de curso?

() Sim

() Néo

() Eu mudei de curso, iniciei em outra graduacdo. Qual? Explique
brevemente seus motivos:

12) Qual a sua carga horaria como docente?
() 20h
() 40h
() 60h

13) Qual seu regime de trabalho:

() Efetivo/a (concursado/a).

() Contratado/a.

() Efetivo/a (concursado/a) e contratado/a.

14) Vocé possui pos-graduacao? Qual o seu grau maximo?
() Especializagéo (Lato Sensu).

() Mestrado.

() Doutorado.

() P6s-Doutorado.

() Néo possuo.

Fonte: Elaboragao propria.

Como instrumento metodoldgico, a entrevista semiestruturada “desenvolve-se a
partir de uma relacdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacdo permanece invariavel para
todos os entrevistados.” (GIL, 2008, p. 103). Seguindo essa definicdo, as perguntas da

entrevista foram:

Quadro 2 — Entrevista Semiestruturada

1) Como vocé percebe a evolugéo histéria da formacéo e profissdo docente, no
que diz respeito ao desenvolvimento da atividade de ensino?
2) Por qual motivo voceé escolheu o curso de formacéo de professor?

3) Para vocé, qual é a fungdo do professor e da Educacdo Escolar na atual
sociedade?

4) Como vocé avalia seu curso de formacéo inicial e a influéncia do que vocé
estudou no seu trabalho atual?

Continua na proxima pagina.
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5) Para vocé, qual é a funcdo e importancia da teoria e da pratica de ensino na
atividade docente?

6) Como vocé avalia a relagdo entre teoria e pratica na sua formacao inicial?

7) Vocé considera que as formacgdes iniciais e continuadas desenvolvem
conhecimentos integrados entre as dimensdes tedricas e praticas para o
ensino dos contetdos escolares? Por qué?

8) No que se refere a mediacdo dos contelidos escolares, quais sdo as principais
dificuldades enfrentadas no cotidiano do seu trabalho pedagdgico? E quais
séo os elementos facilitadores da docéncia?

9) Das disciplinas que vocé ministra, qual possui mais dificuldades para
desenvolver os conteidos e por quais motivos?

10) Para vocg, qual é a importancia dos conteldos escolares para a vida dos
estudantes?

11) E qual é o papel do professor na mediacéo dos conteudos escolares?

12) O que vocé acha que poderia mudar para que o trabalho didatico com os
contetdos escolares fosse melhor desenvolvido?

13) Qual é o sentido de ser professora para vocé?

Fonte: Elaboragdo propria.

2.6 ANALISE DAS ENTREVISTAS

As questdes foram organizadas em trés ndcleos. Para essa etapa, elegemos a Anélise

de Conteudo, em especifico, a Andlise da Enunciacao que, de acordo com Minayo (2014):

Apoia-se numa concepgao de comunicagdo como processo (ndo como dado estatico)
e do discurso como palavra em ato. A analise da enunciagdo considera que na
producdo da palavra elabora-se, a0 mesmo tempo, um sentido e operam-se
transformacdes. O discurso ndo seria um produto acabado, mas um momento de
criacdo de significados, com tudo o que isso comporta de contradi¢des, incoeréncias
e imperfei¢cdes. (MINAYO, 2008, p. 312).
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Os eixos de organizagdo das falas e analise sdo:

o Formacdo e desenvolvimento da Educacdo Escolar e docéncia na sociedade
atual,
o Teoria e préatica na atividade de ensino dos contetidos escolares;

o Mediacdo dos contetidos de aprendizagem e formacdo do género humano.

A estruturacdo e tratamento dos dados efetivaram-se segundo:

1.9) Organizacdo da estrutura da entrevista - com foco na relagdo formacdo de

professores, teoria e pratica, mediacdo docente e conteidos escolares como estruturas centrais

no corpo de perguntas;

2.°) Preparacdo do material - com a transcricdo da palavra, lapsos e repeticoes,

excluindo-se os risos, siléncios, sons e outros;

3.°) Anélise do material - com encadeamento das proposi¢cGes das perguntas e

enunciacdo dos elementos tipicos e atipicos na retdrica, em consonancia com a analise dos

documentos e pesquisas cientificas (MINAYO, 2008).

A anélise global dos materiais e concepgbes docentes buscou concluir-se em um
movimento de apreensdo das determinacfes do real dentro dos limites estabelecidos por
qualquer pesquisa, no que tange ao tratamento do objeto situado em contextos histéricos e

sociais em constantes transformacdes.
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3 A NATUREZA E ESPECIFICIDADE DA ATIVIDADE EDUCATIVA: A
PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

Nas sociedades letradas, a Educacdo Escolar destina-se a formar o homem genérico
nas suas capacidades intelectivas, afetivas, mnemaonicas, valorativas, éticas e todas as outras
que o tornam um ser integral. Ao falar em desenvolvimento, é possivel afirmar que ha escalas
ou gradacGes de desenvolvimento. Em termos de estruturas psiquicas e experienciais,
conforme elucidam Leontiev (2004) e Vigotski (2008), o adulto, por exemplo, é mais
desenvolvido que o adolescente e este, por sua vez, mais desenvolvido que a crianga. As
etapas de desenvolvimento humano ocorrem em consonancia e em contato com a realidade
vivida diariamente, a partir da qual se agrega valor as experiéncias individuais. Essas
experiéncias atuam na formacao da consciéncia e acdes propriamente humanas, dentro de um

contexto significado e elaborado por objetos de mediacdes.

Alexis Leontiev (2004), na obra: “O desenvolvimento do psiquismo”, analisa a
evolucdo do psiquismo e o aparecimento da consciéncia humana como formas historicas
impressas no desenvolvimento do homem genérico. De acordo com o autor, as atividades
realizadas pelos individuos diferenciaram-se, no decurso do processo historico, das atividades
executadas pelos animais irracionais em fungdo do motivo mobilizador da atividade e sua
elevacdo a consciéncia. O desenvolvimento humano realiza-se através das aquisicdes
acumuladas na cultura de sua espécie; aquisicdes estas que se fixaram na historia da espécie
de maneira radicalmente diferente dos acimulos bioldgicos registrados na filogenia de outras
formas de vida.

Leontiev (2004), portanto, define o desenvolvimento humano como fator expoente
de conhecer e refletir conscientemente no pensamento as propriedades do meio externo,
elabora-las como objetos significados e transmiti-las as geracdes futuras através dos signos e
dos modos de comunicacdo. Todo esse processo é extremamente complexo e ndo se esvai no
tempo, pois o conjunto da humanidade reuniu modos de impresséo de suas cria¢cdes no espaco
social. A atividade mediada por motivos ¢ uma das formas de impressdo das criacGes

humanas.

A pretensdo de partir dessa perspectiva esta na tentativa de desnaturalizar a educagao

e 0 desenvolvimento do homem em sociedade como processos acabados no cotidiano, com



40

base nos aportes tedricos de Vigotski (2008) e Leontiev (2004), que se fundamentam na teoria
marxista para formular estudos acerca da constituicdo da psique humana no contato com a
realidade concreta, inserindo-a no processo histdrico a partir da atividade dos homens no meio
externo a si. Os pesquisadores desenvolvem os conceitos que perfazem a categoria atividade

no plano psiquico do desenvolvimento humano, ou seja, nos planos subjetivo e objetivo.

A atividade humana é essencialmente coletiva e € justamente esse carater coletivo o
fator de orientacdo da atividade social. A vida em sociedade desenvolve-se a partir das
elaboracdes que (re)editam as forcas produtivas e, com isso, mantém a organizacao dos meios
de existéncia da vida humana. Por via das atividades coletivas, homens e mulheres ganham
existéncia significada no contexto grupal. Por exemplo, na sociedade brasileira, o significado
da atividade de um médico difere do significado agregado a atividade realizada por um

professor, que difere da atividade de um engenheiro.

Essas diferenciagdes ndo surgem ao acaso, mas a partir da realidade concreta onde se
desenvolvem. Conforme o espago concreto € elaborado e mediado por modos de
desenvolvimento das atividades, sdo formadas as representacfes sociais agregadas a imagem
e atuacdo desses profissionais, bem como aos resultados de seus trabalhos. Efetivamente, as
diferenciacOes e representacBes sdo também sociais e coletivas, e seu carater duravel esta nas
imagens formadas, qualificadas e reemitidas acerca dos representantes da atividade,
agregando assim significado social as consciéncias dos sujeitos.

A atividade desenvolvida por cada um dos seres sociais assenta-se no principio que
organiza o trabalho coletivo util e a satisfacdo dos meios de manutencao da vida. A atividade
especifica dos individuos orienta-se pela finalidade social que esta possui. Por esse motivo, a
atividade social ganhou sentido no psiquismo humano, em funcdo da caracteristica de
orientacdo racional na concepc¢do de dindmicas especificas destinadas a movimentar a vida
comunitaria. Essa caracteristica permite, a partir da razdo daquilo que se apresenta como
possivel consequéncia posterior as agdes empenhadas nas atividades, mensurar o empenho de
forca fisica e mental as etapas da atividade. Essa capacidade gera sentido aos motivos

mobilizadores que se conformam como sendo principais e secundarios (LEONTIEV, 2004).

As etapas da atividade sdo internalizadas e transmitidas para as geracgdes futuras por
meio de mecanismos de mediacdo, e assim permanecem no tempo historico e mobilizam
novas ligaces e relaces objetivas entre seres humanos. E as ligacdes objetivas a base para a

significacdo das relagdes estabelecidas entre individuos e espaco social.
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Conceitos importantes desenvolvidos por Alexis Leontiev merecem ser
contemplados, como alguns conceitos fundamentais ao desdobramento da andlise da
internalizacdo da atividade humana e sua contribuicdo na formacdo da consciéncia, que séo:
significacdo, sentido e motivo. O conceito de significacdo &, portanto, aplicado a um objeto ou
fendmeno que se descobre objetivamente em um sistema de ligacgdes, de interagdes e relagdes
objetivas. A significacdo é refletida na linguagem que lhe confere a sua estabilidade. Sob a
forma de significacdes linguisticas, constitui o contetdo da consciéncia social; entrando no
conteddo da consciéncia social, torna-se assim a ‘“consciéncia real” dos individuos,

objetivando em si o sentido objetivo que o refletido tem para eles (LEONTIEV, 2004, p. 100).

A palavra como vetor de comunicagéo, sob a forma ideativa, cristaliza na linguagem
a significacdo generalizada da realidade, das experiéncias e praticas sociais dos homens.
Assim, a significacdo sO existe na sua relacdo com o0 pensamento e a agdo concreta
(LEONTIEV, 2004). A atividade e a acdo humanas consubstanciam-se no processo historico,
pois é na construcdo da historicidade que o homem se torna capaz de se diferenciar em género

e espécie.

No processo historico, em funcdo da capacidade desenvolvida e aprimorada de
manipular o meio externo a si, os individuos criam representacdes e significacbes dos
fendmenos objetivos. A previsdo dos resultados das agdes humanas ensejou em conquistas
progressivas no dominio das criagdes humanas. Em funcdo desse dominio, os seres humanos
tornaram as atividades sociais significadas e extensivas as suas capacidades e necessidades
fisicas e intelectuais. O uso de elementos modificados do meio externo para a satisfacdo das
necessidades coletivas motivou o surgimento de novos sentidos de atuagdo no espacgo
objetivo.

Sentido €, pois, a relacdo criada entre atividade e acdo. Considerando que toda
atividade possui modos especificos, dinamicos e l6gicos de desenvolvimento, inseridos em
um contexto mais amplo, as ac¢les vinculadas as atividades, conscientemente ou nao, sdo
operadas de acordo com seu modus operandi, o sentido global da atividade para a qual estdo

voltadas.

Quando tornado consciente, o sentido passa a ser a relacdo objetiva que reflete
“aquilo que o incita a agir e aquilo para 0 qual a sua a¢éo se orienta como resultado imediato,
em outras palavras, o sentido consciente traduz a relagdo do motivo ao fim.” (LEONTIEV,
2004, p. 103). O motivo caracteriza-se por ser o componente concreto, ideativo e significado

vinculado a atividade e as a¢Oes realizadas pelos individuos. Leontiev (2004, p. 105) explica
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motivo como “aquilo em que a necessidade se concretiza de objetivo nas condigdes

consideradas e para as quais a atividade se orienta, 0 que a estimula”.

O motivo é definido como coletivo antes de individual. Para encontrar o sentido
pessoal que determinado individuo emprega a atividade social que desenvolve, € preciso saber
qual motivo, qual necessidade, impulsiona seu modo de pensar e agir nos planos sociais e
individuais em situacdes objetivas determinadas. O motivo engendra novas necessidades de
conhecimento, uma vez que toma como pressuposto a manipulacdo e dominio do espaco

concreto no pensamento com base nas significacdes.

As significagdes, no primeiro momento, sdo percebidas na sua dimenséo imediata,
simpldria e sincrética. O uso da linguagem como ferramenta de mediacdo das unidades nao
aparentes na atividade movimenta a compreensdo de novas significacfes, pois faz surgir os
novos fundamentos presentes na tessitura dos motivos da atividade. As significacdes sao,
portanto, processadas em um continuo movimento de elaboragdes imediatas e mediatas, que

ligam a atividade aos motivos principais e secundarios vinculados as a¢cdes humanas.

As significacdes sdo cristalizacdes abstratas das atividades humanas nas objetivacoes
ideativas e concretas. No escopo da educacdo institucional, as significacdes estdo presentes
nas teorias, conceitos e conteudos de aprendizagem, a partir dos quais orientam os motivos e
sentidos das acgdes conscientes, nos planos individuais e coletivos, em meio aos fendmenos

sociais.

Consciéncia, em Leontiev (2004), ndo se refere ao termo usado na psicologia
moderna, conforme notas do autor. A consciéncia € reflexo generalizado da realidade no
pensamento. E, portanto, concreta e historica, além de situada no espaco material. A
consciéncia pensada adquire a propriedade de percepgdo sobre as significacfes e gera

existéncia ao objeto no pensamento.

Embora os humanos tenham imprimido a caracteristica na sua evolucéo bioldgica e
socio-historica de gerar existéncia do objeto no pensamento, significando-o, a consciéncia
encontra como limites as representacfes fragmentadas de sua época e sociedade, gerando
percepcOes particionadas sobre as aquisicOes coletivas, materiais e imateriais, elaboradas no

decurso da historicidade da vida. Para melhor explicitar, Leontiev (2004) define que:

[...] as aquisi¢cBes do desenvolvimento histérico fixam-se nos produtos objetivos -
materiais e imateriais - da atividade humana e transmite-se de uma geragéo a outra
sob esta forma; por consequéncia, as neoformagdes psicologicas, aparecidas no



43

decurso do processo histérico sdo produzidas pelos individuos ndo em virtude do
processo biologico, mas em virtude das aquisices feitas no decurso da vida.
(LEONTIEV, 2004, p. 202).

Nessa passagem, o pesquisador deixa claro que, a partir da atividade humana na
modificacdo do mundo, os individuos produzem a si e 0s objetos - materiais e imateriais -,
portanto, a vida objetiva. Em funcdo da continuidade da existéncia bioldgica e manutencéo
das necessidades criadas, as quais contemplam as capacidades imaginativas, afetivas e
intelectivas dos homens, o espago concreto ampliou-se ao que temos hoje em consequéncia do
trabalho coletivo.

No decurso do tempo histérico, as criacBes objetais foram tornadas sociais e
incorporadas as praticas de satisfacdo das necessidades humanas concretas. No que tange as
praticas e suportes educativos, pode-se tomar como exemplo a especificidade das obras
literarias e cientificas. Como artefato destinado ao registro de informacGes e conhecimentos
resultantes da atividade de trabalho humano, as obras literarias e cientificas comportam em si
grande valor cultural, sendo objetos destinados a ampliar as faculdades formativas dos
individuos, uma vez que possibilitam a ampliacdo da experiéncia de mundo ndo vivida
imediatamente. As obras literérias e cientificas sdo mediacOes das atividades humanas, em
tempos e espacos histdricos diferenciados, que formam representacdes da realidade objetiva

guando constroem imagens refletidas dessa realidade no pensamento.

No exemplo, o contetdo teorico significado nas obras “mediatiza o reflexo do mundo
pelo homem & medida que ele tem consciéncia deste, isto é, na medida em que seu reflexo do
mundo se apoia na experiéncia pratica social e a integra.” (LEONTIEV, 2004, p. 101). O
atributo da mediacdo significa os objetos no ato de compartilhar experiéncia social, meio pelo
qual os produtos da atividade humana ganharam significado social na consciéncia dos

individuos.

Conforme define Vigotski (2008), o mundo natural existe independentemente da
vontade dos individuos, mas ndo é possivel dizer o mesmo a respeito da manipulacéo de suas
propriedades e das transformacgdes que recebe a cargo da atividade de trabalho. A acgéo de
trabalho e a significacdo dessa acdo tornou possivel a transformacdo do homem em ser
individual, portador das caracteristicas da sociabilidade do contexto em que se encontra

inserido.
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O homem social é aquele que n&o é regido apenas pelas leis biologicas, mas também
pelos imperativos sociais: as normas, os valores, os acordos explicitos e implicitos, os
conhecimentos, os conflitos de disputa, as ideias, a cultura. O sentido dado a modificacdo do
meio natural em meio social tornou possivel a ligacdo mediatizada entre consciéncia e
finalidade da agéo do trabalho, criando um conjunto de acOes e significacOes propriamente
humanas vinculadas aos meios de producdo do mundo concreto e as relaces estabelecidas
entre individuos. Note-se que, assim, 0 mundo concreto tornou-se produto das praticas sociais
e sintese das atividades dos homens (LEONTIEV, 2004).

Na atualidade, o mundo das criagdes humanas foi tornado extremamente complexo,
tanto no que diz respeito as criacbes materiais e imateriais, quanto nas relacGes entre
individuos. Em virtude do desenvolvimento das capacidades intelectivas, as novas técnicas e
tecnologias ampliaram as necessidades individuais de conhecimento das propriedades e
determinag6es do espaco habitado pela humanidade. Essa tendéncia coloca como desafio aos
sujeitos dos tempos atuais o estabelecimento de novos modos de reflexdo genérica:

[...] (isto é, pela sua origem) acerca da separacdo entre 0 motivo e o objeto da
atividade individual [...], ou seja, [...] o resultado do parcelamento em diferentes
operagdes de uma atividade complexa, inicialmente “polifasica”, mas tnica. Essas
diversas operacdes, absorvendo doravante todo o contedido de uma dada atividade do
individuo, transforma-se, para ele, em ac¢des independentes, continuando bem
entendido a ndo ser sendo um so6 dos elos do processo global do trabalho coletivo.
(LEONTIEV, 2004, p. 83, grifo do autor).

Na citacdo, Leontiev (2004) esclarece que o parcelamento das ac¢des fraciona a viséo
ampliada sobre o processo total do trabalho coletivo, restando aos individuos a capacidade de
elaboracdo mental de apenas uma das partes do elo que liga as a¢des individuais. Por isso, na
definicdo dos objetivos da atividade, a acdo, que é a projecdo do homem, com emprego de

forcas fisicas e ideativas no meio social em consonancia com a atividade global que o orienta.

O motivo aplicado a atividade é elemento mobilizador e integrante, pois liga a acdo
humana a producéo de valor aos saldos do trabalho coletivo. Em sociedade, os motivos que
engendram as acdes entre humanos sdo ligados as finalidades que desejam atingir com a
execucdo de determinada tarefa. Existe uma variedade de motivos, agdes e atividades
convergentes ou em conflito, geradas pela sociabilidade caracteristica da divisdo do trabalho

na sociedade de classes.
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As finalidades das atividades sdo delineadas pela consecucdo dos fatos historicos,
que se desencadeiam na dindmica que é a vida coletiva. Os fatos sdo resultantes do proprio
movimento do real, o qual influi no alcance da finalidade e na producdo dos resultados
desejados quando, por exemplo, determinado individuo projeta agdes no meio social. Ou seja,
as acdes estdo, de certa maneira, condicionadas as determinacGes sociais. Para modificar 0s
motivos das agles vinculadas as atividades, exigem-se novas formas de operar nos planos
ideativos e concretos com as determinacfes do real, a fim de gerar novas estruturas

pensamento e acoes.

E importante ter em mente que a estrutura molar da atividade é de fundamental
importancia para se entender as a¢fes humanas. Em sintese, a atividade definida pelo seu
objeto fundamenta-se em uma necessidade humana representada pelo motivo que excita a
execucdo da acdo. Esta, por sua vez, vincula-se ao objetivo da atividade, que se liga
diretamente ao objeto da propria atividade e que por isso é estavel. “Diante das condicfes de
execucdo das acOes, as operacOes estabelecem-se como funcgbes automatizadas que
concretizam o objetivo da atividade.” (BERNARDES; MOURA, 2009, p. 468).

Em atividades especificas, como atuar no ensino escolar, 0 motivo que gera as ac6es
dos sujeitos sociais intenciona ao alcance de objetivos especificos a formacdo do género
humano em suas capacidades intelectivas. A exemplo disso, a acdo de alfabetizar e letrar é
orientada pelo motivo principal de gerar em outro individuo a humanidade social que Ihe é de
direito, em uma sociedade que tem a comunica¢do por signos como base da socializacdo da
cultura. A alfabetizacdo e o letramento permitem o acesso as ideacdes circulantes e manifestas
no universo cultural. Essa acdo esta vinculada a transmissdo do patrimdnio imaterial e ter
acesso a esse patrimonio, no aparato normativo brasileiro, € um direito humano universal e
inaliendvel. Sendo assim, a educacao escolar, com a disponibilizacéo através do ato de ensino
dos contetidos culturais mais avancados, é a instancia a partir da qual se deve ter consolidado
0S objetivos e meios de construcdo do pensamento critico e humanizador das relagdes
humanas (LEONTIEV, 2004).

Os motivos estdo vinculados aos estimulos externos e a internalizacdo das estruturas
exteriores, sob a forma de compreensdo subjetiva da realidade objetiva. Ao analisar o
comportamento dos animais mediante aos estimulos externos, Leontiev (2004) distingue que a
atividade realizada pelo animal irracional estd condicionada aos elos objetivos entre as
propriedades do meio e suas necessidades imediatas. Na psique humana, esses elos objetivos

sdo ampliados a partir da subjetivacdo da atividade, que é inerente a acdo significada. Com
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efeito, o contrério também é verdadeiro, pois a acdo significada gera sentido a atividade. Na
conceituacdo de Leontiev (2004):

[...] a estrutura da consciéncia humana esta ligada a estrutura da atividade humana,
que [...] ndo poderia, alias, ter outra estrutura que a criada pelas condi¢Ges sociais e
as relagbes humanas que delas decorrem. Sublinhemos, todavia, a0 mesmo tempo,
que quando se trata da consciéncia de um individuo isolado devemos ter presente, no
espirito, as condicbes concretas em que o homem se encontra colocado pelas
circunstancias e que esta relacdo estd longe de ser direta. (LEONTIEV, 2004, p.
106).

A consciéncia, portanto, resulta de duas formas de conhecimento do mundo material:
0 abstrato e o concreto. Essas formas de conhecimento possibilitam a aprendizagem e
internalizacdo das propriedades imediatas e mediatas da realidade objetiva. Através da
aprendizagem conceitual acerca da organizacdo do espaco habitado e das condi¢Bes concretas
em que os individuos se encontram, é possivel elevar suas consciéncias e mobilizar acGes
reguladas a gerarem efeitos coletivos (LEONTIEV, 2004).

O pesquisador soviético destaca a complexidade daquilo que nomeamos como
conhecimento. A difusdo do conteldo do conhecimento acumulado socialmente ocorre por
acdo mediadora das objetivacBes da realidade na consciéncia. E parte da capacidade
exclusivamente humana a transferéncia dos conhecimentos elaborados na atividade intelectual
para a formacdo do pensamento auténtico. O pensamento auténtico e o conhecimento humano
constituem-se como “reflexo consciente da realidade, nas suas propriedades, ligacdes e
relacBes objetivas, incluindo os mesmos objetos inacessiveis a percepcao sensivel imediata.”
(LEONTIEV, 2004, p. 90). Por esse fato, o reflexo consciente da realidade no pensamento
motiva a mobilizacdo de acgdes intencionais e gera atividades conscientes nos limites da
consciéncia humana como “forma historica concreta do seu psiquismo” (LEONTIEV, 2004,
p. 98), destinadas a suprir necessidades especificas assentes no processo de humanizacéo,

colocando para a consciéncia.

Em Vigotski (2008), nas pesquisas acerca da aprendizagem e significacdo da
realidade concreta, a consciéncia assume o dominio das funcgdes psiquicas implicadas no ato
de compreensdo e abstracdo das relacdes existentes entre uma atividade concreta e uma
atividade mais ampla. Atividade ¢ um conceito utilizado para gerar sentido ao trabalho
humano, sem restringir-se as formas reconhecidas na atualidade do que seja trabalho, pois sua

imanéncia esta na criacao da vida em sua totalidade.
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O pensamento refletido na atividade é produto do (re)conhecimento dos fins da acdo
intelectual e prética, e somente pode ser elaborado em unido com o contexto social e nas
situacOes de mediacao dos significados estruturantes desse contexto (LEONTIEV, 2004). Nas
elaboracdes de Vigotski (2008), a apropriacao da realidade é mediada pelos signos (palavra),
pela cultura e pelas relagbes humanas. A comunicacdo assume importancia central na
mediacgdo da realidade concreta, bem como na construcdo do pensamento, da consciéncia e do
conhecimento humano. Assim, o conhecimento é concebido a partir das mediacGes

simbalicas.

Outra finalidade do pensamento é a organizacdo das esferas de representacdes e
conceitos, a partir das quais € possivel a abstracdo e a aprendizagem das propriedades dos
objetos imediatos, presentes no campo de visdo, e também dos elementos que se encontram
fora da percepcao direta, como por exemplo, 0s conceitos presentes nos contetdos situados
nos campos da ciéncia, da filosofia e da arte. A acdo mediadora, com efeito, é produzida e
produto do meio social, e na educagéo escolar tem por fungdo organizar no intelecto os elos
de sentido existentes entre o objeto estudado e seu significado na realidade concreta e

abstrata.

A estrutura do pensamento mediado organiza-se conforme “submetemos as coisas a
prova de outras coisas, e tomando consciéncia das relacdes e interagcbes que se estabelecem
entre elas” possibilita o julgamento das modificagdes percebidas e das propriedades nédo
diretamente acessadas (LEONTIEV, 2004, p. 90). Essa definicdo emprega-se a funcdo da
educacdo escolar: colocar o fenbmeno estudado a prova de outros fendmenos, a fim de
promover a abstracao das propriedades do objeto de andlise, em interacdo com contextos mais
amplos ndo percebidos e acessados sem mediacao.

Vigotski (2008) considera que o pensar o mundo ocorre de modo complexo e
elaborado em niveis diferenciados de conhecimento. O conhecimento desenvolve-se em
movimentos dialéticos, que vdo do concreto para o abstrato e também, no sentido contrério,
do abstrato para o concreto. Esses movimentos sdo a base para a formagdo do conhecimento

conceitual, tipo especifico de conhecimento manipulado na atividade educativa.

A formacdo de um conceito submete-se a consciéncia, no sentido empregado por
Vigotski (2008), quando o controle deliberado do pensamento comega a se integrar a um
sistema de significacOes. Essas significacbes transmitidas pelos signos comunicam
experiéncia de mundo a partir da acdo educativa mediada (VIGOSTSKI, 2004). Por esse

motivo, a apropriacdo da linguagem é importante as elaboragdes intelectuais e representagdes
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mais complexas da realidade, e aprendizagens indispensaveis a préatica social consciente do
sujeito concreto (FACCI, 2004).

Para ampliar a discussdo, no proximo topico aborda-se a especificidade do
conhecimento na formacgédo do género humano, da atividade educativa docente na mediacao
dos conhecimentos escolares e dos conteldos escolares como formas especificas de
conhecimentos cientificos a serem difundidos por via do trabalho pedagdgico escolar.

3.1 TEORIA E PRATICA NA FORMACAO E NO TRABALHO DOCENTE: A
DIFUSAO DO CONHECIMENTO ESCOLAR COMO MOTIVO PRINCIPAL DA
ATIVIDADE EDUCATIVA

A anélise da especificidade da teoria e prética, e sua relagdo com a atividade e o
trabalho docente na mediagdo do ensino serdo efetuadas com base nos aportes da teoria
historico-cultural, a partir de Vigotski (2008) e Leontiev (2004), e da pedagogia histérico-
critica, a luz das contribuicdes de Dermeval Saviani, Newton Duarte, Ligia Marcia Martins e
outros pesquisadores criticos da educacdo brasileira. Esses autores contribuem com a
discussao daquilo que constitui a atividade humana no mundo, a constru¢do do conhecimento
subjetivo e objetivo, a formacdo da consciéncia, do pensamento conceitual e dos

conhecimentos cientificos.

Esses conceitos garantem suporte a defesa do compreender como especificidade da
educacéo escolar: formar plenamente o ser humano, ancorando-se em atividades educativas
conscientemente organizadas e direcionadas a desenvolver as potencialidades de pensamento
e acdo dos sujeitos. Por isso, a importancia da defesa de que a teoria e a pratica no trabalho

docente se constituem como dimens@es indissociaveis, porém com caracteristicas proprias.

Partindo-se da compreensdo de qual seja a especificidade da educacédo escolar, tem-
se como premissa que sua fungdo se estrutura sob o objetivo de promover o desenvolvimento
do ser humano e de que essa concepgdo € um consenso. Por tras desse consenso formado, ha
uma rede de interesses politicos, sociais e econdmicos que prezam em disseminar discursos e
préaticas para a formacdo do homem do século XXI. O homem, no sentido genérico do termo,

do século em curso é aquele disponivel a fornecer seus conhecimentos e sua forca a expansao
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do sistema capitalista. Para isso, a0 mesmo tempo em que a educacdo € a via de
transformacdo do ser humano, também é o meio de reproducdo nos individuos dos valores
implicitos nesse sistema (MESZAROS, 2008). A educacdo escolar gesta essa dialética e
desenvolve-se a partir das atividades e acdes que perseguem o motivo principal de formacao

humana na atualidade.

Na educacdo escolar, o trabalho pedagdgico realizado pelo professor objetiva formar
intencionalmente o ser humano genérico e fazer-lhe evoluir na escala do seu
desenvolvimento. Para que essa formacao resulte de um trabalho regulado e sistematico, €
necessario que a atividade educativa seja guiada pelo motivo principal de fazer com que os

individuos em interacdo caminhem na direcéo de seu aprimoramento.

Para conduzir ao aprimoramento, a atividade educativa realiza-se a partir da
incorporacdo na consciéncia dos resultados gerados pelo trabalho pedagdgico mobilizado pelo
professor. Para discutir a relacdo que ha entre atividade educativa, formacdo humana e
consciéncia, analisar-se-4& 0s conceitos de atividade e mediacdo em Leontiev (2004) e
Vigotski (2008) como referenciais para pensar a relacao teoria e pratica no trabalho docente

mediante a acdo de difusdo dos contetidos de ensino.

3.2 A ATIVIDADE DE ENSINO E AS PROPRIEDADES DOS CONTEUDOS
ESCOLARES

Por que é importante falar sobre atividade e formacdo de conceitos na educacédo
escolar? Por ser a construcdo do meio social orientada por motivos e a¢des intencionalmente
planejadas pelos individuos. A intencionalidade humana para agir no mundo orienta a vida
individual e coletiva, permitindo que as atividades humanas garantam a continuidade do

processo sécio-histdrico.

Sobre a mediacdo no processo de ensino escolar, destaca que as “objetivagdes
materiais e intelectuais se colocam como dados para as apropriagdes intelectuais” [...] e “se
revelam como condi¢fes imprescindiveis no processo de transformacdo do ser hominizado.”
(MARTINS, 2013, p. 131). A apropriacdo das objetivacOes materiais e intelectuais, por meio

do processo de ensino-aprendizagem, “circunscrevem a formagdo da propria consciéncia”.
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Na quarta tese, que trata da formacdo de conceitos como base sobre a qual o
psiquismo se desenvolve e a educacéo escolar se realiza, Martins (2013) explica que:

[...] a formagéo de conceitos desponta como um processo que visa & descoberta das
relagBes internas essenciais que pautam a existéncia objetiva de cada fendmeno, de
sorte que ao apreender o0 objeto na vasta gama de relagBes que o sustenta o sujeito
conquiste consciéncia sobre ele. (MARTINS, 2013, p. 137).

Com o desenvolvimento social, “o conhecimento foi adquirindo autonomia em
relacdo a utilidade préatica dos objetos.” (DUARTE, 1993a, p. 31). Por isso, 0 conhecimento
cientifico é a base que permite analisar a natureza e a pratica social na sua origem e legalidade
prépria e, na acepc¢do dos autores destacados, deve constituir-se como alicerce da educacdo

escolar que se diga comprometida com o desenvolvimento integral do género humano.

O ensino fundamentado no aporte cientifico favorece o “desenvolvimento ascendente
dos conceitos espontaneos em relacdo a consciéncia e ao uso deliberado” do conhecimento
cientifico da realidade ampliada (VIGOTSKI, 2004, p. 136). Os conceitos cientificos
constroem-se na “tensdo problematizadora de uma vasta gama de atividades que colocam o
pensamento em curso, dai que o seu ensino nao se identifique com acdes casuais e

assistematicas, mas com acOes didaticas especificas.” (MARTINS, 2013, p. 140).

Desta forma, a mediacdo pedagdgica que assume a simplificacdo do processo de
ensino tende a atingir a simples e superficial assimilacdo dos conteddos, com propensdo a
desconexdo das estruturas que atuam na organizacdo do pensamento e conhecimento
elaborado sobre a realidade. E, pois, fungdo da escola mediar a socializagdo dos produtos da
atividade humana cristalizados na cultura (LEONTIEV, 2004; VIGOTSKI, 2004).

A formagao de um conceito ocorre a partir da “operagdo intelectual em que todas as
fungdes elementares participam de uma combinagdo especifica.” (VIGOTSKI, 2004, p. 101).
Essa operacdo é direcionada pela linguagem, a partir do uso das palavras com o objetivo de
orientacdo da atencdo para 0 movimento de abstracdo das caracteristicas dos objetos, sintese

dos significados que agregam e simbolizacdo na forma de signo. Em termos préticos:

[...] os processos que levam & formagdo dos conceitos evoluem ao longo de duas
linhas principais. A primeira é a formacdo dos complexos: a crianga agrupa diversos
objetos sob um “nome de familia” comum; esse processo passa Por VArios estagios.
A segunda linha de desenvolvimento é a formagdo de “conceitos potenciais”,
baseados no isolamento de certos atributos comuns. Em ambos 0s casos, 0 emprego
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da palavra é parte integrante dos processos de desenvolvimento, e a palavra conserva
a sua funcéo diretiva na formagdo dos conceitos verdadeiros, aos quais esses
processos conduzem. (VIGOTSKI, 2008, p. 101, grifos do autor).

O aprendizado ideal mira para o futuro e deve encaminhar ao desenvolvimento,
servindo de guia ao pensamento e a acdo. O papel do professor no direcionamento da
atividade de ensino é fundamental a formacdo do sujeito concreto, cuja capacidade de
abstracdo conceitual da realidade se amplia e Ihe permite novos modos de compreensao e
resolucdo dos imperativos impostos pela vida cotidiana, a partir de um novo tipo de

concepcao interior que:

[...] significa também a passagem para um tipo mais elevado de atividade interior,
uma vez que uma nova forma de ver as coisas cria novas possibilidades de
manipuld-las. Os movimentos de um jogador de xadrez sdo determinados pelo o que
ele vé no tabuleiro; quando a sua percep¢do do jogo se modifica sua estratégia
também se modifica. (VIGOTSKI, 2008, p. 115).

Nessa mesma perspectiva, pode-se ilustrar a evolucdo do pensamento imediato para
0 mediado, como o exemplo do funcionamento de uma bussola, objeto pouco usado na vida
cotidiana atual, empregada em atividades que exigem o uso de cartas de orientacdo
(cartogréficas). Para utiliza-la, é preciso saber que sua agulha se movimenta de acordo com os
polos magnéticos da Terra. Eis a dialética da bassola: a agulha magnética funciona conforme
a atratividade oposta do campo magnético terrestre. Isso quer dizer que a Terra e a agulha da
bassola possuem dois campos magnéticos: o norte e o sul. O polo norte magnético da Terra
situa-se proximo ao polo sul geogréfico, e seu polo sul magnético perto do norte geogréfico.

Ao usar a bussola, a direcdo da agulha sera atraida pelo polo oposto ao seu campo
magnético, por isso a expressdo “os opostos se atraem”, indicando que se vocé deseja se
deslocar para o norte, ento, a agulha precisa estar apontada para o sul, por exemplo®. Quem
ndo conhece a logica de aplicacdo da bussola, ndo podera se localizar no espaco que pretende
percorrer e seu funcionamento ilustra o que é a dialética na captura das respostas para o
problema: a aparéncia esconde a esséncia, mas a esséncia € que move a aparéncia. Logo, a

compreensdo da realidade ndo é imediata, mas mediada.

Por isso, diante da necessidade de pensar as conexdes que envolvem o

desenvolvimento da vida em sociedade, ¢ importante conceber que 0 mesmo “fendmeno que

3 O exemplo é parte de minhas experiéncias pessoais com o uso do instrumento de localizagéo espacial.



52

revela (manifesta) a esséncia, o esconde” (SAVIANI, 1975, p. 04), tornando a leitura e
explicitacdo dessa dindmica um desafio posto ao professor, que também esta incluso nessa
dindmica. Sob este prisma, a autenticidade da atividade docente na mediacdo dos conteudos
cientificos assenta-se na necessidade de revelar e trazer a consciéncia os fendémenos

implicados na constitui¢do das existéncias em coletividade.

A educacdo escolar é o meio institucionalizado a partir do qual se produzem os
instrumentos enddgenos, psicolégicos, ao pleno desenvolvimento humano. Esses
instrumentos provocam rupturas e descontinuidades no modo de conceber o cotidiano, de
maneira a intervir na simbolizacdo do mundo exterior e no comportamento dos sujeitos. Por
ser a escola uma instituicdo geradora de mudancas qualitativas, 0s conhecimentos cientificos
sdo disputados socialmente e, assim, “grupos culturais que ndo dispem da ciéncia como
forma de construcdo, ndo tém por definicdo, acesso aos chamados conceitos cientificos.
Assim sendo, os membros desses grupos culturais funcionam intelectualmente com base em
conceitos espontaneos.” (LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 1992, p. 23).

O fazer docente na mediacdo cultural, cuja intencionalidade seja o desenvolvimento
das capacidades cognitivas e operativas a partir da aquisicdo de conceitos cientificos, produz-
se na articulagdo entre teoria e pratica de ensino como dimensdes indissociaveis. Essas
dimensGes do trabalho do professor, quando postas em movimento na dinamica do cotidiano
pedag6gico escolar, direcionam a internalizacdo dos signos culturais no processo de
desenvolvimento humano. A mediacdo cultural na formacdo do conhecimento cientifico
produz nos individuos a humanidade conquistada pela experiéncia acumulada ao longo do

processo historico, e o produz como ser ativo na sociedade (LIBANEO, 2016).

Vigotski (2008, p. 109) ja salientara que “descobrir a complexa relacdo entre o
aprendizado e o desenvolvimento de conceitos cientificos é uma importante tarefa pratica”,
mas também um desafio posto ao professor contemporéneo. Do ponto de vista da educagdo
brasileira, o trabalho do professor nas salas de aulas é atravessado por multiplas contradigdes.
Desse profissional, espera-se a pratica de um ensino de qualidade, apesar de faltar-lhe as
ferramentas culturais para efetivacdo de sua atividade. Na atualidade, o professor ndo ocupa
apenas o lugar de quem deve ensinar e disseminar os conhecimentos mais avancados, mas é

aquele selecionado a resolver todos os problemas que infiltram os muros da escola.

A atividade educativa comunica e constroi novos elos de entendimento sobre as
propriedades da realidade objetiva, erigidas no contexto social e influentes na formacéo

humana. A formac&o de conceitos deve ser considerada como objeto da atividade educativa,
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pois € o meio pelo qual o professor atua didaticamente a favor do crescimento cultural e social
global do ser humano. A formacg&o de conceitos ndo afeta apenas o conteddo de ensino, mas
também o método a ser utilizado para difusdo desse contetido. Trabalha-se na perspectiva de

manipulacdo do contetdo cientifico e concreto (VIGOTSKI, 2008).

Na perspectiva da construgdo do conhecimento, conforme analisado na teoria de
Vigotski (2008) e com apoio no que Facci (2004, p. 132) ressalta, “o professor é o
profissional imprescindivel para internalizacdo dos conceitos cientificos por parte do aluno”
no processo de construgdo de novos conhecimentos. E o professor quem medeia & experiéncia
humana acumulada, a partir da atividade de ensino, que na educacao escolar é elaborada com

base no saber tedrico e cientifico.

Neste viés, o trabalho educativo que vise ao desenvolvimento do género humano
deve se pautar na intencdo de garantir que o crescimento intelectual dos sujeitos ocorra com
base no “dominio dos meios sociais do pensamento e da linguagem”, pois “a natureza propria
do desenvolvimento se transforma do bioldgico para o socio-historico.” (VIGOTSKI, 2008, p.
63). Na estruturacdo das funcdes superiores, € preciso sublinhar que a interacdo do sujeito
com o mundo ocorre pela mediacdo entre individuos com graus de maturacdo e
conhecimentos diversos (OLIVEIRA, 2006).

Desta forma, diante do que foi abordado a partir da teoria de Vigotski (2008) e
Leontiev (2004) ressalta-se a importancia da atividade educativa realizada pelo professor no
processo de mediacdo da cultura e construcdo de conhecimentos conceituais. A formacao de
conceitos, em Vigotski (2008), pode configurar-se como referencial tedrico organizativo da
atividade tedrica e préatica de ensino, pois, na concepcao de Oliveira (2006, p. 53), 0 emprego
de determinada teoria pretende extrair um “como fazer eficiente”, cabendo a teoria o papel de

mediadora da atividade que sera realizada na pratica de ensino.

Dessa andlise, destaca-se o potencial transformador global existente na distribuicéo
do conhecimento cientifico e faz-se necessario compreender os modos de desagregacao entre
teoria e pratica na formacéo e trabalho docente, organizados por movimentos de forcas que
disputam o poder na sociedade contemporénea, e como essa desagregagdo opera a historica

divisao de classes.
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3.3 TEORIA E PRATICA, E A MEDIACAO DOCENTE: REFLEXOS NO ENSINO
DOS CONTEUDOS ESCOLARES

No contexto cultural do qual os individuos fazem parte, o ensino envolve sujeitos em
interacdo consigo e com o mundo. O professor possui a funcdo explicita de interferir no
desenvolvimento intelectual dos estudantes, de modo a promover avangos cognitivos, a partir
da atividade educativa, que ndo ocorrem naturalmente. Por essa razdo, teoria e pratica,
conteddo e forma, sdo dimensdes indissociaveis na atividade docente, pois ensinar envolve
apropriacdo da cultura elaborada, dos conhecimentos cientificos e dominio didatico e
metodolégico, para que a atividade especifica do profissional da docéncia atue no

direcionamento do “despertar de processos internos de desenvolvimento” e formagdo humana

(OLIVEIRA, 2008, p. 55).

De acordo com Saviani (2008, p. 32), a mediacdo pedagdgica, a transmissdo dos
conteidos da cultura e o trabalho educativo produzem-se no ato intencional de garantir a
“cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens”. Desta forma, explica Saviani (2008, p. 12), o conhecimento torna-se
um meio de producdo e um meio a partir do qual “o homem apreende o mundo, expressando a

visdo dai decorrente de distintas maneiras”.

Na atividade educativa, ocorre o desenvolvimento de diversos saberes, tais como:
intelectual, artistico, estético, l6gico, sensivel, afetivo, religioso, préatico, tedrico e outros. A
conversdo dos saberes objetivos em conhecimentos escolares ocorre por via da mediacao
docente dos conteidos impressos na cultura. Sob esse prisma, cabe a escola e ao docente, a
conversao dos contetdos disponiveis no acervo cultural em conhecimento escolar, o qual deve
ser “distribuido conforme seus diferentes campos, em matérias de ensino.” (SAVIANI, 2000,

p. 48).

Na arguicdo de Saviani (2009), a especificidade da atividade educativa produzida na
escola € a sistematizacdo e difusdo do saber elaborado e acumulado ao longo do processo
historico, por meio da organizacdo desses conhecimentos no curriculo e do ato de ensinar
promovido pela mediacdo docente. Os conhecimentos sintetizam experiéncia cultural e social
e, na base do processo de ensino, atuam na formacdo de ferramentas mentais que ampliam a
consciéncia dos sujeitos frente aos limites impostos pela cotidianidade (SAVIANI, 2009;
DUARTE, 2015).
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O ensino € uma atividade complexa que envolve objetivos politicos-educacionais, a
mediacdo do professor e as relacBes entre o aluno e o conteldo ensinado. A mediacdo
pedagdgica é, pois, o0 meio pelo qual o professor atua na organizacédo, exposicao e distribuicao
dos conhecimentos acumulados, ao longo da histéria, pela experiéncia humana com a
realidade. Ademais, o ato mediado possui a fungéo de expor o sujeito aos problemas impostos
pela realidade e fazé-lo (re)penar, (re)elaborar e (re)executar as solugdes possiveis para o

problema concreto.

Nereide Saviani (2000) destaca que discutir a funcdo da escola e da mediacdo
docente na distribuicdo do conhecimento escolar, requer um olhar atento para correlacdo de
forcas que disputam a producéo e veiculagcdo do saber nas situagcdes de ensino-aprendizagem,
gue geram a dicotomizacao entre meios e fins, contetdo e método, teoria e préaticas de ensino,

entre as dimensdes técnicas e politicas da atividade educativa.

A mediacdo dos conhecimentos circulantes na sociedade, do ponto de vista do
curriculo escolar e da didatica do professor, operacionaliza-se a partir dos contelidos

escolares, os quais guardam:

[...] relacdo com os dominios da cultura, as &reas do conhecimento, as areas do
conhecimento, as ciéncias de referéncia, e sua organizagdo deve refletir a
organizacdo das ciéncias em sua histéria, e sua ordem ldgica e no seu método, sem
perder de vista a finalidade de ensino-aprendizagem, ou seja, a dimenséao didatica do
processo pedagdgico. Do ponto de vista da Didatica, a definicdo de métodos de
ensino-aprendizagem deve levar em conta aspectos logico-psicolégicos e
socioculturais da organizagcdo da atividade cognoscitiva e do processo de
assimilacdo/apropriacdo do conhecimento sem perder de vista o arcabougo
conceitual, a estrutura das disciplinas escolares, ou seja, a dimensdo curricular do
processo pedagogico. (SAVIANI, 2000, p. 11).

Na acepcao da pesquisadora, salienta-se que a centralidade da elaboracéo e difusdo
dos conteudos escolares se situa no ambito do curriculo e da didatica, o qual soma-se como
referencial para o trabalho do professor. No entanto, a transposi¢édo didatica dos contetdos da
cultura para o curriculo e a pratica de ensino exige dos professores dominio dos conteidos
requeridos na escola basica, em seus campos cientificos especificos e suas relacbes com o

desenvolvimento da vida em sociedade.

A elaboracdo e difusdo dos conceitos aplicados aos contetidos escolares exige o
dominio no pensamento e na consciéncia das dimensdes da teoria e pratica na atividade de

ensino. Na analise de Marta Kohl de Oliveira (2006), ha no campo da educacdo uma constante
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tensdo entre teoria e pratica pedagogica. Para a pesquisadora, em anélise sobre a educacao
brasileira, a teoria pode alimentar a pratica, mas falta a essa os instrumentos metodoldgicos de

aplicacdo imediata, e € esse o fator que tenciona esses polos na viabilizacdo do ensino.

A teoria é entendida aqui como produto do trabalho intelectual produzido
coletivamente em determinado contexto histérico, social, econémico e politico, e sobre
determinado objeto. A prética realiza-se na relacdo dos conhecimentos tedricos com a

producdo da vida em coletividade.

No ambito da formacdo e do trabalho docente, a teoria compde o arcabouco de
conhecimentos sobre o campo da educacao, sua relagdo com a formacgdo do género humano e
da organizacdo da sociedade. A teoria ancora a visdo de mundo do professor e do trabalho
pedagdgico desenvolvido em consonancia com 0s conhecimentos especificos as areas de
ensino. Se entendermos que a especificidade do trabalho do professor é o ensino, entdo, a
teoria abarca os conhecimentos pertinentes aos fundamentos sociolégicos, politicos, historicos
e filoséficos da educacdo. Além dessas dimensGes, engloba a didatica como teoria do
processo de ensino, os conteddos escolares e seus conceitos aplicados, e os métodos de

ensino.

A teoria conglomera diversas éreas do conhecimento, conforme salientado acima, e
oferece substancia, esséncia ao trabalho docente e a atividade educativa realizada pela escola.
Nessa perspectiva, a pratica é conduzida com base na apropriacdo teorica. A reunido de teoria
e pratica na esfera trabalho docente deve ancorar-se no objetivo de conduzir os individuos a
desenvolverem ao maximo suas fungdes psiquicas superiores e seus conhecimentos sobre o
espaco em que estdo inseridos, de modo a promover agdes destinadas a gerar mudancas

qualitativas a vida individual e coletiva.

O conhecimento tedrico traduz a forma abstrata da pratica social, que é sendo a a¢édo
do homem no meio e as criagOes resultantes dessa acdo. A mediacdo docente objetiva a
construcdo das representacOes da realidade objetiva no pensamento. De acordo com Facci
(2004), a atividade de ensino que se promova, pauta no objetivo de garantir aos individuos ir
além das aparéncias alienantes postas no cotidiano, tém o professor como mediador no
processo de abstracdo e representacdo subjetiva da realidade concreta. Porém, apesar dessa
especificidade, “isso ndo significa que os contetidos concretos dessa objetivacdo néo
produzam alienagdo.” (DUARTE, 1993b, p. 73).
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Bernardes (2009), embasada na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da Atividade,
buscou investigar as condicBes e circunstancias para que a atividade pedagodgica atuasse na
motivacao das necessidades, motivos e a¢des de estudantes e educadores no desenvolvimento

de aprendizagens conscientes.

A pesquisadora salienta que, na sociedade atual capitalista, o sentido e a significagdo
aplicados as acles e as atividades docentes encontram-se fragmentados, incidindo na
ampliacdo da alienacgéo posta aos individuos (BERNARDES, 2009). Desta forma, os sentidos
aplicados as atividades sdo gerados por interesses meramente individuais, sem a compreensdo
apropriada de que todas as agdes estdo conectadas as relagbes sociais produzidas em
coletividade. No caso da atividade pedagogica:

[...] a relacdo entre a significacdo das fungdes sociais e o sentido das atividades
particulares proprio do educador e do estudante também se encontra fragmentada na
sociedade atual. Tal fato é evidenciado no cotidiano do contexto escolar diante das
dificuldades vivenciadas na escola em geral. (BERNARDES, 2009, p. 243).

A autora aponta mobilizacdo da atividade docente, pois o sentido pessoal empregado
em suas agdes encontra correspondéncia no “significado social de sua agdo no movimento de
formacdo profissional, no que se refere a formacdo inicial e a formacdo em exercicio.”
(BERNARDES, 2009, p. 241). A constituicdo da consciéncia acerca da motivagédo de sua agéo
estd relacionada a integracdo a classe produtiva a qual pertence e possui finalidades na
sociedade. A atividade instituida socialmente requer do professor a apropriacdo do
movimento e do contetdo da sua atividade principal, que é orientar o ensino e a aprendizagem

dos contelidos escolares.

