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PREFACIO

LENTES TEORICAS PARA A PESQUISA SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES

Publiquei recentemente um artigo na revista Educagdo em Perspectiva,
do Programa de Pés-Graduacdo em Educagio da Universidade
Federal de Vicosa (UFV), cujo titulo é “Lentes tedricas para o
estudo da construcdo da identidade docente”, no qual discuto
trés modelos tedricos que, de maneira consciente ou ndo, orien-
tam as discussdes académicas sobre o tema da construcdo das
identidades docentes. O uso da metéfora das “lentes” ou dos
"6culos” para se referir aos referenciais tedricos € algo bastante
conhecido no campo da pesquisa em educacdo. Utilizo nova-
mente essa metéfora no titulo deste prefdcio para lembrar que

diferentes referenciais teéricos — “lentes” — podem nos fazer

1" I . . .
enxergar’ nossos objetos de pesquisa de maneiras completamente



distintas. Em uma investigacdo académica, é importante saber
quais "6culos” serdo usados para “olhar” o objeto de pesquisa em
questdo. Ao discutir fundamentos teéricos (e metodolégicos) da
pesquisa sobre formacdo de professores, este livro, organizado
por Susana Soares Tozetto e Priscila Larocca, apresenta alguns
potenciais referenciais teéricos (e metodolégicos) para o campo
da investigacdo académica sobre formacdo docente.

Ao longo da minha carreira académica, que ainda esté no
inicio*, tive a oportunidade de participar de dezenas de bancas
de doutorado e de mestrado™*. Essa participacdo em bancas aca-
démicas e a prépria experiéncia de orientagdo de outra dezena de
trabalhos académicos tém revelado um erro recorrente cometido
pelos jovens pesquisadores da drea de formacio de professores:
chamar de referencial tedrico o que, na verdade, é didlogo com a
producao da area.

Por um lado, o referencial teérico é aquele conceito (ou

*¥% para estudar e analisar

aqueles conceitos) que vocé escolhe
o seu objeto de pesquisa. Esse(s) conceito(s), em geral, faz(em)

parte de alguma teoria mais ampla — todavia, 0 mais comum é

* Para discutir a complexidade da formacio de cientistas e de pesquisadores, costumo dizer,
em tom provocativo e irdnico, aos meus orientandos e alunos da pés-graduagio — geralmente,
avidos para se tornarem logo pesquisadores — que a carreira de um cientista ou pesquisador
se inicia apenas ap6s dez anos da defesa da sua tese de doutorado. Portanto, parafraseando a
musica de Marcos Valle, segue um conselho de um pesquisador ainda neéfito: ndo confie em
ninguém (na academia) com menos de dez anos de doutorado.

** A participacio em bancas de doutorado ou de mestrado nio reflete, necessariamente, o
prestigio de alguém no campo académico. Quando alguém é convidado insistentemente para
bancas de conclusio de trabalhos académicos — principalmente quando tais convites sdo feitos
na prépria instituicdo do pesquisador —, isso pode significar que essa pessoa tem um perfil mais
permissivo — ou seja, ela ndo criard maiores problemas durante a arguicdo — do que propria-
mente um reconhecimento dos pares.

*** Tem sido cada vez mais comum a falta de liberdade dos jovens pesquisadores para escolher
o(s) referencial(ais) teérico(s) de suas pesquisas. Em geral, isso fica a cargo dos orientadores —
que, normalmente, estdo mais preocupados em aumentar a sua produgdo académica do que
com a formacio do aluno. E comum ouvir o orientador dizer: “Vocé ja sabe, se veio trabalhar
comigo, deveré necessariamente trabalhar com o(a) autor(a) X"
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eleger apenas um ou alguns conceitos como referencial te6rico
em vez de se trabalhar com a teoria como um todo — o que,
obviamente, ndo elimina a necessidade de uma compreensio de
toda a teoria. Esse(s) conceito(s) ndo apenas ajuda(m) a analisar
o objeto de pesquisa como também é(sdo) fundamental(ais)
para sua defini¢io. Como sabemos, a definicio do objeto de
pesquisa se dd, inicialmente, por meio da problematizacdo da
tematica de investigacdo com a participagdo ativa e direta do(s)
referencial(ais) teérico(s). Além disso, esse(s) mesmo(s) con-
ceito(s) pode(m) ser usado(s) como referencial(ais) tedrico(s)
de anélise dos dados empiricos da pesquisa. Ou seja, ter clareza
sobre as "lentes” ou os “6culos” que utilizaremos para “enxergar”
o objeto de pesquisa € algo essencial e de extrema importancia
nas investigacdes académicas.