De acordo com a analise de Bernardes (2009), a apropriagdo do contetdo da
atividade docente torna possivel a mobilizacdo de acBes conscientes destinadas a gerar

impactos nas aprendizagens e nas praticas sociais dos estudantes, pois a:

[...] aprendizagem consciente requer que as a¢des dos estudantes sejam mobilizadas
pela relagdo entre o significado e o sentido da atividade de aprendizagem, além da
necessidade de considerar as relagdes internas e externas presentes na elaboragéo do
objeto de estudo. Devem-se considerar 0s nexos internos do conceito elaborados ao
longo da historicidade do mesmo, assim como se devem levar em conta as conexdes
que 0 mesmo tem com as relagcbes humanas em geral. Afirma-se que é a partir deste
processo de apropriacdo das elabora¢fes humanas constituidas socio-historicamente
- 0S conceitos - que se torna possivel a transformagdo da constituicdo objetiva e
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subjetiva dos individuos, criancas e estudantes em geral. (BERNARDES,
2009, p. 241).

A transformacdo da constituicdo objetiva e subjetiva dos individuos no
desenvolvimento da atividade educativa e uso aplicado dos conceitos e conteidos escolares na
pratica social “depende da consciéncia da funcéo ontoldgica do educador e do educando como
sujeitos ativos no processo de ensino-aprendizagem” (BERNARDES, 2009, p. 242), a fim de
que a atividade educativa atue, inclusive, na superacdo das fragilidades apresentadas pelo

sistema educacional vigente.

Na obra: “Os contetdos escolares e a ressurreicdo dos mortos: contribuicdo a teoria
historico-critica do curriculo”, Duarte (2016a) levanta a defesa de que a escolha do que
ensinar envolve entendimento das relagdes humanas processadas no passado, presente e nas
hipdteses sobre o futuro. O ensino € uma atividade voltada a pratica social. Na andlise
dialética entre o desenvolvimento da vida humana e sua relacdo com o resultado da atividade
social, Duarte (2016a) destaca que a aplicacdo da ciéncia incorporada aos conteudos escolares
abre caminhos para a elevacdo na consciéncia e superacao na pratica social dos limites

impostos a realizacdo integral do homem na sociedade contemporanea.

Na andlise da atividade viva de trabalho, objetivada nos produtos materiais e
imateriais, e suas relacfes com a producéo e difusdo do conhecimento escolar, Duarte (2016a)
levanta a critica de que, na atualidade, os conteudos escolares sdo considerados
constitutivamente prontos e acabados. O autor esclarece 0 movimento que perfaz a atividade
efetiva do trabalho educativo na “ressurreicdo” da atividade de ensino dos conteldos

escolares, ao afirmar que:

O ensino dos contetdos escolares ¢ uma atividade na qual intencionalmente a
cognicdo objetivada, isto é, o trabalho morto contido nos conhecimentos ja
produzidos é transformado em atividade efetiva dos alunos, ou seja, o trabalho
morto é trazido a vida pelo trabalho educativo. A ressureicdo deixa de ser um ato
milagroso e torna-se fruto da atividade de ensino. (DUARTE, 20164, p. 49).

Apoiando-se em Karl Marx, realizou estudo acerca das relagdes entre as demandas
do capital e suas implicagdes na atividade do trabalhador, como modo de extrair entendimento
das “relagdes entre atividade passada e atividade presente nas condi¢cdes da sociedade

contemporanea, que continua a ser uma sociedade capitalista.” (DUARTE, 2016a, p. 49).
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Na elaboracdo sobre o que seja trabalho vivo e trabalho morto, destaca que, nas
sociedades capitalistas, as relagdes econdmicas produzem-se a partir da compra e venda da
atividade de trabalho, onde quem se torna proprietario compra, extrai quantidade de valor
econémico da atividade realizada pelo trabalhador, que vende sua forca de trabalho por valor
inferior a sua producéo. Essa dindmica mantém-se por causa da necessidade de sobrevivéncia
do trabalhador que, por ndo ter outra opc¢ao, submete-se aos objetivos do capital em troca da
venda da sua atividade de trabalho por uma quantidade de dinheiro, uma remuneracdo pela
atividade. E desta forma que o capital ganha vida, e a criatura, o capital, apodera-se do seu

criador, o trabalhador.

Na explicacdo do conceito de capital e sua relagdo com o trabalho, Duarte (2016a)
ressalta que “o capital é trabalho morto, isto &, atividade humana que se objetivou, atividade
que se transformou em coisas com caracteristicas e propriedades socialmente determinadas.”
(DUARTE, 20164, p. 50). Na explicacéo sobre o trabalho vivo, destaca:

O trabalho vivo é a atividade do trabalhador que ndo pode realizar-se sem os meios
de producdo (ferramentas, maquinas, instalagdes, conhecimentos etc.). Mas na
sociedade capitalista os meios de produgdo sdo parte do capital, a ele pertencem.
Assim, para poder trabalhar, o trabalhador transforma-se de sujeito do processo
produtivo em mais um meio de producéo. (DUARTE, 20164, p. 50).

Logo, se nas sociedades capitalistas 0os meios de producdo pertencem ao capital e, no
tocante aos professores, se 0s conhecimentos sdo 0s meios pelos quais esse tipo de
trabalhador gera vida a sua atividade, somente o dominio do processo e do produto pode livra-
los de fazerem do ensino e do trabalho educativo o “estdgio primeiro da subordinagdo do

trabalho ao capital.” (ENGUITA, 1989, p. 18).

No entanto, o que se processa é a dicotomia entre processo e produto, teoria e
pratica, na atividade educativa. Essa dicotomia efetiva-se, principalmente, quando a mediacdo
dos contetdos escolares, por exemplo, por via ensino, inclina-se a leitura superficial da
relacdo do produto do trabalho (em seus aspectos materiais e ideativos) com a vida cotidiana,

sem abarcar as relagdes conceituais entre homem-objeto-mundo.

A atividade educativa como produto é imprescindivel a atividade como processo,
dado ao fato de carregar a fungdo de humanizadora entre trabalho vivo e morto. O ensino, a

acao de mediacdo do trabalho objetivado nos contetidos escolares, produz a apropriagdo dos
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resultados das atividades humanas processadas no passado, presentes e projetadas para o
futuro (DUARTEZ&, 2016).

Considera-se que os contetdos escolares sdo o pilar de existéncia da atividade
educativa e da mediacdo docente, muito embora seu nome (contetidos) cause até incbmodo ou
repulsa a muitos docentes que os desejam construir com base nos limites dos conhecimentos
dos alunos. Trazer os conteldos a vida, “numa condi¢do de continuo intercambio entre
laténcia e efetivacdo” (DUARTE, 20164, p. 54), amplia as possibilidades de individualizacdo

e liberdade do sujeito.

Libaneo (2013) destaca que, a educacdo escolar e o trabalho educativo devem
garantir aos individuos a capacidade de interpretar, critica e conscientemente, os vinculos que
subordinam e impde aos homens as desigualdades entre individuos. Essas desigualdades
originam-se na diferenciacdo econémica e de classe, e determinam as condi¢cdes materiais de
vida e trabalho, além de atuar na imposicao dos limites de acesso a educacéo e a cultura. Por
isso, é importante ter definido que a educacdo escolar cumpre uma funcédo politica e atua na
formulacdo de objetivos pautados em interesses majoritarios. Mas, por outro lado, também
atua no desenvolvimento das capacidades humanas e na conscientizacdo dos individuos a

respeito do desenvolvimento da vida.

Em Saviani (2008), a especificidade da educacéo escolar e da mediac¢ao dos produtos
da atividade humana no mundo é a formacao do ser social. O objetivo do processo educativo
“diz respeito a identificacdo, de um lado, dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitante, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.”
(SAVIANI, 2008, p. 13)

A distincdo do que assimilar como elementos culturais é definida naquilo que se faz
essencial e acessorio. Saviani (2008, p. 13) determina como essenciais 0s conhecimentos
classicos, aqueles firmados como fundamentais a formacdo do ser humano total, integral, e
essa intencionalidade é o que constitui 0 conhecimento classico como “critério util para a

selecéo dos contetdos do trabalho pedagogico”.

A forma mais apropriada de desenvolvimento da atividade educativa estd na
integracdo entre a organizacdo dos conteudos de ensino, procedimentos e métodos, meios
pelos quais séo colocados a disposi¢do dos individuos os elementos culturais constitutivos da

natureza humana, que se desenvolve em contato com a realidade objetiva (SAVIANI, 2008).
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A atividade de ensino que se configura como meio de democratizagcdo dos contetidos
culturais, cientificos, filoséficos e artisticos é, portanto, meio e fim de producdo e apropriacdo
dialética de conhecimentos sobre a realidade externa e, nos individuos, de autoconhecimento
acerca das potencialidades propriamente humanas. O papel politico da educacdo e do
professor estd na difusdo desses conteudos. Martins e Duarte (2010), pautando-se na

perspectiva marxista, consideram que:

[...] o objetivo central da educacéo escolar reside na transformag8o das pessoas em
direcdo ao ideal humano superior, na criagdo das forcas vivas imprescindiveis a acdo
criadora, para que seja, de fato, transformadora, tanto dos proprios individuos
quanto das condi¢Bes objetivas que sustentam sua existéncia social. (MARTINS;
DUARTE, 2010, p. 15).

Para fins de transformacdo das pessoas e das condi¢Ges de existéncias na atual
sociedade, cabe a escola converter o saber objetivo em escolar. O saber escolar resulta da
transposicao da cultura global em um tipo especifico de conhecimento (SAVIANI, 2000). As
pesquisas embasadas no referencial da pedagogia histérico-critica colocam os conhecimentos
filoséficos, cientificos e artisticos como rudimentos essenciais a elevacdo do senso comum ao
senso critico (SAVIANI, 2008; 2011; DUARTE, 2008; 2015; 2016). O trabalho educativo
ultrapassa os limites impostos pela cotidianidade, porquanto “sintetizam experiéncia social,
transformam a atividade social acumulada em atividade individual, ampliando o leque de
formas possiveis de relagdo entre a consciéncia individual e a préatica social na sua totalidade.”
(DUARTE, 20164, p. 98).

Considera-se importante levantar o debate acerca da necessidade de as acOes
humanas serem orientadas pelos conhecimentos mais complexos das propriedades e
contradicbes que compbGem a realidade. A posicdo assumida reitera a importancia da
concepcao de Oliveira e Duarte (1987), para os quais 0s conhecimentos e conceitos abstratos
da realidade ndo surgem de pensamentos aleatorios, mas sdo reflexos, representados no
pensamento, das necessidades da vida em sua totalidade. Por isso, na realizagéo do ensino, as
teorias sdo as bases para formular andlises criticas sobre o campo de conhecimento em que
atuam os professores, assim como propiciam a elaboracdo e passagem do pensamento

sincrético ao sintético.
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3.4 FORMACAO DE PROFESSORES: CENARIOS POLITICOS E O SENTIDO DE
SER PROFESSOR NO BRASIL

No Brasil, a formacdo de professores enfrenta como problema a constituicdo de um
referencial normativo e curricular comum e transformador, capaz de vencer as dicotomias
entre as dimensdes tedricas e praticas da docéncia. Essas dimensdes de desenvolvimento da
profissdo docente devem comprometer-se com a consolidacdo da cultura de valorizacdo dos
profissionais do ensino no contexto das formacdes superiores, da escola bésica e da sociedade

em geral.

No intuito de compreender como essa problematica vem se avolumando, ao longo do
tempo histérico da formacdo de professores no contexto nacional, recorremos ao aporte
historiografico da Pedagogia Historico-critica. Pontuamos os trabalhos do professor Dermeval
Saviani (2013), principalmente a obra “Historia das ideias pedagdgicas no Brasil”, como
principais vetores de traducdo do interesse ressaltado previamente. A partir do referencial,
compde-se breve tessitura dos principais fatos histéricos que desencadearam em resolucdes
para formacao de professores, em especifico, as orientagdes para o ensino e seus reflexos na
consolidacdo da Educacdo Bésica brasileira. O que se pretende perseguir é a cléassica
indagacdo: Formam-se professores para qué?

No segundo momento, adentram-se a contemporaneidade e as consequéncias daquilo
que se logrou como principal motivo para se formar professores, tendo em vista a formacéo
de uma categoria voltada para a atuacdo nas Escolas Basicas, em sua maioria, publicas. O
referencial adotado parte dos principais estudos da professora e pesquisadora brasileira
Bernardete Angelina Gatti. Trata-se, nesse momento, da adoc¢do de estudos estruturais, para
que seja possivel a analise mais focada na formacéo docente e seus desdobramentos na Escola
Basica publica. Aqui, persegue-se a resposta a seguinte pergunta: Como formar professores
para as Escolas Basicas publicas e para quais interesses? O mote de discussdo sdo 0s
movimentos sociais e politicos que culminaram na elaboracdo das politicas especificas a
formacdo de professores e as contradigdes entre o ideal e o real no desenvolvimento da

atividade docente.

A formacéo de qualquer profissional consolida-se a partir de expectativas implicitas
e explicitas acerca da atuacdo dos sujeitos que representam determinada categoria. Os

objetivos explicitos correspondem ao aparato politico e normativo especifico & formacao dos
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atributos inerentes a profissdo. Os objetivos implicitos estdo relacionados a expectativa social
atribuida ao desenvolvimento e resultados da atividade de trabalho desempenhada por certo
grupo profissional. Esses objetivos entroncam-se, mesmo quando longe da percepcdo
imediata, na orientacdo dos motivos sociais e individuais das acdes dos representantes da

categoria.

No que diz respeito a profissdo docente no Brasil, h4 de se concordar que a formacéo
e atuacdo desses profissionais tém recebido atencdo precaria desde as primeiras iniciativas.
Como consequéncia de tal precariedade, a Educacdo Basica publica, onde esta alocada a
maioria dos profissionais da educacédo, tem sua qualidade fragilizada. Os indices sequenciais
de precariedade no ensino denotam a falta de atencdo e importancia social que a educacao e,

principalmente, a atividade de ensino ocupam nas agendas politicas.

No tdpico que se segue, é realizada analise da formacdo docente no Brasil, a partir
das principais legislacbes e pesquisas académicas estruturantes do campo, buscando-se
compreender os principais objetivos para a atividade de ensino dos contetdos escolares de

pedagogos e professores das diversas areas disciplinares.
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4 PANORAMA DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: ASPECTOS
HISTORICOS E POLITICOS

Analisar a formacéo de professores exige um olhar paralelo para 0s movimentos que
deram estrutura a escola publica de massas no Brasil. Na obra “Histdria das ideias
pedagogicas no Brasil”, Saviani (2013) elucida, em detalhes, como as transformacoes
econdmicas, sociais, politicas e culturais, ao longo do tempo, modelaram as inten¢fes para a

formacéo intelectual dos homens e mulheres instados no territorio brasileiro.

E importante demarcar a palavra territorio para lembrar que a constitui¢do do Brasil
nasceu de disputas de poder pelo dominio do espaco territorial, em meio a praticas de
colonizacdo, e isso implica em modos especificos de organizacdo das acdes politicas
institucionais, cuja intencdo visa o dominio do pensamento daqueles que se alocam sob a
guarda do Estado. Por essa via, inauguraram-se as ideias acerca da educacéo, ou melhor, da
instrucéo popular no Brasil Imperial.

A formacdo da educacdo publica como direito progressivamente materializado pelo
Estado emergiu de conflitos politicos e historicos, que delinearam limites para inclusdo das
classes populares na escola. A analise desses limites, principalmente na contemporaneidade,
permite-nos ampliar a visdo sobre como a inclusdo das massas populares nas escolas vem
influenciando, em funcdo de disputas tacitas de poder entre classes sociais, a formacdo e

valorizacdo da profissdo docente e da atividade de distribuicdo dos conhecimentos escolares.

No subtdpico a seguir, aborda-se a formacdo de professores a partir do aporte
historico, com a finalidade de pontuar os principais fatos determinantes na formacdo da
profissdo docente e como esses fatores, que séo sociais, podem influenciar na construcéo das

concepcdes de mundo dos professores atuantes na contemporaneidade.

Baseando-nos em Gramsci (1999), compreende-se que a abordagem histdrica nos
fornece recursos para analisar conscientemente as contradi¢cGes que formam as concepcgoes de
mundo. A histdria permite aos homens coletivos, aos seres sociais, tornarem-se filosofos,
mediante o ato de reflexdo critica dos problemas colocados pela realidade. No que se refere a
compreensdo de mundo, Gramsci (1999), admite a existéncia de uma multiplicidade de
concepcdes, as quais sdo mediadas pela cultura e pela lingua como unidade de comunicagéo,

por via da atividade intelectual e real (pratica) dos homens.
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A partir da abordagem histérica, é possivel localizar como os saberes da docéncia
enunciados por Pimenta (2012), saberes da experiéncia, do conhecimento, da formacéo e da
pratica pedagogica, vém sendo construidos, ao longo do tempo histérico coletivo, e mediados
pelas teorias e politicas educacionais voltadas a formacéo para a atividade docente. Enquanto
fatos historicos, as teorias e politicas formam e s&o formadas pelo pensamento pedagdgico em
voga e, deste modo, influenciam as concepgdes de mundo e as praticas docentes sobre a

atividade de ensino dos conteddos escolares.

Com base na historia, é possivel averiguar como se estruturam as ideias pedagogicas,
a partir da perspectiva dos interesses e grupos sociais dominantes, e como as politicas
educacionais corporificam as disputas sobre as concepces de homem, sociedade e mundo.
Deste modo, compreendendo como influenciam as concep¢bes e praticas docentes,

hegeménicas e contra hegemdnicas, sobre a atividade de ensino.

4.1 FORMACAO DOCENTE NO BRASIL IMPERIAL

No periodo precedente a criacdo do novo Estado, na dissolucdo da dependéncia do
Brasil Coldnia de Portugal, a idealizacdo politica e filoséfica para as reformas institucionais
assentou-se nos propositos do liberalismo moderno. Tendo Silvestre Pinheiro Ferreira como
represente mais influente desse propdsito, as ideias enveredavam-se para a conciliagdo entre o
liberalismo politico e a cultura tradicional portuguesa, com clara defesa pela monarquia
constitucional (SAVIANI, 2013). Os fundamentos do liberalismo politico pautam-se no

principio de que:

[...] o homem emerge de uma concep¢do atomista psicolégico-empirica de
individuo, através da qual se afirma que as esséncias sdo todas de natureza nominal
(LOCKE, 1999). Esse fundamento epistémico implica afirmar que as ideias séo
categorias cognitivas de carater absolutamente privado-psiquicas. Utilizando-se do
método indutivo - através do qual John Locke langara méo da teoria das abstracfes
aristotélicas -, o autor sustentou a tese de que as ideias sdo de natureza psicologica.
E através desse pressuposto que Locke constrdi toda sua gnosiologia e,
consequentemente, a ideia de contrato social. (SILVA, 2011, p. 123).

Nos periodos p6s-1770, a estrutura de organizacdo e poder do Estado passou a sofrer
a influéncia das ideias lancadas nas grandes revolucBes que se desencadearam: Revolucao

Gloriosa (Inglaterra), Revolugcdo Americana e Revolugdo Francesa. A metamorfose propagou-
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se na formacdo de um Estado liberal-burgués, que nasceu do desmoronamento politico,
econdmico e sociocultural dos antigos regimes e formas de pensamento sobre o homem e sua
relagdo com o mundo. Dessa transformacéo, o Estado encontra sua justificativa para soerguer-
se nos ideais de racionalidade e “livre acordo estabelecido por individuos igualmente livres,
que convencionam constituir um estado politico e civil fundado nos direitos naturais.”
(SILVA, 2011, p. 124).

As mudancas na estrutura dos Estados nacionais repercutiram em novas formas de
pensar 0 homem coletivo. O ideal de liberdade associava-se a construcdo da vida com base
nos direitos individuais, as novas possibilidades de construcdo da vida individual e coletiva e
as novas responsabilidades lancadas aos homens e mulheres diante dos tempos vindouros. No
entanto, sem mudar a estrutura de injustica e desigualdades a qual estavam sujeitos 0s
individuos dos diferentes estratos sociais. O Estado liberal-burgués, portanto, nasceu para
conservar 0s privilégios de determinados grupos de individuos, sobrepondo-os as
necessidades de outros grupos de homens e mulheres desatendidos em seus direitos naturais

de liberdade e igualdade, com apelo ao consenso.

No Brasil, com base nos fundamentos mistos entre liberalismo e tradicdo cultural
portuguesa, a aposta estava em promover as reformas institucionais, afastando-se das vias
revolucionérias e das rupturas com as estruturas de poder e dominacéo politica, econdmica e
simbdlica da monarquia. Conforme elucida Paim (1984 apud SAVIANI, 2013), o reflexo
desse ideario na realidade deu-se com a formacdo do pensamento conservador brasileiro, que
demarcou forte influéncia nas determinacbes politicas na transicdo para o Brasil
independente. Nessa conjuntura, diante da necessidade de gerar a estrutura juridico-
administrativa do Brasil independente, as ideacdes e préaticas politicas ficaram restritas ao

dominio das elites e suas demandas.

No Brasil Imperial, a preocupacdo explicita com a educagdo popular emergiu junto
com a declaracdo de Independéncia e surgimento do novo Estado. Com a Independéncia do
Brasil, gerou-se a necessidade de formalizacdo das institui¢es estruturais do novo Estado.
Foi nesse contexto que o problema da instru¢cdo popular e da formacdo de professores

apareceu pela primeira vez (SAVIANI, 2013).

Nos debates para a organizacédo do sistema de escolas publicas, optou-se pelo uso do
termo instrucdo em rejeicdo ao significado agregado a palavra educacdo. Tratou-se de
posicdes divergentes acerca da formagao dos individuos. A época, nas propostas apresentadas

para a construcdo do sistema de escolas, o termo “educagdo” reportava-se as visdes de homem
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e sociedade individuais, subjetivas e aos valores privados que ndo cabia a escola transmitir.
Os limites do Estado estavam na oferta da instrugdo minima aos cidadaos brasileiros, cabendo
a familia o dever de educar. Desta forma, a denominag¢do “instru¢do” foi o que melhor
representou 0s interesses para 0 ensino destinado as criancas e jovens livres (SAVIANI,
2009).

No episodio da formagdo do novo Estado, a Lei de 15 de outubro de 1827 - Lei das
Escolas de Primeiras Letras balizou as primeiras iniciativas concretas de construcdo da
instrucdo popular. A referida Lei foi aprovada apds a rejeicdo das propostas de Martins
Francisco D’Andrada Machado, em 1823, e Januario da Cunha Barbosa, em 1826. As
propostas rejeitadas abrangiam os diversos niveis da instru¢do publica, chegando até ao que
hoje conhecemos como Ensino Superior. Apesar de se mostrarem mais significativas a
formacgdo dos quadros profissionais e dirigentes do pais, eram também mais onerosas ao
Estado. Por essa razdo, foram rejeitadas e aprovou-se a Lei das Escolas de Primeiras Letras, a
partir da qual se organizou o sistema de escolas publicas, o ensino de primeiras letras
(primario) e as orientacGes para instrucdo dos professores no Brasil Imperial (SAVIANI,
2009).

A fim de reduzir os investimentos do Estado em educacéo, consta no documento da
Lei das Escolas de Primeiras Letras que os professores e professoras deveriam se habilitar em
curto prazo e as proprias custas nas capitais, evidenciando o movimento centralizador na
formacédo de professores (BRASIL, 1827).

O objetivo da habilitagdo para o ensino era o preparo para aplicacao do “Método de
Lancasteriano” (BRASIL, 1827, Art. 15), base do ensino mutuo. A atribuicdo do professor, no
ensino mutuo, era orientar e supervisionar os alunos investidos de funcdo docente; ou seja,
aqueles com grau de conhecimento escolar mais elevado atuavam na conducéo da instrucédo
de outros grupos de alunos com conhecimento inferior. Os investimentos no método
lancasteriano objetivaram suprir a caréncia de docentes e também possibilitar instruir elevado

quantitativo de criangas com baixo custo para o Estado.

Em funcdo do momento historico, a razdo pela escolha do método lancasteriano era
utilizd-lo como mediador de préaticas repressivas, com emprego de punicGes fisicas. A
consciéncia dos individuos era formada na comunicacdo de praticas de disciplinamento e
constrangimento moral, garantindo a forca de dominacéo e poder do Estado, a partir das a¢oes

violentas dos professores para os alunos desde a primeira infancia.
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No que se refere ao ensino, meninos e meninas tinham curriculos diferenciados. Os

mestres deveriam ministrar aos meninos e garantir que aprendessem:

[...] ler, escrever as quatro operacOes de arithmetica, pratica de quebrados, decimaes
e proporcdes, as nacBes mais geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua
nacional, e os principios de moral christd e da doutrina da religido catholica e
apostolica romana, proporcionandos & comprehensdo dos meninos; preferindo para
as leituras a Cosntituicdo do Imperio e a Historia do Brazil. (BRASIL, 1827, Art.
6.2, texto original).

O ensino destinado as meninas, nas raras escolas que existiam, era diferenciado em
conteddo, com destaque a aprendizagem da economia doméstica. Destinavam-se ao ensino de

mogas de reconhecida honestidade, conforme explicita o Art. 12:

Art 12 - As mestras, além do declarado no art 6.°, com exclusdo das nogdes de
geometria e limitando a instruccdo da arithmetica s6 as suas quatro operagdes,
ensinardo tambem as prendas que servem & economia domestica; e serdo nomeadas
pelos Presidentes em Conselho, aquellas mulheres, que sendo brazileiras e de
reconhecida honestidade, se mostrarem com mais conhecimentos nos exames feitos
na forma do art. 7.°. (BRASIL, 1827, Art. 12, texto original).

O ensino como atividade estava vinculado a ideia de preservacdo da estrutura social,
moral e religiosa na significacdo da vida coletiva. A primeira iniciativa para a organizacao do
sistema de instrucdo publica ndo se consolidou nos lugares mais populosos, conforme
indicava a Lei das Escolas de Primeiras Letras. Saviani (2013, p. 129) destaca que: “[...] se a
Lei das Escolas de Primeiras Letras tivesse viabilizado, de fato, a instalacdo de escolas
elementares “em todas as cidades, vilas ¢ lugares populosos” como se propunha, teria dado

origem a um sistema nacional de instrucao publica. Entretanto, isso ndo aconteceu”.

Ao invés disso, promulgou-se o Ato Adicional de 1834, transferindo as obrigagdes
com a organizacgdo da instrucdo publica e a formacdo de professores do poder central para a
responsabilidade das provincias, evidenciando um movimento de descentralizacdo e omissao
do poder central nessa matéria (SAVIANI, 2013). Na realidade, visou-se conservar as velhas
praticas de concessdo da instru¢do publica como um direito reservado as classes econémicas
mais abastardas, consumando-se a abertura de escolas de primeiras letras nas provincias mais

populosas.
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Com o Ato Adicional, as provincias passaram a prover a manutengdo financeira e
organizativa das institui¢des de instrugdo publica, tornando-as mais vulneraveis a adesao e
encaminhamento de propostas educacionais e de formacdo de professores pautados nos
interesses politicos locais (SAVIANI, 2009).

Com a evidéncia da progressiva caréncia de professores nas provincias, em 1835,
implantou-se o modelo de Escolas Normais europeias, em Niter6i, Provincia do Rio de
Janeiro, onde se estabeleceu a primeira Escola Normal do Brasil. Outras provincias seguiram
a iniciativa e instalaram Escolas Normais para formarem professores para as escolas primarias
que, em termos de ensino da populagdo, caminhava a passos lentos na primeira metade do
século XIX. Nas palavras de Saviani (SAVIANI, 2009):

Visando & preparacdo de professores para as escolas primarias, as Escolas Normais
preconizavam uma formacéao especifica. Logo, deveriam guiar-se pelas coordenadas
pedagogico-didaticas. No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou
nelas a preocupagdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas
escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o0 que se propunha era
que os professores deveriam ter o dominio daqueles conteldos que lhes caberia
transmitir as criancas, desconsiderando-se 0 preparo didatico-pedagdgico.
(SAVIANI, 2009, p. 144).

A via normalista de formacdo de professores adquiriu estabilidade apds 1870. Antes,
sofreu muitos entraves e contestacdes, principalmente nas criticas de Couto Ferraz, que
decretou o fechamento da Escola Normal de Niterdi, em 1849, por considera-la onerosa e de
baixa eficiéncia na formacdo quantitativa de professores (SAVIANI, 2013). Tais criticas,
somadas a improdutividade nos resultados do método mutuo, justificaram a elaboracdo da
“Reforma Couto Ferraz”, dirigida ao Municipio da Corte (Rio de Janeiro) e instaurada pelo

Decreto n.° 1.331 - A, de 17 de fevereiro de 1854 (SAVIANI, 2009).

A reforma apresentava ideias de mudancas para o ensino, delineando com maior
clareza a composigdo de um sistema nacional de instrugdo (SAVIANI, 2013). No conjunto
dos temas de que trata da instrucdo, prioriza-se a instru¢do publica primaria, com atencéo
especial a formacdo de professores adjuntos, e sobressai-se a “énfase na questdo da inspecdo
escolar, na regulacdo das escolas particulares e regime disciplinar dos professores e diretores
de escolas”. Outro aspecto do documento € a adesdo do direito individual a “instrugdo

primaria, e gratuita a todos os cidaddos”, instaurado na Constitui¢ao de 1824 (BRASIL, 1824,
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Art. 179, Inciso XXXII - texto da citagdo ndo original, modificado segundo as regras atuais de

escrita).

Na questdo especifica a formacdo dos professores, os adjuntos seriam aqueles que,
no processo de escolarizacdo, demonstrassem propensdo para 0 magistério. Para compor a
classe desses professores, dava-se preferéncia aos filhos de professores publicos e aos alunos
pobres, conforme destacado no Art. 35 do Decreto n.° 1.331 (BRASIL, 1854). Os alunos em
preparacdo para formarem as classes de adjuntos recebiam formacéo ao longo de trés anos e,
depois dos 18 anos, se aprovados no exame do terceiro ano, ficavam na escola como

auxiliares do professor regente.

O objetivo era garantir o aperfeicoamento nas matérias e praticas de ensino, e a
aprendizagem da docéncia nas situacoes didrias. O motivo principal para a formacdo da classe
de adjuntos era diplomar rapidamente e com baixo custo o quadro de professores para o
ensino de primeiras letras. Além disso, com vistas a garantir a praticidade no recrutamento,
previa-se que os adjuntos poderiam também se tornar professores publicos, nomeados para 0s
cargos vagos, com dispensa das formalidades para contratacdes previstas nos artigos 17 e 20
do Decreto n.° 1.331 (BRASIL, 1854).

O referido Decreto significava resolucdo para a reducdo de investimentos em
educacdo e formacgéo de professores. Por acreditar-se que as Escolas Normais ndo tinham a
qualidade de preparo pratico para o0 ensino e eram onerosas ao Estado, buscou-se caracterizar
as acOes da Reforma com base na ideia pedagogica da formacdo na pratica, prevalecente sobre
a qualidade tedrica dos professores destinados a atuar na instrugdo publica, na transmissdo dos
conteidos de ensino. O Art. 47 do Decreto n.° 1.331/1854 institui que o nivel primario nas
escolas publicas compreendia o ensino da:

[...] instruc¢do moral e religiosa; a leitura e escripta; as nogdes essenciaes da
grammatica; os principios elementares da arithmetica; o systema de pesos e medidas
do municipio; o desenvolvimento da arithmetica em suas applicagcdes praticas; a
leitura explicada dos Evangelhos e noticia da historia sagrada; os elementos de
historia e geographia, principalmente do Brasil; os principios das sciencias physicas
e da historia natural applicaveis aos usos da vida; a geometria elementar,
agrimensura, desenho linear, no¢des de musica e exercicios de canto, gymnastica, e
hum estudo mais desenvolvido do systema de pesos e medidas, ndo s6 do municipio
da Corte, como das provincias do Imperio, e das Na¢Bes com que o Brasil tem mais
relacbes commerciaes. (BRASIL, 1854, texto original).
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As condicGes para matriculas nas escolas de ensino primério exigiam a declaracdo da
profissdo do pai ou curador e a comprovacao da naturalidade, filiacdo e idade do aluno ou
aluna. Eram, expressamente, excluidos da escola os que portavam doencas consideradas

contagiosas, 0s ndo vacinados e os escravos (BRASIL, 1854, Art. 69, § 1.°ao0 § 3.9).

A Reforma “serviu como referéncia para regulamentacdo da instrucdo publica em
muitas provincias, especialmente no referente a adocdo do principio da obrigatoriedade do
ensino primario”, mas, mais uma vez, ndo fora efetivamente cumprida (SAVIANI, 2009, p.
5.376). A Reforma ndo prosperou em matéria de organizacdo e concretizacdo das propostas
contidas no projeto, pois a realidade se distanciava do idealizado, mostrando pouca
efetividade préatica. Accacio (2005) reitera que os encaminhamentos normativos disfarcavam a

precariedade de oferta escolar nas provincias. Em realidade, na sociedade brasileira:

[...] baseada no latifindio e na escraviddo, a educagdo permaneceu doméstica e
escolar, aristocratizante, antidemocratica, para privilegiados, aumentando as
desigualdades entre as classes pela auséncia de uma educacdo popular e fabricacéo
de grande massa de analfabetos. A instrucdo priméria confiada as provincias de
recursos limitados, ndo se expandiu, atendia apenas pequena parte da populagdo,
permanecendo sem nenhuma estrutura e sem carater formativo, reduzida ao ensino
da leitura, escrita e calculo. (ACCACIO, 2005, p. 87).

A Reforma Couto Ferraz, a qual pretendia substituir as Escolas Normais, resultou em
letra morta, ndo obtendo éxito na realidade concreta, mas sua influéncia ideativa subsiste,

ainda, na atualidade: o foco da formagao voltado a prética.

Conforme ilustrado, os fundamentos do pensamento liberal associados a manutencao
da estrutura mondarquica cultural portuguesa demarcaram uma formacdo de Estado
conservador das estruturas de privilégios das elites. No especifico a distribuicdo de instrucéo
publica, desde as primeiras iniciativas, as politicas e agdes pouco se comprometeram em
formar no brasileiro o pensamento critico, refletido nas necessidades reais a partir da

experiéncia educativa.

As politicas se restringiam a existirem no plano das ideias, afastando-se do
compromisso de organizar elos de sentidos da atividade pedagogica, que se orientassem a
formacg@o humana integral nas suas capacidades intelectivas, valorativas, afetivas, éticas, etc.
O sentido ganha existéncia na relacdo entre pensamento e agdo concreta. A resposta dessa

distancia entre o ideal e o real na formacdo da consciéncia individual e coletiva dos/as
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professores/as aponta para a fragmentacédo do sentido consciente da atividade, a partir do qual

se vincula o motivo ao fim das agdes educativas.

4.2 FORMACAO DE PROFESSORES NA PRIMEIRA REPUBLICA (1889 A 1929)

Como coroldrio do movimento modernizador, a Reforma Lebncio de Carvalho
despontou novas reflexdes e fungdes da instrucdo pablica, inaugurando o ideario pedagogico
higienista, relegando a educacdo a funcao de curar a sociedade e a civilizacdo dos males do
analfabetismo, por meio das luzes langadas ao combate da ignorancia instalada em cada

individuo.

O significado de uso discurso higienista “é, sem duvida, o discurso liberal
iluminista” agregado ao campo da educacdo. A partir desse, a fim de solucionar o problema
da ineficiéncia do ensino, a Reforma Le6ncio de Carvalho sinalizou a adogdo do método de
ensino intuitivo como caminho para a elevagdo dos conhecimentos (SAVIANI, 2013, p. 139).
Quanto ao direito e acesso ao ensino, a Reforma mantinha a “obrigatoriedade do ensino
primario dos 7 aos 14 anos e a assisténcia do Estado aos alunos pobres.” (SAVIANI, 2013, p.
137). Outro aspecto da Reforma Leodncio de Carvalho foi a conservacdo da defesa pela
iniciativa privada, de carater filantropico, como via para o oferecimento do ensino secundario,

uma vez que a obrigacdo do Estado era garantir, prioritariamente, o ensino primario.

Pela transferéncia da responsabilidade do oferecimento progressivo de educacdo, o
Estado eximiu-se do compromisso de ampliar a obrigatoriedade de oferta de ensino para o
nivel subsequente, deixando a cargo da iniciativa privada. A abstencdo do Estado ensejou na
abertura crescente de escolas privadas, “por meio de entidades particulares de benemeréncia
que se propunham ao ensino gratuito”, principalmente na provincia da Capital e nas
provincias mais populosas (SAVIANI, 2013, p. 140). A aderéncia dessa posi¢do pelo Estado
predispds a assimetria no acesso aos niveis mais elevados de educacdo, mantendo as classes

populares fora da escola.

No encerramento do Periodo Imperial e ao longo da Primeira Republica, com a
progressiva abolicdo da escravatura e o crescimento da cultura cafeeira, novas exigéncias
produtivas foram postas aos proprietarios de terras e escravos. Na posi¢cdo de Bossi (1992
apud SAVIANI, 2013), o novo liberalismo advogava a favor da aboli¢cdo e a formacéo de uma

nova classe de trabalhadores assalariados. Para isso, fazia-se importante formar e adaptar o



73

pensamento dessa nova classe as transformacgdes econémicas, sujeitando-0s aos novos modos

de exploracéo da forga de trabalho.

Diante do debate acerca da emancipacdo, a instrucdo pubica e a atividade de ensino
foram chamadas a participarem da formacdo do novo tipo de trabalhador livre. Como
estratégia, idealizou-se a criacdo de escolas agricolas, que se destinariam a transformar os
infantes abandonados, filhos de escravos, principalmente as criangas nascidas ap6s a Lei do
Ventre Livre, em trabalhadores Uteis, evitando que caissem na marginalidade, conforme a

concepcao da elite.

O interesse é adaptar as consciéncias a concepcao de que a escola seria, portanto, a
instituicdo salvacionista, que se destinaria a tird-los do futuro que Ihes era reservado, a partir
do preparo para o trabalho. Contudo, apds a aboli¢do definitiva, em 1888, com a imigracao
europeia como opc¢do para suprir a necessidade de mado de obra livre, essa iniciativa nédo
progrediu (SAVIANI, 2013). Evidencia-se, em mais um episddio da histdria, o abandono dos
desfavorecidos sociais pelo Estado.

O exame sobre o porqué das ideias para a formacdo de um sistema de educagdo nédo
foram realizadas, de modo a adentrar o século XIX com essa divida historica, faz-nos concluir
que: 1.° a universalizacdo da educacdo e a formacdo qualitativa de professores para o
exercicio da atividade de ensino nunca foram prioridades nas politicas de Estado, - isso se
confirma no Art. 35 da Constituicdo de 1891, no qual se considera incumbéncia do governo
central criar instituicbes de Ensino Superior, relegando aos Estados a tarefa de organizar,
legislar e prover o ensino secundério e, implicitamente, o primario (BRASIL, 1891, Art. 35);
2.%) a ideia de um sistema de educacéo requer protagonismo do governo central. Ao eximir-se
dessa responsabilidade, as demandas educacionais foram sujeitadas as vulnerabilidades
politicas e orcamentarias locais. A fim de reforcar essa consideracdo, tomemos de empréstimo
a explicacdo de Saviani (2013) acerca do irrisorio investimento em educa¢do como acgao

politica iniciada no Periodo Imperial:

[...] a ideia de um sistema nacional de ensino foi pensada no século XIX enquanto
forma de organizagdo préatica da educacdo, constituindo-se numa ampla rede de
escolas abrangendo todo territorio da nagdo e articuladas entre si segundo normas
comuns e com objetivos também comuns. A sua implantacdo requereria, pois,
preliminarmente, determinadas condi¢gBes materiais precarias decorrentes do
insuficiente financiamento do ensino. Com efeito, durante 49 anos correspondentes
ao Segundo Império, entre 1840 e 1888, a média anual dos recursos financeiros
investidos em educacdo foi de 1,8% do orcamento do governo imperial, destinando-
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se para instrucdo primaria e secundaria, a média de 0,47%. (SAVIANI, 2013, p.
166-167).

Apesar de ndo faltarem propostas, inclusive, algumas consideravelmente importantes
que trataram de abarcar toda estrutura e modalidades educacionais, a formagéo de um sistema
de educacdo e de professores exigia dispéndio financeiro e a modificacdo estrutural da
mentalidade pedagogica, da concepcdo de sociedade, de homem e de mundo que nao
ocorreram. Mudancas substanciais requerem que sejam dadas condi¢fes iguais de disputas
entre individuos que ocupam posi¢des sociais diferentes. No caso brasileiro, as desigualdades
sociais e a formacdo da consciéncia humana, a respeito das assimetrias produzidas
coletivamente, estavam sob o controle das elites. Logo, a educagdo nao se tornaria mecanismo
de formacdo do pensamento critico e de humanizacdo das préaticas sociais, ou seja, uma arma

eficaz contra o sistema dominante.

4.3 A REFORMA DA ESCOLA NORMAL DE SAO PAULO E A CRIACAO DOS
INSTITUTOS DE EDUCACAO

Na sequéncia dos fatos, a Escola Normal de Niterdi foi reaberta, em 1859, e a Escola
Normal de S8o Paulo assumiu o pioneirismo da expansdo do modelo de formacdo de
professores, a partir de 1880, com novos contornos nas ideias pedagdgicas e novas reflexdes
sobre a instrucdo publica (SAVIANI, 2005; 2009; 2013). Em 1890, com a reforma da
instrucdo publica de Sdo Paulo, fixou-se 0 modelo de organizacdo e funcionamento das
Escolas Normais. A defesa era que o ensino eficaz dependia de professores preparados e
instruidos nos métodos modernos, cujo cabedal cientifico estaria adequado as necessidades da

vida.

Em funcdo da incumbéncia designada aos estados de difundir a instru¢do publica na
materializacdo do ensino primario e secundario, o Estado de S&o Paulo iniciou esse processo
com ampla reforma na formacéo de professores. A reforma da instrucdo pablica iniciada em
Sdo Paulo ocorreu por duas vias: com a modificacdo do plano de formacao da Escola Normal
de S&o Paulo, enriquecendo os contetdos curriculares, inspirando-se nos modelos de ensino
de paises como Suica, Estados Unidos e Alemanha; e com a criacdo de uma nova modalidade
escolar, denominada grupos escolares (SAVIANI, 2009; 2013).
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A Reforma da Escola Normal teve como ideia principal garantir a sistematiza¢do do
preparo pedagodgico-didatico na organizagdo curricular, com preocupagdo centrada nos
contedudos a serem transmitidos nas atividades docentes. Para realizar a reforma pretendida,
foram criadas as escolas-modelo, anexas a Escola Normal, com o objetivo de centralizar o
estagio de docéncia nas formacgdes de professores e desenvolver um padrdo de ensino que

servisse de referéncia as escolas oficiais.

No estudo histérico “Escola Normal de S&o Paulo - 1846”4, disponivel no acervo
eletronico do Grupo Estudos e Pesquisa - Histéria, Sociedade e Educacdo no Brasil
(HISTEDBR), destaca-se a trajetoria dessa escola, abarcando o periodo de 1846 até 1970. A
origem da escola esta vinculada a expansdo dos ideais liberais de difusdo do ensino. No
periodo de sua reestruturacdo, a partir de 1890, buscou-se superar as condicBes de
precariedade material e de ensino na formacdo de professores. Os cursos nas Escolas
Normais, criticados por serem predominantemente tedricos, eram caracterizados como
hibridos. A proposta englobava um ensino de humanidades e ciéncias mais significativo ao
lado de um precario curriculo profissional, composto, praticamente, pelos mesmos conteidos

a serem ensinados. Em 1870, aspirava-se tornar a Escola Normal uma:

[...] instituicdo normalizadora e produtora de regras de conduta do professor, seja
quanto aos seus procedimentos didaticos, as suas aspiragdes politicas, seja quanto a
sua atuacdo profissional e aos seus comportamentos publicos e privados. Postulou-
se, na época, a formagdo profissional através do ensino institucionalizado: leitura de
livros, estudo metddico e exercicios praticos. A Escola Normal foi entdo concebida
para ser um centro de formacgédo profissional e de difusdo do progresso intelectual, e
um multiplicador de conhecimentos. (HISTEDBR, s/a, p. 05).

Até 0 ano de 1878, passou por instabilidades, chegando a ser fechada por falta de
aprovacao de verbas para manter o seu funcionamento. Em 1880, foi definitivamente reaberta,
passando por profundas mudancas na estrutura pedagogica no ano de 1890. Nesse periodo,
sob a dire¢cdo do médico Anténio Caetano de Campos, foi criada a escola-modelo anexa a
Escola Normal, organizada para promover um ensino primario integral, graduado e de longa
duracgéo, desenvolvido com base nas ideias de Pestalozzi sobre o processo intuitivo de ensino.

Essa reforma foi estendida ao ensino puablico do Estado de S& Paulo com a

4 GRUPO ESTUDOS E PESQUISA - HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCAQAO NO BRASIL. Escola Normal
de S&o Paulo - 1846. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/3_Imperio/1846_escola_normal.pdf>. Acesso
em: 15 dez. 2018.
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institucionalizacdo dos grupos de estudos. No mote das mudancas, estabeleceu-se o método
intuitivo como fundamento para a atividade de ensino (SAVIANI, 2009).

Na questdo do metodo, os meios importavam ao alcance da finalidade educativa e,
esse sentido, os materiais didaticos, como mapas, gravuras, objetos de madeiras com cores e
formas diferenciadas, diagramas, etc., foram integrados como suporte ao fazer pedagogico na
escola. Para manipula-los, eram necessarias “diretrizes metodoldgicas claras” e a justificativa
para a adocdo do método denominado licdes de coisas ou método intuitivo, foi por

caracterizar-se como racional e ativo (SAVIANI, 2013, p. 139).

A pedagogia do método intuitivo ndo se perdeu na Reforma Lebncio de Carvalho.
Em momentos posteriores, que serdo destacados mais a frente, a pedagogia do método
intuitivo foi retomada e influenciou diversas concepc¢des de educadores e politicas destinadas
a promoverem reformas na instrucdo publica. Um dos movimentos que incorporou aquilo que
caracteriza aspecto racional e ativo do método foi o Movimento da Escola Nova (SAVIANI,
2009; 2013).

O método intuitivo destina-se a atuar como orientacdo eficaz na conducéo dos alunos
nas salas de aulas pelos professores. Para o professor, tinha como funcdo organizar e
explicitar os modelos ideais de procedimentos para a elaboragdo das atividades pedagdgicas.
Era usado como diretriz e manual pedag6gico como componentes do processo didatico.
Defendia-se que os alunos, a partir das orientagdes docentes baseadas no método intuitivo,
seriam incentivados a instruirem a si mesmos, a partir de percepc¢do e observacao sensivel do

ambiente e objetos de estudos.

Os fundamentos do método intuitivo foram incorporados a base de organizacdo das
“escolas-modelos e dos grupos escolares na reforma da instrucdo publica paulista
empreendida na ultima década do século XIX” (SAVIANI, 2013, p. 140), cuja organizagdo se
difundiu pelo Brasil, tornando homogéneo o pensamento acerca da autoinstrucéo dos alunos e

da orientagdo como principio da atividade de ensino.

A introducgédo do método intuitivo ocorreu gradativamente, em meio a um processo de
fusdo entre 0 novo e a manutencdo de agOes que caracterizavam o ensino tradicional. A
principal mudanca, que pontua a introducdo do método intuitivo, foi a consideracdo de que
ensino deveria tomar como ponto de partida a observacdo imediata dos objetos de estudo
pelos alunos. No ensino tradicional, o/a docente promovia o esfor¢o de deducdo pelo aluno

através do encadeamento dos aspectos logicos dos conceitos dos contetdos. A pratica
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docente, pautada no método intuitivo, abolia o encadeamento Idgico e a memorizagéo,

estruturando o ensino a partir da simplificagéo.

Do ensino tradicional, manteve-se a estratégia de uso de prémios e incentivos, a fim
de conservar a autoridade do professor e a organizacdo pedagogica. A emulacgéo, o estimulo a
necessidade de aprovacao e o mérito eram considerados complementares ao estabelecimento
da autoridade do professor e sucesso dos alunos, tanto na assimilagdo das regras de

convivéncia quanto nas aprendizagens (SAVIANI, 2013).

Na esfera da sociedade brasileira, a ampliacdo do direito a instrucdo e acesso a
escola, na forma laica, gratuita e publica, vinculou-se a necessidade de modernizacdo da
estrutura econdmica. Como base da diviséo social do trabalho, a educagéo entrou na agenda
das acOes politicas, com mais evidéncia no século XIX. Com o propoésito de simplificar o

processo didatico, o método intuitivo:

[...] foi aclamado como o Unico e adequado & inovag&o, especialmente para o ensino
na instrucdo primaria, ganhando um lugar bem determinado: fazer frente ao
chamado ensino tradicional, qualificado como abstrato, livresco e verbalista,
inadequado, portanto, para atender as necessidades da formacao - mais propriamente
de escolarizagdo - que se revelava, naquele momento histérico, com uma perspectiva
objetiva, pragmatica, funcional e utilitarista. (FERNANDES, 2016, p. 05).

A anélise de Fernandes (2016) sobre a apropriacdo do método intuitivo no trabalho
didatico o destaca como instrumento de difusdo de concepgdes de mundo pragmaticas.
Evidencia que a intencionalidade com a implementacdo do método objetivou estabelecer o

aprender imediatista, ativado pelo pensamento espontaneo.

O método intuitivo, que no Brasil era embasado em Pestalozzi, ganhou forca como
corrente opositora ao ensino tradicional, caracterizado como conteudista, memoristico e
propedéutico. Ainda que se intencionasse e defendesse a partir dos discursos, atribuir a
educacdo um carater cientifico, no cerne da sua fundamentacdo e preparacdo docente para a
aplicacdo do método, o que reverberou foi a imprecisdo conceitual ante a experiéncia da
crianga com o objeto estudado (FERNANDES, 2016).

Os discursos alcados em torno da concepcao de educacdo moderna assentaram-se na
defesa do autodesenvolvimento infantil. Para que esse desenvolvimento ocorra, concebe-se a
crianga como auténoma no desenvolvimento das atividades pedagdgicas iniciadas por si

mesmas, cabendo ao professor “estabelecer habilmente o exercicio preparatorio de
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capacidades mentais e sensoriais.” (FERNANDES, 2016, p. 09). Essa concepcdo sobre a
pratica docente estabeleceu-se nas Escolas Normais, predominante, onde “foram contratadas
professoras-diretoras de formacdo norte-americana para orientarem o0s alunos nas suas
praticas de magistério” (HISTEDBR, s/a, p. 10) nas escolas-modelo. Essa tendéncia foi
introduzida nas escolas oficiais de Sdo Paulo, revigorando a corrente de pensamento liberal

pragmatica no contexto educacional nacional.

Concomitante as modificacbes na Escola Normal, registra-se a aglutinacdo das
turmas ou escolas isoladas em grupos escolares. Antes disso, as escolas primarias eram
integradas por classes avulsas, compostas por alunos em niveis e estagios diferentes de
aprendizagem, e 0 ensino era ministrado por apenas um professor. Os grupos escolares
compuseram-se com a juncao de varias turmas isoladas em um sé prédio, com agrupamentos
de alunos de acordo com o grau ou série em que se encontravam. Essa inovacdo foi
importante para a melhor organizacdo didatica, pedagdgica e administrativa da escola,
tornando-se uma politica de estado (SAVIANI, 2009; AMORIM, 2015).