Em geral, os conceitos "escolhidos” como referenciais te6-
ricos das pesquisas sobre formagio de professores vém de outros
campos. Neste livro, por exemplo, alguns desses referenciais
tedricos sio do campo da psicologia, da sociologia e da filosofia.
H4, pelo menos, duas explicacdes para esse fato: primeiro, em
razdo da formagdo de professores, constituir-se em um campo
de pesquisa relativamente novo na 4rea educacional — e, por via
de consequéncia, algumas pessoas defenderem que nio existe
ainda uma comunidade paradigmatica de pesquisadores que
possam oferecer conceitos e teorias que serviam de referencial
tedrico para as nossas pesquisas sobre formacio docente; segundo,
o pouco conhecimento sobre formagio de professores — em geral,
quando as pesquisas sdo desenvolvidas ou orientadas por pessoas
que ndo pertencem a esse campo —, o que faz, muitas vezes, elas

omitirem os pesquisadores de “referéncia” nesse campo.
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Por outro lado, o chamado didlogo com a produgéo da drea
¢ a discussdo que se faz com autores (e suas respectivas obras)
que, assim como vocé, um dia se interessaram em estudar aquele
mesmo tema de pesquisa. Em geral, tal “didlogo” se estabelece
entre a sua pesquisa (a especificidade do seu objeto, do contexto
em que se realiza a pesquisa, dos resultados encontrados...) e
as investigagdes académicas realizadas anteriormente por esses
autores. Como sabemos, encontrar esses autores (e suas respecti-
vas obras) depende de um exaustivo levantamento bibliografico*.

Portanto, ndo podemos confundir, nas pesquisas sobre
formacdo de professores, referencial teérico e didlogo com a produgdo
da drea. Este livro ajuda a evitar essa confusio ao apresentar
potenciais referenciais teéricos (e metodolégicos) para o campo
da pesquisa sobre formacdo docente.

Por fim, agradeco o honroso convite para escrever o pre-
facio deste livro e a oportunidade que tive de 1é-lo e de aprender
um pouco mais sobre o complexo campo da pesquisa sobre
formacdo de professores.

Desejo a todos uma excelente leitural

Jalio Emilio Diniz-Pereira

Doutor (Ph.D) em Educacio pela University of Wisconsin
(Estados Unidos) e professor do Programa de Pés-Graduacdo em

Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG,).

* Também tenho percebido nas teses e dissertagdes sobre formagéo de professores que, as vezes,

o levantamento bibliografico ndo é realizado com o devido rigor. Confia-se exclusivamente
em ferramentas de busca disponiveis na internet e, consequentemente, omitem-se trabalhos
importantes que poderiam dialogar com a investigagdo em questo.
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APRESENTACAOQ

Ensinar é uma acdo do professor, em que este se transforma e
transforma seus alunos. Caracteriza-se por uma relagio intera-
tiva que exerce influéncia sobre todos os envolvidos. O ensino
configura-se como um conjunto de atos e agdes ligadas entre si
decorrentes do conhecimento cientifico produzido pelo profes-
sor na escola. Atualmente, a configuragio do sistema de ensino,
no Brasil, mudou radicalmente o ato de ensinar, em virtude de
uma sociedade capitalista com modelos opostos e valores con-
traditérios aos preconizados por uma educacdo humanizadora.
Sendo assim, formar o profissional que ensina na escola brasileira
passou a ser um duelo complexo, plural e que exige compromisso
politico, social, cultural e econémico da coletividade.

Para analisar a formacio de professores nas tltimas décadas,
é fundamental colocar como questio central o modo como os

cursos de licenciatura tém se mostrado e como se dd o processo
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continuo de formacdo do professor. Sobretudo, é preciso apro-
fundar as reflexdes tedricas e praticas e considerar o contexto
real da sociedade brasileira. Da mesma forma, o alargamento da
qualidade do ensino na escola estd imbricado com o processo de
desenvolvimento profissional do professor. A formagao inicial
e/ou continuada sdo as figuras principais na profissionalizagio
docente; portanto, rejeitamos a nogao estatica de profissionalismo
e argumentamos que a natureza do trabalho docente requer estu-
dos criticos e com ampla fundamentacio tedrica e metodoldgica.

A proposta deste livro parte da preocupagio com o processo
formativo do docente e sua fundamentacio teérica e metodols-
gica. Diante da inquietacdo com os contextos formativos, o Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho Docente (Geptrado), da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), atenta-se em
oferecer aos leitores textos sobre o tema que envolvem a forma-
cdo de professores. Muitas pessoas foram importantes para que
o presente livro se tornasse possivel, em especial os integrantes
do grupo de pesquisa citado. A configuracio da obra também se
deu pela interlocucio meticulosa e critica de professores, alunos,
congressistas € muitos outros sujeitos que encontramos nesta
caminhada. Participaram da discussao grupos de pesquisa sobre
formacdo de professores das seguintes instituicdes de ensino
superior: UEPG, Universidade Estadual de Maringa (UEM),
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e Pontificia
Universidade Catélica do Parand (PUCPR).

O Geptrado estd vinculado ao Programa de P6s-Graduagio
em Educacdo (PPGE) da UEPG e tem como objetivo articular
pesquisas académicas que tratam da formagio de professores e
do trabalho docente. Os projetos de pesquisa que compdem o

grupo envolvem investigacdes sobre a epistemologia do trabalho



do professor sob dois enfoques: formacio de professores e
trabalho e pratica docente.

Nesse sentido, o grupo volta-se a investigacdo dos fun-
damentos tedricos e metodolégicos que alicercam o trabalho
docente, organizando a obra com alguns tedricos da educacdo
que vém fundamentando as investigacdes do grupo. Os textos
aqui apresentados retratam o arcabouco de discussoes e reflexdes
realizadas no Geptrado, bem como com docentes convidados, os
quais, da mesma forma, tém se preocupado com os fundamen-
tos tedricos e metodolégicos das pesquisas sobre formacdo de
professores e mantém interacio com o Geptrado.

Concebido em torno das preocupacdes com a formacdo
docente, organizamos este livro em quatro partes. A primeira
delas retine importantes reflexdes, originadas de pesquisas, sobre
a teoria e a pratica na formacdo de professores. A segunda fun-
damenta contribuicdes da psicologia da educacdo a formacdo
docente. A terceira aborda a formacgédo de professores sob pontos
de vista socioldgicos e filoséficos, resultantes de investigacdes
realizadas nos grupos de pesquisas. A quarta e Gltima parte ana-
lisa a questdo das politicas educacionais relacionadas a formacao
docente por meio de estudos e anélises de pesquisas.

No primeiro capitulo, "Fundamentos epistemolégicos da
teoria como expressdo da pratica na Pedagogia dos conflitos sociais, de
Oder José dos Santos”, Joana Paulin Romanowski, Marilia Mar-
ques Mira, Pura Licia Oliver Martins e Simone Regina Manosso
Cartaxo apresentam o sistema teérico de Oder José dos Santos e
destacam conceitos centrais desse pensador, os quais emergem
da obra Pedagogia dos conflitos sociais. O texto aproxima o leitor dos
fundamentos epistemolégicos referentes a teoria como expressio

da prética por meio da anélise feita por Oder José dos Santos da
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evolucdo das lutas dos trabalhadores, das novas ordenacdes na
esfera pedagdgica e da organizagio do trabalho docente.

Andreza Faria Malewschik, Antonio José Fernandes Ricardo
e Mércia de Souza Hobold apresentam, no segundo capitulo, o
texto “Saberes experienciais docentes: uma possibilidade para
a formagdo continuada e um fio condutor para a autonomia
profissional”. Nele, os autores destacam a troca de saberes expe-
rienciais docentes, tendo por base os pressupostos tedricos de
Maurice Tardif. Enfatizam a organizacgio das “comunidades de
prética”, ou "comunidades de experiéncia”, como possibilidade
para a formagdo continuada em servigo e desenvolvimento da
autonomia do professor na condicio de produtor de conheci-
mentos sobre diferentes situagdes relacionadas a formacéo e ao
trabalho docente.

Ana Licia Pereira Baccon, Leila Inés Follmann Freire,
Tatiane Skeika e Celia Finck Brandt sdo as autoras do terceiro
capitulo, intitulado “A relacdo com o saber e a formacao de pro-
fessores”, no qual abordam as contribui¢des de Bernard Charlot
e analisam a relagdo com o saber em contextos educacionais,
especificamente em processos de formacdo inicial e continuada
de professores, com destaque aos aspectos subjetivos do sujeito
professor, ao considerd-lo como sujeito desejante no processo
de construcio de sua identidade. As autoras apresentam também
uma andlise sobre teses e dissertacdes apoiadas nos referenciais
de Charlot, evidenciando a amplitude do referencial teérico do
autor e apontando possibilidades de construgdo do conhecimento
em diferentes dreas.