No quesito da organizacdo do ensino, “os grupos escolares correspondiam a uma
modalidade escolar que possuia métodos inovadores, avangados e modernos para 0 ensino
primario.” (AMORIM, 2015, p. 211). Os fundamentos e procedimentos-guia da atividade
docente deveriam prever-se a partir da manipulacdo analitica e progressiva dos elementos da
matéria ensinada, de modo a decompor o objeto de estudo em conceitos individuais mais

faceis de serem assimilados.

O modelo dos grupos escolares expandiu-se pelo Estado de Sdo Paulo e outros
estados do Brasil, deflagrando, a partir de 1893, a ampliacdo do numero de unidades de
ensino e, com isso, oportunidades de acesso a instrucdo primaria. Em Amorim (2015), é
possivel encontrar evidéncias de como se desenvolveram os grupos escolares nos estados de
Sergipe, Rio Grande do Norte e Paraiba, por exemplo, no periodo de 1908 a 1930. Era exigido
dominio do método intuitivo, caracterizado como moderno, pelo/a docente que desejasse atuar
em um grupo escolar. Essa exigéncia faz-se presente nos demais estados citados,
evidenciando como se dilatou a influéncia do método intuitivo e 0 ensino pragmatico nos

sistemas de ensino no Brasil.

Na intencdo de solucionar o problema do analfabetismo, na década de 1920, o Estado
de S&o Paulo foi também pioneiro na criacdo de uma politica de inclusdo das classes
populares na escola. A, entdo, Reforma Sampaio Déria previa a criagdo de uma escola

priméaria com duragdo de dois anos. O objetivo central era alfabetizar as criangas em idade
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escolar, a partir do acesso as primeiras letras. Apesar da proposta, as criticas acerca do
aligeiramento e simplificacdo do processo educativo refrearam as a¢des da politica, que ndo

foi implementada integralmente. Saviani (2013) destaca:

A Reforma Sampaio Déria abriu o ciclo de reformas estaduais que marcou a década
de 1920. Esse processo alterou a instrucdo publica em varios aspectos como a
ampliacdo da rede de escolas; o aparelhamento técnico-administrativo; a melhoria
das condi¢cbes de funcionamento; a reformulagdo curricular; o inicio da
profissionalizacdo do magistério; a reorientacdo das praticas de ensino; e, mais para
o final da década, a penetragdo do ideario escolanovista. (SAVIANI, 2013, p. 176).

As primeiras décadas do século XX foram de transformacdes profundas na sociedade
brasileira. A modernizagdo da agricultura cafeeira com o0 crescente comércio de
importagdes/exportagcdes provocou o deslocamento do centro da economia do Nordeste para o
Centro-Sul, insuflando o surto imigratorio, o processo de urbanizacdo, o desenvolvimento
econémico e também a complexidade social nessas regifes. Expandia-se a industrializacéo e,
com ela, o poder da elite burguesa industrial. Do ponto de vista da analise da producéao
capitalista, ocorreram mudancas no eixo da vida societaria do campo para a cidade,
modificando as demandas sociais dos cidadaos brasileiros (SAVIANI, 2009; 2013).

Na década de 1920, o contexto social foi marcado pelo clima de ebuli¢do social e
disputas no campo das ideias entre os representantes da Igreja Cat6lica e da elite burguesa. No
campo educacional, “emergiram, de um lado, as forgcas do movimento renovador
impulsionado pelos ventos modernizantes do processo de industrializacdo e urbanizagéo; de
outro lado, a Igreja Catdlica procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a
batalha pedagdgica.” (SAVIANI, 2013, p. 193; 2009). Além dessas duas forcas em disputa,
somou-se ao conflito a resisténcia dos trabalhadores, representantes das ideias socialistas
circulantes desde a segunda metade do século XIX.

Na Assembleia Constituinte de 1891, com a criacdo dos partidos operérios,
transformado mais tarde no Partido Socialista Brasileiro, a forca de resisténcia reivindicava a
popularizacao do ensino gratuito, técnico-profissional e laico. Os representantes do operariado
levantavam criticas sobre a falta de compromisso do Estado frente aos mecanismos de
expansao da instrucdo popular. Outro grupo de resisténcia foi introduzido pelos anarquistas e
anarcossindicalistas, que inseriram os ideais libertarios, nos quais a educagdo ocupava posi¢do

central e “expressava-se hum duplo e concomitante movimento: a critica a educacdo burguesa
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e formulacdo da prdpria concepgdo pedagdgica que se materializava na criagdo de escolas
autdbnomas e autogeridas.” (SAVIANI, 2013, p. 182).

O movimento operario e 0s comunistas passaram a divulgar as conquistas
hegeménicas soviéticas, conferindo a educacdo a funcdo politica de compromisso com as

massas populares, defendo quatro principios:

[...] ajuda econdmica as criancas pobres, fornecendo-lhes os maios (material
didatico, roupa, alimentacdo e transporte) para viabilizar a frequéncia as escolas;
abertura de escolas profissionais em continuidade as escolas primarias; melhorias da
situacdo do magistério primério; subvencdo as bibliotecas populares. Também se
dedicou & educacdo politica e formacao de quadros. Mas ndo chegou, propriamente,
explicitar sua concep¢do pedagdgica. Provavelmente isso se deva as novas
condicdes politicas vividas na década de 1920. (SAVIANI, 2013, p. 183).

Essas forcas foram importantes ao equilibrio dos compromissos assinalados pelo
Estado, com distintas reivindicagbes educacionais a serem efetivadas nas agdes de governo.
Apesar dessas disputas, na pratica, o Estado consolidou a posicdo de agente de hegemonia da
classe burguesa, mas discursando em favor de propostas de compromissos sociais para conter

o clima de efervescéncia e hostilidade popular.

Para entender a disputa pela hegemonia, é importante explicitar o conceito adotado.

A hegemonia, de acordo com a acep¢do gramsciana:

[...] designa de um complexo processo de relagdes vinculadas ao exercicio do poder
nas sociedades de classes, que se materializa a partir de uma concepg¢do de mundo e
da prética politica de uma classe ou fragdo de classe. O exercicio da hegemonia é,
para Gramsci (1999), sempre uma relacdo pedagdgica que busca subordinar em
termos morais e intelectuais grupos sociais inteiros por meio da persuasdo e da
educacgdo. (MARTINS; NEVES, 2010, p. 24).

A discussdo sobre classe social guarda muitos posicionamentos e divergéncias
teoricas. A vertente de estudos marxistas considera a existéncia de duas classes fundamentais
e em conflitos: a burguesia e o proletariado. Outro viés de formulagdes dessa mesma vertente
admite as fracOes de classe como complexificacdo das classes fundamentais, com base na
posi¢do ocupada no conjunto da sociedade e nas aspiracGes de pertencimento as camadas
fracionadas (PESSANHA, 1994). Para Pessanha (1994):
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[...] as classes sociais sdo um produto histérico, tipico do capitalismo, cuja origem se
encontra na ciséo entre trabalho manual e trabalho intelectual. Tal cisdo, presente em
modos de producéo anteriores, torna-se, no entanto, permanente e caracterizador do
modo de producdo capitalista. As classes sociais, a partir de entdo, formam-se
historicamente, num processo de luta por posi¢des econdmicas e politicas. As lutas
de classes passam a ser também uma luta das forgas produtivas. (PESSANHA, 1994,
p. 51).

A perspectiva de classes defendida na relacdo entre acdo de Estado e representacao
de classe parte do embate antagdnico entre a burguesia e a classe trabalhadora. Saviani e

Duarte (2010), referenciando-se em Karl Marx (1985), define que, historicamente:

[...] os resultados da producdo material realizada pelas classes dominadas beneficiam
as classes dominantes. No caso da sociedade capitalista, uma parcela consideravel
dos produtos da atividade de trabalho € incorporada ao capital, ou seja, a apropriacéo
dos produtos da atividade humana da-se sob uma forma social que aliena esses
produtos da classe que os produz (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426).

Se tratando do Estado como agente de confirmacdo e defesa da hegemonia burguesa
através da educacdo, as politicas educacionais comportam-se como depuradoras dos projetos
politicos anti-hegem®nicos, ao lancar projetos e acfes que fortalecem a distancia social e
cultural entre os individuos das diferentes classes. Ao legitimar os beneficios da elite
burguesa, as politicas de Estado orientam a contencao dos conflitos entre classes, ao estruturar
um sistema de pensamento voltado a desorganizacdo da visdo critica. Neste sentido, as
ideacOes, 0s métodos e teorias orientados a fundamentar a atividade de ensino sao difundidos
com o objetivo de disseminar o poder de uma classe através da formacdo das consciéncias.
Nos anos de 1930, as correntes contra hegemonicas foram tiradas do campo de disputa,
qguando as reivindicaces acerca da popularizacdo do ensino gratuito, técnico-profissional e

laico deixaram de ser atendidas na Constituicdo de 1934.

Retomando a formacéo de professores, na década de 1930, a reforma da Escola
Normal arrefeceu-se e foram instaurados os institutos de educagdo, “concebidos como
espacos de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas também da
pesquisa.” (SAVIANI, 2009, p. 145).

O Instituto de Educacao do Distrito Federal, organizado e implantado no ano de 1932
por Anisio Teixeira, e 0 Instituto de Educacdo de S&o Paulo, implantado por Fernando de
Azevedo, em 1933, foram as duas primeiras e principais iniciativas dedicadas ao objetivo de

se tornar escola de cultura profissional e geral. A critica a formacdo concebida nas Escolas
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Normais era justamente & precéria consolidagdo de conhecimentos profissionais e culturais, o

que pretendia ser modificado com a transformacao da Escola Normal em:

Escola de Professores, cujo curriculo incluia, j& no primeiro ano, as seguintes
disciplinas: 1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacédo; 5) introducdo ao ensino, contemplando trés
aspectos; a) principios e técnicas; b) matéria de ensino abrangendo calculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de
ensino, realizada mediante observacdo, experimentacdo e participacdo como suporte
ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores contava como uma
estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia e escola secundaria, que
funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b)
instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educacdo; d bibliotecas
escolares; filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo. (SAVIANI, 2009, p. 145).

De acordo com a citacdo, na Escola de Professores do Instituto de Educacdo do
Distrito Federal, o ideal era fixar a formagdo de professores e as questdes pedagdgicas nos
conhecimentos cientificos. O exercicio do curriculo embasava-se na observacéo,
experimentacdo e participacdo como meios de pensar e relacionar os conhecimentos

pedagOgicos com os saberes da préatica de ensino (SAVIANI, 2009).

Como acdo de Estado, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica, liderado
por Francisco Campos. As primeiras medidas do Ministério centralizaram as politicas de

educacdo nos diversos niveis e modalidades de ensino.

No mote da conhecida Reforma Francisco Campos, foi sancionado o Decreto n.°
19.851, de 11 de abril de 1931, que dispde sobre a organizacdo do Ensino Superior
universitario no Brasil, além de outros aparatos normativos no campo educacional. No que
interessa a formacao de professores, o Decreto da criacdo a Faculdade de Educacédo, Ciéncias
e Letras (BRASIL, 1931, Art. 5.% Inciso I). No Art. 11, prevé-se a possibilidade de
incorporagdo de institutos de Ensino Superior de natureza técnica e cultural. Ficaram
instituidos também 0 ensino, a pesquisa e a extensdo como tripé do ensino universitario
(BRASIL, 1931).

O clima de disputa pela hegemonia das ideias em educagdo no Brasil ensejou no
movimento de renovacdo pedagodgica, iniciado por intelectuais e professores, social e
politicamente influentes, como os escolanovistas Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando
de Azevedo e o lider cat6lico Fernando Magalhdes. O movimento de renovagdo culminou no
texto do Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova (1932), mas teve inicio com a criagdo da
Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE) (SAVIANI, 2009; 2013). Originalmente, a ABE
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“firmou-se como um érgdo apolitico, destinado a congregar todos os interessados na causa da
educacdo, independente de doutrinas filoséficas ou religiosas ou de posi¢des politicas”
(SAVIANI, 2013, p. 229). Mas, essa iniciativa ndo anulou as divergéncias de pensamento
entre catolicos e ndo catolicos, nem mesmo o envolvimento da ABE nas associacOes

religiosas e politico-partidérias.

No periodo do Governo Provisério, Getulio Vargas solicitou dos intelectuais
presentes na IV Conferéncia Nacional de Educacdo, em 1931, a formulacdo dos pilares da
politica educacional, para que estes servissem de guia as agdes do governo. Esse chamamento
estreitou as relagcBes da ABE com o Ministério da Educacéo. O grupo que representava a ABE
buscava investir o governo de seu protagonismo no encaminhamento de politicas e acdes
destinadas a promoverem o ensino primario, técnico, normal, profissional e universitario,

evidenciando defesa a construcdo de um sistema de educacdo publica integrada.

Em decorréncia de concepc¢des de mundo opostas, no final de 1931, no advento da
IV Conferéncia Nacional de Educacdo, eclodiu o conflito e a ruptura entre catdlicos e
escolanovistas. Enquanto os lideres catolicos defendiam o ensino religioso, visando manterem
posicdo e privilégio, bem como a ampliagdo das escolas de orientacdo catdlica, 0s
escolanovistas inseriram o discurso a favor do ensino laico e da ciéncia como fundamentos
modernizadores do campo educativo. A ruptura efetivou-se com a publicacdo do Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento destinado explicitamente a disputa pelas ideias

orientadoras das politicas educacionais.

4.4 AS BASES FUNDAMENTAIS DO IDEARIO RENOVADOR DA EDUCACAO
BRASILEIRA

As ideias de renovagdo da educacdo escolar, que se contrapunham as concepcdes e
praticas de ensino tradicionais, transformam os objetivos dos contetdos de ensino. Na
pedagogia tradicional, os conteddos representam acumulo de conhecimentos e valores,
apresentados aos estudantes como verdades inquestionaveis. Para 0 movimento renovador, 0s
conteldos sdo apresentados como constructos das experiéncias individuais dos alunos na
vivéncia das situacdes-problema. Essa perspectiva muda a relacdo de analise do objeto de
estudo. Essas ideias foram tacitamente processadas no Manifesto dos Pioneiros da Educacgéo
Nova (1932).
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As ideias pedagodgicas em evidéncia no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
(1932) sintetizam as concepc¢des de mundo e de homem que se desejava formar a partir do
processo de escolarizacdo. Em consideracao a reconstrucdo do Brasil Novo, sobrelevou-se o
problema da educacéo ao de fundo econémico, pois se considerava impossivel desenvolver as
forgas econdmicas e produtivas “sem o preparo das forgas culturais e 0 desenvolvimento das
aptiddes, a invencdo e a iniciativa que séo os fatores fundamentais do crescimento de riqueza
de uma sociedade.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 33).

Analisando o Manifesto (1932), é possivel localizar a alusdo ao problema da
inorganizagéo do sistema de educacgéo escolar. O documento situa como causa do problema a
falta da determinacdo dos fins da educacdo e da aplicacdo de métodos cientificos na
administracdo escolar. Ademais, sinaliza como outra vertente do problema da inorganizacédo a
auséncia de uma cultura universitaria e a prescricdo de formacdes de professores de carater
meramente literario, ou seja, tedrico. Em suma, defende a importancia do saber fazer, da
prética, ao dissertar que: “[...] um educador pode bem ser um filésofo e deve ter sua filosofia
da educacéo; mas, trabalhando cientificamente nesse terreno, ele deve estar tdo interessado na
determinacéo dos fins da educacdo quanto também dos meios de realiza-los.” (AZEVEDO et
al., 1932, p. 34).

Para o desenvolvimento da pratica educativa, salienta-se a necessidade de habilitar o
educador a desenvolver um olhar para além do efémero através de uma formacédo cultural
diversa e multipla, que o torne capaz de conhecer os homens, a sociedade, a posicdo e a
funcdo que a escola representa na organizagdo das forcas sociais. Neste sentido, a visao ampla

de mundo do professor, tomado no texto como educador, deve atentar-se para:

[...] ver o problema educacional em conjunto, de um ponto de vista mais largo, para
subordinar o problema pedagdgico ou dos métodos ao problema filoséfico ou dos
fins da educacdo; se estiver espirito cientifico, empregara os métodos comuns a todo
género de investigagdo cientifica, podendo recorrer a técnicas mais ou menos
elaboradas e dominar a situacéo, realizando experiéncias e medindo os resultados de
toda e qualquer modificacdo nos processos e técnicas, que se desenvolverem sob 0
impulso dos trabalhos cientificos na administragdo dos servigos escolares.
(AZEVEDO et al., 1932, p. 35).

No Manifesto (1932), a formagdo da consciéncia e do dominio da extenséo
educacional exige o desenvolvimento da aprendizagem, por meio da observacdo e do espirito

cientifico, do conjunto de ideias abstratas modeladas a imagem da vida. Na explicagdo sobre
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0s propositos do documento, este é autonomeado como movimento de oposi¢do a escola
tradicional, ao ensino verbalista e artificial. Define-se, portanto, como plano de agéo extensa e
intensiva para a escola, na configuracdo de um contra-ataque as surpresas e aos golpes que

visavam alterar o estado psicoldgico e a moral dos individuos (AZEVEDO et al., 1932).

O documento traca a finalidade da educacdo na articulagdo da construcdo das
concepgdes de vida dos individuos, refletindo-as na estrutura da sociedade. Assim, incorpora
o discurso da diversidade de visdes de mundo, mas adota a defesa de que a intervengdo do
mestre deve modelar os espiritos jovens, no dominio das ‘“tendéncias anarquicas” do
educando, imprimindo-lhe a “representacdo de um certo ideal” & imagem das aspiraces
sociais (AZEVEDO et al., 1932, p. 39).

No mesmo viés de pensamento, concebe a educacdo nova, cujos principios foram
“formulados em rasgos de sinteses, pela intuicdo luminosa de seus precursores” (AZEVEDO
et al., 1932, p. 49), a tarefa de desprender-se dos interesses de classe para assumir o “carater
bioldgico” no desenvolvimento das “aptiddes naturais, independente de razdes de ordem

econbmica e social.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 40).

A educacdo nova coloca-se como um movimento gque esta para além dos limites de
classes e assume a fungdo de formar a ‘“hierarquia democratica” pela “hierarquia das
capacidades”, “recrutada em todos os grupos sociais, a que se abrem as mesmas

oportunidades de educacdo.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 40). Dessa forma:

[...] a educacdo nova que, certamente pragmatica, se propde ao fim de servir ndo aos
interesses de classes, mas aos interesses do individuo, e que se funda sobre o
principio da vinculagdo da escola como o0 meio social, tem seu ideal condicionado
pela vida social atual, mas profundamente humano, de solidariedade, de servi¢o
social e de cooperacdo. (AZEVEDO et al., 1932, p. 42).

Ao optar pela biologizagdo do processo educativo, naturalizando o desenvolvimento
humano, assumiu-se a existéncia de aptiddes naturais, sobrepondo-as as determinacdes sociais
de base econémica. Essa defini¢cdo, em que pese as influéncias e conquistas no campo das
politicas em educagdo, configurou-se como uma ferramenta de implantacdo dos ideais

liberais, afinando a tese de “as ideias sdo de natureza psicoldgica.” (SILVA, 2011, p. 123).

O pensamento liberal considera o individuo como ser atomizado, reduzido as suas
forcas individuais, as proprias competéncias intelectivas e morais. A partir dessas

qualificacdes pessoais, o0 individuo dispde dos atributos para atuar na sociedade. Com base
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nas capacidades individuais, das competéncias, sdo definidos critérios para balizar os
processos de medicdo, filtragem e disputas sociais reais, inseridos na escola por via desse
discurso pedagdgico. A naturalizacdo desse discurso confere a pratica educativa a realizacdo
de acOes sutis de selecdo dos aptos e inaptos, de acordo com o sistema de cddigos e

referéncias sociais.

Outro aspecto bastante importante a ser ressaltado € a crenca no método como meio
de desenvolvimento de habilidades, servindo de instrumento de avaliacdo das praticas
discentes e como técnica de controle das aprendizagens, sem destacar com clareza quais
situacdes seriam eficazmente dominadas pelo método e quais ndo seriam. Ou seja, sem gerar
orientacBes especificas sobre a relacdo do método com os contextos sociais diversos em que
se desenvolveria; contextos estes movimentados por individuos pertencentes a grupos sociais

diferentes, com demandas de aprendizagens diferenciadas.

As tensdes entre a pedagogia tradicional versus pedagogia nova avultaram disputas e
interesses para garantir, a partir da viabilizagdo do ensino, a manutengdo de um processo mais
amplo de posicdo ideologica. Neste viés, Saviani (1999), ao pensar dialeticamente as
contradi¢Bes pedagdgicas presentes no campo da educacdo, parte da apreciacdo das funcdes
politicas que o ensino desempenha a partir da andlise dos métodos tradicionais e
escolanovistas, como forma de discutir a supressdo da cientificidade na escola bésica, como
acao de (des)construcdo da qualidade do ensino destinado aos dominados (SAVIANI, 1999).

Com o proposito de discutir as disputas entre as teorias e concepg¢des surgidas sobre
a funcdo da escola e do ensino, encontra-se em Saviani (1999) uma resposta para a
insolubilidade do problema da educacdo brasileira nas posicOes antitéticas entre a pedagogia
tradicional e a pedagogia nova. A segunda emerge com suas orientacfes pedagdgicas, tanto
nas politicas educacionais quanto no interior da escola, descaracterizando as concep¢des
filoséficas e educacionais precedentes. Do ponto de vista filoséfico e historico, a Escola Nova
(pedagogia da existéncia) atuou na recomposicdo da hegemonia da burguesia como classe
dominante, pois “tornou possivel, a0 mesmo tempo, 0 aprimoramento do ensino destinado as
elites e 0 rebaixamento do nivel de ensino destinado as camadas populares.” (SAVIANI,
1999, p. 63).

O movimento escolanovista empenhou-se em organizar um discurso ideoldgico sobre
a escola e o ensino. Segundo essa corrente, 0 ensino deveria realizar-se em conexdo com as
questbes da vida e os conhecimentos deveriam partir da realidade imediata. Julgou-se

necessaria a modificacdo do método de ensino, ja que o método tradicional era caracterizado
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como memoristico, anticientifico e desconectado das necessidades de aprendizagem dos
estudantes. Os argumentos levantados pelos intelectuais da Escola Nova defendiam que, no

método tradicional, ndo se fazia ciéncia, pois 0 ensino era expositivo e dogmatico.

No entanto, a matriz tedrica do método tradicional pauta-se nos cinco passos formais
de Herbart (apud SAVIANI, 1999), quais sejam: 1.°) Preparacdo - recordacdo da lic&o
anterior; 2.%) Apresentacgéo - colocado um novo conhecimento; 3.°) Comparacéo e assimilagéo
- 0 novo conhecimento € assimilado pelo aluno atraveés da comparacdo do novo com o velho;
4.°) Generalizacdo - identificacdo dos fendbmenos correspondentes ao conhecimento adquirido;
5.9) Aplicacdo - momento de demonstracdo do aprendido, de aplicagdo de exercicios e licbes
de casa (SAVIANI, 1999).

“Os trés primeiros passos correspondem ao momento da observacao, tratando-se de
identificar e destacar o diferente entre os elementos ja conhecidos.” (SAVIANI, 1999, p. 55).
No momento da generalizagdo, o aluno é conduzido a extrair uma lei de todos os elementos
observados que integram uma mesma classe de fendmenos. Na aplicacéo, o estudante deve ser
capaz de verificar, através de novos exemplos, se assimilou o0s conceitos aplicados
(SAVIANI, 1999). Desta forma, demonstra-se a cientificidade do método e a correspondéncia
intencional entre ensino e aprendizagem. Ademais, a mediacdo pedagogica pelo docente era
realizada com vistas a assimilacdo progressiva dos conhecimentos escolares, pautando-se nos
produtos da ciéncia (SAVIANI, 1999).

A Escola Nova defende a articulacdo do ensino como processo de desenvolvimento
da ciéncia, enquanto a tradicional o articula com o produto da ciéncia. Em outras palavras, o
ensino como processo de pesquisa parte do pressuposto de que os assuntos a serem tratados
sdo problemas e, assim, séo desconhecidos pelo aluno e pelo professor. Neste caso, 0 ensino
deve realizar-se sob a forma de projetos de pesquisas, 0s quais se desenvolvem a partir de
cinco passos que se contrapdem ao ensino tradicional, sendo eles: 1.°) Ensino como atividade
e levantamento de problemas; 2.°) Levantamento dos dados; 3.°) Formulacdo de hipdteses;
4.°) explicacdo conjunta do problema e experimentacdo; 5.°) confirmacdo ou rejeicdo das
hipdteses (SAVIANI, 1999).

Observa-se, pois, que o método novo se fundamenta na construcdo dos
conhecimentos, a partir da emersdo nos problemas cotidianos e da formulacdo de hipdteses
explicativas como premissas de elaboracdo de novos saberes cientificos. JA& 0 método

tradicional, “se propunha a transmitir 0s conhecimentos obtidos pela ciéncia, portanto, ja



88

compendiados, sistematizados e incorporados ao acervo cultural da humanidade.” (SAVIANI,
1999, p. 57).

O pesquisador brasileiro ndo defende a escola tradicional, mas discute as teorias e
tendéncias pedagogicas para elucidar como os objetivos e resultados para o ensino estdo
imersos nas disputas pela hegemonia dos interesses de classes. Ao esclarecer como surgiu a
diversificacdo metodoldgica e técnica, evidencia que o carater revolucionario da pedagogia da
esséncia (Escola Nova) destitui da escola de massas a cientificidade presente no método

tradicional, ao incluir o método novo com seu carater pseudocientifico (SAVIANI, 1999).

No Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), cabia a escola, na perspectiva
renovadora, reestabelecer a cooperacdo e a solidariedade, atributos das ag¢fes humanas
necessarias ao bom funcionamento da sociedade. A escola, em consonancia com a base
produtiva e o trabalho, serve ao remonte e afirmacdo do espirito de disciplina entre 0s

homens. A visdo do Manifesto da Educacdo Nova (1932) acerca do papel do Estado é de que:

O Estado, longe de prescindir a familia, deve assentar o trabalho da educagdo no
apoio que ela d& a escola e na colaboracéo efetiva entre pais e professores, entre 0s
quais, nessa obra profundamente social, tem o dever de reestabelecer a confianca e
estreitar [...] duas forgas sociais - a familia e a escola -, que operavam de todo
indiferentes, sendo em dire¢Oes diversas e, as vezes, opostas. (AZEVEDO et al.,
1932, p. 43).

E delegada ao Estado a funcéo de reconhecer e proclamar a educagdo como essencial
e primordial a todos os brasileiros. Na defesa do documento, a educacdo deve ser publica,
porém admite sua realizacdo pela via da cooperacdo entre Estado e instituicGes sociais,
incluindo a familia e institui¢bes privadas, afastando a ideia do monopolio educacional pela

iniciativa estatal.

O direito a educacdo é reconhecido como um direito bioldgico, logo, natural. Com
base nesse principio, admite a existéncia de aptiddes psicoldgicas e profissionais, as quais
devem ser desenvolvidas nas diferentes fases do crescimento infantil. A finalidade bioldgica
da educacéo é, tdo logo, um meio para selecdo e avaliacdo das aptiddes naturais dos alunos.
Para atuar no desenvolvimento bioldgico, os professores deveriam estimular a atividade
espontanea pelo aluno, de modo que tornasse possivel perceber as necessidades sentidas pelo
educando na atracdo dos recursos educativos disponiveis (AZEVEDO et al., 1932). Nessa

concepcao de escola:
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[...] a atividade que esta na base de todos seus trabalhos é a atividade espontanea,
alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do proprio individuo. Na
verdadeira educacdo funcional deve estar, pois, sempre presente como elemento
essencial e inerente a sua propria natureza, o problema néo s6 da correspondéncia
entre graus de ensino e as etapas da evolucédo intelectual fixadas sobre a base dos
interesses, como também da adaptacdo da atividade educativa as necessidades
psicobioldgicas do momento. (AZEVEDO et al., 1932, p. 49).

Em termos de extensdo da politica educacional organicamente estruturada pelo
Estado, sobressai-se a concepcdo de que os maiores resultados deveriam ser produzidos com a
“redugdo dos desperdicios” ou com a aplicagao “das menores despesas”. Esse posicionamento
visa defender o conceito de unidade e eficacia, uma vez que esses principios sdo considerados
importantes ao funcionamento das politicas de Estado na expansdo da escola em todo o
territdrio nacional (AZEVEDO et al., 1932).

Em leitura ao desempenho da educacdo publica, classifica que a mesma deve ser um
canal de reacdo ao parasitismo da juventude, por via da educacdo e da formacéo profissional
das massas rurais e dos trabalhadores das cidades e centros industriais, rompendo com a
chamada formacdo literaria da cultura vigente, a fim de promover o ensino cientifico e
técnico. Sem diminuir o valor da literatura, valoriza sua significacdo social, ao destacar seu
potencial na organizacdo e difusdo das ideias da coletividade, bem como na ampliacdo da
visdo de mundo. No entanto, contradiz essa ideia ao ressaltar que os produtos intelectuais ndo
ocupam o primeiro plano de importancia, sendo quando a sociedade se encontra organizada

em bhases econdmicas soélidas.

O plano de reconstrugdo educacional se assenta “nos principios cientificos sobre os
quais se pode apoiar solidamente um sistema de educacdo.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 53).
Na existéncia de um sistema de educacgdo, propde a articulacdo entre os niveis de ensino
primario e secundario, a partir dos quais os individuos seriam conduzidos a “adaptagdo a
variedade dos grupos sociais”. Para adaptar os grupos as necessidades da vida, propde a
fixacdo da educacdo profissional (manual e mecénica) e a educagdo humanistica ou cientifica
(intelectual) (AZEVEDO et al., 1932).

Acena-se no documento a divisdo entre atividade manual e intelectual, base da
divisdo social do trabalho. Além disso, demarca a importancia do alargamento da educacéao
universitaria “ao lado das escolas destinadas ao preparo para profissdes chamadas “liberais”,

introduzindo, também, no sistema de educagdo, “as escolas de cultura especializada, para as
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profissfes industriais e mercantis, propulsoras de nossa riqueza econémica e industrial.”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 52).

Os profissionais liberais eram formados em Medicina, Direito, Engenharia, etc., ou
seja, com formacdo superior e tradicional. A efetividade da universidade esta engajada no
desempenho de trés fungdes: “elaboradora ou criadora de ciéncia (investigacdo), docente ou
transmissora de conhecimento (ciéncia feita) e de vulgarizadora e popularizadora, pelas
instituicOes de extensdo universitaria.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 57). A defesa acerca da
urgente organizacdo de universidades surge em fungdo de gerar amplitude a difusdo “dos
ideais politicos, sociais, morais ¢ estéticos”, para que estes fossem capazes de “dar forga,

eficacia e coeréncia a agdo dos homens.” (AZEVEDO et al., 1932, p. 57).

A propdsito da formacdo de professores, faz leitura sobre as descontinuidades das
politicas educacionais e seus reflexos na formacédo docente para os diversos niveis do ensino.
Destaca a fungdo publica da atividade docente como uma das mais importantes entre as
profisses e, com isso, faz menc¢do a necessidade de elevar a formacdo de professores para o

nivel superior de ensino, vinculando-as as universidades. Nesse aspecto, admite que:

[...] a formagdo universitaria dos professores ndo é somente uma necessidade da
funcéo educativa, mas o Unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a cultura, e
abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre todos, para
realizacdo da obra educacional, uma reciproca, uma vida sentimental comum e um
vigoroso espirito comum de aspira¢des e nos ideais. (AZEVEDO et al., 1932, p. 59-
60).

Os professores sdo convocados a tarefa de promover o sentido integrado dos
sentimentos e aspiraces comuns, para que as convertam em conhecimentos e préaticas
dedicadas a reorganizar as “forcas que concorrem ao movimento das sociedades.”
(AZEVEDO et al., 1932, p. 60). Compreende-se, portanto, ser um documento que agrega a
atividade docente a tarefa de formacdo das consciéncias através do trabalho pedagogico
realizado na escola (AZEVEDO et al., 1932).

No destaque dado aos argumentos defendidos no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932), ha& aspectos que sinalizam avangos importantes ao campo
educacional, como a defesa pela integracdo dos niveis de ensino, bem como a atribui¢do da
realizacdo dessa integragdo como dever mais importante do Estado. Como justificativa para

tal atribuicéo, sinaliza a importancia da integracdo de politicas econdmicas e educacionais; ao
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mesmo tempo, em que salienta a impossibilidade de desenvolvimento das forgas produtivas,
sendo pelo caminho da reconstrucdo educacional. Considera, antes, o problema da educacdo o
mais urgente e importante a ser mensurado e solucionado pela forca governamental, pela

sociedade, pela ciéncia e pelos educadores.

O contexto historico-social exigia a¢gdes formativas de continuidade progressiva da
escolarizacdo, pois na década em que foram manifestadas as posi¢des dos intelectuais no
Brasil, de um lado, havia uma massa de trabalhadores urbanos e campesinos analfabetos e, de
outro, um eminente processo de industrializacdo. Em funcéo dessa complexidade, a educacgéo
foi a via escolhida para inserir o Brasil na Era da Modernidade e, por isso, o texto reitera a
necessidade de tornar a educagdo instrumento de desenvolvimento das aptidées dos
individuos e das forcas culturais, como fatores preponderantes ao crescimento das riquezas

sociais.

Como resultado da necessidade de valorizacdo da educacédo, a Constituigéo de 1934
fixou dez artigos (Art. 148 ao Art. 158) com o tratamento do tema. O contetido ainda néo
atendia as necessidades das classes populares e expressa o oferecimento da garantia do
minimo em termos ensino. No Art. 149, por exemplo, a educacédo é tratada como um direito
de todos, mas deveria ser garantido primeiro pela familia, depois, pelos Poderes Publicos. No
artigo, cabe a educacao tornar eficiente a economia da Nacdo e desenvolver a consciéncia da
solidariedade. No Art. 150, destaca-se como competéncia da Unido, dentre outras: fixar o
plano nacional de educacdo a todos os graus de ensino; garantir 0 acesso ao ensino primario
integral, gratuito e extensivo aos adultos. No artigo, ha expressada a limitacdo na oferta
gratuita as etapas de ensino seguintes, pois esboca a “tendéncia a gratuidade do ensino

educativo ulterior ao primario.” (BRASIL, 1934, Art. 150, Alinea “a”).

Em funcdo da possibilidade de colaboragdo entre Estado e instituicdes privadas, o
Art. 154 prevé a isencdo de tributos aos estabelecimentos particulares de educagdo priméria
ou profissional considerados idoneos. Essa premissa abriu precedente para o financiamento da
educacdo profissional pela industria, com suporte do Estado na dispensa do pagamento de
tributos a Unido. Por essa via, o Estado manteve-se ausente diante da responsabilidade de
oferecer gratuitamente e para todos os niveis mais elevados de ensino. Porém, como nem tudo
s8o entraves, 0s artigos em destaque evidenciam avancos no financiamento da educacéo, com
a fixacdo da aplicacdo de recursos em educacdo e as exigéncias para contratagdo de

professores:
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Art 156 - A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e 0s
Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante dos
impostos na manutengdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos. Art. 157 -
A Unido, os Estados e o Distrito Federal reservardo uma parte dos seus patrimoénios
territoriais para a formagao dos respectivos fundos de educacio. Art. 158 - E vedada
a dispensa do concurso de titulos e provas no provimento dos cargos do magistério
oficial, bem como, em qualquer curso, a de provas escolares de habilitacéo,
determinadas em lei ou regulamento. § 1.° - Podem, todavia, ser contratados, por
tempo certo, professores de nomeada, nacionais ou estrangeiros. 8§ 2.° - Aos
professores nomeados por concurso para 0s institutos oficiais, cabem as garantias de
vitaliciedade e de inamovibilidade nos cargos, sem prejuizo do disposto no Titulo
VII. Em casos de extincdo da cadeira, sera o professor aproveitado na regéncia de
outra, em que se mostre habilitado. (BRASIL, 1934).

As ideias pedagogicas apresentadas no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
(1932) somadas as lutas dos educadores e os desdobramentos no setor produtivo da indUstria e
comeércio, no Brasil dos anos 1940 a 1940, serviram de base a formulacdo de um conjunto de
politicas em educacdo. Dentro desse conjunto, estava o Decreto - Lei n.° 1.190, de 04 de abril
de 1939, que d& organizacdo a Faculdade Nacional de Filosofia, onde a formacdo de
professores foi elevada ao nivel superior, conforme sustado no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (1932). Outras leis foram criadas e implementadas pela Reforma Capanema,
conhecidas como leis organicas do ensino que, vinculadas ao objetivo de criar espaco

educativos de formacéo profissional para as massas, consolidaram aos seguintes decretos:

a) Decreto-Lei n.° 4.048, de 22 de janeiro de 1942, que criou 0 Senai; b) Decreto-Lei
n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942: Lei Organica do Ensino Industrial; ¢) Decreto-
Lei n.° 4.244, de 9 de abril de 1942: Lei Organica do Ensino Secundario; d) Decreto-
Lei n.° 6.141, de 28 de dezembro de 1943: Lei Organica do Ensino Comercial; e)
Decreto-Lei n.° 8.529, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino Primario; f)
Decreto-Lei n.° 8.530, de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino Normal; g)
Decreto-Lei n.° 8.621, de 10 de janeiro de 1946, que criou o Senac; h) Decreto-Lei
n. 9.613, de 20 de agosto de 1946: Lei Organica do Ensino Agricola. (SAVIANI,
2013, p. 269).

O clima de disputas ideoldgicas e a instauracdo do Estado Novo fizeram emergir da
complexidade social dos anos 1930, vozes dedicadas a apresentar a renovagao demandada ao
periodo. Nesse contexto, referenciando as disputas politicas pela hegemonia e em sintonia
com os ideais da burguesia industrial, a Constituicdo de 1937, em seu preltdio, compromete-

se em atender:

[...] as legitimas aspiragdes do povo brasileiro a paz politica e social, profundamente
perturbada por conhecidos fatores de desordem, resultantes da crescente a gravagédo
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dos dissidios partidarios, que, uma, not6ria propaganda demagdgica procura
desnaturar em luta de classes, e da extremagdo, de conflitos ideologicos, tendentes,
pelo seu desenvolvimento natural, resolver-se em termos de violéncia, colocando a
Nag&o sob a funesta iminéncia da guerra civil. (BRASIL, 1937).

Verifica-se mencgéo aos conflitos entre os grupos hegemonicos e contra hegemonicos
com ressalva para a intencdo de barrar as forcas comunistas e libertarias, colocando a Lei
Magna como um “remédio, de carater radical e permanente”, na figura do Estado como
entidade de “preservacdo e de defesa da paz, da seguranca e do bem-estar do povo.”
(BRASIL, 1937).

No crivo da secdo da Educacdo e da Cultura no territorio brasileiro, ndo houve
avanco significativo no atendimento as demandas populares. A Constituicdo abre precedente
para expansao da iniciativa privada, colocando o Estado como contribuinte, e ndo pleno
responsavel para o estimulo e desenvolvimento das instituicfes artisticas, cientificas e de
ensino, favorecendo ou fundando-as. No papel de favorecedor, inclui-se auxilio as instituicGes
privadas (BRASIL, 1937, Art. 129), conforme explicitado no texto da Lei:

Art. 129 - A infancia e & juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a
educacdo em instituicdes particulares, € dever da Nacgdo, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundacdo de institui¢des publicas de ensino em todos os
seus graus, a possibilidade de receber uma educagdo adequada as suas faculdades,
aptiddes e tendéncias vocacionais. (BRASIL, 1937).

O Art. 129 vincula o ensino pré-vocacional profissional a educacdo destinada as
classes populares, estabelecendo como dever do Estado fundar institutos de ensino
profissional, oferecendo subsidio aos Estados, Municipios, individuos e/ou associagdes
particulares e profissionais. No Art. 130, adverte-se sobre 0 ensino primario obrigatério e
gratuito, no entanto, sem especificar sua universalidade. Essa informagdo suprime a palavra
“todos”, podendo sugerir que o Estado se obrigava ao oferecimento para criangas, € Ndo para
o0s adultos, em um momento histérico em que os indices de analfabetismo eram acentuados

entre adultos das massas populares (BRASIL, 1937).

Esses compromissos do Estado Novo com a educacdo ndo representaram as
necessidades educativas das classes populares, apagando as reivindica¢gdes dos movimentos
contra hegemonicos. Mas, ainda assim, Fernando Azevedo, um dos autores do Manifesto dos

Pioneiros da Educacdo Nova, a considerou um avanco frente a Lei Magna de 1934
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(SAVIANI, 2013). Em se tratando do momento histérico, ficou visivel a tomada para si, pelo
Estado, das necessidades da burguesia industrial, pois se definiu como compromisso primeiro
a organizacdo e fomento do ensino técnico e do ensino primario, em detrimento do ensino
cientifico superior e do compromisso com a gratuidade extensiva a todos os individuos nos
diversos niveis de ensino. Apesar do exposto, foram implementadas iniciativas importantes no

Ensino Superior.

4.5 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NA ERA VARGAS (1930-1950)

Em 1934, junto com a fundagéo da Universidade de S&o Paulo (USP), o Instituto de
Educacdo de S&o Paulo foi elevado ao nivel universitario e incorporado a USP. O mesmo
aconteceu com o Instituto de Educacdo do Distrito Federal, incorporado a Universidade do
Distrito Federal em 1935, situada no Rio de Janeiro, capital do Brasil, na época. No ambito da
Universidade do Distrito Federal, essa incorporagéo significou a criacdo das bases dos cursos
de formacdo de professores secundaristas. Com a criacdo do Decreto-Lei n.° 1.190, de 04 de
abril de 1939, organizou-se e generalizou-se no pais a proposta definidora da Faculdade
Nacional de Filosofia, tornando-a referéncia para as demais escolas de nivel superior
(SAVIANI, 2009).

Destaca Saviani (2009) que os cursos de formacgdo de professores em nivel superior,
propostos e referenciados na Faculdade Nacional de Filosofia, destinaram-se a formar os
professores que ministrariam as disciplinas das escolas secundarias a partir das licenciaturas, e
os professores que exerceriam docéncia nas Escolas Normais com formagdo em Pedagogia.
Nesse momento histdrico, foi criado o curso de Pedagogia e dividida a formacdo de
professores por areas de conhecimento. Essa subdivisdo refletiu na diferenciacdo das fungdes
docentes na escola e iniciou o processo de divisdo do ensino por disciplinas, fragmentando a

atividade de difusdo do conhecimento escolar.

A elevagdo da formagdo em nivel superior custou a perda de sua “referéncia de
origem, cujo suporte era as escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de
pesquisa que pretendia dar carter cientifico aos processos formativos.” (SAVIANI, 2009, p.
146).

O Decreto-Lei n.° 1.190 de 4 de abril de 1939, que da organizacdo a Faculdade

Nacional de Filosofia, antes nomeada como Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e
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Letras, apresenta as finalidades para formacdo de professores em dois niveis, conforme
descrito nas Alineas do Art. 1.°: “a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das
altas atividades de ordem desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao magistério do

ensino secundario e normal.” (BRASIL, 1939).

Instituiu-se a ramificacdo na formacdo para o magistério do ensino secundario e
normal em quatro se¢des fundamentais: se¢do de Filosofia, Ciéncia, Letras e Pedagogia; além
de uma secdo especial de didatica (Art. 2.9). A secdo de Ciéncias deu organizacdo a formacéo
em: Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias Sociais, Geografia, Historia e Historia Natural
(Art. 5.9). A secdo de Pedagogia constitui a formacgdo do pedagogo (Art. 7.°). O Art. 8.° prevé
a formagdo de um curso especial denominado didatica (BRASIL, 1939).

O Decreto-Lei n.° 1.190 elenca o programa de matérias e séries dos cursos. Cada
curso da secdo de Ciéncias oferecia trés anos de disciplinas especificas a area profissional e
um ano de didatica. Os curriculos dos cursos eram organizados com base no esquema
conhecido como 3 + 1, ou seja: trés anos destinados ao estudo dos contetidos cognitivos das
disciplinas especificas, chamados também de cursos de matérias, e um ano para formacéo

didatica. Configurava-se, portanto, em um curriculo com prevaléncia técnico-profissional.

No curso de Pedagogia, as disciplinas especificas as areas do saber para docéncia,
como Matemética e Historia, por exemplo, eram nomeadas como complementos e
fundamentos. As demais disciplinas voltavam-se a elaboracdo de saberes para gestdo e
orientacdo educacional, além daqueles destinados a formacdo de professores normalistas. O

programa de formacdo em Pedagogia era:

Art. 19 - O curso de pedagogia serd de trés anos e tera a seguinte seriagdo de
disciplinas:; Primeira série: 1. Complementos de matematica. 2. Historia da filosofia.
3. Saociologia. 4. Fundamentos bioldgicos da educacdo. 5. Psicologia educacional.
Segunda série: 1. Estatistica educacional. 2. Historia da educacdo. 3. Fundamentos
sociologicos da educacdo. 4. Psicologia educacional. Administragdo escolar.
Terceira série: 1. Historia da educacédo. 2. Psicologia educacional. 3. Administracao
escolar. 4. Educacéo comparada. 5. Filosofia da educacdo. (BRASIL, 1939).

O curso de didatica consistia em uma complementacdo para habilitacdo ao magisterio
no ensino secundario, sendo oferecido a todos os cursos com a seguinte organizagdo de

disciplinas:
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Art. 20 - O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-4 das seguintes
disciplinas: 1. Didatica geral. 2. Didética especial. 3. Psicologia educacional. 4.
Administracao escolar. 5. Fundamentos biolégicos da educagdo. 6. Fundamentos
sociologicos da educagdo. (BRASIL, 1939).

Saviani (2009) destaca a relativa falta de interesse pelo problema do preparo
pedagdgico-didatico nas formacdes de professores em nivel superior. A organizacdo das
disciplinas dos cursos em destaque centrou-se no aspecto profissional. Esse foco ndo se deu
em virtude da “omissdo da universidade em relagdo ao problema da formagéo dos professores,

mas da luta entre dois modelos diferentes de formagéo.” (SAVIANI, 2009, p. 149).

As universidades incorporaram a fungéo social de formar os quadros profissionais,
sem compreender e encaminhar a formacédo de professores pelo viés especifico do preparo
para 0 ensino nos niveis elementares. Creditou-se ao Ensino Superior, conforme o Manifesto
(1932), a fungéo de formar nas elites a consciéncia de si mesmas, para que pudessem dar
“forma aos novos ideais” para as massas que gravitassem em seu entorno (AZEVEDO et al.,
1932, p. 16 ). De posse da missdo politica da universidade na construcdo de um Brasil novo, a
formacdo de professores ficou relegada a importancia de formar as consciéncias para

adaptacdo ao momento politico vigente.

O centro da formagdo no aspecto profissional fixou-se como pilar da formacéo
universitaria, orientado pelo cientificismo moderno. Luckmann e Bernart (2014), ao analisar a
incorporacdo dos ideais da racionalidade técnico-cientifica nas primeiras universidades
brasileiras, destacam a influéncia de dois modelos de formacdo: o modelo francés-

napolednico e o modelo alem&o-humboldtiano.

O ideario moderno do século XIX guiava-se pela crenca nos preceitos iluministas,
apoiando-se na defesa da liberdade, da autonomia e da razdo como diretrizes para as agoes
humanas. Baseando-se nesses preceitos, 0 conceito de ciéncia e producdo institucional de
saber cientificos foi direcionado a promover nos individuos a incorporacgdo dessas diretrizes.
Foi nesse sentido que a cultura universitaria se solidificou nos dois modelos ressaltados por
Luckmann e Bernart (2014). Na descricdo dos pressupostos classicos que influenciaram os
desdobramentos do ensino e formacOes universitarias, destaca-se do modelo francés-

napolednico a seguinte caracteristica:
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Possui como caracteristica marcante a racionalidade técnico-cientifica e sua
exaltacdo da razdo como Unica dimensdo capaz de atribuir sentido e significado a
realidade. Assimila, portanto, os pressupostos da racionalidade moderna e organiza-
se como instituicdo de ensino subordinada e a servi¢co do Estado. (LUCKMANN;
BERNART, 2014, p. 212).

O modelo francés-napolednico foi incorporado ao contexto brasileiro no advento da
criagdo da Universidade do Rio de Janeiro, em 1920, cuja vinculagdo entre ensino
universitario e formagdo profissional se reduziu & funcdo de formar para o mercado de
trabalho. O modelo aleméo-humboldtiano, que “teve desdobramentos sobre a experiéncia da
criacdo da Universidade de Sdo Paulo, na década de 19307, apregoava a pesquisa livre e
desinteressada como eixo da formagdo universitaria (LUCKMANN; BERNART, 2014, p.
215).

Nos pressupostos da modernidade, o Estado € concebido como entidade fundante
dos valores sociais, cabendo-lhe afirmar-se pela prerrogativa da formacao generalista com a
criagdo e manutencdo da “universidade como corporacdo a ele subordinada; caracteriza-se
como universidade de ensino, com o objetivo de formacdo de mao de obra para o mercado de
trabalho.” (LUCKMANN; BERNART, 2014, p. 212).

Do ponto de vista da ideologia econémica, nos limites do Estado nacionalista da Era
Getulista, buscou-se difundir o capitalismo como Gnico modelo de producdo, concedendo ao
Ensino Superior a incumbéncia de formar as elites que orientariam o processo de formacéo
das massas, destinadas aos postos de trabalho disponiveis nas industrias. Desta forma, a
cultura bacharelesca de formagdo também serviu de base a constituicdo do quadro docente do

pais, culminando no desprestigio ao preparo pedagogico-didatico.

Apesar de o modelo alem&o-humboldtiano ter apresentado uma concepcdo de
formacdo diferenciada, ainda assim, ndo se aproximou das necessidades formativas para a
docéncia no nivel secundario, mantendo a universidade afastada da realidade da escola basica.
A escola basica necessitava de professores com solidez de conhecimentos culturais,
cientificos, mas tambem conhecedores da realidade social mais ampla, das necessidades
educativas das classes populares e dos meios para promover a atividade de ensino
comprometida com a elevacdo do senso filoséfico dos educandos. Ao invés disso, privilegiou-

se a elevacdo do senso patridtico, moral e civico.

No tocante a pratica docente dos/as professores/as secundaristas no contexto

historico-social em discusséo, Dias (2009, p. 07) contribui com a informacéo de que “a fungéo
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do professor secundario foi explicitamente divulgada nos termos de educar para a Pétria e 0
curriculo privilegiou o ensino da Lingua, da Historia e Geografia patrias”. O discurso

preconizava que todo professor deveria:

[...] infundir no educando a disciplina e o método para realizacdo de atividades
técnicas e cientificas, mas, também, formar-lhe e fornecer-lne o carater e o
cumprimento dos deveres morais. Por “meios mais ativos”, deveria ser ensinada a
juventude a compreensdo da Patria como patriménio teldrico e cultural. (DIAS,
2009, p. 07, grifo do autor).

Conclui-se que a formacdo de professores em nivel universitario se esfor¢ou para
divulgar os ideais modernos, formando no quadro intelectual a concepcéo de ciéncia voltada
para um projeto de sociedade desenvolvimentista e elitista. Para que houvesse consenso na
adesdo do conceito de civismo, focou-se no ajusto as consciéncias docentes, a partir de suas
praticas pedagdgicas, ativas e cientificas, ao projeto de Estado e sociedade tecido pelos ideais

do governo getulista.

A esse respeito, Dias (2009) conclui ter havido justaposicdo entre os valores civistas
do governo e os valores catolicos. De acordo com a pesquisadora, isso explica a estabilidade
inaparente entre visdes de mundo catélicas e escolanovistas na movimentacdo real da
atividade professoral, de modo a manter cunhada na identidade docente a secular
caracteristica missionaria, e também fomentar a disposicao para promoverem o espirito civico
e 0 progresso, a partir da mobilizacdo dos conhecimentos técnico-cientificos. E possivel
considerar que esses valores, inculcados como aspiracdes ao ensino para cidadania, remontam
ao apelo aos professores/as no cumprimento da tarefa de fomentar a estabilidade social por
via da formacdo das consciéncias civicas na contencdo das ideias anarquicas da juventude
(AZEVEDO et al., 1932).

Como resultante dessa ebulicdo de ideias, mais uma vez, o conhecimento real sobre a
realidade ndo foi foco da composicédo da formacgéo docente. Pelo contréario, tratou-se de aviltar
0 conhecimento inspirado, de fato, na ciéncia e nos estudos de como transferi-los aos
estudantes da escola basica, por via da dicotomia entre dois modelos de formacao. Através da
organizacao dos curriculos das formagdes de professores, imprimiram-se na cultura do ensino

escolar, primarios e secundarios, dois modelos influenciadores das préaticas educativas:
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a) modelo dos contetidos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacdo do
professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area
de conhecimento correspondente a disciplina que ird4 lecionar; b) modelo
pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a
formacao do professor propriamente dita s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico. (SAVIANI, 2009, p. 148-149).

Saviani (2009) sublinha que esses modelos se tornaram polarizados e que seus
reflexos na atividade docente se desenvolveram em dois aspectos: 1.°) na dicotomizagdo dos
objetivos formativos, em teoria e pratica, dos/as professores/as das disciplinas especificas

(Matematica, Historia, Geografia, etc.) e pedagogos/as.

O desencontro pode ser traduzido naquilo que se coloca como primordial no ato de
ensino. Em outras palavras, como o0s/as pedagogos/as poderiam ensinar solidamente os
contetdos de ensino, se a prevaléncia de sua formacdo estava no aspecto pedagdgico-
didatico? O inverso da pergunta também pode se aplicar aos professores/as das disciplinas
isoladas. Desse movimento, surgiram as descontinuidades no desenvolvimento do ensino

praticadas nos niveis primarios e secundarios.

A formacdo do pedagogo/a em nivel superior visava preparar, primacialmente, para
as atividades de gestdo escolar e para formacdo de professores em nivel secundario (Escolas
Normais). Logo, essa dicotomia ndo se tornou um problema evidente nas primeiras iniciativas
de formacdo docente nessa época, dado o fato de que as Escolas Normais foram mantidas para

formarem os/as professores/as para as escolas.

No significado coletivo da profissionalizagdo docente, essa caracteristica gerou
distanciamento entre as aprendizagens formativas do professor e as demandas de saberes para
docéncia exigidas pela realidade das escolas béasicas. Essas decisdes dizem muito sobre a
importancia e fungdo da educacdo e da atividade de ensino na sociedade brasileira, pois é a
partir do acesso aos saberes culturais e cientificos, como ferramentas das praticas, que 0s
individuos mobilizam conhecimentos criticos e ac¢fes destinadas a promover mudancas

fatidicas na realidade concreta.

Se desde as remotas agdes para constituicdo de um sistema de ensino e formacao de
professores as condicdes de exceléncia ndo foram postas e pensadas em favor da
escolarizacdo das classes desfavorecidas, que ndo tiveram igual acesso aos conhecimentos e a
escola, a educacdo escolar s6 poderia configurar-se, ao longo do desenvolvimento historico,
como filtro social e impeditivo legitimo da transmiss@o/assimilacdo dos conhecimentos mais
avancados (SAVIANI, 2005; 2006).
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O curso de formacdo em Pedagogia é problematico desde sua criacdo. Gatti et al.
(2014) destacam que a atual fragilidade no desenvolvimento do ensino nas escolas basicas €
consequéncia da formacdo de uma matriz tedrica bacharelesca. Enquanto na tradicdo de
preparo dos professores nas Escolas Normais visava-se a aprendizagem dos contetdos a
serem ensinados as escolas, em que pese as criticas sobre esse modelo, no ensino
universitario, objetivava-se formar técnicos em educagfo (LIBANEO, 2010). De acordo com
Furlan (2008):

O bacharel em Pedagogia era preparado para ocupar cargos técnicos da educacéo,
enquanto o licenciado era destinado a docéncia. Aparentemente havia uma separacao
entre as disciplinas do bacharelado e as da licenciatura, provocando assim uma
separa¢do, como se o0s dois ndo fossem dependentes um do outro, sendo que 0 curso
de Didética foi reduzido a forma de ensinar a se dar aulas. Possivelmente dai vem a
origem da “famosa” dicotomia teoria x pratica. (FURLAN, 2008, p. 3.865, grifo do
autor).

A atividade de ensino para as escolas primarias era estruturada na formacao
normalista, que ndo foi extinta em funcdo de a universidade ndo apresentar proposta formativa
de professores para esse nivel de ensino. A formagdo docente nas Escolas Normais fora
substancialmente modificada com o Decreto-Lei n.° 8.530, de 02 de janeiro de 1946, que
dispde sobre a Lei Organica do Ensino Normal. O Art.1.° estabelece as finalidades do ensino

normal:

Art. 1.° - O ensino normal, ramo de ensino do segundo grau, tem as seguintes
finalidades: 1. Prover a formacdo do pessoal docente necesséario as escolas
primarias; 2. Habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; 3.
Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacdo da
infancia. (BRASIL, 1946, Art. 1.9).

A formagdo de professores em nivel secundario, com duracdo de quatro anos,
destinava-se a formar os professores/as regentes do ensino primario (Art. 2.°). Outra formagéo
possivel era para atuagdo na administracdo escolar do ensino primario (Art. 3.°) (BRASIL,
1946). Os tipos de estabelecimentos para formagdo de professores dividiam-se em: curso
normal regional - ministrava o primeiro ciclo do ensino normal; escola normal - aplicava o
segundo ciclo do ensino normal, o ginasial e secundario; instituto de educacéo - oferecia 0s
cursos da escola normal, especializagdo do magistério e habilitacdo para administradores de

escolas primarias (BRASIL, 1946, Art. 4.°). No Art. 6.°, coloca-se como interacdo do ensino
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normal com outras modalidades de ensino o direito assegurado de “ingresso em cursos da
faculdade de Filosofia, em cada caso, ressalvadas as exigéncias peculiares & matricula.”
(BRASIL, 1946, Art. 6.°, Inciso 3.°9).

Os cursos normais de primeiro ciclo, pela sua similitude com os ginasios, tinham um
curriculo marcado pela predominancia das disciplinas de cultura geral no estilo das velhas
escolas normais tdo criticadas, e os cursos de segundo ciclo contemplavam todos os
fundamentos da educacdo introduzidos pelas reformas da década de 1930. Esse modelo de
Escola Normal prevaleceu até a aprovacdo da Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971
(SAVIANI, 2005).

A legislacdo oficial é reflexo do valor social agregado a formacgdo de professores
para 0 ensino basico. Garantir o minimo, incluindo nisso os conteudos formativos do
profissional da docéncia, configura-se como cultura enraizada na realidade brasileira desde as
primeiras iniciativas. Neste sentido, manteve-se a formacgdo de professores de nivel médio
como fator de contencdo de investimentos em nivel superior, reformando a estrutura ja

estabelecida das Escolas Normais.

A oferta de formacdo em nivel médio foi consonante com a disposicdo do Estado
para a oferta em educacdo basica. Se se oferecia apenas o0 basico a massa da populacdo, por
quais motivos direcionariam esforcos para formar melhor os professores, evidenciando os
problemas entre teoria e pratica, entre o ideal e o real na atividade docente? Se a educa¢do na
forma das politicas e acBes de governo estava nas maos da elite, ndo fazia sentido para essa

classe investir na qualidade do ensino que se destinaria as classes dominadas.

As importantes transformacgdes econdmicas, impulsionadas pelos investimentos
governamentais na consolidacdo da indUstria nacional, tornou propicia e estratégica a
implementacdo da educacdo minima, destinada a formar as caracteristicas da classe
trabalhadora e da classe media. Essas classes geraram as condi¢des produtivas que deram
impulso a ascensdo da burguesia industrial. A educacdo foi tornada um aparato na

consolidacédo das classes, ndo podendo servir a elevacédo cultural das massas.
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4.6 A EDUCACAO COMO ELEMENTO DE DIFERENCIACAO DE CLASSE E
ASCENSAO SOCIAL

Com as transformaces das forcas produtivas que movimentam o eixo do centro da
vida e 0s motivos para a organizacdo em classes, erigem-se novas relacoes sociais e, com elas,
0s chamados “grupos intermediarios.” (PESSANHA, 1994, p. 52). Vale destacar a
importancia do Estado na formacao desse grupo. A pesquisadora sintetiza que o Estado, como
entidade de acomodacéo sutil de conflitos no Brasil do século XIX, expandiu 0s servicos e
seu quadro de funcionalismo publico. Nos ciclos de transformacdo do capital, o Estado
brasileiro se comportou como aparato das classes que detinham o controle da producdo da

riqueza material.

Retomando as questdes das classes sociais, as duas classes fundamentais e opostas
sdo a burguesia e o proletariado, ambas desenvolvidas ao longo do tempo histérico e da
divisdo social do trabalho. Enquanto a classe burguesa detém o dominio dos meios de
producdo, o proletariado detém a possibilidade de venda da forca de trabalho. Essa

polarizacdo € mediada pelas relagdes sociais e desenvolvimento da vida.

No exercicio e complexificacdo da dindmica social, os individuos sdo impelidos a
movimentarem esforcos para demarcar posi¢des sociais. Essas posi¢des sdo referenciadas na
capacidade de consumo e manutencdo dos beneficios agregados a classe. De acordo com
Pessanha (1994), foi nesse movimento que as classes médias surgiram, dando estabilidade aos
privilégios e posicBes da burguesia, em funcdo da manutencdo dos privilégios perdidos ou
alcados pelos individuos. E uma classe formada, portanto, por sujeitos decadentes das elites e
descendentes do proletariado.

Pessanha (1994), para definir o pertencimento do professor as chamadas classes
médias, analisa as questdes implicadas na definicdo de classe a luz da teoria marxista. Dessa
definicdo, sera possivel extrairmos os significados para a atividade de trabalho docente, em
relacdo dindmica com o desenvolvimento das forcas produtivas apresentadas na sintese

historica.

Com base na obra de Romanelli (1978), intitulada “Histéria da Educacdo no Brasil”,
compreende-se do histérico das relagdes sociais e econdémicas no Brasil, no Periodo Colonial,
que o prestigio social estava condicionado a posse de terras e a posse do titulo de Doutor. Para

aqueles que nédo detinham terras, a educagdo ganhou valor social como instrumento de
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ascensdo. O ensino livresco e académico foi fator coadjuvante na construcao das estruturas de
poder na Coldnia, difundido pelos sacerdotes formados nos colégios do Clero (ROMANELLI,
1978). Os filhos dos aristocratas rurais recebiam os conhecimentos eruditos, classicos, dos
padres mestres de escola. A predominancia do ensino ministrado pelos eclesiasticos realizava-
se nos seminarios episcopais, dentre eles, o Seminario de Olinda, fundado em 1800
(ROMANELLLI, 1978).

No periodo da Regéncia de D. Jodo, ocorreram significativas mudancas no quadro
das instituicdes educacionais, resultando nas primeiras iniciativas de Ensino Superior. Foram
criados cursos de preparacdo para a carreira das armas, para formacdo dos quadros de
profissionais das areas de Engenharia e Arquitetura Civis, os cursos Médico-Cirdrgicos,
Economia Politica, Agricultura e Artes. O acesso a esses cursos destinava-se a elite
aristocratica e nobre que compunha a Corte. Foi nesse sentido que o titulo ganhou posicao de
destaque para aqueles que aspiravam relativa mobilidade social e ndo possuiam terras como
propriedade material. Essa tendéncia manteve-se estavel em decorréncia da propria condicdo
de Colbnia, pois a estratificacdo social era concretamente definida e as condicdes de acesso a
educacdo dispostas para uma pequena parcela da populacdo, ou seja, para aqueles que

detinham condi¢6es econdmicas para custear os estudos.

Os demais niveis de ensino resultaram em abandono total, acentuando a tradicdo
aristocratica. Esse movimento instaurou, a0 mesmo tempo, as bases para modificacGes
estruturais no campo cultura, culminando na formacdo do pensamento e acdes de dominacao
da burguesia brasileira. Desse contexto, surgiram grupos intermediarios formados por artesaos
e pequenos comerciantes (ROMANELLI, 1978).

As transformacdes politicas processadas com a Independéncia e a configuracdo do
Estado brasileiro reforcaram o significado simbolico da educacdo como distintivo de classe,
uma vez que 0 acesso ao ensino das primeiras letras ndo era um direito de todos, assim como
as condi¢cdes materiais de progressdo escolar também ndo eram dadas a totalidade dos
individuos. Da relacdo de dependéncia com as classes superiores, outras categorias de
atividades profissionais foram agregadas as classes médias, como as artisticas, politicas e

burocréticas.

A camada intermediaria ligou-se a camada superior, composta pelos herdeiros da
Corte e da aristocracia rural, como tatica para obter ‘“fungdes burocraticas, administrativas e
intelectuais” (ROMANELLI, 1978, p. 37), aceitando e consagrando as demandas dos

dominantes e conseguindo algumas vantagens para si. A aproximagdo manteve a camada
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média em formacdo afastada das necessidades das classes que forneciam trabalho, portanto,
dominadas. A educacdo foi significada como objeto de classificacdo entre individuos e grupos
sociais. Dentre os desprovidos de posses e titulos de nobreza, os titulos de Advogado,

Médico, Engenheiro, Politico e Militar agregavam poder de influéncia e status social elevado.

Os professores eram aqueles vinculados aos colégios catdlicos. A profissdo de
professora “era desejavel para mulheres de determinada classe social, no caso, mulheres
pobres e sem familia, com uma perspectiva de, se ndo ascender socialmente, pelos menos nao
“decair” para um meio de vida “ndo-decente.” (PESSANHA, 1994, p. 71, grifos do autor).
Para isso, as professoras teriam de apresentar conduta idonea, dominar as prendas do lar e
aceitar trabalhar por uma infima remuneracgéo, em nome da miss&o de alfabetizar os pequenos
desvalidos. Essa visdo vinculou a identidade docente a imagem de atividade beneficente, a ser

desenvolvida por uma pessoa de indole amorosa.

A compensacdo econdmica e a influéncia dos professores nas decis@es politicas eram
irrisérias (PESSANHA, 1994). Até a dissolucdo completa da escravidao:

[...] a cultura transmitida pela escola guardava, pois, o timbre aristocratico. E o
guardava em fungdo das exatas necessidades da sociedade escravista. Enquanto ndo
predominava nessa sociedade relaces de teor capitalista, nenhuma contradicdo de
carater excludente pode ocorrer entre as camadas que procuravam a educacdo: a
aristocracia rural e os estratos médios. (ROMANELLLI, 1978, p. 41).

As contradi¢Ges tornaram-se evidentes com a instauracdo da Republica e a abolicdo
da escravatura, em funcdo dos divergentes interesses econdémicos e sociais da populacdo e das
novas necessidades economicas advindas da mudanga do trabalho escravo pelo assalariado. A
sociedade e as relagbes econdmicas tornaram-se mais complexas, fatores que propiciaram o
surgimento de outras configuraces de estratos sociais. A populacdo ndo abrangia apenas a

heterogeneidade dos:

[...] agregados das fazendas e dos pequenos artifices e comerciantes da zona urbana:
transparecia a heterogeneidade da composicdo social popular, pela diversidade de
interesses, origens e posigdes. Existia uma pequena burguesia, em si mesma ja
heterogénea, uma camada média de intelectuais ou padres, os militares em franco
prestigio, uma burguesia industrial ensaiando seus primeiros passos e todo um
contingente de imigrantes que, na zona urbana se ocupavam de profissGes que
definiam classes médias, e na zona rural se ocupavam da lavoura. (ROMANELLI,
1978, p. 41).
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As diversificagcbes nos setores produtivos e, principalmente, a crise econdmica do
café, provocou o empobrecimento de muitas familias originarias da aristocracia rural,
fazendo-os migrar para os centros urbanos. Esse grupo recebeu os melhores cargos da
burocracia do Estado, além de assumir lugares estratégicos de direcdo na administracdo
publica e privada dos bancos e escritdrios. Os postos assumidos foram uma saida para a fuga
do trabalho manual (PESSANHA, 1994). Esses fatos suscitaram que as classes médias vissem
na educacdo o meio de construcdo de uma vida mediana, em que, a0 menos, 0 consumo de

bens tipico da classe pudesse estar garantido.

No caso das mulheres, a profissdo de professora do ensino primario também
proporcionava o afastamento do trabalho manual. Logo, foi onde parcela da ala feminina da
aristocracia empobrecida se instalou, mas com uma diferenca: baixos salarios. Se ndo
recebiam bem pelo ensino prestado, ao menos, poderiam manter “um determinado status
social para toda familia.” (PESSANHA, 1994, p. 75). “Para os homens, ministrar aulas no
ensino primario € sinal de anomalia vocacional, incapacidade para competir com outros
homens.” (PESSANHA, 1994, p. 76). Os homens das classes médias tratavam de migrar para
0s niveis mais elevados de ensino, onde havia, inclusive, uma preferéncia pela aderéncia

desse género.

Enguanto a base produtiva assentou-se na economia agricola, desenvolvida a partir
de técnicas ultrapassadas de cultivo, a educacgdo nao era valorizada pela populacdo do campo
nem mesmo a alfabetizacdo, pois para essa massa rural, ndo havia motivacdo para se
educarem. Essas consideragcdes também entravam nas concepcdes da classe politica dirigente,
que ndo se importava em gerar classes dirigentes. Nas zonas urbanas, os operarios e as classes
médias procuravam a escola para obter condi¢cdes de empregar-se nas poucas fabricas e
ascenderem na escala social. O alto indice de analfabetismo manteve as classes populares
longe da condig¢do de sujeitos de mudanca e reivindicagOes de classe, fator que os manteve

por muitos anos fora da escola.

Na ruptura do Periodo Republicano, com a intensificacdo da urbanizacdo e o
surgimento de novas atividades de trabalho, a importancia concedida & educacdo popular
comegou a mostrar sinais de mudanca. Nesse periodo, acentuaram-se no campo das ideias
movimentos pedagogicos e culturais em favor das reformas institucionais, dentre elas, a
escola. A demanda educacional foi impulsionada pela inddstria, 0 que levou as classes
populares a buscar os titulos escolares, principalmente depois dos anos 1930 (ROMANELLLI,
1978; PESSANHA, 1994).
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O periodo de 1930 até o Golpe Militar de 1964 foi marcado pelo desenvolvimento do

capitalismo monopolista. De acordo com a definicéo de Seves (2013):

O capitalismo monopolista é resultante de um processo de grande aumento da
inddstria e também da concentragdo da produgdo em empresas que se tornam cada
vez maiores, e que, ao alcancar seu mais alto nivel de desenvolvimento, necessitam
da reuniao - numa s6 empresa - dos mais diferentes ramos industriais combinados.
Criam-se, portanto, os monopdélios. (SEVES, 2013, p. 14).

No Brasil pds-1930, houve um reajustamento dos setores da sociedade, provocado
por periodos de crises econdmicas internacionais e por conflitos politicos internos, que
despontou no remanejamento dos investimentos de Estado para os setores da industria. O
Estado aproximou as politicas intervencionistas das diferentes camadas sociais, mantendo a
estabilidade popular e incitando o sentimento patriético como formas de estabilizar os
conflitos internos e as demandas especificas das classes médias e populares. Os indices de
urbanizacdo “duplicaram entre 1920 e 1940, mantiveram uma certa estabilidade entre 1940 e
1950, mas explodiram a partir de 1960.” (PESSANHA, 1994, p. 82). Um dado sobre a

participacdo da mulher no mercado de trabalho merece ser destacado:

Dados censitarios [...] revelam que a participacdo da mulher na forga de trabalho
efetiva era de 45%, em 1872, e se manteve quase a mesma em 1900, concentrando-
se nos setores de servigos domésticos e na agricultura. Essa participacdo reduziu-se
a 15,3% em 1920 e a 14% em 1950, elevando-se novamente depois do surto
industrial do governo Kubitschek devido ao aumento de empregos urbanos, tendo
chegado a 17,9% em 1960, e ndo parou mais de crescer para 21,0% e 36%,
respectivamente em 1970 e 1983. (PESSANHA, 1994, p. 83).

A maior projecdo da mulher no mundo do trabalho, em 1950, ocorreu por ocupacao
desse género das profissdes consideradas femininas, como: professoras, domeésticas,
balconistas, secretarias, enfermeiras. Apesar disso, nessa mesma decada, as mulheres
elevaram-se em nivel de escolarizacdo: das mulheres que trabalhavam, 46,7% possuiam
algum titulo escolar, contra 53,3% dos homens (PEREIRA, 1969 apud PESSANHA, 1994). A
medida que as classes subalternas foram ascendendo para as classes médias, a luta pela
universalizacdo do ensino primario passou a se configurar como demanda social e politica das
classes populares (PESSANHA, 1994).
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Ainda, com base em Pereira (1969 apud PESSANHA, 1994), a autora esclarece que
0 acesso da mulher aos espagos escolares sempre fora dificultado na cultura brasileira. No
Ensino Superior, as dificuldades eram ainda maiores. A porta de entrada no mercado de
trabalho deu-se pela via normalista, e nas universidades ocorreu a partir de 1939, com a
permissdo legal dada as professoras que desejassem o aperfeicoamento da profissdo com o
ingresso na Faculdade de Filosofia. No campo da educacédo, as mulheres ganharam espaco de
atuacdo no ensino primario nos cargos do sistema escolar primario publico, nas inspetorias
escolares e, na minoria dos casos, como delegadas de ensino. Outro dado importante quanto a
origem familiar das professoras: 20% provinham de familias operarias e 60% de familias de

classe média inferior (comerciantes, pequenos proprietarios de terras, burocratas).

4.7 FORMACAO DOCENTE NO PERIODO DO REGIME MILITAR (1964-1980)

Na ocasido do Golpe Militar de 1964, houve grande retrocesso na formagédo de
professores, pois as Escolas Normais desapareceram e a habilitacdo para a docéncia foi
fracionada, instituindo a formacdo em 2.° grau para a atividade de ensino no 1.° grau,
conforme a reforma do ensino de 1.° e 2.° graus. Nesse periodo, consta a instauracdo da
reforma universitaria com a Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968, integrando ao Ensino
Superior os conceitos da racionalidade e flexibilizacdo no preparo profissional para o
trabalho.

Na segunda metade da década de 1950, o governo de Juscelino Kubitschek dedicou-
se a implantacdo das industrias de bens de consumo ndo duraveis (inddstrias alimenticias e
téxteis, por exemplo) e duraveis (automobilisticas, eletrénicas, eletrodomésticas), por meio da
atracdo dos investimentos de empresas estrangeiras. Implantadas essas indudstrias, as
substituicdes de importacdes diminuiu a dependéncia das manufaturas estrangeiras. Nesse
mesmo contexto, pela via do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), alargava-se a
“difusdo da ideologia politica do nacionalismo desenvolvimentista, nela embalando o lema
“cinquenta anos em cinco.” (SAVIANI, 2013, p. 352). Sanado o problema da implantacdo da
industria, outros interesses foram colocados as politicas de governo. As politicas em prol da
industrializacdo eram disputadas pelos grupos de empresarios nacionais e internacionais, pelas
forcas de esquerda e pelo operariado, que defendiam interesses divergentes e até opostos,

conforme exposto por Saviani (2013):
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Enquanto para a burguesia e as classes médias a industrializacdo era um fim em si
mesmo, para o operariado e as forcas de esquerda, tratava-se apenas de uma etapa.
Por isso, atingida a meta, enquanto a burguesia busca consolidar seu poder, as forcas
de esquerda levantam nova bandeira: nacionalizacdo das empresas estrangeiras,
controle da remessa de lucros, royalties e dividendos e as reformas de base
(tributaria, financeira, bancaria, agréria, educacional etc.). Esses objetivos propostos
pela nova bandeira de luta eram decorréncia da ideologia politica do nacionalismo
desenvolvimentista que, entretanto, entrava em conflito com o modelo econdmico
vigente. (SAVIANI, 2013, p. 362).

A tomada do poder pelos militares, em 1964, teve por objetivo combater a ideologia
nacional-desenvolvimentista, salvaguardada pela ideologia da Escola Superior de Guerra
(ESG), que “pregava o desenvolvimento com seguranca e facilitava a entrada de capital
estrangeiro no pais.” (JACOMELLI, 2010, p. 78).

Na esfera desse conflito, ap6s a tomada das rédeas do governo pelos militares, o
aparato normativo oficial pautou-se no propdésito de implantar a ideologia produtivista pelo
controle estatal nas instituicbes educacionais. Assim, instaurou-se uma nova reforma

educacional que alterou a estrutura do ensino brasileiro.

Uma das medidas da reforma instaurada foi efetivada pela da Lei n.° 5.540, de 28 de
novembro de 1968, que fixou as normas de organizacao e funcionamento do Ensino Superior
em articulacdo com a escola média. Em breve sintese, previu-se a ingresso nos cursos de
graduacdo por concurso vestibular como forma de reforcar a meritocracia no estreitamento
com o0s conhecimentos comuns ao segundo grau. Essa medida apenas veio par consolidar as
diferencas qualitativas entre os sistemas de ensino. Aqueles de tradicdo, como os sistemas do
Rio de Janeiro e S&o Paulo, sairam na frente, angariando mais investimentos publicos em
educacdo e também a investida do capital privado em nivel secundario e superior. Os demais
estados ficaram a revelia (JACOMELL, 2010).

A0 ensino universitario, previu-se a pesquisa e o cultivo dos conhecimentos humanos
para aplicagdes ulteriores em areas técnico-profissionais. A organizacdo universitaria
vinculou-se aos principios da racionalidade na utilizagdo dos recursos materiais e humanos e
flexibilidade, com adocdo de variados métodos e critérios na elaboragdo dos cursos e
programas (Art. 11, Alineas “d”, “e” e “f”). Os niveis de ensino universitario ficaram
organizados em Graduacgdo, Pds-Graduacgdo, Especializacdo e Aperfeicoamento e Extensdo

(Art. 17), obedecendo a vinculacdo da educacdo com os interesses do mercado trabalho, que
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se efetivou, especialmente, no ensino como produto da atividade cientifica objetiva e neutra
(LEME, 2015).

Os conceitos da racionalidade e flexibilidade sdo adotados pela teoria da
administracdo cientifica taylorista/fordista. Esses conceitos, inseridos na educacao, alteram a
substancia da atividade educativa, pois ao visarem o0 alcance da padronizagdo e
homogeneidade da qualidade, secundarizam a atividade de formacao do género humano.

Kuenzer (1989) sintetiza as diretrizes do pensamento de Taylor e Ford em
“Pedagogia da Fabrica: as relacbes de producdo e a educacgdo do trabalhador”. A concepcéo
sobre a relagéo entre trabalho e producédo, adotada por essa corrente, pautava-se na ideia de
extracdo ampliada da forga de trabalho na atividade executada. Para Taylor (apud KUENZER,
1989), o maior rendimento do trabalho dependia do condicionamento dos trabalhadores como
forma de educar e editar seu modo de pensar. O objetivo era fazer com que aceitassem o
sistema de controle externo da atividade executada, para se tornarem o tipo ideal de homem
com pouco emprego do pensamento critico na acdo de trabalho. Para alcancar esse objetivo,

utilizava-se a premia¢do como incentivo na realizacao das tarefas.

O fordismo ampliou a pedagogizacdo da forca de trabalho iniciada por Taylor, por
meio da especializacdo da atividade, que consiste na parte fundamental da acéo particionada.
Cada trabalhador, responsavel por uma etapa da producdo, disporia do maximo de sua forca
de trabalho para concluir a atividade que, por seu carater mecanicista e exaustiva, torna o
trabalhador condicionado e alienado (KUENZER, 1989). Esses principios fazem
correspondéncia entre 0s cursos superiores e o mercado de trabalho quando, pautando-se na
ciéncia como regulacédo da atividade, transformam o saber especializado em ferramenta capaz
de atender as exigéncias, a programacdo especifica e as peculiaridades do mercado de
trabalho (BRASIL, 1968, Art. 18).

Na mesma matriz de orientacdo de pensamento e agdo, o Conselho Federal de
Educacao aplicou-se a reorganizar os cursos de acordo com as demandas sociais, setorizando
a universidade em departamentos e concedendo conceitos aos cursos de Pos-Graduacdo. O
Conselho Nacional de Educacdo, antes um 0Orgdo de assessoramento das questes
educacionais, foi tornado deliberativo pela Lei de Diretrizes e Bases de 1961, nos casos de

abertura e funcionamento de institui¢des de superior.

Esse mecanismo, defendido como meio de estabelecer padrdes de qualidade, tende a

mascarar a realidade em que sdo desenvolvidos os conhecimentos formulados na
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universidade, a base material de sua producgéo e os objetivos para aplicagdo da ciéncia. Nesse
periodo, vincularam-se expressamente os saldos do conhecimento cientifico a sua aplicagéo
em técnicas e tecnologias, tornando a universidade mais um braco do capital. Ao mesmo
tempo, promoveu-se o estabelecimento do ‘“curriculo minimo e a duragdo minima dos
respectivos cursos, correspondendo as atividades profissionais reguladas em lei”, vigorando
no Ensino Superior os principios da produtividade, eficicia e flexibilidade, com a formacéo

em massa, aligeirada e flexivel as demandas do mercado (BRASIL, 1968, Art. 26).

No tocante a formacdo de professores para o nivel basico, a lei ndo especifica
nenhum direcionamento ou politica especifica a esse publico, sendo tais politicas
expressamente vinculadas a reforma do ensino de 1.° e 2.° graus. Essas politicas foram

orquestradas pelo Conselho Federal de Educacdo na forma de pareceres.

Ao analisar esses documentos e as mudancas provocadas por ele, Libaneo (2010)
sintetiza que o Parecer CFE 252/62 manteve o curso de Bacharelado para formacgdo do
pedagogo. O Parecer CFE 292/62 regulamenta as Licenciaturas e o Parecer 252/69 abole a
diferenciacéo entre Bacharelado e Licenciatura. O autor notabiliza que o Parecer CFE 252/69,
ao nao diferenciar a formacao do professor e do especialista, tendeu a esvaziar os contedos e
as habilitacbes dos cursos. Esse fator se aplica com mais relevancia para a formacdo do
pedagogo, que poderia desempenhar atividades administrativas e de docéncia. Ao instituir as
habilitagdes:

[...] estaria reproduzindo a ideologia implicita na Reforma Universitaria de 1968, ou
seja, estaria introduzindo na escola a divisdo do trabalho e o controle segundo o
modelo da administracdo capitalista, levando & fragmentacéo da prética pedagdgica.
A ideia seria a de formar um novo professor, capacitado inclusive para exercer
funcdes de direco, supervisio etc. (LIBANEO, 2010, p. 46-47).

Na Reforma de 1968, os critérios de regulacdo dos cursos de formacdo de
professores e bacharelados irromperam a predominancia da concepcdo produtivista da
Educagdo Superior no Brasil como tendéncia hegemonica. Na contramdo dessa corrente,
surgiram também os posicionamentos pedagdgicos contra hegemdnicos das teorizagdes, que
denunciavam o carater produtivista dos sistemas de ensino. As principais referéncias sdo “a
teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbolica, a teoria da escola enquanto
aparelho ideologico do Estado e a teoria da escola dualista.” (SAVIANI, 2013, p. 393-394).
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A Lei n.°5.692, de 11 de agosto de 1971, determina as diretrizes para o ensino de 1.°
e 2.% graus. O Art. 1.° estabelece o objetivo geral do ensino: “proporcionar ao educando a
formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo ao exercicio consciente da cidadania.”
(BRASIL, 1971).

Os modos de organizacdo e distribuicdo de conhecimentos deram-se na forma da
fixacdo de um ndcleo comum e obrigatorio em ambito nacional e uma parte diversificada,
voltada ao atendimento das “necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais,
aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos.” (BRASIL, 1971, Art.
4.9,

Na formacéo especial, a norma indica que deve predominar a sondagem de aptiddes
e iniciacdo para o trabalho em conciliacdo as demandas do mercado. Competia aos docentes e
orientadores educacionais, sondar e indicar os discentes para cursar as habilitacOes
profissionais para o trabalho, conforme as aptiddes individuais (Art. 5.°). O Art. 6.° fixa a

possibilidade de cooperacdo entre habilitacbes profissionais e empresas (BRASIL, 1971).

Na Lei, observa-se a reafirmacdo da predominancia de um ensino voltado para o
mercado de trabalho, com fragmentacdo do processo de ensino e reforco da atividade
educativa de formacéo profissional como base do desenvolvimento econémico, bem como a
pratica de uma cidadania vigiada. Esses principios foram adotados na educacao e ensino como
suporte para a implantacdo da nova face da ideologia liberal, deixando que cada sistema de
ensino se desenvolvesse conforme suas possibilidades e, assim, isentando indiretamente o
Estado dessa responsabilidade. Prega-se a adogdo das acOes cooperativas do capital privado
na capitalizacdo de forca de trabalho humana a partir do processo educativo. Para adequar o
pensamento da populacdo a esse padrdo de educacdo alienante, o Art. 7.° inclui a
obrigatoriedade das disciplinas Educacdo Moral e Civica como necessario instrumento a ser
implantado nas escolas, para forjar as mentes e para incutir o espirito de patriotismo cultivado
naquele momento politico (JACOMELI, 2010).

A introducdo da disciplina Educacdo Moral e Civica nas reformas curriculares para o
ensino de humanidades nos 1.° e 2.° graus serviu como estrutura de conteddo para mediacdo
do pensamento autoritario do Regime Militar, como conteudo de abrangéncia nacional,
comportando-se como elemento de harmonizagdo sutil das consciéncias ao poder repressivo

do Estado. Nesse sentido, para dispersdo do pensamento autoritario:
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[...] as estratégias foram realizadas com planos de formacdo docente, criacdo de
Reflexos reformistas: o ensino das humanidades na ditadura militar propostas
curriculares, definicdo de contelldos minimos nacionais e propostas editoriais para o
setor educativo que seguiram pautas ministeriais oficiais. (MORAIS, 2014, p. 40-
41).

Nesse ciclo de formacdo teérica e pratica, o objetivo acerca da formagdo das
consciéncias docentes, nos moldes do poder vigente, era fazé-las agentes de divulgacdo da
ideologia do Estado, devendo atuar na formacdo de concepcGes de mundo vinculadas ao
momento atual. Para tanto, a concep¢do de civismo nas escolas, por meio dos conteldos
escolares, foi motivada a gerar o “aprofundamento da pedagogia centrada nos seguintes

objetivos: “formar”, “cultivar”, “disciplinar.” (MORALIS, 2014, p. 43, grifos do autor).

A obrigatoriedade do ensino com oferta a cargo do Estado ficou restrita ao 1.° grau
para aqueles com idade dos 7 aos 14 anos. Os estudantes, cuja insuficiéncia de recursos fosse
comprovada, poderiam progredir para 0 ensino de 2.° grau com auxilio do poder publico,
mediante concesséo de bolsas de estudos (BRASIL, 1971, Art. 44 e 46). O ensino de 1.° grau
foi estendido de quatro para oito anos, com vistas “a formagdo da crianca e do pré-
adolescente, variando em contetidos ¢ métodos”, conforme o Art. 17. Para ministrar os
contetidos de ensino nessa etapa da escolarizacdo, a formacao docente foi dividida conforme
estabelecido no Art. 30:

Art. 30 - Exigir-se-a como formag¢do minima para formagdo do magistério: a) no
ensino de 1.° grau, da 1.2 a 4.2 séries, habilitagdo especifica de 2.° grau; b) no ensino
de 1.° grau, da 1.2 a 8.2 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
Graduagdo, representada por licenciatura de 1.° grau obtida em curso de curta
duracgdo; c¢) em todo ensino de 1.° e 2.° graus, habilitagdo especifica obtida em Curso
Superior de Graduagdo correspondente a licenciatura plena. [...] Paragrafo Unico -
As licenciaturas de 1.° grau e os estudos adicionais, de preferéncia nas comunidades
menores, poderdo também ser ministradas em faculdades, centros, escolas, institutos
e outros tipos de estabelecimentos criados ou adaptados para este fim, com
autorizagdo e reconhecimento na forma da Lei. (BRASIL, 1971).

Lemos (2015) sinaliza que, no periodo vigente da Ditadura Militar, a fragmentacéo
da formacdo docente reproduziu a desvalorizacdo desses profissionais a partir da fragilidade
do conhecimento tedrico, em consequéncia da subdivisdo das habilitacdes para docéncia em
niveis e espacos diferenciados, com oferta de um curriculo diminuto, préatico e esvaziado de

teorias. O esvaziamento teorico da formacdo tencionou a exclusdo da investigacdo do
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fendmeno educativo como carater do pensamento pedagdgico e da pratica de ensino. Na
escola basica, a abordagem dos conteldos de ensino cristalizava o enfraquecimento e

fragmentacédo teorica.

O esvaziamento tedrico foi um ato pedagogico do Regime Militar, cuja finalidade era
0 ataque ao pensamento critico, com a permanéncia de agentes do regime nos espacos
educativos. O efeito colateral na consciéncia e agdes dos educadores foi a producdo do medo
e da neutralidade no ato de ensinar, presente desde a Educacdo Béasica até ao Ensino Superior.
O controle das praticas educativas, bem como do aporte tedrico circulante, principalmente de
vertente marxista, era parte de “um conjunto de estratégias que pretendia garantir a constru¢ao
de uma imagem de eficiéncia, legitimidade, defesa da familia, alinhamento cristdo e
seguranca no governo militar.” (SALLES; STAMPA, 2016, p. 170).

Para formar rapidamente e em grande quantidade, como objetos na escala de
producdo das fabricas, os espacos de formacdo de professores tiveram seus curriculos
fragmentados e enxugados. Da mesma forma, a titulagdo e os graus de especializagdes
também foram segmentados, ampliando o nimero de vagas nos cursos médio, tornando-se
assim uma politica de formacdo em massa com a precarizacdo do acesso e construcdo do
saber docente. Esse fator contribuiu para a mudanga do perfil de origem dos professores.
Antes um curso composto por individuos oriundos das camadas médias e até das elites,
passou a configurar-se como uma possibilidade de ampliacdo da escolarizagéo e trabalho para
0s sujeitos pertencentes a classe trabalhadora (FERREIRA JUNIOR; BITTAR, 2006).

Ferreira Junior e Bittar (2006), embasando-se nos dados do PNAD de 1982, pontuam
0 inchaco do numero de professores habilitados para o ensino de 1.° e 2.° graus publicos
estaduais na margem de mais de um milhdo de membros. Desse quantitativo,
aproximadamente 900 mil compunham o quadro dos professores em exercicio no ensino de
1.° grau. Esse quantitativo avolumou-se em decorréncia da ampliagdo do tempo obrigatorio de
escolarizacdo, que passou para 8 anos no ensino de 1.° grau. Essa mudanca provocou
alteracbes na escola, como o aumento das matriculas nas séries do ensino primério e,

consequentemente, a necessidade de professores.

O que pode ser observado nas respectivas reformas é o estreitamento da relacdo entre
sistema educacional e mercado de trabalho, com a criacdo de possibilidades para a
estruturacdo de novas profissdes. Ademais, as reformas visaram adequar os niveis de ensino
as relagbes capitalistas de producdo, investindo nas palavras de ordem racionalizagdo,

produtividade, eficacia e eficiéncia na vinculagdo entre educagdo e desenvolvimento
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econémico (SAVIANI, 2013). Essas medidas, camufladas pelo discurso do desenvolvimento

econdmico, buscaram acentuar a formacéao do exército de reserva de capital humano.

No movimento das mudancas educacionais, 0 tecnicismo erigiu-se concepcao
pedagdgica descendente do Regime Militar. A busca pela organizacdo de um sistema
educativo produtivo, operacional e eficiente foi o objetivo da pedagogia implementada pelo
regime militar. Na busca pela concretizagdo desse objetivo, novos modos de articular
pensamento, técnica, acdo e producdo deram corpo a concepc¢do tecnicista de educacdo. A

pedagogia tecnicista:

[...] buscou planejar a educacdo de modo que dotasse de uma organizacéo racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua
eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em
certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de propostas pedagdgicas
tais como o enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a instrugcdo programada,
as maquinas de ensinar etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedagdgico
com a especializacdo de funcBes, postulando-se a introdugdo no sistema de ensino
técnicos dos mais diferentes matizes. (SAVIANI, 2013, p. 382).

Na pedagogia tradicional, a decisdo € iniciativa do processo de ensino do professor.
Na pedagogia nova, a centralidade da acdo educativa deslocou-se para a relagdo professor-
aluno, para a relagdo intersubjetiva. Na pedagogia tecnicista, o estruturante da atividade
educativa estava na racionalizacdo dos meios, com apoio na técnica e énfase no processo de
execucdo de tarefas, previamente planejadas e controladas por especialistas. Nessa pedagogia,
0s sujeitos, professores e estudantes, tornam-se secundarizados, tendo suas ac¢les corrigidas,
quando deficientes, para atingirem a eficiéncia objetivada.

Nessa vertente pedagogica, cujo objetivo era alcancar a eficiéncia e produtividade
por meio de acdes sistémicas, a educacdo é concebida como parte de um complexo maior.
Nesse sentido, os individuos sdo chamados a saber fazer, e para desenvolver esse saber
especifico, o ensino é tido como racional e processual, desenvolvido a partir de manuais
minuciosos de execucgdo de préaticas, configurando-se como fragmentado. As politicas oficiais
de educacdo refletiam o produtivismo dominante na sociedade de classes, fundando no
pensamento pedagdgico a ideia de que os sistemas de ensino devem ser parte da dindmica do

mercado de trabalho, na formac&o educacional dos trabalhadores.
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4.8 A DECADA DE 1980 E AS PEDAGOGIAS CONTRA HEGEMONICAS

O processo de abertura politica despertou para movimentos contra hegemonicos em
educacdo. Os anos 1980 foram caracterizados pela ampliacdo de producdes cientificas, de
debates iniciados nos sindicatos dos trabalhadores em educacdo, nos seminarios promovidos
nas universidades e nos movimentos sociais que erguiam novas concepgdes sobre a funcéo
social da escola. O consenso entre esses movimentos foi o tratamento da educacdo na
perspectiva das necessidades de democratizacdo, na tentativa de implantar politicas educativas
“de esquerda”, por via “dos partidos que faziam oposi¢ao ao regime militar.” (SAVIANI,
2013, p. 423).

As pedagogias contra hegemonicas ascenderam no momento histérico de transicao
democratizada. No terreno das ideias pedagogicas contra hegeménicas, Saviani (2013)
destaca duas modalidades de concepcdes: uma centrada no saber do povo e na autonomia de
suas organizagdes, com preconizacdo de uma educacdo a margem da estrutura escolar e
autbnoma, de inspiracdo libertadora, divulgada principalmente por Paulo Freire; a outra se
inspirava no marxismo, com variacdo de referéncia - algumas concepg¢des analisavam a
educacdo da perspectiva das desigualdades e outras buscavam compreender a educagdo a
partir dos fundamentos do materialismo histérico, contrapondo-se a visdo liberal (SAVIANI,
2013).

As principais linhas de pensamento sdo nomeadas por Saviani (2013) como:
Pedagogia da Educacdo Popular, Pedagogia da Pratica, Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos e Pedagogia Historico-Critica. Em uma sintese bastante particular, a funcdo do
ensino estaria para a realizacdo de uma mudanca da perspectiva de compreensdo do mundo
pelo “povo”, para a concepcdo da pedagogia da educacdo popular. Tratava-se da “educagdo
do povo e pelo povo, para o povo € com 0 povo” em contraposicdo a educagdo da elite.
Define que a autonomia desprende das condicOes historicas determinadas, postulando que a
libertacdo “seria decorrente de uma virtude intrinseca aos homens.” (SAVIANI, 2013, p. 416).

Em uma breve retrospectiva historica, a Pedagogia Libertadora surgiu na década de
1960 e foi iniciada por militantes socialistas, por integrantes do movimento dos pioneiros da
Escola Nova e por representantes da igreja catdlica. Em virtude do interesse conjunto de
apresentar propostas de educagdo popular, a Pedagogia Libertadora iniciou as criticas e

denincias ao “papel ideologico e discriminador da escola na sociedade capitalista.”
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(LIBANEO, 2013, p. 72). De acordo com Saviani (2013), na democratizagfo, essa tendéncia
transmutou-se para a esfera estatal das escolas, por intermédio dos esforgos do Partido dos

Trabalhadores (PT), em algumas prefeituras assumidas por este.

Na Pedagogia Libertadora, a atividade escolar centra-se na discussdo de temas
politicos e sociais, com predomindncia de um ensino mediado pela realidade social. O
“trabalho escolar ndo se assenta, prioritariamente, nos contetidos de ensino ja sistematizados,
mas no processo de participacdo ativa nas discussdes e nas ac¢Oes praticas sobre questfes da
realidade social imediata.” (LIBANEO, 2013, p. 73). O professor desenvolve a funcéo de
conciliador das atividades que se organizam em grupo, havendo a acgdo conjunta entre
educador e educando (LIBANEO, 2013).

Na Pedagogia da Pratica, os pressupostos teoricos e praticos eram referenciados na
perspectiva do conceito de classe em dialogo com os principios anarquistas. As questfes
preponderantes buscavam a analise do processo educativo com base na indagagdo da serventia
da educacdo, para qué ou a quem servia. A acdo do professor é motivada a se tornar um ato
politico-pedagdgico. Nessa condicdo, o professor direciona o processo educativo “deslocando
0 eixo da questdo pedagdgica do interior das relagdes entre professores, métodos e alunos para
a pratica social”, visando alcancgar a agregacao entre processo, método e resultado concreto. O
aprendizado é caracterizado por ser autogerido, consciente, que difere de ser espontaneo
(SAVIANI, 2013).

Libaneo (2013) e Saviani (2013) convergem na definicdo Pedagogia Critico-Social
dos Conteudos. Essa tendéncia adota a concepc¢ao de que o papel politico da escola se realiza
na difusdo universal dos conhecimentos sistematizados: “os conteldos Vivos, concretos e
indissociaveis das realidades sociais.” (SAVIANI, 2013, p. 419). O Quadro 3 abaixo ilustra a
concepcao sobre o processo de ensino na abordagem da Pedagogia Critico-Social dos

Contelidos:
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Quadro 3 — Componentes do processo de ensino - aprendizagem

F 9

> Objetivos e contendos
r — do sistema escolar —
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Objetivos
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' !

Diominio de conhecimentos,
habilidades, habitos & desenvolvimento
das capacidades cognoscitivas

¥

Insergdo e atuagdo nas diversas
esferas da vida social (pratica
social)

Fonte: LIBANEO., I. C. Didética. Sao Paulo, SP: Cortez, 2013.

A distribuicdo dos conhecimentos é condicdo precipua a participacdo social das
classes subalternas diante das lutas sociais. Libaneo (2013) enfatiza a insuficiéncia de
abordagem do contetdo da perspectiva da problematica cotidiana, uma vez que a
interpretacdo das experiéncias da vida depende da aquisicdo de conhecimentos sistematizados.
Nessa abordagem, a atividade de ensino realizada pelo professor, busca os seguintes
objetivos:

Assegurar aos alunos o dominio mais seguro e duradouro possivel dos
conhecimentos cientificos; Criar condigdes e 0s meios para que o0s alunos
desenvolvam capacidades e habilidades intelectuais de modo que dominem métodos
de estudo e de trabalho intelectual visando a sua autonomia no processo de
aprendizagem e independéncia de pensamento; Orientar as tarefas de ensino para
objetivos educativos de formagdo da personalidade, isto é, ajudar os alunos a
escolherem um caminho na vida, a terem atitudes e convic¢des que norteiam suas
opgoes diante dos problemas e situacdes da vida real. (LIBANEO, 2013, p. 75).
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Na ligacdo desses objetivos, 0 processo de ensino, que também é processo de
educacdo, compromete-se com a difusdo do conhecimento e a promocao da estruturacdo dos
“tracos de personalidade (como carater, vontade, sentimentos)”’, que influenciam na
disposicdo dos estudos e, consequentemente, no desenvolvimento de suas capacidades
cognitivas (LIBANEO, 2013, p. 76).

Na perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica, as formas mais apropriadas de
desenvolvimento do trabalho pedagdgico dizem respeito a organizacdo dos contetdos de
ensino, procedimentos e metodos, meios pelos quais sdo colocados a disposicdo dos
individuos os elementos culturais constitutivos da histéria da humanidade. Esses elementos
sdo igualmente importantes a edificacdo da segunda natureza humana, que se desenvolve em
contato com a realidade objetiva (SAVIANI, 2008).

Para fins de transformacdo das pessoas e das condi¢Ges de existéncias na atual
sociedade, cabe a escola converter o saber objetivo em saber escolar. O saber escolar resulta
da transposicao da cultura global em um tipo especifico de conhecimento (SAVIANI, 2000).
A Pedagogia Historico-Critica coloca os conhecimentos filosoficos, cientificos e artisticos
como rudimentos essenciais a elevacdo do senso comum ao senso critico (SAVIANI, 2008;
2011; DUARTE, 2008; 2015; 2016b).

Nessa tendéncia, o trabalho educativo ultrapassa os limites impostos pela
cotidianidade, ao disponibilizar a todos os conhecimentos produzidos pelo conjunto da
humanidade, porquanto estes “sintetizam experiéncia social, transformam a atividade social
acumulada em atividade individual, ampliando o leque de formas possiveis de relacdo entre a

consciéncia individual e a prética social na sua totalidade.” (DUARTE, 2016b, p. 98).

A organizagdo e funcionamento da escola ndo estdo livres das influéncias de
interesses e disputas que caracterizam a sociedade. Por isso, as orientacdes politicas e ideias
pedagogicas, no contexto brasileiro, ao enfatizarem a defesa da educagéo para todos, retirando
da escola a ciéncia que cabe a esta distribuir, torna a aprendizagem desconectada da

construcdo da vida individual e coletiva.

A educacgéo e a teoria, que se articulem aos interesses dos dominados, ndo parte
apenas da apreciacdo dos conteudos cientificos, mas também da relacdo desses com as
praticas sociais dos sujeitos. As concep¢Oes construidas acerca da escola, dos métodos de
ensino e da formacdo humana devem estar ajustadas a valorizacdo e distribuicdo da cultura

acumulada historicamente, sem abrir mao da “sistematizacdo l6gica dos conhecimentos, sua
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ordenagdo e gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetdos
cognitivos.” (SAVIANI, 1999, p. 79).

Conforme o autor, o movimento intensificado na década de 1980, explicado
posteriormente pelo préprio Saviani (1999), concomitantemente a consolidacdo das ideias
escolanovistas, foi a flexibilidade e o aligeiramento do ensino destinado as camadas
populares. A defesa desses principios implica na organizacdo do curriculo a partir da

prioridade de conteudos, que:

[..] sdo fundamentais e, sem contetdos relevantes, contetdos significativos, a
aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num arremedo, ela se transforma
numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da
escola, nos atuemos segundo essa maxima: a prioridade de contedidos, que a Unica
forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses conteldos séo prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a
participacdo politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo
dominam os conteGdos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses
porgue ficam desarmados contra os dominadores, que se servem justamente desses
conteuddos culturais pera legitimar a consolidar sua legitimacéo. (SAVIANI, 1999, p.
66).

A analise acerca do carater reacionario e revolucionario das teorias e métodos visa
questionar a funcdo politica da escola na consolidacdo da posicdo de poder da classe
burguesa. Em referéncia a democracia reclamada ao ensino, o pesquisador levanta a seguinte
tese: “[...] de como, quando mais se falou em democracia no interior da escola, menos
democrética foi a escola; e de como, quando menos se falou em democracia, mais a escola

esteve articulada com a construgdo de uma ordem democratica [...].” (SAVIANI, 1999, p. 48).

A tese enuncia que a consolidacdo da ordem burguesa utilizou-se da supressao do
conhecimento cientifico no ensino destinado a classe trabalhadora. De modo sutil, os
discursos tratavam de vincular os contetdos e métodos de ensino a necessidade de vencer as
fragilidades educacionais da massa de trabalhadores. Para isso, 0 movimento escolanovista,
em nome da democracia e da incluséo, considerou as fragilidades como diferencas e tratou de
oferecer um ensino diferenciado, mais palatdvel, menos cientifico, embasado na
cotidianidade, na leitura e na abstracdo da realidade imediata. Desse posicionamento, surgiu a

defesa de que a educagdo é para todos, mas a qualidade se tornou, efetivamente, para poucos.

O método elucidado como critico da educacdo possui como ponto de partida e
chegada a pratica social dos sujeitos e desdobra-se em cinco passos: 1.°) préatica social: a

primeira abordagem parte da sintese precaria do professor e do pensamento sincrético dos
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alunos acerca do conhecimento da realidade e da pratica social; 2.°) problematizagdo:
identifica-se os principais problemas postos pela realidade concreta a pratica social. De
acordo com o autor do método, o professor Saviani (1999, p. 80), “trata-se de detectar que
questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que
conhecimento ¢ preciso dominar”; 3.°) instrumentalizacdo: disponibilizam-se os instrumentos
tedricos e préaticos para posterior apropriacdo e equacionamento dos problemas detectados na
pratica social; 4.°) catarse: ¢ o0 momento da incorporacdo e transformacdo dos elementos
culturais em elementos ativos na pratica e transformacdo social; 5.°) pratica social
transformada: antes a compreensdo era sincrética, aqui, 0s sujeitos ascendem ao nivel
sintético. A sintese precéria do professor eleva-se a compreensdo organica. Na concepcdo de
Saviani (1999, p. 81), “a elevagdo dos alunos ao nivel do professor é essencial para se
compreender a especificidade da relagdo pedagdgica”, por isso, a catarse € o ponto culminante

do processo educativo.

O método critico é apresentado como forma de elucidar que “uma teoria é pratica na
medida em que se materializa através de uma série de mediacbes, 0 que antes sO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformagdo”,
agora se torna parte das consciéncias e elementos indispensaveis ao desenvolvimento de acbes
reais (SAVIANI, 1999, p. 82).

As pedagogias contra hegemonicas foram incorporadas as teorias pedagdgicas
brasileiras e se fazem presentes no contexto da producéo cientifica nacional e internacional, e
nas formacdes de professores. A similitude entre todas é a defesa por uma educacdo
emancipadora do homem na critica aos condicionantes sociais que promovem concretas
diferencas entre individuos. A emancipacdo é discutida a partir da posicdo de classe social, do

ponto de vista dos dominados.

4.9 A FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA EXPANSAO DO
ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

No Brasil, 0 acesso gratuito ao nivel superior de ensino ndo é um direito universal. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional adota a declaracdo de que 0 acesso aos niveis
mais elevados de ensino, da criacdo artistica e da pesquisa estd condicionado a capacidade

individual (BRASIL, 1996, Art. 4.% Inciso V). Assume-se, assim, a meritocracia e a isengéo
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do Estado da responsabilidade de garantir a elevacdo educacional e cultural indiscriminada.
Essa definicdo tem como pano de fundo a manutencdo do ideério neoliberal que, no campo da
educacdo superior brasileira, demarca a transferéncia da responsabilidade do estado para as
liberdades individuais, transformando um direito publico em privado, o qual esta

condicionado as possibilidades de cada individuo no acesso a esse direito.

Corroborando para assinalar a forca desse ideario, na tentativa de gerar amparo legal
para a abertura do mercado educacional via Ensino Superior privado, esta instituido na
LDB/96 que: “Art. 45 - A educacdo superior serd ministrada em instituicdes de ensino
superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacdo.”
(BRASIL, 1996). Destacar o artigo da lei é importante para evidenciar que essa defini¢do foi a
base da expansdo e diversificacdo do Ensino Superior privado no Brasil. Ademais, com a
tomada do setor superior por grupos que comercializam formacao profissional, inclusive de
qualidade duvidosa, o Estado conteve a expansdo do ensino publico superior universitario,
apesar do crescimento apontado na ultima década.

Segundo os nimeros gerais de matriculas, na década de 1960, as instituicdes publicas
detinham 61,6% das matriculas em cursos superiores contra 38,4% nas privadas. Nesse
periodo, as vagas nas instituicdes de Ensino Superior eram apropriadas pela elite Esse quadro
revelou-se modificado a partir da década seguinte, cujo nimero de matriculas ficou em:
36,4% (ensino superior publico) e 63,5% (ensino superior privado) (SGUISSARDI, 2008, p.
997). Essa tendéncia manteve-se, apesar dos investimentos no setor publico de educacao
experimentado a partir dos primeiros anos da década de 2000, sob o governo Lula da Silva
(2003-2011). No periodo do Governo Lula da Silva, houve consideravel expansdo dos campis
e interiorizacdo das universidades publicas federais, porém a reboque da expansdo das

instituicBes privadas.

No dmbito da expansdo do Ensino Superior, antes de adentrarmos na realidade atual,
faz-se importante destacar que: “verifica-se que mais do que o crescimento desproporcional
do nimero de IES no periodo 1994-2006 - 13,7% publicas para 219,4% privadas - chama a
atencdo o processo de privatizacdo das matriculas: em 12 anos, as publicas cresceram 75%
contra 275,2% das privadas.” (SGUISSARDI, 2008, p. 1000).

No ambito da formacdo de professores, o curso de Pedagogia € um dos que mais
formam profissionais na atualidade. No Brasil, o curso é oferecido em 144 instituigdes
publicas e 902 privadas (INEP, 2016). Das licenciaturas, em 2016, foi 0 curso com maior

namero de matriculas e concluintes: 679.286 (matriculas) e 125.099 (concluintes). A tabela
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abaixo faz uma comparacao entre o nimero de matriculas e concluintes em alguns cursos de

formacéo de professores.

TABELA 1 - Matriculas e Concluintes em Cursos de Formacéo de Professores (2016)

NUMERO DE
CURSOS INSTITUICOES QUE MATRICULAS CONCLUINTES

OFERECEM O CURSO

Total

Pdblica

Privada

Total

Publica

Privada

Total

Publica

Privada

Pedagogia 1.046

144

902

679.286

126.265

553.021

125.099

22.347

102.752

Formag&o de 682
professor de
Educacdo Fisica

194

488

185.554

34.303

151.251

22.333

5.103

17.230

Formagdo de 617
professor de
Matematica

414

203

85.402

53.735

31.667

10.919

5.760

5.159

Formagéo de 395
professor de
Lingua/Literatura
Vernacula e Lingua
Estrangeira Moderna

161

234

41.140

16.099

25.041

5.930

2.035

3.895

33.755

20.376

7.823

4.811

3.012

Formagcéo de 324 215 109 54.131
professor de
Geografia

Fonte: INEP, 2016.

Ao analisar os indicadores, é perceptivel que as instituicdes privadas formam mais
pedagogos do que as instituicdes publicas. O mesmo ocorre com os cursos de Educacéo Fisica
e Letras. Os cursos de Matematica e Geografia, observados com menor procura, formam mais
professores nas institui¢cbes publicas. Esses nimeros ndo nascem ao acaso, mas sao fruto da

adocdo de um modelo de expansédo do Ensino Superior privado/mercantil.

De acordo com Sguissard (2008), a partir dos anos 1970, o Estado optou por abrir as
portas do mercado educacional. Os fundos de investimentos internacionais encontraram no
Ensino Superior a entrada para consolidagdo de um mercado educacional no pais, tendéncia

esta que desponta em outros paises periféricos (SGUISSARD, 2008).

Acerca da tendéncia apontada por Sguissardi (2008), os numeros atuais do Censo da
Educacao Superior (INEP, 2017) mostram que, no Brasil, 296 instituicbes publicas e 2.110
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particulares oferecem cursos de Graduacdo presenciais e a distancia, distribuidas nas capitais
e no interior, conforme ilustra a Tabela 2.

TABELA 2 - Numero de Instituicbes de Educacdo Superior por Categoria Administrativa e
Localizagao (capital e interior) - (2016)

UNIDADE DA FEDERACAO
/| CATEGORIA
ADMINISTRATIVA

INSTITUICOES - TOTAL GERAL

Total Capital Interior
Brasil 2.407 864 1.543
Publica 296 98 198
Federal 107 64 43
Estadual 123 33 90
Municipal 66 1 65
Privada 2111 766 1.345

Fonte: INEP, 2016.

Acerca das distribuicdes dos cursos por unidade administrativa e grau académico, do
total de 34.355 cursos oferecidos em instituicdes de Ensino Superior, os de Bacharelado
somam 58,74%, de Licenciatura 21,4% e Tecnoldgico 19,86%. A Tabela 3 mostra em
nameros a distribuicdo real de cursos.
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TABELA 3 - Cursos de Graduagéo — por Categoria Administrativa e Grau Académico (2016)

CATEGORIA TOTAL GERAL DE CURSOS - GRAU ACADEMICO
ADMINISTRATIVA

Total Bacharelado Licenciatura Tecnologo
34.366 20.182 7.356 6.828
Publica 10.542 5.418 3.938 1.186
Federal 6.234 3.518 2.071 645
Estadual 3.574 1.452 1.642 480
Municipal 734 448 225 61
Privada 23.824 14.764 3.418 5.642

Fonte: INEP, 2016.

Em relacdo as licenciaturas, ha uma oferta maior de cursos nas instituicdes publicas
em comparacdo com a rede privada. Mas, ainda assim, a rede privada concentra 0 maior
namero de matriculas e concluintes, o que revela que a diversificagdo de cursos de formacédo

de professores € menor e a quantidade de vagas por turmas, maior.

Pinto (2004), ao analisar o acesso a Educacdo Superior no Brasil, em 2002,
constatou o fato de as Licenciaturas e os cursos de Direito e Administracdo responderem
juntos pelo total de 57% das vagas ofertadas em instituicbes publicas e privadas. As
Licenciaturas somavam 52%. De acordo com o pesquisador, 0 aumento da oferta de vagas nas
Licenciaturas deve-se ao fato de serem cursos de mais facil implementacédo e de custos menos
elevados para a manutencdo. Mas, apesar de acumularem um percentual elevado de ofertas de
vagas, ja em 2002, foram também os cursos com o “maior numero de vagas ndo preenchidas
no setor pablico (61%), o que pode se explicado pela menor atracdo da carreira do magistério,

em virtude da baixa remuneracéo e valorizagao profissional.” (PINTO, 2004, p. 738).

Se por um lado o Brasil experimentou, nos Ultimos trinta anos, a ampliacdo das
possibilidades de acesso da populacdo a Educagdo Superior, por outro, esse processo esconde
que os esforcos da elite se concentram na manutengéo da diferenciacdo de acesso aos cursos
de maior prestigio social. Pinto (2004) sinaliza que os cursos de Pedagogia agregam 6 vezes
mais alunos provenientes de escolas publicas, quando comparado com 0s ingressantes nos

cursos de Medicina que, em sua maioria, sdo egressos da rede privada de Ensino Basico.
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Outro fator pontuado € a quantidade de vagas: “o numero de vagas oferecidas, em
2002, nas Licenciaturas (entre as quais se encontra o curso de Pedagogia) é 46 vezes maior
gue o numero de vagas nos cursos de Medicina.” (PINTO, 2004, p. 742). Ou seja, a ampliacédo
da oferta vagas nas Licenciaturas processou-se com a adesdo de estudantes egressos de
escolas publicas a essas vagas; justamente, pelas maiores possibilidades, chances, de cursarem
0 Ensino Superior, sobretudo, publico.

Nas ultimas décadas, algumas deficiéncias acumulam-se na Educacdo Superior.
Dentre elas, esta a dificuldade de o Estado promover, a contento, a funcdo de fiscalizador dos
indicadores de qualidade dos cursos ofertados pela iniciativa privada. Como consequéncia,
mantém-se entidades formadoras com qualidade duvidosa de ensino, mas com oferta de
educacdo barata, sobretudo, nos cursos de formacdo de professores. Outra face dessa
expansdo é a Educacdo a Distancia. Tanto as instituicdes publicas quanto as privadas

aumentaram a oferta de cursos nessa modalidade.

De acordo com Mancebo, Vale e Martins (2015), nas instituicbes publicas, a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) iniciou a testagem de sua experiéncia-piloto de
Educacdo a Distancia com a oferta de cursos de Licenciatura e Pedagogia. Na acepcao das
autoras, a UAB carrega indevidamente o nome de universidade, pois € um programa de
educacdo que ndo possui a infraestrutura e qualificacdo adequadas, pois seu corpo docente
“trabalha por intermédio de bolsas concedidas a professores e tutores que, em muitos casos,
nem a qualificacdo necessaria possuem em termos de titulacdo e producdo académica.”
(MANCEBO; VALE; MARTINS, 2015, p. 42). Para Silva Janior e Martins (2013), nas
instituicdes publicas ou privadas:

Na formac&o e no trabalho docente na EaD, a ideia predominante é que a formacéo
de professores supostamente ocorre na pratica, como resultado das experiéncias
pessoais dos docentes no cotidiano social e escolar. Dai que os cursos de formagdo
de professores tendem reduzir os contedidos escolares (os conhecimentos das areas
disciplinares) e enfatizar a importancia das competéncias como mais propicias ao
aprendizado continuado e até, pragmaticamente, a formacdo inicial. (SILVA
JUNIOR; MARTINS, 2013, p. 248).

Neste sentido, a mediacdo dos conhecimentos indispensaveis a docéncia articula-se a
ideia de que o professor ndo precisa de aprofundamento tedrico sobre a area educacional, uma
vez que basta saber utilizar as estratégias metodoldgicas na atividade de ensino. Essa

tendéncia limita a compreensao das ac¢des concretas do sujeito docente em meio a realidade
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social global. Silva Janior e Martins (2013, p. 248), mencionam que esses tracos compdem a
politica de formacdo de professores, as quais sdo “reféns dos ditames neoliberais, que seguem
0s padrGes mercantis e figuram no ambito da formacdo aligeirada e desqualificada que se

restringe ao campo da pratica e contribui para rebaixar as condi¢des de formagao™.

Com os incentivos dados pelo Estado, ao longo das Ultimas décadas de expansédo da
iniciativa privada de ensino, o enfoque foi no acesso as instituicdes superiores isoladas ou em
redes universitarias, que aceleraram a corrida por venda de formacdo académica como
mercadoria. Esse processo refreou 0 aumento de investimentos em Educacdo Superior publica

e de qualidade. Conforme salienta Sguissardi (2008):

O Estado moderno, como ja o denunciou Marx, ndo é uma entidade a pairar acima
dos interesses gerais ou das classes, mas, sim, uma constru¢do social, espago de
contradicdo entre o0s interesses publicos e privados ou privado/mercantis,
funcionando sob o predominio ora destes, ora daqueles. (SGUISSARDI, 2008, p.
1.011).

Saviani (1987) fez uma dendncia ao dilema que estava despontando nos anos 1980
guanto ao acesso ao Ensino Superior publico. Em sua sintese, destacou que o padrdo de
qualidade das instituicfes superiores de ensino publico estava ligado a qualidade das poucas
escolas de Ensino Basico. Ou seja, 0 privado e o publico ndo sdo duas modalidades separadas
que se contrapdem em bloco, mas se complementam na definicdo de quem acessa ou fica
apartado do Ensino Superior gratuito e de qualidade no Brasil. Ja na década destacada,
Saviani (1987) definiu bem a realidade quando visualizou que a massificacdo do Ensino
Bésico publico corresponderia a massificagdo do Ensino Superior privado, bem como a

elitizacdo das instituicdes publicas de ensino de 3.° graus, conforme nomeou o autor.

A mercantilizacdo do Ensino Superior, sobretudo, a expansao de vagas nos cursos de
formagéo de professores em instituicGes privadas, fez surgir um novo perfil dos estudantes
que procuram as Licenciaturas como opcdo de curso e profissdo. Nunes (2015), na
compilacdo e tratamento das varidveis socioeconémicas de estudantes das Licenciaturas no
Brasil disponiveis nas publicacbes do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes do
Ministério da Educacdo - ENADE/MEC, tracou um perfil do publico das formacGes de

professores.

Nunes (2015) compreende que a maior parte do quadro de alunos em formacao para

serem professores se origina de familias com pouca tradicdo escolar e baixa renda. A partir
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dessa identificacdo, e por serem estudantes, em sua maioria, que desenvolvem outras
atividades profissionais, como socioeconomicamente mais identificados com a classe

trabalhadora.

A amostra para a pesquisa foi consideravelmente grande, pois o pesquisador
compilou microdados do ENADE de 2011 de 197.625 estudantes de Licenciaturas. Desse
total, comprova a feminizacdo da profissdo docente. Em geral, as mulheres sdo maioria na
ocupacdo das vagas de formacdo de professores, principalmente nos cursos de Pedagogia,
Letras, Artes Visuais e Biologia. Nos cursos de Filosofia, Educacdo Fisica, Computacao,
Modsica e Fisica, a maior parte das matriculas e efetivada por homens (NUNES, 2015). Na
andlise de Nunes (2015, p. 52), “o avango feminino em determinados atividades profissionais
se deu através de um processo continuo de desqualificacdo do trabalho e um consequente
barateamento da méo de obra, sendo as mulheres” importantes na formacéao de reserva de méao

de obra, barata e disponivel.

No que diz respeito as caracteristicas étnicas, cursos como Historia, Geografia,
Letras, Pedagogia, Filosofia e Ciéncias Sociais concentram mais negros; 0s cursos de Artes
Visuais e Biologia, mais brancos. Em relacdo a idade, em média, os alunos que acessam as
Licenciaturas possuem de 29.6 a 32 anos. Esse publico apresentou como fator recorrente na
formagdo baésica a conclusdo tardia do Ensino Médio e a retomada dos estudos depois de
longos periodos afastados dos espagos de formacdo. Os motivos preponderantes sdo:
dedicacdo exclusiva ao trabalho, cuidados com a familia (no caso das mulheres) e falta de

expectativa em relacdo a formacédo académica (NUNES, 2015).

4.10 DOCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE: FORMACAO DE PROFESSORES
E O PROJETO NEOLIBERAL

No Brasil, os discursos voltados a construcdo de novas concepcdes acerca da
formacéo de professores e da docéncia se ampliaram junto com a expansao da Escola Bésica,
em virtude da necessidade de relacionar o resultado do trabalho do professor a qualidade do
ensino e aprendizagem. Neste viés, a formacdo docente entrou no foco do debate, no final da
década de 1970, assumindo maior dinamismo a partir dos anos 1990, sob a influéncia do
neoliberalismo como nova configuracdo das ideologias e politicas do Estado (MARTINS,
2010).
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As bases ideoldgicas do neoliberalismo firmaram-se na tensdo injetada para fazer
sucumbir o Estado de bem-estar social, que se firmou como um projeto voltado a recuperagao
da expansdo econdmica e politica dos paises capitalistas no periodo pos-guerra. O intervalo de
1940 a 1960 ficou conhecido como “era dourada do capitalismo”, justamente por ter sido um
momento de explosdo econdmica “com garantias sociais € oferecimento, praticamente, de
emprego pleno para a maioria da populacdo nos paises mais desenvolvidos.” (VICENTE,
2009, p. 214).

As crises do petroleo, de 1973 e 1979, somadas as insatisfacbes do empresariado
com as altas cargas tributarias e o baixo desempenho e lucratividade do setor privado, foram
fatores decisivos ao fim do Estado de bem-estar social. Essa crise intensificou-se no final dos
anos de 1970 e inicio de 1980, momento em que as portas se abriram para discussdo e
implementacdo da ideologia neoliberal. Nesse contexto, instalou-se o Estado Neoliberal como

solugdo plausivel & crise instalada (VICENTE, 2009).

O projeto neoliberal impds-se com base na intencionalidade de sustentar os interesses
de uma classe sobre outra como pano de fundo; ou seja, da classe dos capitalistas sobre a
classe trabalhadora para manutencao das posicdes de poder na sociedade. A viabilizacao desse
projeto ocorreu, e ocorre, a partir das politicas que visam sustentar os interesses do mercado
como entidade superior as politicas sociais, como via de abrir espaco para a livre concorréncia

entre nagdes, empresas e individuos (MARTINS, 2009).

A publicac¢do “Os fundamentos do projeto neoliberal: formula¢Ges para educar para
sociabilidade” (MARTINS, 2009) aborda as teses de Friedrich Hayek, considerado o guru do
neoliberalismo, para formular a compreensdo de como os principios e objetivos do projeto
neoliberal balizam as interven¢des das politicas e economias de governo. A primeira tese diz
respeito a importancia do mercado. Algo a ser destacado no pensamento hayekiano, é a defesa
de que as relagbes econdmicas seriam naturalmente construidas, independente dos
condicionamentos historicos e das relacfes de poder. Esse pensamento é a base para as
relacbes de concorréncia como a relacéo possivel de ser vivida na sociedade, em funcéo da

sua naturalizagéo.

A segunda tese define 0 homem individual como aquele responséavel pela evolugéo
econdmica e social. O individuo é considerado livre e autbnomo em suas escolhas, que devem
ser inclinas aos ganhos pessoais. No entanto, estd para a sociedade assim como para suas

regras, as quais se sujeitam as normas do mercado. Assim, instaura-se a naturalidade diante
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dos conflitos sociais e politicos complexos, inclusive, diante das injusticas geradas pela

naturalizacdo dos conflitos.

A terceira tese descreve a liberdade em seus sentidos praticos, em que a defesa da
liberdade econdmica € assumida como um principio natural e a criacdo de um ordenamento
legal previsto nas necessidades do mercado, para pavimentacdo da esteira por onde corre 0
fluxo do capital. Na quarta tese, concebe o Estado como inferior e definido pelo mercado na
organizacédo da sociedade moderna (MARTINS, 2009).

A luz dessas ideias, nos diferentes paises onde o neoliberalismo foi implantado, as
conquistas no campo dos direitos sociais foram atacadas. Com base na alegacdo da liberdade
individual e do mercado, novos modelos de sociabilidade foram difundidos: a flexibilidade
para as contratacdes, a adaptacdo as novas tendéncias modernizantes, a potencializacdo da
livre escolha pelo consumo de servigos, de acordo com o padrdo de qualidade e outras. No
plano dos governos, redefiniram-se os gastos sociais destinados a producdo da forca de
trabalho (politicas de emprego, salde, previdéncia, educacdo, habitagdo, entre outros)

(MARTINS, 2009). Desta forma, substitui-se o termo direitos sociais por servicos sociais.

A defesa para substituicdo dos direitos sociais pelos servigos sociais parte do
principio da necessidade de equilibrio das contas do Estado. As medidas tomadas pelo Estado
atuam na conformacdo de ideias voltadas aos menores investimentos em politicas sociais e,
como consequéncia, mais liberdade a expansdo do mercado. O ataque aos direitos sociais
configura a pratica de estabilizacdo dos governos neoliberais, que correspondem interesses
dos credores locais e internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o Banco

Mundial, por exemplo.

O manejo de recursos que deveriam ser aplicados em educacdo, salde e previdéncia,
visa a aplicacdo no pagamento das dividas contraidas com as organizac6es credoras, gerando
um decréscimo de despesas com o social e uma cadeia de aumentos tributarios, controle sobre
as rendas e salarios, ¢ o ‘“agravamento da situagdo de vida da classe trabalhadora.”
(MARTINS, 2009, p. 46).

Essa politica tem por finalidade a manutencdo da hegemonia e das posi¢fes sociais
ocupadas pela classe burguesa. Ademais, as privatizacdes destacam-se entre as reformas
estruturais realizadas pelo projeto neoliberal. A relacdo possivel de se fazer com as
concepcdes do pensamento hayekiano esta no convencimento, na (falsa) criacdo do consenso

de que a via possivel de crescimento econdmico reside na reducdo do Estado e no
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fortalecimento do mercado, assim como na naturalizagdo dessas acgdes, ao desconsiderar o
contexto histérico e o didlogo com as camadas que compdem a sociedade. Além disso,
empreendem-se medidas de achatamento de cima para baixo dos direitos sociais conquistados
ou a serem conquistados para formacdo de uma nova sociabilidade e de um novo homem:

adaptado as injusticas, alienado, explorado e silenciado (MARTINS, 2009).

O que significa para o projeto neoliberal é a abertura dos caminhos para as a¢des
ofensivas do capital contra a classe trabalhadora da desfiguracdo do conceito de direitos
sociais e introducdo da ideia de servicos sociais, que podem ser oferecidos pelo Estado, pela
iniciativa privada ou pelos mecanismos de parceria. Desta forma, o capital privado ganha
forga a partir das politicas de Estado. S&o por essas vias que os idealizadores e representantes
do projeto neoliberal no Estado implementaram “estratégias de conformagdo sociais
acionadas para massificar e formar a identidade politica do padrdo neoliberal de sociedade.”
(MARTINS, 2009, p. 51).

A questdo que se faz fundamental na criacdo do consenso €é a adesdo, na consciéncia
da ampla maioria, do projeto particular da classe que esta no poder. Deste modo, diminui-se a
influéncia do Estado na defesa dos projetos e direitos sociais, e ampliam-se os discursos e
préticas voltados a necessidade de implementacdo da iniciativa privada para garantir a oferta
dos servicos que o Estado discursa e alega serem dificeis prover por sua iniciativa. E desta
forma, as préticas de viabilizacdo desse projeto visam a responsabilizacdo individual frente as
mudancas sociais necessarias e a implantacdo da ideia de uma falsa precariedade dos servigos
ofertados pelo Estado e, no mesmo sentido, de uma falsa liberdade de escolha pela obtencédo

daquilo que ndo é oferecido gratuita e integralmente pelo publico.

De acordo com Bueno e Almeida (2016, p. 130), o neoliberalismo converte 0s
fundamentos da nova ordem internacional, a partir das condicdes geradas ao
“desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e do capital globalizado”. Para tanto, apresenta as
principais categorias norteadoras: a globalizagdo - usada como recurso de rompimento das
barreiras nacionais, econdmicas e culturais; a produtividade - com a defesa acerca do aumento
de producdo e diminuicdo dos custos; a eficiéncia - que se efetiva na implementacdo da
tecnologia em busca de um resultado eficaz, em substituicdo aos métodos tradicionais; a
flexibilidade - adesdo de uma postura mais flexivel no cumprimento das orientacdes

normativas e legislacGes, dentre outras.

No tocante & educacdo, as bases ideoldgicas do neoliberalismo e as metas a serem

alcancadas pelas reformas para a América Latina assentaram-se nas medidas sugeridas no
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Consenso de Washington, as quais foram praticadas pelo Estado, principalmente a partir dos
anos 1990 (SAVIANI, 2013). No final da década de 1980, os paises da América do Sul e
Latina, incluindo o Brasil, enfrentavam as consequéncias do colapso econdmico da década de

1970, que pds fim ao Estado de bem-estar social.

A diferenca entre liberais e neoliberais refere-se ao fato de que os Ultimos
distanciam-se de seus mentores originais, como Adam Smith e Stuart Mill, ao
defenderem que servigos sociais basicos e funcbes de seguranca publica também
sejam transferidos para a esfera privada, para a dindmica do mercado, a exemplo da
defesa da privatizacdo de servigos nas areas de saude, educagdo, previdéncia social e
servigo penitenciario. (CRUZ, 2003, p. 55).

A situacdo de salde financeira dos paises era dificil, de modo que a divida externa
crescia. Os investimentos internos e externos foram rebaixados, ocorrendo a fuga de capital, a
estagnacdo econémica e a ampliacdo do processo inflacionario. Em funcéo dessa crise, que
colocava a América Latina e do Sul na posicdo de pagadores da divida externa, os Estados
Unidos mobilizaram-se para: “promover uma conferéncia, para a qual foram convidados
economistas de oito paises latino-americanos - Argentina, Brasil, Chile, México, Venezuela,
Colémbia, Peru e Bolivia, com a finalidade de formular um diagnostico e sugerir medidas de
ajustamento para sua superagdo.” (BANDEIRA, 2002, p. 135).

Dessa conferéncia, surgiu o Consenso de Washington, a partir do qual foram
lancadas nove medidas de ajuste das politicas de governo dos paises latino-americanos,
visando ao restabelecimento das demandas do mercado, sendo elas:

1 - disciplina fiscal; 2 - mudancas das prioridades no gasto publico; 3 - reforma
tributéria; 4 - taxas de juros positivas; 5 - taxas de cdmbio de acordo com as leis do
mercado; 6 - liberalizagdo do comércio; 7 - fim das restricbes aos investimentos
estrangeiros; 8 - privatizacdo das empresas estatais; 9 - desregulamentacdo das
atividades econémicas; 10 - garantia dos direitos de propriedade. (BANDEIRA,
2002, p. 135).

Segundo o receitudrio neoliberal aplicado pelo Consenso de Washington, as
recomendacdes estabilizar-se-iam com a retirada do Estado da economia, a fim de gerar
abertura para 0 mercado e possibilitar aos paises citados a renegociacdo da divida externa e o
recebimento de recursos das agéncias financeiras internacionais, incrementando uma relacéo

de dependéncia com o Banco Interamericano (BID) para execucdo de politicas publicas e
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orcamentarias (BANDEIRA, 2002). O incentivo, no Brasil, foi dado com as privatizacGes

iniciadas no governo Fernando Henrique Cardoso.

No Brasil, a partir dos anos 1990, houve considerado processo de reestruturacdo das
diretrizes e orientacGes normativas para a Educacdo Basica e Superior. A educacdo e as
instituicdes educacionais entraram na agenda das politicas de Estado, como via de preparo do
homem para o século XXI, em consonancia com o contexto de globalizacéo e os objetivos das
agéncias internacionais, que tém comandado o processo de reforma educacional nos paises da

Ameérica Latina e do Sul. Dentre as agéncias estao:

[...] a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), o Banco Interamericano (BID), o Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e o
Banco Mundial. S&o integrantes dessa lista as agéncias latino-americanas: Comisséo
Econbmica para a América Latina e Caribe (Cepal) e a Oficina Regional de
Educacdo para a América Latina e Caribe (OREALC), vinculada a Unesco,
salientando-se que o Banco Mundial detém a hegemonia sobre as demais agéncias,
influencia na politica macroecondmica, efetivando empréstimos financeiros aos
paises por meio do Fundo Monetério Internacional (FMI). (CASAGRANDE;
PEREIRA; SAGRILO, 2014, p. 495).

Na formulacdo das diretrizes neoliberais para educacéo, despontantes nos anos 1990,
a exigéncia era que as politicas se aplicassem a difundir as ideias condizentes com o projeto

globalizador. Cruz (2003) explica que a ideologia da globalizac&o se caracteriza como:

[...] esforgo do capital para impedir a compreensdo de que os problemas estruturais
do capitalismo séo frutos das contradi¢cGes desse mesmo sistema, da crise estrutural
iniciada na década de 70, difundindo a ideologia da globalizagdo como pensamento
Unico. Nesta ideologia, além da defesa da livre circulagdo de mercadorias e de
capital, procura-se convencer a sociedade de que existe menor cisdo entre as classes
ja que a posicdo de cada um passaria a ser determinada pelo capital educacional,
atenuando a intensa divisdo socioeconémica existente. (CRUZ, 2003, p. 54).

Os discursos das politicas educacionais foram inventariados nas premissas do
desenvolvimento das capacidades de ‘“comunicacdo, de raciocinio légico-formal, de
criatividade, de articulacdo de conhecimentos multiplos e diferencados de modo a capacitar o
aluno-cidaddo a enfrentar sempre novos e desafiantes problemas.” (PACHECO; MORAES;
EVANGELISTA, 2001, p. 186).
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O ideério neoliberal empenha-se em construir a imagem publica de que professor é o
unico responsavel pelas debilidades dos sistemas publicos de ensino, além de atribui-lo a
representacdo de um ndo-profissional. Esse ideario visa esvaziar a construcdo da identidade

docente, ao longo da historia do oficio.

Do ponto de vista da formagdo de professores na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, apregoa-se, pela primeira vez
na legislacdo, como fundamento da formacdo dos profissionais da educacdo, “a associacao
entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico.” (BRASIL, 1996, Art.
61, Inciso 1). Quanto aos tipos de instituicdes formativas e o grau de formacdo, ficou

instituido:

Art. 62 - A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal. (BRASIL, 1996).

Pacheco, Moraes e Evangelista (2001) colocam sob suspeita o texto da Lei, quando
analisam seu enfoque privatista e de continuidade das velhas estruturas precarias de formacéo
de professores, mantendo a formacdo em nivel médio. A Lei de Diretrizes e Bases espaca a
formacdo em nivel superior em funcdo da contingéncia de professores a formar, expropriando
dessa categoria profissional o acesso ao saber, ndo propriamente mobilizado e apropriado nos
espacos de educacdo universitaria. Esses aspectos se somam para manter a historica dicotomia

entre teoria e pratica, saber e fazer.

Nos moldes do projeto neoliberal, na explicacdo de Hill (2003), a restruturagédo
mundial dos sistemas de ensino e educacionais é parte de uma ofensiva ideoldgica,
estruturada por via do Estado capitalista. O neoliberalismo global atua na deformacdo da
educacdo através da difusdo da ideia da progressdo das defasagens educacionais. No escopo
das tendéncias neoliberais para educacdo, fundamenta Hill (2003), qualquer pedagogia que
vise educar os estudantes para a conscientizacéo e a formagdo de uma visdo critica, frente a

sua posicao na producdo social da forca de trabalho, encontra resisténcias.

Adequado ao ideal de adaptabilidade das politicas e ideias pedagdgicas mundiais ao
preparo para as demandas societarias, o relatorio de Jacques Delors: “Educacdo: um tesouro a

descobrir’ (2003), organizado pela Unesco e pela Comissdo Internacional sobre Educacgéo
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para 0 Século XXI, ancora-se na premissa de que a nova sociabilidade deve ser construida em
um sistema educacional mais flexivel, cujo conhecimento deve estar para o
“desenvolvimento da sociedade da informacao, [...] de novas competéncias [...], e a educacao
deve adaptar-se constantemente as mudancas da sociedade, sem negligenciar as vivéncias, 0s

saberes basicos e os resultados da experiéncia humana.” (DELORS et al., 1998, p. 11).

Para Duarte (2008), as posicOes ideoldgicas de crenca na sociedade da informacéo
cumprem a funcdo de enfraguecimento das criticas radicais ao capitalismo e as lutas que
levam a sua superacdo. Portanto, o abalo nas estruturas das politicas para educacdo e cultura,
meio pelo qual se pode erigir outras formas de pensar a realidade e criar representagéo de
classes nas lutas pela hegemonia, é estratégico e cumpre funcdo importante na definigdo de
posicGes hegemdnicas, ao longo do processo historico. Para que tal tarefa se cumpra, € preciso
gue haja a expansdo da tendéncia atual de falecimento da ciéncia e das formas mais avancadas
de conhecimento para dar lugar a informacdo, desqualificando-se, assim, o embasamento
cientifico na atividade de ensino (SAVIANI, 2007).

Duarte (2008) nomeia a tendéncia atual como “pedagogias do aprender-a-aprender” e
ressalta haver a veiculacdo de cinco ilusdes mistificadoras da realidade e dos fins da educacéo

e dos conhecimentos na atualidade, sendo elas:

1.%) O conhecimento esta acessivel para todos - a democratizagdo ocorre pelos meios
de comunicacdo, informatica, internet, etc.; 2.°) A habilidade de mobilizar
conhecimentos é mais importante que a aquisi¢do de conhecimentos tedricos -
entende-se que as tentativas de elaboracdo de grandes sinteses tedricas sobre a
historia, a sociedade e o ser humano, estariam superadas; 3.°) O conhecimento é uma
construcdo subjetiva e ndo apropriacdo da realidade pelo pensamento - ha forte
tendéncia a negociacdo de significados e valora¢do do conhecimento a partir de uma
convencdo cultural; 4.°) Os conhecimentos possuem todos 0 mesmo valor - ndo
havendo entre eles hierarquia quanto a sua qualidade ou quanto ao seu poder
explicativo da realidade na estrutura social; 5.°) O apelo & consciéncia dos
individuos - por meio das palavras e bons exemplos dados pelos individuos ou
comunidades, como forma de construir um caminho para superacdo dos problemas
da humanidade. (DUARTE, 2008, p. 14-15).

Para o autor, essas ideias tém sido amplamente aceitas, e gerado fascinio em grande
parte dos intelectuais que atuam no campo da Educagéo. Por isso, defende ser “preciso deixar
o0 terreno da ilusdo e do fascinio e adentrar no campo da critica a essas ideias e a analise
propriamente intelectual” aos sentidos e funcdes agregadas a educagdo escolar, ao trabalho do

professor e aos conhecimentos (DUARTE, 2008, p. 15).
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Na atualidade, ser professor é um desafio em varios aspectos. Por um lado, agrega-se
ao resultado do trabalho desse profissional, o cumprimento da tarefa &rdua de transformar a
sociedade por via do ensino; por outro lado, a profissao de professor é desvalorizada
socialmente, somando-se a uma cadeia de processos de rebaixamento das condices de
trabalho.

No que importa a formacao e a relacdo entre teoria e préatica de ensino, as defini¢cdes
normativas e politicas para formacéo inicial e continuada de professores estabelecem que a
principal funcdo do profissional da educacdo € viabilizar 0 acesso aos saberes escolares e,
para isso, o docente precisa da apropriacdo de conhecimentos tedricos e praticos. Na
abordagem dessa questdo, a Resolucdo n.° 2, de 1.° de julho de 2015, - que organiza as
Diretrizes Curriculares, em nivel superior para formacéo inicial e continuada do professor -,
define, em seu Art. 3.%, 8 3.°, que: “a formagdo docente inicial e continuada para a educagédo
basica constitui processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da
qualidade social da educacdo e a valorizagdo profissional [...]”. No mesmo referencial, afirma-

se a necessidade de:

[...] articulacéo entre a teoria e a pratica no processo de formacgdo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos [...] e a aplicacdo de [...]
conhecimentos, como o pedagogico, o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o
ambiental-ecol6gico, o psicoldgico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
econémico, o cultural. (BRASIL, 2015, Art. 3.2, 8 5.2, Inciso V; Art. 12, Alinea d).

Na organizacdo do ensino voltado a formacdo profissional do professor, 0s
conhecimentos ressaltados nas Diretrizes Curriculares (filoséfico, politico, historico,
antropoldgico, etc.) atuam, em tese, na definicdo dos saberes tedricos da Educacdo; tendo em
vista que a teoria tem por finalidade a mobilizacdo de conhecimentos cientificos para

fundamentacédo da didatica e préatica docente.

Libaneo (2013), ao apontar a didatica como campo teorico da educacgdo escolar,
coloca como seu objeto de estudo o processo de ensino, destacando a indissolubilidade entre
teoria e pratica. A relacdo concomitante entre ambas busca fornecer “elementos basicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.” (BRASIL, 2015,
Art. 14, § 2.°). Mas sera que esses elementos, quando unidos no &mbito do curriculo de
formacdo de professores, promovem, de fato, o desenvolvimento dos conhecimentos

necessarios a docéncia?
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No ambito da legislacdo destinada a formacdo docente, é indispensavel a associacao
concomitante entre teoria e pratica. No entanto, na viabilizagdo dos curriculos destinados a
formacéo do profissional da Educacéo, esses polos parecem pouco integrados (GATTI et al.,
2014), e isso tende a comprometer a formulacdo das acGes reais e praticas concretas que

visam a transformacdo social e educacional no pais.

Na andlise de Gatti et al. (2014) sobre a formacdo inicial de professores para a
Educacdo Basica em cursos de Graduacdo, destacam-se as insuficientes iniciativas de
adequacao do curriculo de formacéo inicial as urgentes demandas de ensino; em que pese as
iniciativas de revisdo da estrutura dessa formagdo e sua dindmica “presentes em algumas
resolugdes do Conselho Nacional de Educacgéo a partir do ano 2000.” (GATTI et al., 2014, p.
36). A pesquisadora encontra como resultado o existente descompasso entre oS projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciaturas e a estrutura curricular realmente oferecida. Nos
cursos de formacdo inicial de instituicdes publicas e privadas, os fundamentos educacionais e
proposicdes contidos nas ementas foram considerados genéricos e distantes da possibilidade

de oferecerem uma formacéo solida, de modo que

[...] a maioria dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura, seja de pedagogia
ou de outras &reas do conhecimento, coloque um perfil abstrato do profissional a
formar, seu campo de trabalho ndo é tratado, ndo sendo, entdo, tomado como
referéncia da estruturagdo do curriculo e das disciplinas. Com isso se constata uma
dissonéncia entre 0 exposto nos projetos pedagdgicos e o conjunto de disciplinas
oferecidas, e suas ementas. As ideias ndo se concretizam na formacdo realmente
oferecida, bem como teorias e praticas ndo se mostram integradas. (GATTI et al.,
2014, p. 39).

Ainda, sobre as caracteristicas e problemas relacionados a formacdo de professores
no Brasil, Gatti (2010) sinaliza que as condi¢des socio-educacionais e culturais dos
licenciandos, associadas a baixa qualidade dos curriculos dos cursos de formacéo, geram
preocupacfes quanto ao retorno dos conhecimentos da formacdo inicial para docéncia a
Escola Basica. Na concepgdo da pesquisadora, a relagdo entre o que se aprende na formacéo
inicial e 0 que se pratica na escola merece mais atengdo nos debates académicos e na
sociedade, a fim de “propiciar, nas escolas e nas salas de aula do ensino basico, melhores
oportunidades formativas para as futuras geracoes.” (GATTI, 2010, p. 1.360). Neste sentido,
chama a atencéo para a dicotomia existente entre os conhecimentos mobilizados na formagéo

inicial e aqueles que o professor, de fato, trabalha no curriculo da Escola Basica.
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Lopes (2010, p. 176), ao investigar os processos de formacdo para docéncia, elucida
que, para os futuros professores, os conhecimentos necessarios ao maior dominio e menor
dificuldade em sala de aula sdo aqueles “relativos a especificidade da profissdao e ao contexto
socio-historico no qual ela acontece”. Outro grupo de licenciandos critica sua formacéo pela
auséncia de saberes centrados nos conhecimentos especificos a matéria de ensinar, e alguns
outros deram énfase a falta de correspondéncia entre “as aprendizagens de uma formagao
inicial centrada numa realidade que néo é a da escola de ensino fundamental e médio para a
qual se dirigirdo.” (LOPES, 2010, p. 178).

Dourado (2016) destaca que, historicamente, a formacdo de professores para a
Educacdo Basica no Brasil “tem sido marcada por disputas de concepgdes sobre o 1ocus, o
que ensinar, tempo de integralizacdo curricular, relacdo entre bacharelado e licenciatura,
dicotomia teoria e prética, entre outras questdes de grande relevancia.” (DOURADO, 2016, p.
28). Para Martins e Duarte (2010, p. 23), no campo da formacéo de professores, idealiza-se o
profissional reflexivo de sua pratica, com relevante destaque para a forma, os métodos de
ensino, em detrimentos dos conteudos, “deixando implicita a falaciosa frase: “na prética, a

teoria é outra coisa!”.

Ao mesmo tempo, sdo produzidas muitas discussdes quanto a teoria e a pratica no
trabalho docente, produzindo-se também discursos que agregam peso maior a pratica em
relacdo a teoria, acentuando o pensamento pragmatico e a corrente da epistemologia da
pratica. De acordo com essa corrente, o conhecimento do professor é produzido no
desenvolvimento do seu exercicio de trabalho; é, portanto, um conhecimento tacito,
construido no cotidiano, que ndo necessariamente precisa da teoria e do conhecimento

cientifico como base do fazer pedagogico (DUARTE, 2015).

Nas Gltimas décadas, no Brasil e no mundo, a qualidade da educacdo tem sido
relacionada a formacao e qualificacdo docente. Essa relacdo surge como forma de avaliar a
correspondéncia entre os objetivos elaborados em nivel global da “educacao para todos” e sua

efetivacdo na pratica dos professores.

Ao considerar a importancia da participagdo dos professores na qualidade da
educacdo, a Organizacao das Nagdes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO,
2009), sob a coordenacdo de pesquisadores brasileiros, langcou o estudo “Professores no
Brasil: impasses e desafios” (GATTI; BARRETTO, 2009), para vias de discussdo das
condigdes da formacgdo inicial e continuada, da valorizacdo profissional, dos planos de

carreira, das condigGes de trabalho, etc. O documento fora destinado a gerar saberes sobre 0s
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elementos que constituem a profissionalizacdo dos professores que atuam nas escolas de
educacdo basica. De acordo com o mesmo, os professores trabalham na confluéncia de
contradi¢Bes e simbolizagdes que tencionam sua atividade profissional. Esses profissionais

sdo solicitados a compreender, motivar, formar e ensinar. Além disso,

Cada vez mais, os professores trabalhnam em uma situacdo em que a distancia entre a
idealizacdo da profissdo e a realidade de trabalho tende a aumentar, em razdo da
complexidade e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas
(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 25).

Além disso, exige-se a docéncia o preparo para o exercicio de uma prética
contextualizada, atenta aos desafios e especificidades do momento, a cultura global, aos usos
das tecnologias e as expectativas e trajetorias escolares do alunado. Em suma, é demandado
do professor o dominio de conhecimentos e competéncias no ato de ensinar e o cultivo de
valores e atitudes favoraveis a criagdo de “alternativas” para os desafios que se apresentam no
século XXI (GATTI; BARRETTO, 2009).

E notdrio que o professor deve compreender e motivar o estudante, mas precisa,
prioritariamente, dominar a forma e os conteddos de sua area de ensino, a fim de manipular
com ciéncia os objetivos de aprendizagem e o processo de ensino. Atuar na cotidianidade sem
dominar “o que ensinar” e “por que ensinar” determinado conteudo curricular torna a pratica e
a educacdo esvaziadas de significados transformadores. Para Cruz Junior, Della Fonte e
Loureiro (2014, p. 211), “essa tendéncia impde-se em decorréncia de situacdes objetivas que
transformam a escola em um espaco legitimo e incentivador a realizacdo de experiéncias

formativas, em espaco empobrecido tanto para alunos como para professores”.

Conclui-se que, no ambito da formacédo de professores, os saberes erigidos sobre o
contexto escolar e as relacBes estabelecidas entre educacdo e sociedade necessitam
instrumentalizar o professor para a atuacéo na Escola Basica. Neste sentido, ha a necessidade

de conex&o, desde a formacao inicial, entre as dimensdes da teoria e da prética.
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411 TENDENCIAS TEORICO-PRATICAS, FORMAGCAO DOCENTE E SUAS
IMPLICACOES NA ATIVIDADE DE ENSINO DOS CONTEUDOS ESCOLARES

A relacdo entre teoria e pratica na formacao de professores € um problema amplo e
complexo, que remonta aos posicionamentos assumidos na filosofia, teorias e discursos
pedagogicos que influenciaram a formacao docente na transicdo do século XX para o século
XXI. Carvalho (2011), ao examinar a transposicdo das teorias e discursos pedagdgicos que
exerceram influéncia na formacdo docente, identifica a predominancia dos pressupostos
tedricos construtivistas de Jean Piaget e analisa seus impactos gerados na atualidade. Antes,
porém, faz um recorte temporal para verificar a matriz filosofica tedrico-conceitual que
embasou a formacdo do pensamento educacional e a formacéo docente na segunda metade do

século XX. Carvalho (2011) destaca que as concepgoes:

[...] epistemoldgicas, na medida em que apresentam um quadro do que é considerado
importante e significativo na realidade, em seu conhecimento e na conduta humana,
tém influéncia sobre, por exemplo, uma politica curricular ou até sobre a aceitacéo
ou rejeicdo de certas praticas pedagdgicas. (CARVALHO, 2011, p. 311).

Na acepc¢do do pesquisador, a tarefa da teoria na Educacdo é oferecer aos professores
modelos de orientagédo de suas acdes, de modo a correlacionar conscientemente 0os campos da
educacdo, sociedade e conhecimento (CARVALHO, 2011). No entanto, pontua Carvalho
(2011), as formacGes atuais de professores postulam-se nos pressupostos do construtivismo
piagetiano e veiculam prescricbes abstratas de teorias e praticas, que incidem no
enfraquecimento das criticas acerca dos problemas caracteristicos do trabalho escolar e das

mudancas necessarias no desenvolvimento da atividade educativa vigente.

A psicologia do desenvolvimento, como vertente tedrica influenciadora das préaticas
educativas, introduziu-se no Brasil a partir da década de 1950, impulsionada pela intencéo de
gerar um novo modo de operar a docéncia. A década citada foi marcada pelo entusiasmo
cientificista, momento em que as psicologias da aprendizagem e do desenvolvimento

passaram a ocupar lugar privilegiado no campo da Educacao.

No Brasil, a vertente tedrica que mais se destacou e influenciou o pensamento dos
educadores foi o construtivismo de Jean Piaget, tornando-se marca dos discursos pedagdgicos

até os dias atuais. Os discursos pedagdgicos pontuados no construtivismo piagetiano
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pretenderam, principalmente a partir das iniciativas de Fernando de Azevedo, instaurar-se
como bases para as teorias e métodos implicados na reforma da educacdo publica
representada no Manifesto dos Pioneiros da Educacdao Nova. Os aspectos desse movimento
serdo alinhados a analise que se realiza na pesquisa, mas, antes, faz-se necessario pontar as
diferencas presentes na psicologia do desenvolvimento de dois dos seus principais
representantes e seus desdobramentos nos dias atuais.

Jean Piaget e Lev S. Vigotski postularam teorias que influenciam o campo da
Educacao até a atualidade. As abordagens dos pesquisadores partem da analise do psiquismo
humano e dos modos de interagdo dos individuos com o meio. No entanto, diferenciam-se na
concepcao de desenvolvimento. Para o primeiro, o desenvolvimento humano assenta-se na
passagem da estrutura biologica para o social; para o segundo, o desenvolvimento da-se na
relacdo dialética entre social e bioldgico. Em Piaget, as estruturas psicolégicas de pensamento
e de concepcdo légica do mundo amadurecem em estagios e ocorrem de dentro para fora,

COmMo um processo natural.

Para Vigotski, o amadurecimento do psiquismo humano é resultante do processo
historico, das relacbes, experiéncias e mediacdes objetais entre homem e mundo. Por ser o
homem um ser essencialmente social, seu desenvolvimento é diretamente influenciado pelo
meio externo, sendo, portanto, mediado pelas criacfes e significaces atribuidas aos saldos,
materiais e imateriais, da atividade humana cristalizados na cultura. Essas proposicGes

distinguem-se nas proposicdes sobre o processo educativo. No construtivismo piagetiano:

[...] os objetivos educacionais e procedimentos didaticos subordinam-se a uma teoria
do desenvolvimento cognitivo e a uma concepcdo de infancia e aprendizagem que
arroga para si o estatuto de investigacdo cientifica supostamente capaz de imprimir
as teorias e praticas educacionais um novo estatuto epistemoldgico e um novo
desenvolvimento técnico. (CARVALHO, 2011, p. 314).

Assim, o discurso construtivista propagou a crenga no progresso técnico e cientifico
da Educacdo, a partir dos resultados das investigacbes empiricas iniciadas por Piaget. Os
resultados das investigagcOes resultaram na elaboracdo de recursos e procedimentos,
vinculados & ideia de apontar o método mais fécil, rapido e eficaz na orientacdo das praticas
pedagogicas. Porém, apesar da eficiéncia e eficicia serem importantes a realizacao e resultado
da atividade pedagdgica, nem sempre sdo critérios validos na escolha de um método de

ensino, mostrando-se como referencial abstrato a pratica docente. O carater formativo da
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atividade de ensino ndo se assenta apenas no aspecto instrumental, pois envolve na formagéo
do género humano uma série de relagdes com o mundo objetivo (CARVALHO, 2011). Na

acepcao do autor:

[...] como decorréncia desse carater abstrato, as recomendacgdes de procedimentos
didaticos e educacionais do construtivismo pedagdgico raramente tém resultado em
alternativas de praticas escolares que sejam simultaneamente operacionalizaveis e
significativas. Ao contrério, frequentemente transformados em slogans e palavras de
ordem, seus principios didaticos e orientacdes metodoldgicas raramente ultrapassam
formulas gerais de escasso valor pratico para o trabalho do professor.
(CARVALHO, 2011, p. 317).

Na atualidade, os discursos e aparatos normativos defendem a aproximacéo da teoria
e pratica no trabalho docente. Entretanto, a contradicdo entre os discursos, as normas e a
realidade apresentam-se no proprio processo de conhecimento sobre quais praticas sdo
efetivamente eficazes, colocando para a teoria a mera estandardizacdo de que a informacéo
dos conceitos de desenvolvimento cognitivo, inteligéncia, crianca, etc., sdo suficientes para 0s
docentes orientarem a escolha e o ensino dos contetdos curriculares e, a partir disso,

construirem suas praticas pedagdgicas .

Partindo de outra perspectiva de abordagem da relagdo teoria e pratica na formacéao
de professores, Landini e Claudino-Kamazaki (2015), a luz do materialismo historico,
analisam as bases epistemoldgicas presentes nas teses dos cursos de Licenciatura. A analise é
importante para compreendermos em quais principios se assentam as visdes dos educadores
sobre 0s objetivos da Educacdo e da atividade docente na formacdo do homem
contemporaneo. Na andlise de Laudini e Claudino-Kamazaki (2015), a relacdo entre teoria e

pratica evidenciou trés tendéncias de estudos:

[...] a primeira tem como referéncia a nogcdo de praxis advinda do materialismo
histdrico dialético, com influéncias de Marx (1981), Vazquez (2007); a segunda,
cujo foco de andlise baseava-se na pratica reflexiva, marcadamente centrada nas
contribui¢des de Schon (1983), Tardif (2002) e Perrenoud (1993); a terceira, e talvez
a mais importante “tendéncia” verificada nas teses pesquisadas, foi o que a
pesquisadora chamou de incoeréncia epistemologica, caracterizada pela “mistura”
ou “confusdo” entre duas correntes antagénicas de pensamento: o Materialismo
Histérico Dialético e o Neopragmatismo. (LAUDINI; CLAUDINO-KAMAZAKI,
2015, p. 52, grifos do autor).
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Em sintese, ao analisarem a producdo de Moradillo (2010), notam que a primeira
tendéncia aborda a préaxis, categoria marxista, como conceito que une a formacdo do
conhecimento cientifico sobre a atividade docente com o processo historico. A praxis do ser
social agrega o pensamento e acdo da totalidade social. Portanto, no referencial para acdo, a
teoria e a prética aplicam-se ao conhecimento da dindmica em que se desenvolve 0 homem e a
sociedade. No ato de ensino, a préxis é norteada pela analise do trabalho, as condi¢Ges em que
se desenvolve, as mediacGes e as forma de alienacdo que produz (LANDINI; KAMAZAKI,
2015).

Ainda, na perspectiva marxista, destaca-se da elabora¢do de Santos Junior (2005) que
o referencial tedrico-filos6fico da formacdo docente se assenta no principio educativo de
praxis como pratica social. Essa afirmacdo corrobora com o posicionamento de Saviani
(2009). Nessa compreensdo, 0 que une teoria e pratica na formacdo de professores é a
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo nos projetos politico-pedagdgicos das

instituigdes formadoras.

A segunda tendéncia, cuja referéncia para pensar a teoria € a préatica reflexiva,
engloba as propostas embasadas na epistemologia da pratica, que propde que os profissionais
da educacdo devem pensar 0os problemas emergentes na dindmica cotidiana do processo
educativo a partir do proprio cotidiano, com base na reflexdo na acdo (LANDINI;
CLAUDINO-KAMAZAKI, 2015). A critica de Duarte (2015) a esse posicionamento repousa
na relacdo que possui com a fragmentacdo do conhecimento escolar cientifico, cujo foco
aponta para a énfase no conhecimento tacito, alienado. A terceira referéncia é nomeada de
“caldeirdo epistemologico” e une os dois posicionamentos, sem se ater as suas diferencas
indissociaveis.

Na atualidade, de acordo com Duarte (2015), observa-se a intensificacdo do
movimento de desqualificacdo da funcgdo social e politica da Educacdo e do professor na
difusdo dos contetdos de ensino, e isso implica na fragmentacdo entre teoria e pratica
pedagdgica. Esse movimento é operado pelas politicas educacionais, cujos objetivos almejam
a formacdo de competéncias e habilidades adaptadas as formas de exploracdo pelo trabalho.
Nesse viés, para gerar formas sutis de consenso a exploracdo, as politicas e aos discursos
oficiais esvaziam, mascaradamente, a importancia e o uso dos conhecimentos cientificos no
ensino destinado aos educandos, a fim de conformar suas visdes de mundo as necessidades
cotidianas requeridas pelo mercado de trabalho (DUARTE, 2015; 2016a). Além disso, no que

se refere ao ensino como atividade estruturante do trabalho docente, as politicas para
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formacdo e orientagdo pedagogica aplicam-se a definicdo dos conhecimentos a serem
aplicados pelos docentes, os quais devem ser condizentes ao desenvolvimento das

competéncias exigidas pela realidade social dos individuos (DUARTE, 2008).

Considerando as analises sobre as orientacdes tedrico-praticas para a formacdo de
professores, observa-se, nas posi¢Oes destacadas, a reverberante dicotomia entre teoria e
préatica na atividade educacional. Conclui-se e concorda-se com Leontiev (2004) que. em
funcdo da complexificacdo das formas de organizacdo das atividades e acBes humanas, a
compreensdo da globalidade do processo de elaboragéo e execucdo do trabalho foi relegada a
assimilacdo de uma das partes da atividade. No caso da atividade docente, teoria e préatica sao
estrategicamente dissociadas, como forma de controlar e alienar o professor de si e do seu
trabalho.

Em andlise ao conceito de alienacdo, Mészaros (2006), apoiando-se em Marx,

explica que “estar alienado de si mesmo (de sua propria atividade)” significa:

[...] a expressdo da relacdo do trabalho com o ato de producdo no interior do
processo de trabalho, isto é, a relacdo do trabalhador com sua propria atividade
como uma atividade alheia que ndo lhe oferece satisfacdo em si e por si mesma, mas
apenas pelo ato de vendé-la a outra pessoa. (Isso significa que ndo é a atividade em
si que lhe proporciona satisfacdo, mas uma propriedade abstrata dela: a possibilidade
de vendé-la em certas condicBes.). Marx também chama de ‘“estranhamento da
coisa”, e “autoestranhamento”. (MESZARQOS, 2006, p. 20, grifos do autor).

A alienacdo também perfaz a falta de conhecimento do homem com relagdo a sua
natureza genérica - que é construida socialmente. Esse tipo de alienacdo ocorre por via da
fragmentacdo na consciéncia dos processos de objetivacdo da vida da espécie humana
(MESZAROS, 2006). Em “Educacdo para além do capital”, Mészaros (2008, p. 17) aponta
que os limites e possibilidades da Educagédo na formagdo do homem contemporaneo estdo na
“interiorizacdo das condi¢des de legitimidade do sistema que explora o trabalho como
mercadoria”. A esse respeito, elucida que os limites e possibilidades que formam as
contradi¢des presentes no processo educativo, do qual o professor também € parte, € produzir
a emancipacao ou alienacdo, a insubordinacéo ou subordinacdo a exploracdo do homem pelo

homem.

A aproximacgao entre teoria e pratica na formagéo ocorre por via do estagio, embora
0s conhecimentos gerados no campo da escola figuem, na maioria dos casos, aprisionados nas

producdes académicas (FREITAS, 1992). O posicionamento de Freitas (1992) corrobora para
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entender as concepcOes docentes, ao pontuar que a teoria se situa nos espacos de formagéo e,

na pratica, a demanda é de natureza diversa das teorizagdes.

No destaque a questdo dos discursos oficiais, esses englobam conceitos muito
amplos e abstratos no ambito das politicas educacionais, como forma de gestacdo das ideias
neoliberais como constru¢cdo hegemonica. Desta forma, a desqualificacdo da educacdo como
instrumento para formagdo integral e irrestrita dos individuos é orquestrada como condicéo de

manutencdo da subordinacdo da classe trabalhadora a dindmica do capital.

Para manter a classe trabalhadora na posicdo ocupada historicamente, nada mais
eficaz do que fragmentar e alienar o processo de trabalho do professor no tratamento do
objeto de sua atividade: o conhecimento socialmente produzido e cristalizado na cultura.
Desta forma, assim, ao opor a elaboracdo mental da sua atividade da realidade em que suas
acOes se processam, torna-se proveitoso a alienacdo e exploracdo de uma massa de
trabalhadores por via da escola publica. Os trabalhadores, desprovidos da forca produtiva do

conhecimento, tornam-se mais vulneraveis a aceitar a l6gica de organizacdo da vida atual.

Para Duarte (2008), as teorizacdes processadas nas formacOes de professores
ajustam-se a tendéncia atual de gestdo das pedagogias das competéncias. As pedagogias das
competéncias somadas a pedagogia construtivista, a Escola Nova e a pedagogia do professor
reflexivo integram uma ampla corrente educacional contemporéanea, nomeada de “pedagogias
do aprender-a-aprender.” (DUARTE, 2008, p. 05).

As pedagogias do aprender-a-aprender cumprem a tarefa de criar a ilusdo de que a
docéncia se precisa realizar em uma sociedade do conhecimento, sem elucidar com clareza o
que é conhecimento, de qual conhecimento se fala e como deve ser distribuido esse
conhecimento para o conjunto da humanidade. As “pedagogias do aprender-a-aprender”
efetivam sua funcdo ideoldgica, ao distorcer a realidade, desfigurar os sentidos da educacéo
para emancipagdo humana e focar-se na valorizagdo da educagédo escolar como meio de gerar

e alcancar a empregabilidade na sociedade capitalista (DUARTE, 2008).

Na proxima secdo analisar-se-4& como todo arcabougo politico e conceitual sobre a
profissdo docente, a atividade educativa e o constituir-se docente ao longo do tempo histérico,
se faz presente na vivéncia professoral atual. Em sintese, como a estrutura macrossocial da
profissdo docente estd infiltrada nas concepcbes e visdes de mundo dos professores/as

atuantes em escolas publicas de ensino basico.
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5 ASPECTOS TEORICOS E PRATICOS NA ATIVIDADE DE ENSINO:
CONCEPCOES DOCENTES

A discussdo acerca das reais condi¢bes postas ao desenvolvimento da atividade
docente no Brasil, além de ser tratada pelo universo da politica educacional, precisa ser
analisada a partir das concepgOes de professores/as atuantes na area. O trabalho docente
realiza-se em condigdes concretas de efetivacdo do ensino. Desta forma, ndo basta apontar
somente para um deve ser, mas também para a realidade que acompanha o desenrolar da

atividade do professor.

A relacdo entre teoria e pratica na atividade docente e no trabalho pedagdgico, na
atualidade, é abordada como fundamentos da formacdo docente. De acordo com Duarte
(2016b), considera-se teoria o resultado da atividade ideativa humana objetivada na cultura.
Leontiev (2004), ao aplicar o conceito de atividade, define teoria e pratica como dimensdes
constitutivas do psiquismo humano e do processo histérico.

O processo pelo qual 0 homem desloca suas aprendizagens e situa sua consciéncia no
mundo ndo ocorre de maneira direta, no contato imediato com o objeto, mas sim por via de
duas formas indissociaveis de atividade: a atividade tedrica - aquela que possibilita o
desenvolvimento da consciéncia abstrata do contetdo; e a atividade concreta (pratica) - que
permite a tomada de consciéncia objetiva em sua relacdo com o trabalho e a organizagéo do
arranjo social. A teoria contém o principio da imanéncia e da objetividade. A imanéncia,
como esséncia do real, relaciona-se ao movimento proprio de cada realidade particular situada

no processo historico coletivo da humanidade (HELLER, 1989).

Teoria e pratica na atividade docente processam-se no interior das mudangas
ocorridas na sociedade: nos movimentos historicos, no campo da formacdo de professores e
nas ideias pedagdgicas circulantes. O fazer docente é infiltrado pelas concepgdes de educacao,
homem e sociedade. Explicita ou implicitamente, o trabalho do professor influencia as vises
de mundo dos individuos que, na difusdo dos conteudos da cultura letrada, pode transformar

ou reproduzir concepc¢des hegemdnicas ou contra hegeménicas nos sujeitos.

A razdo pela qual é escolhida a formacédo de professores inclui as concepgfes acerca
da funcdo da educacdo e do professor na sociedade. A fim de compreender os motivos
aplicados ao desenvolvimento da atividade docente, foram entrevistadas quatro professoras

atuantes no Ensino Fundamental de escolas publicas da rede de ensino municipal de Campo
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Grande, Mato Grosso do Sul. As professoras participantes responderam a um questionario
socioecondmico e a entrevista semiestruturada®, os quais foram produzidos para abarcarem
questdes pertinentes a formacao inicial a préatica de ensino dos contetidos escolares em turmas

do Ensino Fundamental.

Ao realizar sintese dos aspectos socioecondmicos, resulta dos questionarios
predominancia de um perfil docente condizente com as caracteristicas que perfazem a classe
trabalhadora. O grupo familiar de trés professoras, pai e mae, possui baixa escolaridade: para
duas delas, os pais possuem até o Ensino Fundamental completo, uma possui apenas mae (néo

escolarizada) e uma das professoras possui pai e mae com ensino superior completo.

No que concerne ao trabalho realizado anteriormente a docéncia, 75% (3) atuou no
comércio e area de servicos e 25% (1) trabalhava em casa, informalmente, com aulas
particulares. As participantes iniciaram sua vida laboral com idades entre 14 a 18 anos. Em
relagcdo ao ensino de nivel bésico, todas estudaram inteiramente em escolas publicas. O ensino
superior foi cursado, presencialmente, em instituicdes privadas (75%) e publica (25%). Trés
professoras cursaram Pedagogia e uma Geografia. Nenhuma docente participou de programa
de iniciacdo a pesquisa, iniciacdo a docéncia ou obteve bolsa de manutencdo académica nas
instituicbes de ensino superior em que realizaram seus cursos. Apenas uma professora
apresentou desejo de mudar de curso durante a graduacdo — de Geografia para Ciéncias
Sociais. Duas professoras possuem pos-graduacdo em nivel de Especializacdo e duas nao
possuem pds-graduacdo, embora tenham demarcado desejo de cursarem Especializacdo em

Psicopedagogia e Alfabetizacdo e Letramento.

No contexto do regime de trabalho, uma professora € concursada (efetiva) e trés séo
contratadas para atuarem nas escolas basicas publicas da Prefeitura de Campo Grande, MS.

Apenas uma professora salientou trabalhar 40h semanais e trés delas trabalham 20h semanais.

O perfil das professoras denota em analise de que suas origens emergem de contextos
sociais menos privilegiados economicamente. Essas professoras foram estudantes de escolas
publicas e para as essas unidades de ensino retornaram, com conhecimentos ampliados sobre
sua légica de organizacdo e funcionamento. Nas entrevistas fornecidas a pesquisa, as
participantes explicitam com mais clareza suas compreensdes sobre a dindmica de ensino e a

relacdo teoria-préatica aplicadas a atividade educativa.

5 As questdes aplicadas foram apresentadas na metodologia da pesquisa.
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As questbes das entrevistas foram organizadas em trés motes de anélise:

e Formacdo e desenvolvimento da educagdo escolar e docéncia na sociedade atual
(perguntas 1 a 3);

e Teoria e prética na atividade de ensino dos contetidos escolares (perguntas 4 a 8);

e Mediacdo dos conteudos de aprendizagem e formacao do género humano (perguntas 9
a13).

51 FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO ESCOLAR E
DOCENCIA NA SOCIEDADE ATUAL

O entendimento sobre o desenvolvimento historico da profissdo docente importa a
elevacdo da consciéncia dos/as professores/as sobre as determinacGes reais implicadas nas
acOes coletivas. Quando solicitadas a responderem como percebem a evolucdo histérica da
formacdo e profissdo docente, quanto ao desenvolvimento da atividade de ensino, as

participantes apresentaram respostas variadas e dissonantes. A professora Ana destacou que:

[...] antes o professor era valorizado, ser professor ndo era para qualquer pessoa, e
ensinar deveria ser melhor do que hoje. Atualmente, ensinar, desenvolver o ensino
nas salas de aulas das escolas atuais, com a atual geragdo, exige do professor mais
do que simplesmente passar o contetdo [...] o professor acaba sendo um exemplo,
uma referéncia e ndo temos como fugir disso. (PROFESSORA ANA).

Ja a professora Andreia, ateve-se a realidade de sua cidade, dizendo que onde se
formou “o professor era muito respeitado [...] era quem se dedicava, ensinava e, por isso, era
valorizado”. Atualmente, considera que “esse respeito se perdeu, a modernidade entrou na

escola”. A professora Cristina fez a seguinte colocagao:

O professor, ou professora, perdeu espaco na sociedade [...] ou talvez nunca tenha
tido um espacgo, nao sei bem [...]. Acredito que ensinar é uma das agdes mais antigas
do mundo, afinal a evolu¢do humana depende do ensinar e aprender [...] é, mas [...]
quando virou uma profissao, tudo mudou, passou a estar dependente de um sistema
que nao valoriza o professor e muito menos a aprendizagem de tudo o que leve a
criticar, a mudar suas escolhas. Infelizmente, ontem e hoje, parece que a evolugdo
histdrica da profissdo docente, no nosso pais, nunca partiu das reais necessidades de
todos, pois ensinar e ser professor é para aqueles que “remam contra a maré”.
(PROFESSORA CRISTINA).
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Na concepgdo da professora Elisa, em relacdo a evolugdo historica da profisséo

docente e seus reflexos na atualidade:

[...] hoje vemos que os professores precisam dominar a histéria da [...] vamos dizer
[...] é, acho que podemos dizer [...] da classe profissional. Somente quando sabemos
0s motivos das formagdes, os motivos sociais de formar bem ou néo os professores,
é que podemos construir uma histdria diferente. Muitas vezes, penso que ser
professora é dificil, atuar na sala de aula, ensinando, é um desafio, pois o trabalho do
professor, querendo ou ndo, é como se fosse [sic] vigiado. Temos a obrigacdo de
construir um futuro melhor, mas pelo o que vejo essa ndo tem sido uma tarefa
coletiva, que inclua a sociedade como um todo. A atividade de ensino nunca foi
valorizada de fato, pois ensinar é um ato politico, e [...] talvez por isso [...] seja tdo
dificil associar ensino e evolucéo social. (PROFESSORA ELISA)

Os motivos que levaram as professoras a escolher o curso de formagdo de

professores foram:

Porque eu acredito na Educacdo. Escolhi o curso de Pedagogia porque sempre
acreditei na Educacéo e queria fazer parte desse contexto. (PROFESSORA ANA).

Por causa da formacdo do carater da crianca [...] gosto de participar, gosto de
construir. (PROFESSORA ANDREIA).

O motivo principal foi, na verdade, a realizagéo de um sonho de infancia, por desde
menina sempre querer ser professora. Adorava e adoro estar numa sala de aula, estar
em contato com meus alunos. Na verdade, acho [...] acho ndo, tenho certeza, que
sempre me encantei com a area, apesar dos problemas que temos. (PROFESSORA
CRISTINA).

Eu sempre gostei de ensinar [...] Como eu sempre gostei de ensinar, eu ja dava aula
de reforgo [...]. Entdo, meu primeiro trabalho foi como professora de reforco, antes
mesmo de entrar na faculdade. Eu vi na pedagogia, assim, um sinal daquilo que
poderia ser minha profissao, que eu poderia gostar. (PROFESSORA ELISA).

E compreensivel que o distanciamento do momento atual para fazer leitura critica
sobre a evolucdo historica da formacdo e profissdo docente, bem como da atividade de ensino,
assemelharam-se na dificuldade de deslocamento do tempo mais recente, em que pese as

colocacdes das professoras Elisa e Cristina.

As professoras apresentaram suas experiéncias pessoais e as vincularam a
experiéncia historica, distanciando-se da leitura critica dos condicionantes sociais implicados
no desenvolvimento da atividade docente. Apesar de ter aparecido & expressio “somente

quando sabemos os motivos das formagOes, os motivos sociais de formar bem ou ndo os
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professores, ¢ que podemos construir uma historia diferente” (Professora Elisa), os
desdobramentos dos fatos historicos ndo foram apresentados como forma de complementar e
sintetizar como construir essa historia diferente, quais acdes estariam implicadas na sua

realizacao.

Isso implica em dificuldade de estruturagdo na consciéncia dos aspectos da dindmica
do real que se apresentam como reflexos do passado no momento atual. As professoras ndo
elaboram criticamente a compreensdo sobre a histdria da formacéo de professores, mas nédo
deixam de abordar o fato de ter havido decadéncia no prestigio social docente. Sem o aporte
historico, é dificil compreender a natureza da atividade docente, 0s interesses politicos que
rebaixaram o significado e o valor coletivo do trabalho do professor e suas consequéncias

para 0 momento atual.

Compreende-se que as visdes de mundo contemporaneas fixadas na cotidianidade
sdo parte da tendéncia atual de descontinuidade e fragmentacdo dos conhecimentos sobre os
espacos de Educacdo. O pensamento que toma por base a leitura do cotidiano percebe os
fendmenos a partir dos fatos imediatos, das circunstancias que impulsionam a dinamica social
imediata. A atividade educativa constroi vidas, modos de atuar e, em um extremo, modifica as
estruturas da sociabilidade humana. Por esse motivo, faz-se imprescindivel pontuar as aces

atuais nos reflexos histéricos, ndo apenas no raso do cotidiano da docéncia.

E claro que ndo ¢ possivel deslocar do todo histérico-social. O cotidiano também é
concreto porquanto movimenta as relagdes de producao. No cotidiano, estdo impressas formas
de pensamento, sem as quais ndo é possivel compreender a profundidade das determinacdes
que unem os elos do tempo histérico. As visdes de mundo que transcorrem pelo corrego da
cotidianidade, por mais que estejam fundadas em razdes de senso comum, foram construidas

ao longo das relacdes estabelecidas entre homens, realidade imediata e realidade global.

A imanéncia, a esséncia, do processo historico, estd na contradicdo entre as forgas
que constroem a dindmica da vida e o pensamento humano. O pensamento formado com base
nos conhecimentos cotidianos, histéricos e cientificos elabora a relagdo homem-mundo,
referenciando-se em sistemas conceituais diversificados que exigem processos de abstracéo
da realidade diferenciados em niveis de complexidade (HELLER, 1989). Ndo é possivel
afirmar que o conhecimento cotidiano € mais avancado do que o conhecimento histérico, uma
vez que o resgate das condigbes concretas de desenvolvimento dos fatos sociais sé@o 0s

fundamentos para a formacédo da historia dos homens e das suas consciéncias (LEONTIEV,
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2004) e, em movimento contrario, 0 conhecimento cotidiano tem como estrutura o imediato

dos fendmenos da vida objetiva.

O que se apresenta como real é constituido por sequéncias de atividades postas em
movimentos proprios, que obedecem a logica de cada campo na sua interacdo com a
totalidade social. Essa percepcdo é importante a formacgdo e a pratica da atividade docente,
pois, a0 mesmo tempo em que a agdo de ensinar se apresenta vinculada a uma estrutura
anterior, pressuposta, também € um ato posto, apresentando-se como um eterno devir no
desenvolvimento humano (CHAUI, 2007).

Chaui (2007), ao analisar a categoria da historicidade com base no pensamento de
Marx, destaca os conceitos de desenvolvimento e devir aplicados a dindmica do real. Chaui
(2007) explica que, a relacdo possivel entre desenvolvimento e devir ocorre em funcédo da
existéncia do modo de producdo. Na sintese da filésofa, 0 modo de producéo € definido pelas
relagbes de producdo e pelas determinagdes das forcas produtivas. Ao explicitar devir e

desenvolvimento, diz:

O devir é a sucessao temporal dos modos de producdo ou o movimento pelo qual 0s
pressupostos de um novo modo de producédo sdo condigdes sociais que foram postas
pelo modo de producdo anterior e serdo repostas pelo novo modo. O
desenvolvimento e o movimento interno de um modo de producgdo para repor seu
pressuposto, transformando-o em algo posto; refere-se, portanto, a uma forma
histdrica particular, ou melhor, e a histéria particular de um modo de produgéo, cujo
desenvolvimento e dito completo quando o sistema tem a capacidade para repor
internamente e por inteiro o0 seu pressuposto. Uma forma histdrica esta desenvolvida
quando se tornou capaz de transformar num momento interior a si aquilo que, no
inicio, Ihe era exterior, proveniente de uma forma historica anterior, ou seja, quando
realiza uma reflexdo, de tal maneira que a exterioridade é negada como exterioridade
para ser posta como interioridade na nova formagéo social. (CHAUI, 2007, p. 153).

O devir é linear, sucessivo e continuo, e depende do movimento ciclico do
desenvolvimento para existir. O desenvolvimento é gerado infinitamente quando inserido na
contradicdo interna no modo de producdo de uma forma histérica. Esse movimento reflete os
pressupostos apresentados pelo modo de produgdo. Ao retomar seu ponto de partida e
apresentar um novo pressuposto, torna-se posto ao modo de producéo refletido. A contradigéo
gera novas formas de reflexdo e pensamento sobre os elementos que formam as bases do
modo de (re)producédo da vida em sociedade, por exemplo. Desta forma, é possivel gerar
forcas para desestabilizar os pressupostos e lancar uma nova situagéo posta, colocando para o

desenvolvimento a condicéo de dialético; e, por ser dialética, a formagdo humana e social sdo
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refletidas no devir de uma nova forma histérica mais desenvolvida do que a precedente
(CHAUI, 2007).

Na acepcdo de Marx, analisado por Chaui (2007), a atividade ndo se faz
transformadora, ndo promove o desenvolvimento, quando nega a exterioridade ao interiorizar
a contradicdo no sistema e determina-la como modo naturalizado de operar no meio. E
possivel agregar ao desenvolvimento a ideia de infinitude, quando inseridas novas

contradi¢BGes aos novos pressupostos. Desse modo:

[...] o desenvolvimento completo revela a finitude da forma historica e a expbe a
infinitude do devir. Em outras palavras, e impossivel pensar o devir sem o
desenvolvimento e este sem aquele, pois a sucessdo temporal das formas histéricas
ou dos modos de producdo depende da reflexdo de cada uma delas ou de seu
desenvolvimento completo. O entrecruzamento necessario do devir e do
desenvolvimento explica a afirmagdo “o novo nasce dos escombros do velho.”
(CHAUI, 2007, p. 155, grifo do autor).

Heller (1989) define que as circunstancias ndo estdo separadas dos homens, pois a
realidade € resultante de um processo histérico objetivo mais amplo. O que se pretende dizer,
trazendo para o campo especifico da educacdo escolar, é que as aces empregadas pelos
sujeitos, que pretendam alcancar niveis mais elevados de desenvolvimento humano e social,
exigem o conhecimento elaborado sobre a esséncia desse campo e 0 reconhecimento do seu

movimento particular, em meio a um processo histérico ampliado.

Retomando as entrevistas sobre a fungdo do/a professor/a da educacdo escolar na
atual sociedade, as concepcOes das professoras relinem-se em torno de ideias divergentes,
porém préximas. A professora Ana ressaltou a tendéncia de atribuirem aos professores um
papel que pertence as familias, quando sinalizou a funcdo de educar para a disciplina no
espaco escolar, por exemplo. A professora afirma que os professores estdo “fazendo, as vezes,
0 papel de pai e mae e a sua funcao de educador”. Diz ser atribui¢do do educador “abrir novos
horizontes para os discentes, auxilia-los na formacéo cultural, na formag&o educacional como

um todo”.

Para a professora Cristina, a funcdo do professor e da escola € ser um referencial para
0s estudantes. Discordando da professora Ana, diz que o papel dos/as professores/as ndo se

restringe a transmissdo de conhecimentos:
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[...] mas vai muito além disso [...] é aquela pessoa que o aluno tem préximo dele,
que muitas vezes é o conselheiro, é 0 amigo, é o pai, é a mde, é aquela pessoa que
abraca, aquela pessoa que da uma palavra de animo, de incentivo. Entdo, o professor
estd muito além, hoje, de ser simplesmente alguém que transmite um conhecimento,
é alguém que atualmente transmite conhecimento de vida para o seu aluno.
(PROFESSORA CRISTINA).

A professora Elisa define o/a professor/a como aquele que tem a “obrigagdo de
mostrar 0os caminhos, mostrar os diversos caminhos e ensinar, transmitir conhecimentos”. Ja
para a professora Andreia, a fungdo estd em atuar na “formacdo do carater, da ética, do
profissionalismo”, e a educacao escolar € tida como espaco de formacao de “um bom cidadao
critico”.

As compreensdes acerca da funcdo da escola e do professor equilibram-se a partir da
concepcao de educacdo como cuidado e processo de ensino e aprendizagem. Na concepcao de
Duarte (2013, p. 63), a centralidade do processo de desenvolvimento humano esta na
transformacdo e emancipacdo do homem, em um movimento ascendente, simultdneo e
necessario de transformagao da sociedade, do individuo e “das relagdes do individuo com a
sua concepc¢do de mundo, com a sua prépria individualidade, com a sua atividade e, portanto,

também com o mundo, com a sociedade na qual ele vive”.

A funcdo da educacdo e do professor, na analise da formacdo do individuo a partir da
abordagem tedrica da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, é atuar no
desenvolvimento das capacidades propriamente humanas. O desenvolvimento ocorre na
apropriacdo da riqueza universal e no acimulo de conhecimentos objetivados na pratica social
global. Com a apropriacdo dessa riqueza, os individuos podem tornar-se e emancipados dos
imperativos sociais e, assim, lancarem-se a construcdo de uma sociedade igualmente
emancipada e rica de humanidade. Duarte (2013) converge com Leontiev (2004, p. 101), que
situa a riqueza da consciéncia como “aquisi¢do de novas significa¢des, assimiladas a partir da

experiéncia humana refletida”.

Na avaliagdo do curso de formagdo inicial e da influéncia das aprendizagens desse
contexto no desenvolvimento do trabalho docente na escola, a professora Cristiana considera
o0 curso inicial em Geografia interessante e inovador. Porém, observa, na sua experiéncia “que
na préatica, é possivel vé [sic] que realmente ndo é [...] sdo poucas as coisas que realmente te
servem [...] vivemos apenas de teoria durante o curso [...]. A préatica é bem diferente daquilo
que a gente vé dentro de uma sala de faculdade.” (PROFESSORA CRISTINA).
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Ao ressaltar as diferencas, esboca a dificuldade de trabalhar conceitos geograficos
quando € necessario 0 uso de equipamentos especificos, como por exemplo: mapas, bussolas,
GPS. Destacou que, “na falta do basico para se trabalhar, dar aulas, o ensino, para 0s
professores e para o aluno, acaba sendo desestimulante, muito distante da realidade que ele
precisa ter acesso.” (PROFESSORA CRISTINA).

A professora Andreia sinalizou que “o curso nao acompanhou a modernidade” e iSSO
reflete na escola quando “os professores precisam trabalhar com o que os alunos trazem de
novidades tecnoldgicas”. Para a professora Ana, aquilo que na “teoria € tudo muito lindo, tudo
muito bonito, mas no dia a dia é diferente” e, por isso, considera que, apesar de ter realizado

um bom curso de Pedagogia, “sempre fica faltando alguma coisa”.

A professora Elisa considera a formacdo inicial como base do trabalho que
desenvolve em sala de aula. Destacou a solidificacdo da aprendizagem do planejamento de
aulas como essenciais a atividade de ensino e a importancia de ter aprendido com “uma

professora excelente”. Destacou também a falta de oferta:

[...] de disciplinas mais voltadas para as disciplinas [...] que o pedagogo ministra em
sala de aula, como: Lingua Portuguesa, Histdria, Ciéncias, Geografia. Eu acho que o
curso poderia sair um pouco, da base tedrica que ele nos d4, que € muito boa, sé que
ter um pouco mais de préatica de ensino dos contetidos. Poderia ter um pouco mais de
disciplinas para ensinar. (PROFESSORA ELISA).

A professora percebe a fragilidade da formacdo docente em preparar 0 pedagogo
para a atividade de ensino dos conteudos estruturantes do curriculo escolar. Essa fragilidade
intensifica a abordagem conceitual desses conteudos na Escola Basica, pelo professor
polivalente, a0 mesmo tempo, em que reforca a ideia de que os professores sdo 0s principais

responsaveis pelos baixos indices de aprendizagens desses contetidos pelos estudantes.

De acordo com Saviani (2009), essa percepgdo revela expressdes do ideario das
politicas neoliberais, as quais se empenham a esvaziar o conhecimento do professor diante da
atividade de ensino e do sentido empregado a aprendizagem dos conteudos escolares. Esse
fendmeno causa o distanciamento entre a finalidade da educacdo e a prética social dos
individuos, na dicotomia entre conhecimentos teoéricos e praticos da docéncia (SAVIANI,
1999; 2009). Defende-se que o papel politico da educacdo e do professor estd na difusdo dos
conteudos de ensino, procedimentos e métodos, meios pelos quais séo colocados a disposi¢do

dos individuos os elementos culturais constitutivos da histéria da humanidade, a fim de
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possibilitar a tomada de consciéncia e a adeséo de agdes transformadoras no interior da atual
sociedade (LIBANEO, 2013).

52 TEORIA E PRATICA NA ATIVIDADE DE ENSINO DOS CONTEUDOS
ESCOLARES

Dos relatos sobre a funcéo e importancia da teoria e da pratica de ensino, as posicdes
foram unanimes quanto a distancia essas dimensbes da atividade docente. A professora
Andreia diz ter compreendido proximidade entre teoria e pratica quando atuou na “educagio

especial’:

Eu sé fui entender isso quando fui trabalhar na educacéo especial. Vocé quando ndo
conhece o aluno, tem que procurar auxilio, vé o que vocé pode e 0 que ndo pode.
Entdo, vocé precisa de muita, muita teoria. Vocé aplica todas as teorias para sair
algum resultado. Vocé vai buscando conhecimento e vai colocando em pratica.
Teoria e prética, ali, mediato [...] ai, vocé vé resultado. E imediato! Tem muita teoria
de Vigotski, que eu usei, Piaget também [..] deu certo. (PROFESSORA
ANDREIA).

Apesar de valorizar a teoria na orientacdo da pratica, a professora utiliza diversas
abordagens epistemoldgicas, até divergentes, para alcancar algum resultado com o aluno. Ao
que parece, a teoria é acessada com a finalidade de ndo se perder em um campo pouco

explorado nos espacos de formagé&o inicial e continuada.

Para as professoras Ana e Cristina, a teoria estd consideravelmente distante da

pratica. Para Ana:

A teoria, ela é muito bonita, né, a gente [...] quando vocé esta la na universidade
vocé acha que vai mudar o mundo. E quando chega na pratica, as coisas sao
diferentes, né? Cada ano é uma turma diferente, as vezes uma escola diferente, um
publico diferente, entdo essa relacdo teoria-pratica nem sempre é como a gente
imagina |4 na universidade. (PROFESSORA ANA).

A professora Elisa diverge, dizendo que:
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[...] a gente precisa ter um olhar diferenciado como professor, e essa teoria, aquilo
que nos é ensinado, aquilo que a gente aprende desde o principio [...] tudo isso
forma em no6s um olhar diferenciado, ndo é s6 dar as matérias e pronto. Outras
coisas estdo por tras e essa teoria nos da esse olhar, entendeu? Entdo, ela tem total
importancia. E claro que, eu acho que nio vou ser a primeira [..] em muitos
momentos a gente fala que essa matéria é sé teoria, teoria, teoria, € [...] na pratica a
gente sabe que ndo é nada disso. Mas, é a teoria que faz com que a gente reflita
sobre a nossa pratica. Se eu ndo conheco a teoria, como vou avaliar minha préatica?
Como vou refletir sobre a minha pratica docente, né? [...] a minha universidade tem
muita teoria e isso fez com que eu refletisse muito, pensasse muito, mas uma coisa
[“teoria”] ndo abona a outra [“pratica”]. As duas sfo importantes, tanto a teoria
quanto a pratica. O curso tem que envolver as duas coisas. (PROFESSORA ELISA,
grifos nossos).

A teoria ndo é ferramenta de transformacdo imediata da realidade, pois sozinha ndo
muda a dindmica da vida concreta. A teoria é mediadora do concreto no pensamento, e
somente em articulacdo com as acdes humanas pode se tornar referencial de mudanca das
praticas. Na formacgdo docente, antecipa ¢ promove a leitura das “condigdes ¢ meios para
realizacdo do processo de ensino-aprendizagem”, de modo a disponibilizar aos professores 0s
conhecimentos pedagdgicos, didaticos, culturais, operacionais e organizacionais concernentes
a atividade de ensino em sala de aula (LIBANEO, 2013, p. 22). Por isso, teoria e pratica sio
dimens@es indissociaveis, como contetdo e forma (SAVIANI, 2011), e indispensaveis a
docéncia. No entanto, nas sociedades capitalistas, da mesma forma, a teoria também causa
alienacdo quando se distancia dos resultados da pratica docente como prética social.

A avaliacdo das professoras sobre a relacdo entre teoria e pratica na sua formacao
inicial, na preparacdo para docéncia, foram proximas quanto ao distanciamento dessas

dimensodes:

Teoria e pratica na formagdo em Pedagogia é algo distante. O curso que fiz foi muito
bom, mas a pratica parecia sempre distante de tudo o que viamos nos textos e
discussbes. (PROFESSORA ANA).

Muito diferente. A teoria na faculdade é uma coisa, na pratica é outra. Muito
diferente [...] vocé est4 lidando com o ser humano, cada um tem uma cabeca, a
diversidade [...] entdo, o que passa na faculdade, pelo menos na época que eu
estudei, é que tudo era engessado [...] ndo, faz isso aqui com tal aluno que vai
funcionar com a classe inteira. Nao, ndo é assim ndo, € uma diversidade de alunos,
entdo [...] ndo da certo. (PROFESSORA ANDREIA).

A teoria é boa enquanto vocé ndo se depara com a realidade. A partir do momento
que voceé entra numa sala de aula, que vocé vai vendo que é completamente diferente
daquilo que vocé aprendeu, ela se torna simplesmente letra morta [...] hoje nos
precisamos de teorias mais atualizadas, que tenha realmente a ver com aquilo que a
gente tem vivenciado dentro das nossas salas de aula. (PROFESSORA CRISTINA).
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Apesar de extensa, € importante destacar da resposta da professora Elisa a relagdo
entre teoria, pratica e transformacéo social pela educacdo. A professora assevera que na sua
formacéo foi conduzida a leituras criticas da realidade, mediada pelas teorias pedagdgicas. No
entanto, também expde a contradi¢do entre o ideal e o real, ao considerar a necessidade de
haver interacdo entre Universidade e Escola Basica, a partir, principalmente, das iniciativas
dos professores universitarios. Conclui que a distancia entre teoria e pratica esta na falta de
conhecimento dos formadores de professores da realidade da escola. A professora Elisa

respondeu:

[...] a forma como os professores da Universidade transmitem pra gente é querendo
que a nds sejamos os revolucionérios, entendeu? E [..] vamos revolucionar a
educagdo no nosso pais, vamos mudar tudo [...] isso é bacana, € muito bom. E ai
quando a gente vé&, na sala de aula é bem diferente daquilo, sabe? [...] Tudo envolve
0s pais, envolve o sistema politico, envolve tantas outras coisas que a gente sozinho
ndo consegue, de fato, revolucionar. S8o coisas pequenas, falta de material [...]
Entdo, assim, eu acho que é muito bom a teoria, mas alguns professores estdo meio
fora da realidade, eles falam coisas que [...] as vezes eles ndo estdo em sala de aula,
outros nunca foram para sala de aula lidar com criangas e adolescentes e estdo ali
nos ensinando algo que a gente ndo vai conseguir executar, que a gente ndo vai
conseguir fazer, sabe? Eu acho que poderia ser algo mais real, ter inclusive mais
professores dentro das Universidades que estdo atuando em escolas publicas, por
que eu acho que isso é primordial, professores que tenham experiéncia em escola
publica. Nesses professores eu vi o diferencial. Agora, professores que nunca
atuaram em escola publica ou que ficaram um ano, por exemplo, em escola publica,
aquilo que eles falavam era, pra mim, bla, bla, bl4 [...] ndo acrescentou muito.
(PROFESSORA ELISA).

As respostas sobre a integracdo entre as dimensdes tedricas e praticas para o ensino

dos contetdos escolares nas formacdes iniciais e continuadas foram:

[...] vocé passa a desenvolver suas proprias habilidades, vocé passa a criar seus
préprios métodos, para que isso de fato ocorra. (PROFESSORA ANA)

[...] na nova capacitacdo [...] agora t& funcionando, mas ndo é 100%, t4? Por que na
maioria das vezes s6 ddo teoria, pratica ndo, e vocé estd com sede de pratica, como
vocé vai aplicar com tal aluno [...] como eu falei, é uma diversidade de alunos, entéo
vocé tem [...] cada um é diferente do outro [...] entdo a gente quer uma préatica
pedagdgica que va atingir a todos [...]. (PROFESSORA ANDREIA).

[...] tanto as iniciais, que eu acredito que tenha a ver com o curso de graduacdo, e as
continuadas [...] a gente precisa [...] eu creio que tem que haver sim uma reciclagem
nas nossas formacOes, tem que ser algo mais atualizado, mais vivenciado [...] eu
penso que os formadores precisam conversar, conhecer um pouco mais da realidade
de uma sala de aula mesmo [...] pra poder fazer com que essas formagfes tenham
mais [...] €, como que eu posso dizer? [...] sejam mais produtivas para 0 nosso dia a
dia. (PROFESSORA CRISTINA).
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Quando a gente sai da Universidade, quem nunca teve contato com a escola, é bem
cru, né? [...] Vocé vai se adaptando, vai vendo o que da e o que ndo da, vai tentando
se organizar. Ao longo da nossa trajetéria a gente comeca a ver [...] as necessidades
nos alunos de 4.° e 5.° anos, pois eles estdo indo pra o 6.° ano sem saber a base. Em
matematica ndo sabem as quatro operagdes, fragdo, porcentagem [...] entdo [...] eles
estdo chegando no 4.° ano sem estarem alfabetizados e saindo do 5.° sem estarem
completamente alfabetizados. Vejo essa necessidade total de todo professor
pedagogo ja sair da universidade e buscar uma formacdo continuada, uma pés em
uma area especifica, ou até em todas, porque é o que eu disse, minha formacéo foi
muito pincelada no que se refere aos conteldos que eu preciso aplicar na minha sala.
(PROFESSORA ELISA).

As professoras apresentaram respostas semelhantes quanto ao tratamento
integralizado dos conhecimentos das formacdes iniciais e continuadas no trabalho
desenvolvido em sala de aula. Unanimemente, consideram que, em relacdo ao ensino, as
formagdes de professores ndo preparam bem os professores. A fala da professora Elisa foi
precisa quanto a falta de abordagem dos conteldos que perfazem o curriculo escolar do
Ensino Fundamental I, nos cursos de Pedagogia, e seus reflexos na escola. Considerou as
necessidades de aprendizagem dos alunos dos 4.° e 5.° anos, e a dificuldade de avanco na
leitura e escrita dos alunos do 6.° ano como uma realidade aparente daquilo que precisa ser
mudado: a integracao entre formac&o e pratica de ensino dos contetidos escolares na formacgéo

do pedagogo.

Na atualidade, a educacéo sofre um processo de deficiéncia planeada (MESZAROS,
2008) e a formacdo de professores é estrategicamente infiltrada pela descontinuidade entre
saber e fazer, entre teoria e préatica, na atividade de ensino. Essa descontinuidade sinaliza um
movimento descendente de precarizacdo educacional, que se origina nas instancias superiores

de difusdo de conhecimentos.

53 MEDIACAO DOS CONTEUDOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM, E A
FORMACAO DO GENERO HUMANO

O trabalho do professor na mediacdo e socializacdo dos conhecimentos escolares
destina-se a alicercgar a formacdo humana e a pratica social dos individuos. No que se refere &
mediacdo dos contetidos escolares e as principais dificuldades enfrentadas no cotidiano do seu

trabalho pedagogico e os elementos facilitadores da docéncia, as professoras sinalizaram
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como elementos dificultadores: a “falta do acompanhamento da familia dos nossos alunos e a
questdo da indisciplina em sala de aula” (PROFESSORA ANA); a progressdo automatica [de
um ano escolar para o outro], pois “fazendo ou ndo fazendo as atividades, os alunos sabem
que passam” (PROFESSORA ANDREIA); a falta de apropriacdo da Lingua escrita, uma vez
que apresentou como realidade o fato de haver “alunos no 4.°, 5.° e até 6.° ano ainda néo
alfabetizados.” (PROFESSORA CRISTINA). De acordo a observagéo da realidade escolar da
professora Cristina, “¢ uma dificuldade que a gente tem tido e ndo € s6 uma fala minha, eu

tenho conversado com outros professores e vejo que ¢ uma realidade”.

A professora Elisa compartilha da experiéncia da professora Cristina e acrescenta a
“quantidade de alunos, o espago da sala, a falta de participacdo dos pais, o calor” como
elementos que dificultam ministrar aulas. Para essa professora, a facilidade que se apresenta

ao desenvolvimento da docéncia esta na afinidade entre os integrantes da equipe pedagogica.

As concepcgOes das professoras evidenciam a necessidade de discussdo mais acurada
sobre a proximidade entre os objetivos da formacéo inicial e de ensino nas Escolas Béasicas. A
dissociacdo entre o que se aprende nos cursos de Licenciatura e o que se pratica nas Escolas
Basicas denota dificuldades de organizar conhecimentos auténticos e refletidos nas ligacdes,
propriedades e relacGes objetivas da realidade educacional em que esses docentes se
encontram. Nas falas docentes, aparece critica a inadequacao da teoria ao universo da escola,
ao mesmo tempo, em que suscitam a teoria como meio de leitura e revolucdo das préaticas de

ensino.

Em sintese, as docentes compreendem as teorias como guias da compreensdo sobre a
realidade educacional e escolar, mas também as consideram indcuas na construcao do sentido
que orienta a relacdo entre pensamento, atividade e acdo. O conteldo tedrico mediatiza o
reflexo do mundo pelos individuos, a medida que estes tém dominio desse processo, a
consciéncia humana espelha a generalidade da realidade concreta e histérica (LEONTIEV,
2004).

Fator importante despontado foi a falta de apropriagdo da lingua escrita pelas
criangas em escolarizagcdo mais avangada (5.° e 6.° anos). A privacdo da aprendizagem das
propriedades formais da Lingua Portuguesa impede ao sujeito de revisitar suas experiéncias
de mundo, a partir da rede de conceitos estabelecidos pela ciéncia e cultura. A lingua escrita
expde o0 encadeamento de ideias presentes no pensamento. Ao mediar a exposicdo coerente
das propriedades do objeto, torna possivel a resolucdo de um problema. Logo, a apropriacdo

da Lingua Materna € imprescindivel ao desenvolvimento cognitivo, social e humano.
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Nas diversas situacOes da vida coletiva, a fala e a escrita envolvem a anunciagédo de
contetdos do pensamento associados e articulados com 0s géneros textuais em circulagdo.
Quem escreve comunica algo a alguém, comunica pensamento verbalizado e mediado pelas
situacbes vividas nos espacos e interacOes sociais. Esses conteldos de pensamento, a
exposicdo e posicionamento verbal do sujeito frente a um problema ou situagdo concreta
apresentada, exige a formagao de uma “linha de raciocinio” e a captura de dados concretos da
pratica social (VIGOTSKI, 2008). Na solu¢do de um problema, € preciso que o/a professor/a

compreenda que a leitura e a escrita proporcionam ao estudante a inclusao de:

[...] estimulos que ndo estdo contidos no seu campo visual imediato. Usando
palavras (uma classe desses estimulos) para criar um plano de agdo especifico, a
crianga realiza uma variedade muito maior de atividades, usando como instrumentos
ndo somente aqueles objetos & mdo, mas procurando e preparando tais estimulos de
forma a torna-los Uteis para a solucdo da questdo e para o planejamento de acdes
futuras. (VIGOTSKI, 2008, p. 21).

O processo de ensino dos contetdos escolares permite ao sujeito a mobilizacdo da
atividade intelectual e a produgdo da sua individualidade como formas superiores do
comportamento mediado. A mediacdo, no processo de ensino, permite aos individuos
analisarem e modificarem ativamente a situacdo estimuladora, sendo, portanto, atividade

produtora do comportamento humano complexo (VIGOTSKI, 2008).

Quando perguntadas acerca de quais disciplinas ou contetdos apresentavam mais

dificuldades para desenvolver e os motivos, revelaram:

Por ter tido sempre, ao longo da minha vida escolar [...] dificuldades com a area de
exatas [...] tenho, vez ou outra, alguma dificuldade com a matemética. Mas ai a
gente pesquisa, pede a ajuda de algum colega e segue. (PROFESSORA ANA). Na
faculdade vocé aprende o superficial [...] é olha que eu sou formada das antigas hem
[...] quando vocé tem a teoria e a formula de como fazer é mais facil vocé procurar,
voltar para a teoria e resolver os exercicios. O que faz o aluno aprender é a
atividade, com quantidade de atividade o aluno aprende. Nosso tempo é pouco e 0
que nés temos que ministrar € muito. (PROFESSORA ANDREIA). Geografia tem
sim suas dificuldades, muitas vezes ndo termos materiais para trabalhar essa
disciplina, entdo é outra questdo, é a falta do material, é a falta de termos os
conteddos dentro dos nossos livros. A gente explica, a gente ensina, da exemplo, poe
no quadro, pede para o aluno ir ao quadro [...] mas eles ainda continuam tendo
dificuldades. (PROFESSORA CRISTINA). As minhas dificuldades é geografia,
historia, matematica, fracdes [...] sdo conteGdo que a gente viu |4 no ensino
fundamental e que sdo pincelados na Universidade. Sendo bem realista, eu passei
quatro anos na Universidade, sai com o diploma, sou professora, mas me deparo
com as orientagBes curriculares que dizer que devo dar certos contedidos para 0s
meus alunos que eu vi hd duas décadas. Mas, tenho dificuldade com alguns
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conteidos da matematica, geografia e historia, por exemplo, e estou arregacando as
mangas para poder ensina-los da melhor maneira: é comprando material,
pesquisando, fazendo curso online. Meu curso realmente foi muito superficial nesse
quesito. (PROFESSORA ELISA).

As professoras formadas em Pedagogia revelaram que suas principais dificuldades se
encontram em areas que compdem os contetdos de aprendizagem do Ensino Fundamental I.
As professoras falaram sobre o esforco proprio, a pesquisa e o apelo a ajuda dos colegas de
profissdo como meios viaveis de resolucédo das dificuldades que se apresentam no cotidiano.
A professora Ana revela a perduracdo da dificuldade em Matematica, que traz consigo desde a
sua época de estudante. A professora Andreia considera ter havido perda da qualidade nos
cursos de formacdo inicial, além de sinalizar a falta de tempo e o excesso de contelidos como
fatores dificultadores da docéncia. A professora Cristina relaciona suas dificuldades a falta de
materiais didaticos, e a Professora Elisa a superficialidade na abordagem dos mesmos
contetidos de ensino da Escola Basica na formacao superior. As docentes ndo falaram sobre os
elementos facilitadores.

Em relacdo a importancia dos contetidos escolares para a vida dos estudantes, é

entendida pela professora Elisa como “total”. Na sua fala, afirma:

Toda! Mesmo que os alunos pensem que ndo é importante e onde vai usar aquilo,
com o tempo ele vai associando com o cotidiano. Esses conteidos formam o carater,
formam uma visdo de mundo, é [...] aprender a lidar no dia a dia, com contas, € [...]
realmente inserir esse aluno na sociedade. (PROFESSORA ELISA).

A professora Andreia situa a leitura como fundamental a aprendizagem dos demais
contetdos, como “Matemaética, Historia, Geografia, Ciéncias, tudo [...] tudo depende da

leitura”.

De acordo com a concepc¢édo da professora Elisa, o ensino deve estar comprometido
com a difusdo dos conhecimentos e com a orientacdo dos “tracos de personalidade (como
carater, vontade, sentimentos.” (LIBANEO, 2013, p. 76). A importancia da fala da professora
Andreia esta situada na consideracdo da leitura como capacidade estimulada e mediadora da

aprendizagem dos demais contetidos escolares.

E importante destacar que o uso de palavras na mediagdo da aprendizagem envolve

organizacdo didatica do/a professor/a. E preciso que o/a professor/a articule contetdo de
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ensino e a forma de operacionalizd-lo com o objetivo de compreender como o estudante

aprende, por meio de quais recursos e cComo promover o avanc¢o dessa aprendizagem.

Na concepc¢édo de Leal e Branddo (2007), para que haja condicdes e existéncia de
contextos de leitura e producdo de textos, é necessario que a atividade de ensino se
desenvolva com base na organizacdo do ambiente e espaco fisico. Além disso, € importante a
mediagdo consciente dos contetdos curriculares na interlocugdo com elementos
sociosubjetivos apresentados na atividade pratica desenvolvida em conjunto, e a posterior

avaliacdo dos conteudos aprendidos no contexto de discussao tematica e na escrita.

Solicitadas a responderem sobre qual € o papel do professor na mediacdo dos
conteidos escolares, a professora Ana destacou que “é ministrar esses conteudos da maneira
mais clara possivel para que a gente consiga atingir o objetivo final, que é o conhecimento dos
[...] alunos, [...] para que eles consigam entender e compreender aquilo que estd sendo
transmitido”. A professora Andreia salientou que o “professor tem que ser muito dindmico,
antenado, fazer propostas, negociagdes para estimular o aluno a estudar [...] porque vem de

casa sem querer estudar porque vai passar do mesmo jeito”.

Para a professora Cristina ¢ “sair um pouco do quadradinho, do livro e procurar
trazer algo que chame atencdo do nosso aluno, algo que ele queira aprender [...] eu acredito
que € isso vai fazer a diferenca, é isso que vai fazer com esse nosso papel de mediador tenha
sentido”. Ja a professora Elisa, considera o professor essencial na construcdo do
conhecimento e destaca que o “professor esta ali para isso, para ensinar, mostrar o contetdo e
o0 aluno para fazer as assimilacdes dele; ele quem vai construir, mas para construir tem que ter

o0 professor, sem o professor ndo tem analise”.

As docentes consideram importante mudar na escola nos contetidos escolares para o
melhor desenvolvimento do trabalho didatico os seguintes aspectos: aulas mais praticas,
laboratério de Matematica e Ciéncias, mais teorias e atividades relacionadas aos contedos

curriculares, espagos ludicos, mais materiais audiovisuais e auxiliares de sala de aula.

A professora Elisa ressalta a importancia do auxiliar de sala: “[...] a gente nédo
consegue ensinar todo mundo, ndo tem como, isso é utopia, nunca vai acontecer [...] é muito
dificil o professor sozinho dar conta [...] e realmente conseguir ensinar a todos aquele
conteudo. E muito dificil”. A posi¢do da professora Andreia denuncia a precariedade do livro
didatico, ao afirmar: “Vocé viu o livro didatico? Cada vez pior [...] o livro de Matematica ndo

tem teoria, tive que pedir ajuda para a professora de Matematica, porque nao tem teoria”.



162

Essas dificuldades de operacionalizagdo da atividade docente influenciam
diretamente no sentido de ser professor/a na atual sociedade. As professoras apresentaram

como sentido:

[...] ser professora é algo que vem do coracdo [...] é transmitir o melhor para os
nossos alunos, ndo sé a questdo do conhecimento, mas a questdo de afeto também,
né? Entdo, assim, ser professora é até ser uma segunda mde, dependendo da
situacdo. (PROFESSORA ANA). Eu tenho orgulho! [..] Tenho orgulho,
principalmente no caso da educagdo especial, porque aquele aluno esta te
respeitando, porque ele vé vocé como uma pessoa diferente, uma pessoa que ta ali
para ensinar, que gosta e que respeita. (PROFESSORA ANDREIA). [...] fazer o
diferencial na vida das minhas criancas, daquelas criangas que chegam pra mim. E
uma palavra, é um abrago, é uma bronca [...] é [...] alguma coisa que possa fazer
com que a vida daquela crianca seja melhor. E 0 conhecimento que eu possa
transmitir a ela [...] eu acho que isso é [...] ndo é uma profissdo ser professor, é uma
missdo, é algo que [...] € um dom que Deus nos da [..]. (PROFESSORA
CRISTINA). Professora Elisa: ensinar o ser humano, de mostrar que ele pode, que
ele é capaz. Infelizmente muitos alunos veem de casa muito machucados, ndo tem
estrutura. O professor ndo ta ali s6 para ensinar conteldos de Histdria, Matematica,
Portugués [...] ndo, ele ndo esta ali s6 pra isso. Antes de ele ser um professor, tem
que ser um bom ser humano. Entdo, para mim o mais importante é isso. O contelido
é consequéncia de eu estudar, me dedicar, planejar, mas ali a gente ndo transmite s
isso [...]. (PROFESSORA ELISA).

Nas salas de aulas das escolas publicas, o trabalho das professoras ndo se limita ao
ensino dos conteddos escolares. Em muitos momentos, o ensino é secundarizado em funcéo
da necessidade de os/as professores/as ocuparem posi¢Oes diversas no espago da escola:
assumem o papel da familia nos cuidados com as crian¢as; de mediadores de conflitos nos
momentos de indisciplina e violéncia entre estudantes; sdo as pessoas procuradas para
oferecer afeto aos alunos, aproximar-se da realidade do estudante e compreender como ela
pode influenciar na disposicdo individual do aluno para aprender, e muitas outras posicoes.
Sem diminuir a importancia dessas a¢des, mas também sem destacé-las como de competéncia
dos/as professores/as, indaga-se: o sentido da educacao escolar e do ser professor ndo deveria
priorizar a difusdo do ensino dos conteudos escolares, na sua forma mais avancada, como

motivo principal da docéncia?
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5.4 ANALISE SOBRE A EDUCACAO ESCOLAR E ATIVIDADE DOCENTE NA
FORMACAO DO CONHECIMENTO TEORICO-CIENTIFICO

Na educacdo escolar, o principio da atividade docente ou os motivos da atuacdo
dos/as professores/as assentam-se na difusdo dos conhecimentos estruturados na ciéncia
através do ensino. O pensamento, organizado a partir dos conhecimentos cientificos, pode
impulsionar reflexdes, novas concepcdes de mundo, de préatica social e acdes intencionais de

transformacéo das I6gicas que sustentam a dinamica da vida em coletividade.

A conceituacdo de atividade, na teoria historico-cultural, é embasada no
materialismo histérico-dialético e, por isso, abraca a concepg¢do de que 0s processos objetivos
sdo organizados, determinados ou modificados pelas préaticas intencionais humanas. A
intencdo explicita da educacdo escolar ancora-se no proposito de modificacdo das estruturas
de pensamento dos individuos que, por meio da apropriacdo dos conhecimentos historicos,
linguisticos, matematicos, geogréficos, artisticos, filoséfico, etc., constroem sua segunda
natureza: a humana. Na atual sociedade, a construcdo do género humano é disputada no
ambito dos interesses politicos, econdémicos e sociais; e, nesse sentido, pode-se dizer que 0s
objetivos para a escola, o ensino e o trabalho do professor sdo igualmente disputados

socialmente.

O conhecimento escolar, como pilar do ensino e do trabalho do professor, é
concorrido pelo fato de ampliar a capacidade humana de pensar e conhecer a realidade
apresentada, inclusive, as légicas implicadas na reproducdo da vida coletiva, as
desumanidades geradas pelas disputas de poder e as injusticas concedidas aos coletivos
desprivilegiados, econémica e socialmente. A compreensdo conceitual do movimento
dindmico da vida em sociedade, ndo acessados categoricamente no cotidiano, geram novas

representacdes e significados atribuidos a factualidade das relagdes entre homem e mundo.

Enquanto instrumento na objetivacdo humana, a educagéo escolar convencionou-se
como meio de dominio e internalizacdo das propriedades do meio externo refletida na
consciéncia. A internalizagdo da atividade na consciéncia demanda um ato especial, “um ato
que reflete a relagdo que existe entre 0 motivo de uma atividade concreta e o de uma atividade
muito mais ampla que cria uma relacdo vital, mais geral que entra a atividade concreta em
questdo.” (LEONTIEV, 2004, p. 114; VIGOSTSKI, 2008). E, pois, a partir do contato com o

conteldo e a forma que os individuos em processo de aprendizagem sdo expostos a
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intensificacdo daquilo que vivem na cotidianidade, por mediagdo da abordagem cientifica
(DUARTE, 2009).

Pesquisas recentes acerca do ensino e da aprendizagem evidenciam que a unidade
dialética da atividade pedagogica encontra seu motivo principal na correspondéncia entre
necessidade, objetivo e acdes de educadores e educandos (BERNARDES, 2009). Com base
na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da Atividade, a autora buscou investigar as
condicdes e circunstancias para que a atividade pedagdgica atuasse na motivacdo das
necessidades, motivos e acdes de estudantes e educadores, em funcdo do desenvolvimento de

aprendizagens conscientes.

A pesquisadora salienta que, na sociedade atual, o sentido e a significagéo aplicados
as acOes e as atividades docentes encontram-se fragmentados, incidindo na ampliacdo da
alienacdo posta aos individuos. Desta forma, os sentidos orientadores das atividades sdo,
primeiramente, gerados nas relagdes sociais produzidas em coletividade e internalizados pelos
individuos que desenvolvem a atividade. No caso da atividade pedagogica, a relacao entre a
significacdo das funcBes sociais e o sentido das atividades particulares, proprio do educador e
do estudante, também se encontra fragmentada na sociedade atual. Tal fato é evidenciado no
cotidiano do contexto escolar diante das dificuldades vivenciadas na escola, em geral
(BERNARDES, 2009).

Diante disso, é possivel defender que, para vencer a fragmentacdo das atividades
pedagdgicas e os saberes intercambiados entre docentes e discentes, é preciso mobilizar novos
motivos e sentidos pessoais refletidos nas demandas de quem recebe o ensino, empregando-o0s
as acles educativas. Para isso, esses novos sentidos e motivos precisam confluir com a
construcdo do significado social de agao docente “no movimento de formagao profissional, no

que se refere a formagé&o inicial e a formacéo em exercicio.” (BERNARDES, 2009, p. 241).

O instituido socialmente requer do professor a apropriagdo do movimento e do
conteudo da sua atividade principal, que é orientar o ensino e a aprendizagem dos conteudos
escolares em meio a um contexto de desvalorizacdo e fragmentagdo contemporanea desses.
De acordo com a andlise de Bernardes (2009), a apropriagdo do conteudo da atividade docente
torna possivel a mobilizagdo de acgBes conscientes destinadas a gerar impactos nas
aprendizagens e nas préaticas sociais dos estudantes, pois a aprendizagem consciente requer
que as acdes dos estudantes sejam mobilizadas pela relagéo entre o significado e o sentido da
atividade de aprendizagem, além da necessidade de considerar as relagdes internas e externas

presentes na elaboracdo do objeto de estudo.
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Nesse sentido, devem-se considerar 0os nexos internos do conceito elaborado, ao
longo da historicidade do mesmo, assim como se deve levar em conta suas conexdes com as
relagbes humanas em geral. Afirma-se que é a partir deste processo de apropriacdo das
elaboracdes humanas constituidas socio-historicamente - 0s conceitos - que se torna possivel a
transformacdo da constituicdo objetiva e subjetiva dos individuos, criangas e estudantes em
geral (BERNARDES, 2009).

Bernardes e Moura (2009) inclinaram-se ao estudo das condi¢cfes e circunstancias
que fazem do ensino um instrumento capaz de possibilitar a transformacdo dos individuos,
por consequéncia da sociedade e das formas de alienagéo historicamente presentes no sistema
educacional vigente. Para alcangcar o objetivo delineado, realizaram uma pesquisa
experimental com um grupo de estudantes do Ensino Médio, visando identificar os diferentes
tipos de mediacdo simbolica, constituidas a partir da atividade pedagdgica, que atuam no
desenvolvimento do conhecimento tedrico dos estudantes. As pesquisadoras sinalizam ser o
conhecimento tedrico, especifico do contexto escolar, a base para o desenvolvimento dos

processos psicoldgicos superiores do género humano.

A andlise e a interpretacao dos dados da pesquisa fundamentaram-se no Materialismo
Historico-Dialético, na Teoria Historico-Cultural e, em particular, na Teoria da Atividade. O
estudo apresentou como pressuposto a importancia da identificacdo das mediagdes simbolicas
presentes na conscientizacdo do educador e estudantes acerca do lugar que ocupam na
sociedade. Para tanto, consideram que a educacéo escolar deve se configurar como ambito de
alargamento das consciéncias concretas através das coletividades de estudos criticos. E neste
sentido que o conhecimento tedrico, incorporado e difundido nos processos educativos
escolares, torna-se instrumento, signo e mediador dos elos intermediarios entre participantes
da pesquisa e objetos das atividades pedagogicas (BERNARDES; MOURA, 2009). Com base

nessa proposicédo, elucidam que:

[...] na particularidade desta pesquisa, identificam-se duas
atividades dominantes que promovem a superacao das condi¢des instituidas
na individualidade dos sujeitos. No caso dos estudantes, é o estudo que cria
condigdes para a transformacgdo da dimensdo psiquica dos estudantes; no
caso do professor, é o trabalho, mediado pelas relacdes tedricas
possibilitadas pelo estudo, que possibilita a transformacdo da praxis
pedagbgica na pesquisa em questdo. (BERNARDES; MOURA, 2009, p.
469).
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Na sequéncia da discussdo empregada, destacam a importancia da atividade
pedagodgica como agdo destinada a organizar as etapas de ensino e aprendizagem, com foco na
énfase a logica dialética estabelecida nas relagdes entre objetos de ensino. A atividade
pedagdgica, considerada como unidade de construcdo da consciéncia, através da apropriacao
mediada da realidade, estabelece relagdes universais com a “genericidade da individualidade

humana” (BERNARDES; MOURA, 2009, p. 470) pela esséncia das a¢0es educativas.

Tais acGes educativas ndo ocorrem de modo indiscriminado ou
aleatério, mas somente mediante acdes pedagoOgicas intencionais e
conscientes que determinam as condi¢cBes proprias da particularidade, da
mediacdo que promove a concretizacdo da genericidade humana nos
individuos singulares. Trata-se da relagdo individuo-sociedade que mediatiza
e objetiva a relacdo individuo-genericidade. (BERNARDES; MOURA,
2009, p. 470).

A investigacdo aponta que, no campo pesquisado, as a¢des didaticas organizavam-se
em dois momentos fundamentais da praxis pedagdgica. O primeiro momento era dedicado a
andlise da relacdo entre objeto de ensino e os conceitos em rede. O segundo momento
priorizava a relacdo dialética entre objeto de ensino e pressupostos tedrico-metodoldgicos
(BERNARDES; MOURA, 2009). Esses momentos de organizacdo didatica da atividade
pedagogica sdo considerados como a¢des mobilizadas em condi¢des diferenciadas criadas,
que apresentam como resultado o desenvolvimento qualitativo do pensamento tedrico dos

estudantes.

A apropriacdo do conhecimento tedrico pelos discentes serd consolidada se o
educador, mediador do processo educativo, estiver apropriado do objeto de ensino,
teoricamente. O conhecimento tedrico interfere na formacéo da consciéncia dos sujeitos em
interacdo na acdo educativa, definindo a praxis da atividade de ensino, quando criadas

condicBes, no ambito escolar para circulagdo desse conhecimento.

O conhecimento teorico é ponto de partida para a compreenséo e analise das esferas
da vida. A partir do ensino baseado na teoria, na difusdo do conhecimento conceitual, na
formacdo do pensamento critico e cientifico, educadores e educandos formam-se e
transformam-se mediante a apropriagdo das produgfes humanas registradas no tempo
historico. Para Martins (2013), as producgdes advindas do trabalho sdo ferramentas na
ampliacdo das funcdes mentais superiores. E a partir da apropriacdo dos saldos da atividade

humana que a escola pode atuar na desmistificacdo da alienacdo e das préaticas sociais
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alienadas, bem como se tornar uma unidade de emancipagéo dos individuos sociais, por via da

formagé&o das consciéncias individuais e coletivas.

Estudos cientificos sobre a atuacdo do professor, na perspectiva da Teoria da
Atividade Histdrico-Cultural, situam a pratica docente como unidade dialética que vincula os
conhecimentos da docéncia aos objetos da atividade pedagdgica. A prética pedagdgica nas
situacOes de ensino extrapola a atuacdo do/a professor/a, pois sdo reveladoras das unidades de
sentido que constituem o significado que a aprendizagem critica/conceitual ocupa no contexto
escolar e social (MIRANDA; BELMONT; LEMOS, 2016).

Na investigagdo e avaliacdo da cultura escolar e da prética colaborativa docente,
Damiani (2006) fez um estudo comparativo entre os resultados da aprendizagem de
estudantes de duas instituicdes de Ensino Fundamental e sua relacdo com os modos de
organizacdo da atividade educativa. Na primeira escola, constatou-se que o trabalho educativo
envolvia todos(as) os(as) professores(as), cuja motivagdo principal se centrava na
aprendizagem dos(as) estudantes. Na instituicdo, a distribuicdo do poder mostrou-se
equilibrada e o empenho coletivo gerou reflexos positivos na dedicacdo estudantil diante da
atividade educativa, pois se verificou que os discentes se consideravam mais incitados a
aprender. Esse estado de motivacdo estd diretamente vinculado a consolidacdo na
aprendizagem dos nexos conceituais dos contetudos, mobilizados a partir da perspectiva de
abordagem dos campos disciplinares pelos docentes.

Na segunda escola investigada, a colaboracdo ndo se confirmou como um sistema
unico de atividade. A distribuicdo do poder revelou-se assimétrica com disputas entre gestéo e
docentes. Esses fatores ensejaram na criacdo de motivos diversificados para a agdo docente e
para a atividade educativa como um todo, influenciando negativamente no desempenho
profissional dos(as) professores(as) e, por consequéncia, nos resultados das aprendizagens
dos(as) estudantes (DAMIANI, 2006).

Na investigacdo, Magda Damiani (2006) considera que a relacdo entre préatica
colaborativa docente e aprendizagem global dos(as) estudantes esta intimamente vinculada ao
surgimento de um motivo comum a todos: a elevacao dos niveis de conhecimento escolar. No
trabalho colaborativo, além das altas taxas de aprovacao, geram-se no corpo docente maiores
niveis de satisfacdo e reconhecimento social da agdo e da atividade educativa como

estruturantes de uma nova cultura escolar.
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A pesquisa levantada aponta para a importancia do posicionamento docente na
tomada de decisOes para aces de colaboracdo, em funcéo da intencdo de gerar melhores
resultados nos desempenhos discentes e maior satisfacdo e controle do trabalho docente. Esses
fatores sdo importantes e, aprofundando a questdo, Bernardes e Moura (2009) sintetizam que
a atividade educativa, na perspectiva da Teoria da Atividade Historico-Cultural, deve guiar-se

por um motivo principal como estrutura Gnica molar.

O motivo, como estrutura molar da atividade, € composto pela acéo e operacdo como
unidades basicas e integradas. As unidades bésicas, quando analisadas em sua especificidade
separadamente, possibilitam ressaltar aquilo que, nas praticas humanas, é atribuido maior ou
menor valor simbdlico. As unidades béasicas, portanto, estruturantes das atividades humanas

decorrem do motivo que impele a execucao da atividade especifica.

Apos o estabelecimento do motivo, desprendem-se as a¢Oes que se
subordinam aos objetivos conscientes decorrentes da mobilizagdo dos
sujeitos, dos motivos e das necessidades humanas; finalmente, as operacées,
consideradas como o modo de execucdo de uma acdo, desprendem-se
diretamente das condigdes para a execugdo do objetivo concreto. A unidade
molar formada pelas “unidades basicas” atividade - acdo - operacéo,
permeada pelos reflexos psiquicos e estabelecidas pelos objetivos
conscientes e concretos, configura a atividade como uma acdo consciente
humana (BERNARDES; MOURA, 2009, p. 467, grifo do autor).

Para Pimenta (2012), a atividade docente tem sua construcdo mediada por saberes
especificos. Os saberes da docéncia advém da experiéncia, do conhecimento e da formacéo e
pratica pedagdgica. Os saberes da experiéncia sdo acumulados no contato com o universo da
docéncia, a partir da relacdo estabelecida com diversos profissionais da area e na avaliacdo
direta e indireta de suas praticas. Estruturam-se, também, a partir do exercicio profissional em
unidades de ensino, na compreensdo das mudancas histéricas no exercicio e valorizagdo social
da profissdo de professor. Esses saberes sdo aqueles mobilizados no “cotidiano docente, num
processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem - seus colegas
de trabalho, os textos produzidos por outros educadores.” (PIMENTA, 2012, p. 22).

Os saberes do conhecimento s&o aqueles a partir dos quais se compreende a relagéo
entre producdo material, ciéncia e producdo existencial. S&o compreendidos também na
aquisicdo de conhecimentos das areas disciplinares: histéricos, matematicos, biologicos,

musicais, das ciéncias sociais, geograficas, das artes, filosoficos e todos que compdem 0s
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curriculos escolares. A apropriacdo desses conhecimentos possibilita ao docente situar 0s
motivos, o porqué de ensina-los as criangas e jovens. A partir da identificacdo dos motivos,
saltos qualitativos podem ser alcancados na realizacdo do como ensinar, quando colocada a

reflex@o sobre a importancia e significados agregados as vidas dos sujeitos aprendentes.

Pimenta (2012) diferencia conhecimento de informagdo, mas, a0 mesmo tempo,
posiciona-se acerca do trabalho com a classificacdo, andlise e contextualizacdo das
informacBes como estagios preliminares ao alcance do conhecimento. Para realizar esse
movimento proposto por Pimenta (2012), é exigida dos/as docentes a mobilizacéo de atos de
pensamento que ligue as agdes cotidianas, restritas ao universo imediato, a compreensao da

realidade mais ampla, geradas com base nas a¢des particionadas.

Desta forma, tém-se condi¢bes de ampliar a consciéncia e 0s conhecimentos acerca
dos objetivos da atividade docente na sociedade contemporanea e os modos de gestar acdes
transformadoras no desenvolvimento diario da atividade. O desenvolvimento dessas
capacidades pode ensejar em novas reflexdes e acdes, acionadas a partir da acdo educativa

sobre as formas de existéncia, humanizacédo e desenvolvimento global.

No que se refere ao conhecimento escolar, seu estado de circulacdo depende da
mediacdo e da consciéncia de que sua distribuicdo e acesso ndo sdo iguais para todos.
Defende Pimenta (2012) que é preciso informar e trabalhar as informacGes para se construir a
inteligéncia, contudo, a inteligéncia pode ser cega e isso afeta o poder do conhecimento, uma
vez que poder ndo é intrinseco aqueles que produzem conhecimento, sendo aqueles que
controlam os produtos de conhecimento. Um enorme poder flui do conhecimento, mas nédo
daqueles que o produzem. Portanto, ndo basta conhecimento, € preciso produzir as condi¢es
de producdo do conhecimento. Ou seja, conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, social e existencial da humanidade
(PIMENTA, 2012).

No caso especifico da atividade docente, a distribuicdo do conhecimento escolar
depende da consciéncia do poder do conhecimento e das condi¢gdes de sua aquisicdo nos
campos da formacdo inicial e continuada. Os saberes pedagogicos sdo, pois, aqueles que
proporcionam aos docentes fazer questionamentos sobre como ensinar e 0S motivos que 0s
conduzem a praticas de ndo ensino ou ensino precario. Para ter clareza do cenario de ensino
que desponta do cotidiano, € necessario que os professores e professoras passem por
processos de formacdo capazes de estruturar saberes pedagogicos especificos, pertinentes ao

conhecimento do campo da educacdo e aos conhecimentos dos conteudos de ensino. Além,
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claro, dos saberes metodoldgicos, a partir dos quais € possivel mediar os conhecimentos

cientificos para os diversos niveis de ensino.

Na acepc¢do de Pimenta (2012), os saberes pedagdgicos, na histérica da formacéo de
professores, sdo trabalhados em campos distintos e desarticulados. A critica esta embasada na
defesa da falta de unidade que articule saber ensinar, como ensinar e por quais motivos
ensinar. Essa falta de unidade tem sido gerada por ideias e ideais pedagdgicos e didaticos

diversos e, muitas vezes, divergentes, surgidos em diferentes épocas e contextos.

Houve tendéncias que influenciaram a formacdo de professores com o uso de
recursos das ciéncias psicologicas, mantendo como foco o aspecto individual da
aprendizagem no centro da didatica. Outras épocas, o enfoque foi a técnica de ensinar,
constituindo didaticas tecnicistas. Os saberes cientificos sobressairam-se, estabelecendo para a
didatica e os saberes pedagogicos os conhecimentos cientificos como fundamentos do ensino.
Mas, conforme a historia revela, os conhecimentos que se sobrepuseram foram os da
experiéncia (PIMENTA, 2012).

Como forma de superar a desarticulacéo e a fragmentacdo de saberes na formacao de
professores, Pimenta (2012) sugere que 0 retorno auténtico a pedagogia acontecerd se as
ciéncias da educacdo deixarem de advir de diversos saberes construidos e aceitarem a préatica
docente como ponto de partida (e também de chegada). Isso consiste em uma reinvencao dos
saberes pedagdgicos, sob a luz da pratica social educacional, além do emprego da pesquisa

como principio de formacdo dos professores.

A prop6sito do que assevera a formadora de professores, sua elabora¢do concorda
com o posicionamento de Tardif (2002), que compreende os saberes da pratica professoral
como embasados no trabalho cotidiano. Mesmo ao situar a pesquisa como principio formativo
da docéncia, Pimenta (2012) focaliza na transformacdo da praxis por meio da anélise da
pratica. Evidentemente, a andlise da pratica € substancial as transformaces no ambito da
atividade de ensino, mas os modos de operacdo do pensamento consciente precisam estar em
um nivel elevado de sintese de abstracfes, a fim de tornar o concreto pensado produto do
movimento que percorre as elaboragOes abstratas, a realidade material, e que retorna, de

forma modificada, ao abstrato.

No trabalho diario nas escolas de Educacdo Basica, pensar a pratica como
movimento fenoménico, e ndo como sintese do real, pode ensejar em analises superficiais,

com baixo uso da teoria como ferramenta de mediagcdo para critica as determinacGes que



171

alijam o conhecimento cientifico das formacdes e atividades educativas diarias. O pensamento
pragmatico tem conduzido a atividade docente para caminhos que mantém a visdo acritica da
realidade, por via do pensamento ancorado nas vivéncias educativas imediatas, partindo do

principio da necessidade explicita.

Desta forma, compreende-se que a critica e a autocritica ndo podem restringir-se as
elaboracdes fatidicas da realidade imediata, pois se incorre ao risco de rebaixar o rigor
analitico dos movimentos do real que constroem as debilidades no campo da educacdo. Tais
debilidades ndo emergem apenas das praticas, mas fazem parte das relacbes concretas
reproduzidas na dindmica social em que se encontram os individuos. Na atual sociedade, a
atividade de ensino é alvo de disputas de poder entre classes sociais, e isso reafirma o
potencial transformador que os conhecimentos elaborados a partir da ciéncia representam. E
evidentemente importante situar a atuacdo docente no ambito das influéncias e fatores

historico-sociais que ampliam a reproducéo de praticas docentes irrefletidas e alienadas.

Destaca-se, portanto, que as condi¢des de trabalho docente sdo construidas
socialmente, ndo dependendo apenas da motivacdo individual do profissional do ensino para
modificar os fatos concretos que moldam as acGes humanas nas diversas instancias de
distribuicdo de poder e funcbes educativas. As agdes necessitam ser avaliadas na sua relacédo
com o significado social gerado e incorporado acerca da funcdo da educacgéo escolar e do ato
especifico de ensinar.

E preciso gerar forca de resisténcia & corrente que arrasta para a precariedade a
educacdo escolar e a atividade docente como trabalho destinado a transferir para as geracoes
seguintes os conhecimentos acumulados nas acdes de modificagdo do meio natural e social.
Para gerar essa forca de resisténcia, é de suma importancia compreender os fatores formativos
da consciéncia historica de classe dos/as docentes, bem como as posices gue estes assumem
dentro do arranjo social. Construir uma consciéncia coletiva implica questionar qual o
significado pratico da agdo docente e da atividade educativa na luta pelos interesses da classe
a qual a categoria docente pertence. Para tanto, a constituicdo da consciéncia acerca da
motivacdo da acdo educativa precisa levar em conta quais forgas motrizes germinam o
surgimento dos motivos da acdo. Deste modo, é possivel analisar os pressupostos de atuar ou

ndo em defesa das demandas da coletividade que o executor da atividade integra.

Pautando-se nesse principio, 0 proximo topico segue com a analise das
determinacfes historicas, sociais e ideativas da formagdo de professores no Brasil, a fim de

situar os motivos e significados sociais vinculados a atividade de ensino e as possiveis
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influéncias na construgdo do sentido pessoal pelo professor, acerca da importancia da
educacéo escolar como atividade mediadora dos conhecimentos escolares e de formacgéo do

género humano.

Na amostra da IES publicas, a grande maioria dos pais (41,2%) e méaes (35,3%)
possui apenas a primeira fase do Ensino Fundamental (antiga 1.2 a 4.2 série) (Tabelas 1 e 2),
ao passo que, na amostra da IES privadas, 0s percentuais sdo semelhantes, com destaque para
a ligeira superioridade para os pais e a diferenca para mais de 7% paras as maes (46,3% e
42,3%, respectivamente). De todo modo, ganha destaque como pais menos escolarizados o
curso de Pedagogia: no que diz respeito ao curso que forma os professores que vao atuar nos
primeiros anos escolares de nossas criangas, em todas as amostras, beira 0s 50%, tanto para
pais quanto para maes. Cabe, ainda, ressaltar que os indices de analfabetismo (nenhuma
instrucdo) ultrapassam os 10% nos pais, tanto das IES publicas quanto privadas, e fica acima
de 9% para as mées (NUNES, 2015).

Essa informacdo permite-nos considerar que, pela proximidade dos percentuais,
acessar ao Ensino Superior publico pela via formacao de professores deixou de ser um fator

de prestigio social e um elemento de mobilidade familiar.

A origem escolar dos professores esta, na maioria esmagadora dos casos, nas escolas
publicas (GATTI; BARRETO, 2009). Nunes (2015) corrobora com a afirmacdo das autoras,
mas sinaliza que, no universo dos cursos de Licenciaturas de 2011, a maioria dos alunos de
“Quimica, Fisica, Biologia, Ed. Fisica, Musica e Ciéncias Sociais”, “cursaram o Ensino

Meédio totalmente em escolas privadas.” (NUNES, 2015, p. 79).

Nunes (2015) destaca que os cursos de formacdo de professores agregam, em sua
maioria, estudantes economicamente desfavorecidos e advindos das escolas basicas publicas.
Esse fator influencia diretamente na qualidade da educacdo em sua totalidade, pois reverbera

o ciclo de precarizacdo de acesso aos conhecimentos mais elevados:

[...] no caso da educacdo bésica publica, quase todos estdo na
escola, mas sem nenhuma possibilidade efetiva de concorrer com o0s
estudantes advindos das escolas privadas, na universidade, por sua vez, estes
estudantes (de escolas publicas) sdo alocados massivamente em cursos de
baixo prestigio social e de carreiras mal remuneradas (licenciaturas), ao
passo que os estudantes oriundos das escolas privadas acessam 0s cursos
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mais prestigiados e que oferecem os melhores salérios. (NUNES, 2015, p.
90).

Da pesquisa apresentada, é possivel compreender que 0 processo de expansdo da
Educacgdo Superior consolidou a distribuicdo de titulos de licenciados como mercadorias no
mercado educacional, fetichizando e alienando a atividade educativa como base das relagdes

de producéo.

A relacdo imanente entre formacdo humana e atividade educativa estd no fazer os
individuos avancar na direcao da superacdo das formas historicas de alienacdo de sua natureza
genérica, a fim de tornar-se efetivamente usuério de sua liberdade individual, ancorando-se no
critério da emancipacdo coletiva. No entanto, na atual sociedade, essa suplantacdo s6 é
possivel através da “superacdo das relagdes sociais de produg¢ao que tornam o trabalho uma
atividade alienada que obriga o individuo a fazer da atividade genérica apenas um meio para
sobrevivéncia.” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 429).

Para compreender as relagfes sociais, é inevitavel o tratamento da alienacdo e da
fetichizacdo como conceitos aplicados ao desvelamento das forcas atuantes na formacdo
objetificada da consciéncia humana. Fetichismo e alienacdo sdo basilares na teoria marxista,
imprescindiveis ferramentas para andlise critica dos modos das relacbes humanas no

capitalismo, conforme define Netto (1981).

A contextualizacdo e enunciados sobre o fetichismo aparecem explicitamente a
partir de 1968, em “O Capital: Livro 1”7, de Karl Marx. Nessa obra, o fetichismo apresenta-se
inaugurado como ponto de partida e chegada da internalizagcdo cognitiva da dinamica do
mundo material e nas préaticas sociais dos individuos. No fulcro das proposicdes, dos
movimentos que anunciam o valor social dos objetos resultantes das atividades humanas, o
fetichismo deriva do valor de troca incorporado a esses objetos. Essa tendéncia anuncia o
produto da atividade, o objeto material ou imaterial, como mercadoria, considerada célula
econémica do capitalismo, sintese do valor social atribuido a criacdo objetal e onde s&o

incorporadas forcas de trabalho em processos fragmentados de producdo (NETTO, 1981).

A analise de Marx (apud NETTO, 1981) sobre a mercadoria coloca em questdo a
dialética da aparéncia e esséncia. No processo de producdo mercantil da sociedade capitalista,
a mercadoria assume aparéncia misteriosa. A esse mistério, Marx deu o nome de fetiche da
mercadoria, termo derivado da palavra feitico. O conceito de fetichismo assume, portanto, a

forma disfarcada da diferenga entre quantidade de forga de trabalho humano dispensada e
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quantidade de valor incorporado ao produto do trabalho: a mercadoria. O mecanismo do
fetichismo:

[...] proprio da produgdo mercantil é que se deixa surpreender com
a sua universalizacdo, responde, pois, por um modo de emergéncia, de
aparicdo, de objetividade imediata do ser social que o inverte: fa-lo aparecer
como factualidade, o que é relagdo social, se mostra como relacdo objetal.
(NETTO, 1981, p. 39).

Marx (1968) no livro | de “O Capital”, secdo | - Mercadoria e Dinheiro, esboca que a
riqueza da sociedade capitalista estd no acimulo de mercadorias. Mercadoria ndo é um termo
utilizado para caracterizar o objeto imediato, mas as mediacdes que tornam o objeto Gtil as
relagdes de producdo na sociedade capitalista. E importante destacar a exposicdo tedrica
acerca da mercadoria e seu movimento para que seja possivel discutir o carater fetichista
impregnado nas criacdes, materiais e imateriais, humanas. Sendo, pois, a educacdo escolar
fruto do conhecimento e criagdo humana, esta circunscrita na logica do fetichismo, uma vez

que no capitalismo é incorporada a dindmica social como mercadoria.

A mercadora apresenta-se como coisa, criacdo objetal, Gtil as necessidades humanas.
Seu carater duplice esta no comportamento que assume socialmente: ora esta para satisfacao
das necessidades bioldgicas, ora para a satisfacdo do movimento dos meios de produc¢do. Cada
produto resultante da atividade humana pode ser Util em diversos aspectos, a depender dos
diferenciados contextos histéricos e sociais em que sdo produzidos e disponibilizados a
satisfacdo humana (MARX, 1968).

Marx (1968), no Capitulo 1 - A mercadoria, do livro “O Capital”, delineia a
substancia do valor de uso e valor de troca contida na mercadoria. Essa distingdo serve para
explicar o fetichismo e o0 movimento especifico da mercadoria na divisdo social do trabalho.
Em primeiro lugar, a mercadoria € um objeto Util que satisfaz as necessidades humanas por
meio das suas propriedades. As necessidades sdo apontadas como sendo de origem bioldgica
e criada. Essa caracteristica faz alusdo a transicdo social agregada ao valor de uso e de troca

implicado na circulagio de mercadorias.

A mercadoria esconde sua esséncia por detras da pratica de troca entre objetos,
materiais e imateriais, fetichizados, mistificados e incorporados as rela¢fes de producédo
alienadas e alienantes da humanidade. O fetichismo esta no centro do circuito que gera

existéncia e pde em circulacdo a alienacdo geral, que se enquadra na universalizacdo do
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pensamento de apropriagdo generalizada dos conteudos préticos e conceituais do mundo
concreto. O fetichismo processa-se a partir de mecanismos, intrinseca e extrinsecamente
relacionados, fundidos em praticas de sociabilidades especificas, que geram sentido as acoes
humanas (NETTO, 1981).

Na prética social, no modo de producdo vigente na sociedade capitalista, o resultado
do trabalho gera existéncia Util ao objeto material e imaterial resultante da atividade humana.
O objeto:

[...] reveste um caréter duplice: de um lado é trabalho privado, mas,
de outro (j& que a troca que acompanha a producdo mercantil supde a divisdo
social do trabalho), aparece como trabalho (til geral. Ora, o problema pratico
que vem a tona na troca é o de determinar a propor¢do em que 0s produtos se
intercambiam: - 0 que se soluciona na pratica de troca: reiteradas as trocas e
estas solugdes, a proporcédo, fixada pela repeticdo, aparece aos produtores
como factual, “natural”, dimanante da existéncia material dos produtos
trocados. Em verdade, o que os produtores realizam, sem a menor
consciéncia, é a equalizagdo do trabalho. SO que este processo, na dinamica
mesma da troca é deslocado, transferido da interacdo dos produtores para
materialidade dos produtos em presenca. Esta posto o fetichismo: relacdes
sociais entre pessoas convertem-se em relag@es sociais entre coisas (relagdes
factuais, “naturais”). (NETTO, 1981, p. 42, grifos do autor).

Acerca da consciéncia da producdo do fetichismo no sentido de o saber vivo na
contemporaneidade, explicita Netto (1981, p. 42), € o desafio posto a teoria: “revelar o

enigma, a forma oculta na forma mercadoria”.

No contexto da expansdo da Educacdo Superior e, especificamente, na formacéo para
a docéncia, a fusdo entre producdo e consumo dos conhecimentos do mundo real tem sido
mascarada por préaticas naturalizadas de acesso ou privacado dos produtos imateriais, culturais.
Essa privacdo faz-se presente no acesso a riqueza das produgdes de conteddos mais
avancados, como parte de um processo que torna a educacdo mercadoria a ser distribuida em

instituicdes publicas e privadas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Na atividade humana, qualquer acdo ¢ minimamente condicionada ao sistema de
pensamento, a partir do qual se torna ativo no momento da projecao no individuo no meio
social. Os sistemas de pensamento dos individuos ndo estabelecem relagdes diretas e
espontaneas com suas praticas, visto que ha varias determinagdes sociais que intervém nessa
sequéncia. No caso da atividade docente, as contradi¢des existentes no proprio campo da
Educagdo interferem na relacdo entre a elaboracdo mental de uma acdo, sua pratica e os

resultados dessa acdo no tempo histérico.

Avaliar a relagdo entre teoria e pratica na atividade de ensino do/a professor/a de sala
de aula exige o olhar atento para o processo historico das politicas que substanciam as
formacdes ideativas relativas a fun¢do da Educag¢ao Escolar e o trabalho docente na
sociedade. As atribuigdes e idealizacdes demandadas a escola e ao fazer pedagdgico sdo
incorporadas a historicidade humana no desenvolvimento das visdes de mundo dos
individuos. Neste sentido, as formagdes de professores, as teorias e politicas, destinadas a
composicdo dos conhecimentos pedagdgicos, sdo dispositivos de mediacdo da propria
desvalorizacdo e esvaziamento dos conhecimentos cientificos na escola, o qual deve ser

incorporado a cultura escolar e global.

O conhecimento disseminado através dos conteldos escolares perde o seu valor
guando ndo ha o entendimento correto das objetivacdes incorporadas a sua estrutura. Assim,
ao ensinarem o possivel, as participantes da pesquisa evidenciam que o motivo principal da
acdo docente ainda ndo orbita o objetivo de mediacdo dos conteudos cientificos mais
avancados. Em casos especificos, confirmou-se a necessidade de retomar conhecimentos
essenciais, como a aprendizagem da leitura e escrita, que ja deveriam ter sido consolidados
pelo educando em fase avangada de escolarizacdo (6° ano do Ensino Fundamental Il). Das
experiéncias relatadas, apareceram a falta de disciplina, concentracdo e atencdo como
principais interferéncias ao processo de aprendizagem. Destaca-se, porém, que as
interferéncias citadas sdo expoentes da falta de mobilizagdo para mudanca de postura em
relacdo aos conteudos de aprendizagem. O destaque dos contetdos de ensino-aprendizagem
como mola propulsora das variaces de pensamentos e a¢les deve ser erigido em conjunto e

em dialogo com a realidade dos sujeitos em situacao de troca de saberes.
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Considera-se que falas dessa natureza ndo caracterizam falta de compromisso com a
acdo de ministrar um conteudo, mas falta de recursos materiais culturais para expansdo dos
conhecimentos, por um lado. Por outro lado, existe a falta de compreensdo do potencial
produtivo acumulado no saber escolar, para elevacdo a consciéncia da especificidade e

natureza da educagao escolar na formagao humana.

Ensinar ndo ¢ uma tarefa simples. E o caso, por exemplo, da alfabetizagdo. O/a
professor/a alfabetizador/a necessita das ferramentas metodologicas, da apropriagdo de
conhecimentos especificos ao campo da linguagem para inserir a crianga e¢/ou adolescente no
dominio de um letramento. O mesmo ocorre com o dominio dos conhecimentos pertencentes
ao campo das Ciéncias Exatas, das Ciéncias Sociais ¢ das Ciéncias Naturais. Em muitos
casos, as formacgdes iniciais ¢ também as continuadas nao estruturam adequadamente os
saberes docentes no dominio dos conhecimentos pertencentes ao campo das ciéncias que

compdem o contetido escolar.

A atividade de ensino é historica, construida ao longo do tempo e desenvolvimento social.
Portanto, atende as demandas coletivas, econdmicas e politicas, a partir das quais ganha significados

diversos. E preciso revisar os conflitos implicados ao desenvolvimento dessa atividade pelos

professores atuantes nas escolas publicas.

Tém-se como um dos resultados da pesquisa que, as pedagogas no exercicio da funcéo
docente evidenciam dificuldades no tratamento de determinados conteddos curriculares. Essas
dificuldades originam na escolarizacdo bésica dessas professoras e ndo sdo superadas ao longo da
formac&o inicial e continuada. A percepcéo é de que as docentes dominam os aspectos didaticos do
ensino, mas precisam consolidar conhecimentos cientificos e conceituais estruturantes dos conteldos
de ensino, principalmente Matematica e Lingua Portuguesa. No interior da Escola Bésica, isso pode
significar perda na qualidade da atividade de ensino e, tdo logo, prejuizo as aprendizagens dos
estudantes. Essa perda estd condicionada ao processo historico de formacédo e atividade profissional
dos professores no Brasil, em que pese o desvalor da busca pela exceléncia na agdo de difusdo da

ciéncia na escola basica, elucidada na abordagem histérica da pesquisa.

A tarefa de ensinar requer do/a docente a compreensdo dos fatores historicos e
sociais implicados no desenvolvimento da atividade de ensino, das ideias pedagdgicas, teorias
didaticas e metodoldgicas, e também o entendimento da hierarquia de conceitos aplicados aos
respectivos campos dos conhecimentos cientificos. Ademais, exige a mediacdo do conteudo
na inter-relagdo entre areas distintas, nos modos de transpor esses conceitos, adequando-os ao

nivel de aprendizagem e promovendo a evolucdo cognitiva e social dos estudantes.
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Mobilizar tantos saberes no momento da realizacdo da atividade docente exige
preparo didatico-pedagogico especifico. O periodo de formagao inicial, ao menos naquilo que
prezam os objetivos explicitos nos documentos oficiais, destina-se a fun¢do de preparo para a
docéncia, para o trabalho com o objeto de conhecimento processado no momento de ensino-

aprendizagem. Entretanto, a realidade nem sempre corresponde aos ideais das politicas.

Aparece como parte do universo educacional brasileiro a associagdo entre educacao e
cuidado, por isso, a escola e os professores sao chamados a se comprometer ndo apenas com o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, com a aprendizagem dos contetidos escolares, mas
também com o desenvolvimento afetivo, emocional e ético dos estudantes. E agregada a
funcdo da escola o preparo para a cidadania, impondo aos/as professores/as, em muitos casos,
a atribui¢do de orientar para a vida, deslocando para si a referéncia que cabe as familias.
Assim, além de mediar o conteudo, o/a professor/a representa ser um parametro para os
discentes. Ser uma referéncia ndo incide em desprestigio a imagem dos professores, pelo
contrario, mas nao pode haver a secundarizacdo e perda de sentido daquilo que se configura a

Educacao Escolar, ou seja, acdo intencional de difusdo dos conhecimentos sistematizados.

O trabalho docente ¢é intencionalmente voltado a formacao de outros seres humanos
na organizacao dos seus sistemas de pensamento, conceitos e elaboragdes sobre a vida. Logo,
a atividade docente infiltra o ntcleo dos valores e conhecimentos humanos, ndo podendo ser
embasada em saberes cotidianos encontrados na superficialidade do ato pedagdgico.
Especialmente no ensino dos contetidos escolares, precisa de consolidagdo em conhecimentos

cientificos agregados ao ato de ensinar e as relagdes estabelecidas entre teoria e pratica.

\

Outro aspecto concernente a atividade docente, naquilo que se associa a agdo de
ensinar, ¢ o tratamento conceitual dos contetidos curriculares, que vai além do saber ministrar
o contetido. Ensinar exige compreensdo dos elos entre as partes que compdem o objeto de
ensino e dos modos ideais de mediacdo desses contetdos. Se o/a professor/a distancia-se das
propriedades de abstragdo e concretude, e daquilo que desponta dessa relacao na pratica social
dos individuos, como podera deter o dominio do resultado do seu trabalho? O resultado do
trabalho docente ndo aparece na imediaticidade, pois depende da incorporacdo dos elos
conceituais do objeto pelo educando e sua exteriorizagdo na pratica social. Esse ¢ o proprio
meio pelo qual se forma o género humano, em consonancia com o desenvolvimento do tempo

historico social.
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A educagdo escolar constitui-se como meio de formagdo social e humana, e se
processa na difusdo e apropriagdo dos contelidos das objetivacdes histdricas, nos dominios
culturais, cientificos, artisticos e filosoficos. A educacdo escolar, por via da apropriacdo das
objetivacdes historicas, produz novos elos entre os individuos e o mundo que, quando
refletidas as suas relagdes objetivas e subjetivas, podem modificar as visdes formuladas sobre
0 espaco social e gerar novas agdes e motivos para realizacdo das atividades dos sujeitos. E,
desta forma, a atividade de trabalho docente ndo é uma atividade qualquer, pois se orienta a
promover mudancas no desenvolvimento humano, em um espaco repleto de criacbes
humanas, de objetivacdes materiais e intelectuais, que englobam uma série de relacdes

objetivas e subjetivas.

Os professores atuam na mediacdo do contetdo cientifico, base do conteudo escolar.
Para que atuem como categoria destinada a promover mudancas na estrutura social, é preciso
que a atividade docente se guie pelo motivo principal de disponibilizar as geragdes seguintes
0s conhecimentos mais avangados sobre a constituicdo do mundo onde habitam e as relac6es
dos homens com esse mundo habitado. Por isso, a educacdo escolar e o trabalho docente
guiados pelo motivo principal de garantir o acesso igualitario aos contetdos mais avangados,
precisam de aporte teorico, cultural e metodoldgico consolidados nos conhecimentos mais
avancados acerca das ciéncias e do proprio campo da educacéo.

Atuar no processo de difusdo do conhecimento produzido pela humanidade é atuar
na producdo intencional, racional e consciente do préprio género humano. Para tanto, os
espacos de formacdo docente, inicial e continuada, bem como as politicas, acGes e programas
implementados para a formacdo de professores precisam guiar-se pelo motivo principal de
elevacdo do senso critico da categoria docente; a fim de que esta categoria transforme
qualitativamente sua atividade e construa um sentido proprio a educacdo escolar,
transformando os produtos do trabalho intelectual em meios de emancipacdo do modo de

pensar e agir dos individuos na atual sociedade.

A relacéo dissociada entre teoria e pratica ocupa a realidade dos cursos de formacéo
de professores no Brasil em sua base. A produgdo da dicotomia entre saber e fazer precisa ser
contemplada nas politicas e programas educacionais globalizantes, por via do Estado. O que
se vé é a aparicdo de um discurso pela qualidade, na formacdo de professores associado a
politica de Estado, que mascara a precariedade e a desarticulagdo entre aquilo que o professor
aprende e o que, efetivamente, ensina, pois a teoria é trabalhada distante da realidade da

Escola Bésica.
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Atualmente, fomentados pelos valores presentes na sociedade capitalista, os homens
reproduzem, de forma naturalizada, todo tipo de competicdo. As praticas sociais revertem
grupos em verdadeiros combatentes na arena da vida; coloca os individuos na guerra por
posicBes de poder como vencidos e vencedores, dominados e dominadores. Longe de ser uma
leitura poetizada ou dréstica da vida, a necessidade de que haja a manutencéo do poder de um
grupo sobre outro coloca a educacdo escolar e o trabalho docente a favor dessa logica.
Portanto, a intencdo é questionar e mostrar que a educacdo escolar € 0 meio com o qual o
homem se instrumentaliza culturalmente e pode, ou ndo, construir novos modos de
organizacdo da vida. Para isso, considera-se o professor como sujeito principal da revolugéo
cultural e da modificacdo da consciéncia coletiva.

Nas teorias educacionais, é consenso que a educacao escolar, a partir do processo de
ensino e aprendizagem, e da internalizacdo dos conhecimentos sobre a realidade, é 0 meio
pelo qual os sujeitos constroem seus valores, seus modos de pensarem a vida e suas préaticas
sociais. Mas, diante da concepc¢édo de que na pratica a teoria é outra, tém-se agregado a escola
e ao professor funcdo diversa daquelas apresentadas nos discursos oficiais e teorias
pedagdgicas. Levando-se em conta a finalidade do trabalho do professor, que é ensinar 0s
contetdos e construir conhecimentos acerca da realidade concreta, observa-se a existéncia de
anacronias entre o idealizado e o realizado, entre o exigido e o julgado possivel na realizacéo
do ensino.

Capturar a relacdo entre teoria e pratica na atividade docente exige a retomada do
movimento de circulacdo das ideias pedagdgicas no campo da Educacéo, ou seja, aquilo que
se pretende consolidar para a formacdo dos individuos. Os fins da Escola Basica estdo
intimamente relacionados a finalidade da formacdo do professor e aos resultados do seu
trabalho. Para observar os fins da atividade docente, é preciso recorrer a seguinte indagacgéo:
no Brasil, formam-se professores para qué? A pergunta parte da concep¢do de que as
estruturas politico-formativas de um determinado grupo profissional sdo parte da realidade
objetiva e das significacdes atribuidas ao produto da atividade que, na Educacgéo Escolar, € a
aprendizagem. A esse respeito, outra indagacdo faz-se importante e deve ser parte do
desenvolvimento da atividade docente: na sociedade em que nos inserimos, qual € a finalidade
do ato de ensinar?

A atividade educativa escolar € construida nas formulagdes teoricas, politicas e nas
praticas sociais dos individuos. As teorias, como sistemas de significacGes, existem na relacdo
do pensamento com a acdo concreta. Na realidade historica, as teorias em Educacdo surgem

como um complexo de cristalizagdes abstratas das elaboracfes objetivas e ideativas, como
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artefato imaterial e de mediacdo das ac¢des individuais e coletivas. Por esse motivo, teoria e
pratica sdo dimensdes indissociaveis na formacédo da consciéncia da categoria de professores.

No que concerne a acdo docente, as teorias sdo instrumentos de comunicacdo dos
experimentos e experiéncias concretas e abstratas, frequentes na significacdo da pratica social.
A relacdo entre teoria e pratica faz da docéncia um fendmeno material de interacdo com
sistemas de ligagches objetivas, pois a atividade de ensino movimenta no pensamento 0s
motivos individuais e coletivos aplicados as acdes dos sujeitos e seus reflexos na realidade.

No Brasil, as politicas para formacdo de professores, desde as primeiras iniciativas,
sdo adaptativas das consciéncias docentes as finalidades politicas e econémicas. A atividade
educativa guarda seu potencial de reproducéo ou transformacao social na formagéo da visao
de mundo dos/as professores/as que, nas concep¢des acerca da funcdo da Educacdo Escolar e
das praticas de ensino dos conteddos escolares, podem mobilizar mudancas estruturais na
aprendizagem concreta dos discentes. O reflexo concreto da aprendizagem € a aplicagdo dos
conhecimentos abstraidos do aporte cultural e cientifico no espagco coletivo. Essa é a
finalidade da escola como instituicdo designada a fazer os individuos e o conjunto da
sociedade elevar-se, conscientemente, na escala de desenvolvimento humano.

A consciéncia, como estrutura ligada a atividade, € criada pelas condi¢des sociais e
pelas relagcbes humanas. Neste sentido, estar consciente do dominio da atividade de ensino
requer reflexdo generalizada da realidade no pensamento. E neste sentido que a consciéncia
docente agrega concretude e historicidade a acdo, pois compreende-se a realidade objetiva e
seus movimentos sucessivos de fatos sociais que significam a vida dos homens.

A partir dos motivos erguidos coletivamente e empregados na realizacdo de uma
atividade educativa no Brasil, é possivel localizar como e sob quais aspectos 0s sujeitos
sociais organizam o0s motivos principais de suas acGes e os incluem como parte de suas
consciéncias. Com vistas nesses aspectos, conclui-se que as perspectivas teoricas influenciam
e séo influenciadas pelos objetivos das politicas implementadas na estrutura institucional que,
por sua vez, denotam respostas e acOes praticas dos sujeitos. Esse ciclo instaura o que
podemos considerar como estrutura molar da atividade educativa, a qual tem sido construida a
partir daquilo que a escola se propde a ser: uma instituicdo que agrega em si a funcéo
assistencialista e preocupada apesar dos discursos e movimentos para mudar tal vinculacdo. A
partir dessa caracteristica, se organizam 0s motivos e impulsos para a materializacdo dos
objetivos macrossociais para a Educacgao Escolar e o ensino, por parte dos professores.

Na atividade docente, a formagdo da consciéncia coletiva acerca do potencial do

trabalho de ensino fora constantemente mediada pelas transformacdes processadas nas
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politicas educacionais. No que tange aos objetivos macrossociais para a Educacéao brasileira,
vé-se que, desde as primeiras iniciativas, a escola fora pensada como instituicdo basilar a
consolidacdo do Estado. O sistema de Educacédo margeava o sistema politico, os costumes e a
estrutura cultural referenciada nos interesses das elites. Observa-se que esta funcdo da escola
é como uma sombra em sua existéncia. Ao longo do tempo historico, a ruminagdo dessa
améalgama cultural se faz presente na consolidacdo dos objetivos para a Educagdo Escolar na
atualidade, com agravantes. Atualmente, sem compreender suas origens, docentes
internalizam a necessidade de ensinar os filhos da classe trabalhadora a cidadania, sem se
atentarem de que tal conquista deve ser iniciada pela revolucdo cultural e cognitiva.

No que diz respeito a profissdo docente no Brasil, ha de se concordar que a formacéo
e a atuacdo desses profissionais tém recebido atencdo precéria por parte do Estado, como
principal formador do sentido empregado a escola e ao ensino destinado as diferentes classes
sociais. O primeiro significado educativo das consciéncias a partir da escola fomentada pelo
Estado centrou-se na instrugdo como nomenclatura adotada para consolidar o ideal formativo
via sistema de ensino. A distingdo entre instrucdo e educacdo denota uma concepcao de
mundo centrada na tendéncia de instrumentalizacdo do saber veiculado pelas institui¢cbes
educativas. As primeiras propostas para formacao docente, e as demais seguintes, e atividade
de ensino escolar dispensaram a ciéncia como principio da consolidacdo do pensamento
conceitual e ofertaram, em seu lugar, um corpo de conteddos minimos, destinados a promover
aprendizagens basicas das matérias a serem ensinadas nas escolas basicas, em detrimento da
formacdo didatico-pedagobgica.

No contexto brasileiro, observa-se que a formacéo de professores ndo tem sua génese
em um lugar Unico de estruturacdo de conhecimentos conceituais, cientificos, pedagdgicos e
didaticos aplicados a atividade educativa. Desponta da analise historica, a falta de um sentido
unico e especifico para a formacdo de professores. As reiteradas mudancas na estrutura
objetiva da formacao docente custam para a categoria a desarticulagéo entre os elos de sentido
da aprendizagem tedrica e pratica da atividade educativa.

E preciso que haja nas formagBes iniciais o compromisso de embasar, de
fundamentar, a préatica educativa como base nas necessidades apontadas pela realidade. A
teoria e a préatica precisam estar embasadas no valor cultural de desenvolvimento humano em
todas as suas capacidades. Ao contrario dessa afirmativa, percebemos em algumas falas
docentes o distanciamento e recusa da teoria como suporte para suas praticas. Em outras falas,
encontramos a consideracdo da dicotomia entre o ideal e o real, e a compreensdo de que as

instituicOes formativas nao dialogam com a realidade da Escola Basica.
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A prética é consequéncia do ordenamento de ideias e absor¢éo de posturas filosoficas
diante do conhecimento de mundo que circula na sociedade. A pratica gera conhecimento,
mas precisa ser refletida nos referenciais tedricos. Considerando o conhecimento como uma
forca produtiva, a depreciacdo do processo de ensino e aprendizagem dos contetdos refletidos
na ciéncia € uma forma sutil de vigilancia das ac¢6es dos individuos, pela formacdo de um
pensamento acritico e pragmatico. Com a oferta do minimo, em termos de ensino
transformados das realidades sociais, a escola tornou-se um aglomerado de estudantes e os/as
professores/as gerenciadores do caos.

A formacdo de professores e a qualidade de suas praticas promovem o
empoderamento e a participagdo social e, de fato, cidada dos sujeitos aprendentes. O
conhecimento é um produto da atividade humana e, por isso, todos possuem o direito de
apropriar-se irrestritamente do patriménio cultural e imaterial. Esse patrimonio forma a
condigdo humana. Ademais, a difusdo do conhecimento, consolidado no que h& de mais
evoluido na cultura e ciéncia, € um direito inalienavel, porém segregado em virtude da légica
e reverberacdo da estrutura de divisdo econdémico-social do trabalho.

Na estrutura social em que nos inserimos, a relacdo entre formacdo e atividade
docente, entre teoria e pratica de ensino, sdo dimensdes afetadas por multiplas determinacoes
e interesses de ordem econdmica, muitas vezes distantes da compreensdo docente. Seria
notavel se houvesse constante sintonia entre sistemas de pensamentos e acdes, e que estes
visassem a formacdo integral do género humano, e ndo os interesses privados. Entretanto, a
realidade social concreta desestabiliza essa relacdo, de tal forma que leva os individuos a
maiores niveis de distanciamento dos motivos implicados nas etapas de planejamento, acdo e
abstracdo das atividades que realizam. O mesmo ocorre com os/as professores/as quando nao
dispdem das ferramentas mentais e materiais para a execu¢do das atividades de ensino.

Consta como residuo historico, a concep¢do pragmatica de ensino originada na
compreensdo de que se deveria formar o homem localizado no tempo histdrico presente,
centrado na resolucdo dos problemas imediatos, infiltrando nos modos de pensar dos
professores na atualidade. Parte do pragmatismo, a analise do processo de ensino e
aprendizagem como desenvolvimento de competéncias que, nas versbes dos discursos
presentes no movimento renovador, chamava ao estimulo as aptiddes individuais com foco
nos aspectos biopsicologicos, em detrimento dos fatores sociais implicados na difusdo ou
obstaculizacdo do acesso ao conhecimento escolar cientifico.

E possivel situar a distancia entre o ideal (colocado nas teorias) e o real (colocado

nas praticas de ensino) estar no fetichismo da Educacdo. A Educacdo como um todo tem
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servido de ferramenta de controle e divisdo social, ao promover a adesdo a ideia de
diferenciacdo entre homens e mulheres pela diferenciacdo do porte de titulagdo académica.
Neste sentido, o conhecimento que deveria libertar o pensamento, em sentido filoséfico,
aprisiona e condiciona a humanidade a naturalizacdo das desigualdades, injusticas e
assimetrias no acesso ao patriménio material, por via da aquisi¢do do saber escolar.

Os objetivos para a Educacdo vém sofrendo alteracbes que visam consolidar os
interesses do capital nas elaboracGes e metas que (re)editam as forcas produtivas, e mantém a
organizacdo dos meios de existéncia da vida em sociedade. Essa dinamica é compreendida no
movimento de formacdo da Escola Basica e dos professores que devem atuar nesses espagos.
Embora os humanos tenham imprimido a caracteristica na sua evolucdo bioldgica e socio-
historica de gerar existéncia do objeto no pensamento, significando-o, a consciéncia encontra
como limites as representacdes fragmentadas de sua época e sociedade, gerando percepcdes
particionadas sobre as aquisicdes coletivas, materiais e imateriais, elaboradas no decurso da
historicidade da vida.

Na atualidade, os/as professores/as sdo conduzidos a pensar a transformacéo social
como resultantes da Educacdo Escolar. De fato, as mudancas estruturais passam pela escola
na relagdo entre o que efetivamente os docentes ensinam, mas ndo séo introduzidas na escola
sem antes serem processadas nas formacdes de professores.

As formagdes iniciais para docéncia, constituidas e processadas ao longo do tempo
historico em movimentos descontinuos de enriquecimento de saberes aplicados ao ato de
ensinar, apresentam-se como fatores determinantes na dicotomia entre teoria e pratica. Além
disso, a atividade docente aparece sombreada pelos interesses politicos e econémicos que, na
figura do Estado, tensionam ao rompimento dos elos entre 0 motivo da atividade e a acéo,
tornando o trabalho dos professores, bem como seus resultados, instrumentos da manuten¢do
da divisdo de classe e da formacdo humana exigida ao funcionamento das sociedades
capitalistas.

Desta forma, processo e produto, forma e contetdo, sdo fragmentos distintos na
atividade educativa. Nessa distingdo, os contetdos escolares mais avangados, consolidados na
ciéncia, sdo diluidos e empobrecidos em préaticas pedagdgicas referenciadas no cotidiano ou
no raso da vida coletiva. A escola e o saber escolar precisam constituirem-se como
instrumentos na formacdo de consciéncia refletida nos contextos ndo imediatos. As limitagdes
da imediaticidade tendem a provocar a falta de reconhecimento dos desdobramentos possiveis
da atividade educativa, como mecanismo de transformacdo social na transferéncia dos

conhecimentos acumulados pelo conjunto da humanidade.
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ANEXOS

ANEXO A - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Participantes:

o Professora 1 (Ana, Pedagoga)

o Professora 2 (Andreia, Pedagoga)

o Professora 3 (Cristina, Licenciada em Geografia)
. Professora 4 (Elisa, Pedagoga)

1) Como vocé percebe a evolucdo histérica da formacao e profissdo docente, no que diz

respeito ao desenvolvimento da atividade de ensino?

Professora 1: Acredito que antes o professor era valorizado, ser professor ndo era para
qualquer pessoa, e ensinar deveria ser melhor do que hoje. Atualmente, ensinar, desenvolver o
ensino nas salas de aulas das escolas atuais, com a atual geracdo, exige do professor mais do
gue simplesmente passar o contetdo... o professor acaba sendo um exemplo, uma referéncia e

ndo temos como fugir disso.

Professora 2: Na minha cidade, o professor era muito respeitado... era quem se dedicava,
ensinava e, por isso, era valorizado, sabe? Lembro bem que era uma pessoa que todos nos...
inclusive por isso resolvi ser professora, também, tinhamos admiracdo. Atualmente, esse

respeito se perdeu, a modernidade entrou na escola.

Professora 3: O professor, ou professora, perdeu espaco na sociedade... ou talvez nunca tenha
tido um espaco, ndo sei bem... Acredito que ensinar € uma das a¢cdes mais antigas do mundo,
afinal a evolucdo humana depende do ensinar e aprender... é, mas... quando virou uma
profissdo, tudo mudou, passou a estar dependente de um sistema que nédo valoriza o professor
e muito menos a aprendizagem de tudo o que leve a criticar, a mudar suas escolhas.
Infelizmente, ontem e hoje, parece que a evolugdo histdrica da profissdo docente, no nosso
pais, nunca partiu das reais necessidades de todos, pois ensinar e ser professor é para aqueles

que “remam contra a maré” (Professora Cristina).

Professora 4: Hoje, vemos que o0s professores precisam dominar a histéria da... vamos dizer...

é, acho que podemos dizer... classe profissional. Somente quando sabemos 0s motivos das
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formac0es, 0os motivos sociais de formar bem ou ndo os professores, é que podemos construir
uma historia diferente. Muitas vezes penso que ser professora € dificil, atuar na sala de aula,
ensinando, é um desafio, pois o trabalho do professor, querendo ou néo, é como se fosse [sic]
vigiado. Temos a obrigacédo de construir um futuro melhor, mas pelo 0 que vejo essa ndo tem
sido uma tarefa coletiva, que inclua a sociedade como um todo. A atividade de ensino nunca
foi valorizada de fato, pois ensinar é um ato politico, e... talvez por isso... seja tdo dificil

associar ensino e evolucao social.

2) Por qual motivo vocé escolheu o curso de formacéo de professor?

Professora 1: Por que eu acredito na educagéo. Escolhi o curso de pedagogia porque sempre

acreditei na educacdo e queria fazer parte desse contexto.

Professora 2: Por causa da formacdo do carater da crianca... gosto de participar, gosto de

construir.

Professora 3: O motivo principal foi, na verdade, a realizacdo de um sonho de infancia, por
desde menina sempre querer ser professora. Adorava e adoro estar numa sala de aula, estar em
contato com meus alunos. Na verdade, acho... acho ndo, tenho certeza, que sempre me

encantei com a area, apesar dos problemas que temos.

Professora 4: Optei pelo curso de pedagogia porque eu sempre gostei de ensinar. Quando eu
ainda nao sabia qual area queria, eu vi na pedagogia... bom, pelo menos na pedagogia eu seu
que posso decidir, depois eu vejo se quero letras, matematica, se eu quero geografia, historia.
Eu vi na pedagogia um comeco, assim, sabe? Quando eu entrei na universidade, era muito
nova, tinha acabado de sair d ensino meédio, tinha recém feito 17 anos... entdo eu ainda estava
meio perdida, ndo sabia 0 que queria da vida, né? Como eu sempre gostei de ensinar, eu ja
dava aula de reforco, as vezes para a amiga da minha mée tinha um filho com dificuldades na
escola... entdo eu ia |4 e dava aula pra ele. Entdo, meu primeiro trabalho foi como professora
de reforco, antes mesmo de entrar na faculdade. Eu vi na pedagogia, assim, um sinal daquilo

que poderia ser minha profiss@o, que eu poderia gostar.

3) Para vocé, qual é a funcéo do professor e da Educacéo Escolar na atual sociedade?

Professora 1. A nossa fungéo € abrir novos horizontes para esses discentes, auxilia-los nessa

formacéo cultural, na formacdo educacional como um todo. Acredito que tenha uma grande
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diferenca entre a fungdo do professor e a fungédo que ele exerce atualmente. NOs temos visto ai
que a gente trabalha tanto a parte da formacdo em si e trabalhamos também o que seria
obrigacdo e dever dos pais, né? Que é a educacao formal e informal. O professor esta fazendo,

as vezes, o papel de pai e mée e a sua funcéo de educador.

Professora 2: A formacgdo do carater, da ética, do profissionalismo. E a educacdo escolar é
para que seja um bom cidadao critico.

Professora 3: Acredito que na atual sociedade em que vivemos o professor tenha o papel de
ndo s6 transmitir conhecimentos, mas vai muito além disso... € aquela pessoa que o aluno tem
préximo dele, que muitas vezes é o conselheiro, € 0 amigo, é o pai, é a mée, é aquela pessoa
que abraca, aquela pessoa que da uma palavra de animo, de incentivo. Entdo, o professor esta
muito além hoje de ser simplesmente alguém que transmite um conhecimento, é alguém que

atualmente transmite conhecimento de vida para o seu aluno.

Professora 4: Pra mim, a funcdo do professor é mostrar caminhos e deixar que o aluno
escolha o que é melhor pra ele. Mas n6s temos a obrigacdo de mostrar 0s caminhos, mostrar
os diversos caminhos a ele e ensinar, né? Transmitir conhecimento d& uma direcdo para esse

aluno.

4) Como vocé avalia seu curso de formacéo inicial e a influéncia do que vocé estudou no

seu trabalho atual?

Professora 1: O meu curso em si foi... eu avalio que tenha sido um bom curso, foram 4 anos
presenciais. Porém, acho que sempre fica faltando alguma coisa, né? Por que la a gente vé que

na questao da teoria € tudo muito lindo, tudo muito bonito, mas no dia a dia é diferente.

Professora 2: Em Céceres ndo tinha diferenca, professor era muito respeitado, e ainda é
respeitado. Professor era parte da familia. Agora, nas capitais, € totalmente diferente. O curso
ndo acompanhou a modernidade. Isso dificulta quando os professores precisam trabalhar com

0 que os alunos trazem de novidades tecnologicas

Professora 3: Quando vocé esta na faculdade, o curso inicial... ele é muito interessante, ele
traz varias coisas que consideramos novas, inovadores, né? Mas quando vocé passa para a
prética, vocé vé que realmente.... ndo... é, sdo poucas as coisas que realmente te servem. E
mais uma teoria, vivemos apenas de teoria durante o curso. A pratica € bem diferente daquilo

que a gente vé dentro de uma sala de faculdade. E dificil trabalhar conceitos geograficos
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quando é necessario 0 uso de equipamentos especificos, como, por exemplo, mapas, bussolas,
GPS. Na falta do bésico para se trabalhar, dar aulas, o ensino, para os professores e para o

aluno, acaba sendo desestimulante, muito distante da realidade que ele precisa ter acesso.

Professora 4: Acredito que toda, ne? Total, total influéncia, tudo o que eu aprendi, plano de
aula, principalmente, fazer, elaborar os objetivos, total. E uma cobranca muito grande, nos
temos que planejar, ndo tem como vocé ir para sala de aula sem planejamento. E... eu tive
uma professora excelente, com relacdo ao planejamento, total influéncia. Se eu ndo tivesse
feito esse curso e essa professora, acho que meus planos de aula ndo seriam tdo bons como eu
considero que sdo. Entdo, total influéncia, € um curso muito bom, eu estudei na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, entretanto eu senti falta de... como eu posso dizer... de
disciplinas mais voltadas para as disciplinas que nos... é, estou tentando encontrar a palavra...
disciplinas de Lingua Portuguesa, Histdria, Ciéncias... entende? Eu acho que o curso poderia
sair um pouco, assim... ndo deixar de dar a base tedrica que ele nos da, que é muito boa, s6
que ter um pouco mais de pratica, além daquilo que j& tem na nossa grade, acho que poderia
ter um pouco mais de pratica, um pouco mais de disciplinas para ensinar, para a gente rever
todo aguele contetudo que a gente vai ter que dar em sala de aula do 1° ao 5° ano. Isso é muito
pincelado na universidade. E claro que subentende-se que a gente ja tem que saber esses
contetdos para estar ali, claro. Mas, eu acho que algumas coisas poderiam ser faladas sim.
Acho que poderia ter um professor de Geografia para nos dar um direcionamento melhor, até
porgue nds ndo somos da area, né? Eu senti essa falta. Exceto Ciéncias. Em Ciéncias eu tive
um professor excelente e ele me deu uma base muito boa, mas nas outras disciplinas, olha, eu
tive muita dificuldade, assim... no comeg¢o. Agora que eu estou... a gente tem que ralar, né? A
gente tem que estudar mesmo, temos que ir atras de conteddo, mas, por exemplo, Historia e
Geografia, que praticamente nds ndo vimos na Universidade, para eu elaborar meus planos de

aula, eu tive que estudar muito.

5) Para vocé, qual sdo a funcdo e importancia da teoria e da préatica de ensino na

atividade docente?

Professora 1: A teoria, ela é muito bonita, né, a gente... quando vocé esta la na universidade
vocé acha que vai mudar o mundo. E quando chega na pratica, as coisas sdo diferentes, ne?
Cada ano é uma turma diferente, as vezes uma escola diferente, um publico diferente, entéo

essa relacdo teoria-pratica nem sempre € como a gente imagina l& na universidade.
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Professora 2: Eu so fui entender isso quando fui trabalhar na educacdo especial. Vocé quando
ndo conhece o aluno, tem que procurar auxilio, v& o que vocé pode e 0 que ndo pode. Entdo,
vocé precisa de muita, muita teoria. Vocé aplica todas as teorias para sair algum resultado.
Vocé vai buscando conhecimento e vai colocando em pratica. Teoria e pratica, ali, mediato...
ai vocé vé resultado. E imediato! Tem muita teoria de Vigotski, que eu usei, Piaget também...

deu certo.

Professora 3: E importante sim a teoria, né? NOs necessitamos de bases teoricas,
necessitamos conhecer... é... fundamentos, mas é bem diferente da realidade. Entdo, a teoria
se torna ineficaz e ineficiente diante daquilo que nds nos deparamos dentro de uma sala de

aula, da realidade de uma sala de aula.

Professora 4: Sem isso, n6s vamos para a sala de aula perdidos. N&o adianta falar que... é...
por exemplo, para ser professor alfabetizador tem que ficar 4 anos 1a? Isso € bobeira, porque
fulano de tal alfabetizou o filho e o neto sem teoria... N&o é s6 a questdo da alfabetizacéo,
envolve outras questdes que a gente precisa ter um olhar diferenciado como professor, e essa
teoria, aquilo que nos é ensinado, aquilo que a gente aprende desde o principio, tudo isso
forma em n6s um olhar diferenciado, ndo so dar as matérias e pronto. Outras coisas estdo por
trés e essa teoria nos da esse olhar, entendeu? Ent3o, ela tem total importancia. E claro que, eu
acho que ndo vou ser a primeira, em muitos momentos a gente fala que essa matéria € so
teoria, teoria, teoria, na pratica a gente sabe que nao € nada disso. Mas, é a teoria que faz com
a gente reflita sobre a nossa pratica. Se eu ndo conheco a teoria, como vou avaliar minha
pratica? Como vou refletir sobre a minha préatica docente, né? Quando eu respondi na
pergunta numero quatro que sentia falta da préatica, de um professor me ensinar aquilo que eu
realmente vou ensinar para 0s meus alunos, aquele professor que da um direcionamento,
revisar contetdos, é porque, realmente, a minha universidade tem muita teoria e isso fez com
que eu refletisse muito, pensasse muito, mas uma coisa ndo abona a outra. As duas sdo

importantes, tanto a teoria quanto a préatica. O curso tem que envolver as duas coisas.

6) Como vocé avalia a relagdo entre teoria e pratica na sua formagcao inicial?

Professora 1: Teoria e pratica na formacéo em pedagogia é algo distante. O curso que fiz foi
muito bom, mas a pratica parecia sempre distante de tudo o que viamos nos textos e

discussoes.
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Professora 2: Muito diferente. A teoria na faculdade é uma coisa, na pratica é outra. Muito
diferente... vocé estd lidando com o ser humano, cada um tem uma cabeca, a diversidade...
entdo, o que passa na faculdade, pelo menos na época que eu estudei, é que tudo era
engessado... ndo, faz isso aqui com tal aluno que vai funcionar com a classe inteira. Nao, ndo

¢ assim ndo, é uma diversidade de alunos, entdo... ndo vira.

Professora 3: A teoria é boa enquanto vocé ndo se depara com a realidade. A partir do
momento que vocé entra numa sala de aula, que vocé vai vendo que é completamente
diferente daquilo que vocé aprendeu, ela se torna simplesmente letra morta... hoje nds
precisamos de teorias mais atualizadas, que tenha realmente a ver com aquilo que a gente tem

vivenciado dentro das nossas salas de aula.

Professora 4: Em alguns momentos, eu me sentia na Universidade... sabe quando vocé esta
na escola, no ensino fundamental ou no ensino médio? E que o professor esta explicando uma
matéria e vocé fala: cara pra qué que vou usar isso na minha vida? Entdo em alguns
momentos eu me senti assim, teve algumas disciplinas que eu realmente fiquei me
perguntando pra qué aquela disciplina, quem qué ela iria acrescentar quando eu estivesse em
sala de aula? Por qué? Porque eu ja tinha um contato com a sala de aula, ja tinha um contato
com a escola, ja tinha trabalhado com educacéo social, entdo eu tive uma sala de aula... a
impressdo que eu tinha em certos momentos é que a educagdo era... a forma como o0s
professores da Universidade transmitem pra gente é querendo que a nds sejamos 0S
revolucionarios, entendeu? E... vamos revolucionar a educagio no nosso pais, vamos mudar
tudo... isso é bacana, € muito bom. E ai quando a gente na sala de aula é bem diferente
daquilo, sabe? Aquelas reflexdes que eu fiz, aquelas coisas que eu aprendi ali, nossa... como
eu vou fazer isso sozinha? Tudo envolve os pais, envolve o sistema politico, envolve tantas
outras coisas que a gente sozinho ndo consegue, de fato, revolucionar. Sdo coisas pequenas,
falta de material. Entdo, assim, eu acho que € muito bom a teoria, mas alguns professores
estdo meio fora da realidade, eles falam coisas que... as vezes eles ndo estdo em sala de aula,
outros nunca foram para sala de aula lidar com criancas e adolescentes e estdo ali nos
ensinando algo que a gente ndo vai conseguir executar, que a gente ndo vai conseguir fazer,
sabe? Eu acho que poderia ser algo mais real, ter inclusive mais professores dentro das
Universidades que estdo atuando em escolas publicas, por que eu acho que isso é primordial,
professores que tenham experiéncia em escola publica. Nesses professores eu vi o diferencial.

Agora, professores que nunca atuaram em escola publica ou que ficaram um ano, por
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exemplo, em escola publica, aquilo que eles falavam era, pra mim, bla, bla, bla... ndo

acrescentou muito.

7) Vocé considera que as formagcdes iniciais e continuadas desenvolvem conhecimentos
integrados entre as dimensoes tedricas e praticas para o ensino dos contetdos escolares?

Por qué?

Professora 1. A questdo da teoria € mais para conhecimentos mesmo, conhecimentos
pedagdgicos, e quando vocé vai para a pratica, vocé passa a desenvolver suas proprias

habilidades, vocé passa a criar seus proprios métodos, para que isso de fato ocorra.

Professora 2: Antes ndo, agora a nova capacitacdo estd vindo mais com praticas e eu estou
aplicando. Tudo o que eles estdo exigindo de professores em sala, eles estdo apresentando
como se fosse pratica. Muitas vezes eles usam a nossa pratica diaria como se fosse deles,
como exemplo. Agora t& funcionando, mas ndo é cem porcento, t4? Por que na maioria das
vezes sO dao teoria, pratica ndo, e vocé esta com sede de pratica, como vocé vai aplicar com
tal aluno... como eu falei, € uma diversidade de alunos, entdo vocé tem... cada um é diferente
do outro... entdo a gente quer uma pratica pedagdgica que va atingir a todos, pelo menos
aquele... para apaziguar um pouco e ter que continuar com a turma. Agora vamos dizer que

esta uns 50%.

Professora 3: Falando das formagdes, tanto as iniciais, que eu acredito que tenha a ver com o
curso de graduacdo, e as continuadas... eu acredito que hoje em dia, as formacGes continuadas
estdo querendo melhorar, eles deram uma evoluida, né? Porque, ha anos que eu faco
formac0es e eu vejo que é a mesma coisa, a mesma coisa... avaliacdo, avaliacdo. Mas, a gente
precisa... eu creio que tem que haver sim uma reciclagem nas nossas formacdes, tem que ser
algo mais atualizado, mais vivenciado... eu penso que os formadores precisam conversar,
conhecer um pouco mais da realidade de uma sala de aula mesmo... pra poder fazer com que
essas formagdes tenham mais... €, como que eu posso dizer?... sejam mais produtivas para o

nosso dia a dia.

Professora 4: Quando a gente sai da Universidade, quem nunca teve contato com a escola, é
bem cru, ne? Entdo, tem aquele choque com a realidade, ¢ um momento que vocé comeca a
ligar aquilo que vocé aprendeu na Universidade com aquilo que vocé esta vivendo na sua
realidade. VVocé vai se adaptando, vai vendo o que da e o que ndo da, vai tentando se

organizar. Ao longo da nossa trajetoria a gente comeca a ver, N0 meu caso, eu quero muito
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fazer um curso de letras porque vejo a necessidade nos alunos de 4.° e 5.° ano, pois eles estéo
indo pra 0 6.° ano sem saber a base. Em matematica ndo sabem as quatro operagoes, fracdo,
porcentagem... entdo... eles estdo chegando no 4° ano sem estarem alfabetizados e saindo do
5.2 sem estarem completamente alfabetizados. Vejo essa necessidade total de todo professor
pedagogo ja sair da universidade e buscar uma formagéo continuada, uma pds em uma area
especifica, ou até em todas, porque € o que eu disse, minha formac&o foi muito pincelada no
que se refere aos conteddos que eu preciso aplicar na minha sala. Vejo que em algumas
disciplinas eu preciso melhorar muito, tem contedos que as vezes eu falo: - meu Deus, isso
eu aprendi ha dez anos, socorro! Entdo, € muito importante, porque sendo o professor s vai
ter um diploma, vai para a sala de aula falar abobrinha, o aluno néo vai aprender, vai passar
para 0 proximo ano e vai passando, e vai passando, e ai vira 0 caos que a gente vé hoje. E
importante o profissional pedagogo ter esse olhar e realmente se preocupar com aquilo que
esta ensinando, se preocupar com aquele conteddo e ir atras, e ai depende do profissional. E
me deixa ver se respondi a pergunta. Se desenvolve? Com certeza desenvolve e tem que
desenvolver e a gente tem ir atras para desenvolver, se ndo desenvolver a gente que encontrar

outros meios para desenvolver.

8) No que se refere a mediacdo dos contetdos escolares, quais sdo as principais
dificuldades enfrentadas no cotidiano de seu trabalho pedag6gico? E quais os elementos

facilitadores da docéncia?

Professora 1: As maiores dificuldades que eu vejo é a falta do acompanhamento da familia
dos nossos alunos e a questdo da indisciplina em sala de aula. As vezes, vocé tem uma turma
boa, vocé tem alunos interessados, e a maioria ndo €, entdo isso acaba atrapalhando.
Elementos facilitadores - a gente pode contar com a equipe pedagdgica, que sempre nos
auxilia, temos os PLs (horario de planejamentos) livres também, que a gente pode pesquisar,

as formac0es continuadas... entdo tudo isso auxilia.

Professora 2: Dificuldades - as criancas estdo crescendo mal-acostumadas a passar de ano,
fazendo ou ndo fazendo as atividades, passam. Entdo foi desvalorizado a educagdo, o
conteddo... pode ser o melhor conteudo. Eu ja expliquei para os meus alunos: conteudo que
tem na municipal, tem na particular, o que depende é o aluno querer aprender, de querer
estudar. Eles ndo querem estudar porque sabem que vao passar. Por isso que fica essa

indisciplina total... sabe que vai passar de qualquer jeito. Eu ja tive aluno que perguntou:
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professora, estudei tanto para passar, aquele l& faltava, respondia a professora e passou
também? Facilitadores - Equipe! Tem que ter uma equipe, professor sozinho ndo da conta.

Professora 3: Creio que um dos problemas que nds temos nos deparado nessas turmas de 5°
ano... acredito que a gente te recebido muitos alunos ainda néo alfabetizados, que ndo sabem
escrever... vocé dita e eles ndo sabem escrever, tem muita dificuldade de leitura... entdo isso
atrapalha as outras questdes... a questdo do desenvolvimento dele na série que esta cursando,
né? Ele deveria estar adiante, deverdo ter um conhecimento prévio mais... é... mais complexo
e ele ainda esta numa fase de conhecimento de 2° e 3° ano. Entdo, isso, eu acho que é uma
dificuldade que a gente tem tido e ndo é s6 uma fala minha, eu tenho conversado com outros

professores e vejo que é uma realidade.

Professora 4: As principais dificuldades que eu encontro no meu dia a dia, certeza é... a
estrutura. Entdo a questdo da estrutura prejudica um pouco, €... o calor... as vezes o ventilador
esta estragado, né? E ai vocé tem que ter um jogo de cintura. Eu tenho 37 alunos, entdo sao
trinta e sete alunos (énfase), eles sdo pré-adolescentes, alguns adolescentes com 14 anos...
entdo, vocé imagina, né? Eles querem conversar, aquela fase deles, e aquele calor... o
ventilador ndo pegando. Haja jogo de cintura para poder fazer o meu trabalho independente
das circunstancias. Tem que ter o jogo de cintura (énfase). Acho que essa é uma das
dificuldades, além da quantidade de alunos, do espaco da sala, a participacdo dos pais
também. Na reunido dos pais vocé vé dez alunos e dez pais de uma turma de trinta e sete. As
vezes eu preparo, quero falar algo com os pais e eles ndo estdo ali. Muitas vezes sdo 0s que

mais eu preciso conversar e sdo 0s que nao estdo. Essas sdo as minhas maiores dificuldades.

9) Das disciplinas que vocé ministra, em qual delas possui mais dificuldades para

desenvolver os contetdos e por quais motivos?

Professora 1: Por ter tido sempre, ao longo da minha vida escolar... sempre tive bastante
dificuldades com a &rea de exatas, entdo as vezes eu tenho, vez ou outra, tenho alguma

dificuldade com a matematica. Mas ai a gente pesquisa, pede a ajuda de algum colega e segue.

Professora 2: Na faculdade vocé aprende o superficial... € olha que eu sou formada das
antigas hem. Os livros didaticos que estdo vindo, que estdo sendo apresentados, dados para
trabalhar, ndo... ndo tem a teoria e a atividade. Eles ja d&o contextualizado. Por que quando

vocé tem a teoria e a formula de como fazer € mais facil vocé procurar, voltar para a teoria e



203

resolver os exercicios. O que faz o aluno aprender é a atividade, com quantidade de atividade

o0 aluno aprende. Nosso tempo é pouco e 0 que nés temos que ministrar € muito.

Professora 3: Geografia tem sim suas dificuldades, muitas vezes nao termos materiais para
trabalhar essa disciplina, entdo é outra questdo, ¢ a falta do material, é a falta de termos os
conteidos dentro dos nossos livros. A gente explica, a gente ensina, da exemplo, pde no
quadro, pede para o aluno ir ao quadro... mas eles ainda continuam tendo dificuldades.

Professora 4: Bom, eu comprei um material, fiz um investimento e comprei um material de
planos de aula, assim, maravilhoso, porque sé o livro que vem todo ano, que as vezes chega
mega atrasado, ndo nos ajuda. Vocé comega o0 ano contatando com o livro e ndo tem. Entdo,
todo professor tem que ter o material dele. As minhas dificuldades é geografia, historia,
matematica, fracbes... sdo conteldo que a gente viu la no ensino fundamental e que sdo
pincelados na Universidade. Sendo bem realista, eu passei quatro anos na Universidade, sai
com o diploma, sou professora, mas me deparo com as orienta¢Ges curriculares que dizer que
devo dar certos conteldos para 0os meus alunos que eu vi hd duas décadas. Mas, tenho
dificuldade com alguns contetdos da matematica, geografia e historia, por exemplo, e estou
arregacando as mangas para poder ensind-los da melhor maneira: € comprando material,

pesquisando, fazendo curso online. Meu curso realmente foi muito superficial nesse quesito.

10) Para vocé, qual é a importancia dos contetdos escolares para a vida dos estudantes?

Professora 1: A importancia dos conteudos é que a gente deve seguir essa sequéncia de
acordo com a idade, nivel, entdo, € importante que tenha sim o0s conteudos ja pre-

determinados.

Professora 2: A questdo da leitura é fundamental, o aluno sem ler ndo é nada. Isso serve para
matematica, historia, geografia, ciéncias, tudo... tudo depende da leitura. E o0 aluno hoje tem
preguica de ler, até o texto do whatsapp escrevem pela metade, entdo esta muito facilitadora a

midia, a tecnologia e eles ndo estdo aprendendo nada, eles ndo se interessam por mais nada.

Professora 3: As vezes, a gente fala assim... ah, mas isso nio tem nada a ver com o dia a dia
do aluno... mas eu acredito que, se a gente souber trabalhar os conteldos que estdo ali
propostos para serem trabalhados, de uma maneira, é... trazendo para a vida deles, para o dia a
dia, para o cotidiano, acredito que tem sim uma importancia, acredito que isso vai ser... é... vai
fazer parte do seu conhecimento, mais pra frente ele vai lembra e vai falar... ah, a minha

professora me ensinou isso 1a no 4.° ano, no 5.° ano, quando ela levou pra sala uma atividade
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desse contetdo. Entdo eu acredito que vai muito da forma como nds transmitimos esses

conteidos, para que realmente seja relevante na vida dos nossos alunos.

Professora 4: Toda! Mesmo que os alunos pensem que ndo é importante e onde vai usar
aquilo, com o tempo ele vai associando com o cotidiano. Esses contetidos formam o carater,
formam uma visdo de mundo, é... aprender a lidar no dia a dia, com contas, é... realmente
inserir esse aluno na sociedade. Entdo, total. Claro que tem alguns pontos dentro dos
conteddos, que estdo nas orientacdes que... dependendo do professor, vai achar necessario,
desnecessario por uma série de questdes. Mas, em geral, o conteddo que esta ali é para formar
0 cidaddo, para inserir no nosso mundo, no mundo em que a gente vive, no mundo
capitalista... saber lidar com situag¢fes no dia a dia, ter uma base de geografia, ter uma base
quem ele é, onde ele esta. E situar esse individuo e claro preparar para o futuro, para aquilo

que vai enfrentar.

11) E qual é o papel do professor na mediagdo dos contetdos escolares?

Professora 1. O nosso papel € ministrar esses contetdos da maneira mais clara possivel para
gue a gente consiga atingir o objetivo final, que é o conhecimento dos nossos alunos, que eles

consigam entender e compreender aquilo que esta sendo transmitido para eles.

Professora 2: O professor tem que ser muito dindmico, antenado, fazer propostas,
negociacdes para estimular o aluno a estudar... porque vem de casa sem querer estudar porque

vai passar do mesmo jeito.

Professora 3. O papel da mediacdo do professor esta na forma como os conteudos séo
transmitidos, e isso vai muito de professor para professor. E a gente sair um pouco do
quadradinho do livro e procurar trazer algo que chame atencdo do nosso aluno, algo que ele
queira aprender... eu acredito que € isso vai fazer a diferenca, é isso que vai fazer com esse
nosso papel de mediador tenha sentido. Eu falo isso porgue eu tiro por mim... eu fico vendo...
eu preciso procurar mais, preciso... é, parte de mim, ndo parte da escola, ndo parte da minha
coordenadora, parte de mim o interesse de levar para o meu aluno algo que faga sentido na

aprendizagem dele.

Professora 4: Sem o professor, como ele vai construir o conhecimento? Claro, nds podemos
aprender sozinhos, a gente pode pesquisar, mas é importante ter um professor, ter uma pessoa
ali nos ajudando a construir esse conhecimento. O professor esta ali pra isso, para ensinar,

mostrar o conteudo e o aluno para fazer as assimilacdes dele; ele quem vai construir, mas para
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construir tem que ter o professor, sem o professor ndo tem analise. O professor proporciona ao
aluno o senso critico, ele é o responsavel por promover interacfes entre eles, as diversas
formas do aprendizado... tudo € o professor, ele quem vai proporcionar isso. Dentro da sala de
aula que o proprio aluno vai descobrir qual a melhor forma que ele aprende, e ai cabe ao
professor proporcionar momentos diferentes, metodologias diferentes para que o aluno
identifique a forma que aprende melhor.

12) O que vocé acha que poderia mudar para que o trabalho didatico com os contetdos

escolares fosse melhor desenvolvido?

Professora 1: Acredito que isso tem que partir mais do professor mesmo, com aulas mais
dindmicas, aulas mais praticas, numa escola que tenha um laboratério, utilizar esse
laboratdrio, por que essas turmas ja sdo mais inquietas e cobram sempre novidade da gente,

entdo, a palavra-chave acho que seria inovar, inovacao.

Professora 2: Mais teoria, mais atividade, menos contetdo... por que antes o0 pouco bem
estudado do que o muito jogado ao vento. Um curriculo mais enxuto. Essas diretrizes
curriculares ndo sao feitas, criadas, pelos professores de sala de aula, sdo criadas por quem ta
em funcbes que ndo conhece a realidade do professor... pratica ndo tem, realidade ndo tem...
entdo, € um monte de leis... vocé viu o livro didatico? Cada vez pior... o livro de matematica

ndo tem teoria, tive que pedir ajuda para a professora de matematica, porque nao tem teoria!

Professora 3: O que falta muitas vezes é a gente ter condi¢cbes materiais, ter material para
desenvolver... é a informatica, poder levar os alunos para sala de informatica, e ter internet, é
ter como passar videos, é ter espaco para desenvolver atividades, é ter um laboratério de
matematica, um laboratdrio de ciéncias, é poder tirar os alunos da sala de aula e ter um espago
para que eles possam aprender, ndo é? Eu acho que a gente tem que... ndo € s0... eu falei nas
questdes anteriores do professore, mas ndo é s0... as vezes o professor até quer fazer, que
desenvolver um trabalho diferenciado, ndo para chamar atencdo da direcdo da escola, mas €
para que o aluno seja... o aluno aprenda aquilo, o aluno tenha desejo de aprender, o aluno
queira ir para a escola para realmente aprender. Entdo eu acho que falta uma série de coisas: é
material, é espaco, é oportunidade de a gente fazer o trabalho, esse trabalho que as vezes a
gente deseja e ndo consegue por falta de condicdes e oportunidade. E uma série de coisas, n&o
tem um fator so, s@o varias coisas que deveriam... se a gente juntar e conseguir resolver isso, a

gente vai ter um resultado muito melhor na questao da aprendizagem dos nossos alunos.
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Professora 4: Olha, é uma coisa que eu acho que ndo vai acontecer, mas é... 0 professor
poderia ter outra pessoa em sala de aula para auxilid-lo, para ajudar. O professor esta
passando conteudo ou atividade, ter um outro professor ali para auxiliar aqueles que estdo
com mais dificuldades. As vezes a turma esta andando, mas tem um ou outro que esta com
mais dificuldade, e o professor tem que parar... 0 certo, né? Seria ele parar para atender aquele
aluno que estd com mais dificuldades. Mas, como ele vai fazer isso? De que maneira? Como
ele faz isso sozinho? E muito complicado. Eu acho que teria que ter mais de um professor em
sala de aula. Um ali... que fosse um estagiario, que fosse uma pessoa que esta ali se formando,
como muitas escolas particulares fazem, né? Elas colocam estagiarios para auxiliar o
professor aquilo que ele ndo tem tempo para fazer. E muito importante isso. Por exemplo,
ontem eu apliquei uma prova e meu aluno que sempre fica ali quietinho e tal... entendeu
fulano? Entendi. Entendeu mesmo? Entendi. OK.... entdo, ele vem me perguntar uma coisa
que eu disse assim: - meu Deus, 0 que eu fago? Em geral a turma esta 6tima em relagdo
aquele contetido, mas a pergunta que aquele me fez, se eu tivesse alguém para me auxiliar
naquele momento, eu falaria assim: - fulana, senta ali com o aluno tal e explica pra ele isso
aqui, explica novamente isso pra ele. Isso facilitaria muito, me ajudaria muito. O aluno, a
sala... das duas, uma... ou sala deveria ter um nimero reduzido de alunos, ou no meu caso que
estou com trinta e sete aluno, deveria ter dois ou trés professores. Eu como professora, outro
professor, ou até mesmo dois auxiliares. A gente ndo consegue ensinar todo mundo, ndo tem
como, isso é utopia, nunca vai acontecer... € muito dificil o professor sozinho dar conta de
tudo isso de aluno e realmente conseguir ensinar a todos aquele contetido. E muito dificil.
Outra coisa, acho que o professor deveria... a complicado... acho que deveria buscar melhor a
mesmo, sabe? N&o s6 como profissional, mas como pessoa. Ali em sala de aula n6s vemos
muitas situacdes dificeis é... vai muito do professor buscar, se preparar, se aperfeicoar.
Deveria ter um tempo para que eles fizessem um trabalho em grupo, de estudo com... por
exemplo, a professora do quinto ano e o coordenador terem um momento de reflexdes,
estudos de caso, como nés faziamos na Universidade. Mas, na Universidade parecia uma
realidade tdo distante da gente. Agora ndo, a gente pegar casos reais mesmo, discutir. Acho

que tudo isso que falei ia ajudar muito no desenvolvimento dos contetdos.

13) Qual é o sentido de ser professora para vocé?

Professora 1: Ser professora é algo que vem do coracdo, algo que eu sempre... sempre pensei

em ser por que eu acredito na educacdo, acredito que a gente deva transmitir o melhor para os
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nossos alunos, ndo s6 a questdo do conhecimento, mas a questdo de afeto também, né? Entéo,
assim, ser professora € até ser uma segunda mée, dependendo da situagdo. Ser professor é

vida.

Professora 2: Eu tenho orgulho! Que ninguém me escute porque esses dias andaram falando
até que eu sou chacreira. Tenho orgulho, principalmente no caso da Educacdo Especial,
porque aquele aluno esté te respeitando porque vé vocé uma pessoa diferente, uma pessoa que
ta ali para ensinar, que gosta e que respeita. E na Educacio Especial que vejo minha

valorizacdo enquanto professora.

Professora 3: E a realizacio de um sonho, e eu vejo nessa minha funcéo a oportunidade de
fazer o diferencial na vida das minhas criangas, daquelas criangas que chegam pra mim. E
uma palavra, é um abraco, é uma bronca... é... alguma coisa que possa fazer com que a vida
daquela crianca seja melhor. E o conhecimento que eu possa transmitir a ela... eu acho que
isso €... ndo é uma profissdo ser professor, € uma missao, é algo que... € um dom que Deus
nos da, uma capacidade e por isso eu fico pensando... eu preciso fazer mais, preciso ir além
daquilo que estd simplesmente ali... ah, tenho que fazer isso aqui, transmitir conhecimentos.
Penso que tem que ser mais, na realidade em que a gente vive a gente tem que ser mais. 1sso é
desgastante, as vezes tira nossa forca, nosso sono quando vocé que o seu aluno nao esta
alcancando, ndo esta conseguindo... mas eu vejo que ¢ um dom, é uma oportunidade de fazer
algo diferente na vida de uma crianga, entdo eu agradeco a Deus a oportunidade por ser

professora e quero procurar ser melhor naquilo que eu faco.

Professora 4: E ter a oportunidade de levar... ensinar o ser humano, de mostrar que ele pode,
que ele é capaz. Infelizmente muitos alunos veem de casa muito machucados, ndo tem
estrutura. O professor ndo ta4 ali s6 para ensinar conteddos de histéria, matematica,
portugués... ndo, ele ndo esta ali s6 pra isso. Antes de ele ser um professor, tem que ser um
bom ser humano. Entdo, para mim o mais importante ¢ isso. O conteido é consequéncia de eu
estudar, me dedicar, planejar, mas ali a gente ndo transmite sé isso, ndo adiante. Ali nds
transmitimos valores, indiretamente, nos transmitimos principios. A gente ta ensinando
aqueles alunos a terem uma postura na sociedade, eu estou tendo a responsabilidade desse
meu aluno ser ou ndo um traficante, né? Em algum momento ali eu posso mediar uma
situacdo que, talvez, & na frente eu evite que esse meu aluno se torne um agressor... algo que
eu fale pra ele, que eu diga para ele. Eu tenho que ter um olhar atento ao meu aluno e é muito
dificil u conseguir enxergar todos eles de uma maneira individual numa sala muito lotada. Ser

professora é... é dar sentido ao aluno, ndo s6 em conhecimento, mas na questdo da vida
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mesmo. E além de transmitir conhecimento. E uma miss&o, ndo vou falar que é dom, mas
acho que nasci para isso. Ensinar ¢ minha vida, ndo me vejo... pode até ser que um dia eu saia
da sala de aula, mas eu nunca vou deixar de ensinar, de ser professora, porque eu... desde
pequena me vejo nessa posicdo. Para mim € muito gostoso pensar em maneiras de ensinar, a
maneira correta de ensinar. Quando meu aluno ndo esta aprendendo, vou em busca de ensinar

de outra maneira, mas penso que ele tem que aprender.