No quarto capitulo, “Contribui¢des da teoria freiriana para
a formacdo dos educadores”, Lucimara Cristina de Paula apresenta

e analisa os resultados de suas pesquisas sobre as contribui¢des
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de Paulo Freire para a formacio dos educadores. A autora des-
taca a compreensio dos pares dialéticos que sustentam a obra
freiriana e a rede de conceitos dialeticamente relacionados que se
constituem em principios fundamentais para orientar a formagio
inicial e continua de educadores. Trata-se de uma perspectiva
progressista, pois a autora concebe a educagio como ato politico
e salienta a necessidade de uma formacio critica, ética, humanista
e libertadora dos educadores, comprometida com a pedagogia
do oprimido.

No quinto capitulo, "Vigotski e as praticas pedagdgicas nas
instituicdes escolares”, Marta Chaves apresentaa obra, o cenério
e o referencial conceitual oriundos das pesquisas de Vigotski em
sua abordagem da psicologia histérico-cultural. A autora analisa
principios e ensinamentos de Vigotski sobre aprendizagem e
desenvolvimento, dando énfase a intervencoes pedagdgicas
que contemplam o trabalho com arte e literatura infantil, com
vistas a potencializar o desenvolvimento linguistico e intelectual
das criangas como recursos capazes de instrumentalizar o pro-
fessor, estimulando-as para o conhecimento que, em geral, nio
estd em seus cotidianos. No bojo dessas intervencgdes, a autora
analisa experiéncias de formacdo em servico desenvolvidas em
municipios paranaenses, destacando suas possibilidades de rea-
lizagdes criadoras e humanizadoras. Os estudos bibliogréficos
com fundamentagido em Vigotski e as intervengdes pedagdgicas
no ambito da formacdo de professores reiteram a importancia
da acdo intencional do professor, considerado como adulto mais
experiente e responsével por direcionar o processo de ensino e
aprendizagem.

No sexto capitulo, "Educacio e formagio de professores:

a abordagem materialista dialética de Henri Wallon", Priscila
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Larocca analisa o contexto em que se desenvolveram as ideias
de Wallon, sua militancia politica contra o fascismo, seu enga-
jamento na educagio e a construgio do seu método de pesquisa,
tendo em vista a compreensdo do desenvolvimento de uma
pessoa completa. A autora destaca no texto a visdo integrada
de Wallon sobre a relagdo individuo, a educacéo e a sociedade
como fonte rica para as reflexdes pedagdgicas e formacao inicial
e/ou continua dos professores. Wallon concebe a educagio como
prética social intencional, a qual exige do professor a clareza
de que os diferentes campos funcionais (afetividade, cognicdo
e motricidade) evoluem de modo relacionado e na direcio do
sincretismo para a diferenciacio. O papel mais importante da
escola é o favorecimento das diferenciacdes categoriais que
permitirdo aos alunos uma melhor compreensio do mundo a sua
volta. A formacio do professor impde a ruptura com as finalidades
dos sistemas educativos atuais, em que a educacdo € instrumento
de adequacio ou ajustamento das pessoas aos modelos sociais e
econdmicos que dominam a sociedade. Nesse sentido, a psico-
logia walloniana se relaciona plenamente com os principios de
uma educacio libertadora e emancipadora, seja para o professor,
seja para o aluno.

No sétimo capitulo, “Um estudo sobre a obra de Henri

Lefebvre: conceito de representagdes”, Camila Macenhan

,
explica como as ideias de Henri Lefebvre alicercam andlises
sobre a educagio e como podemos nos apropriar do conceito
de representagio para trabalhar nas pesquisas sobre docéncia.
A autora apresenta, inicialmente, aspectos relativos a vida e a
vasta producdo académica do fil6sofo francés, destacando seus
fundamentos marxistas, suas criticas e o papel do proletariado

para a superacdo do modelo vigente de sociedade. Ela também
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esclarece a ideia de que a cotidianidade do mundo moderno se
apresenta como palco das representacdes, analisando o conceito
de vida cotidiana, bem como as representacdes que nela circulam.
Para efetuar uma andlise sobre a docéncia, a autora esclarece que
a esfera do cotidiano oportuniza transformacdes no real e que o
rompimento com as atividades alienadas € atitude essencial para
problematizar a condi¢do do professor. Quando o professor res-
tringe suas acdes ao espaco da sala de aula, hd a fragmentacio de
seu trabalho, e a percepcado da escola na condi¢io de totalidade
fica impossibilitada.

No oitavo capitulo, “Identidade docente: identidade para si
e identidade para o outro”, Flavia Wegrzyn Magrinelli Martinez
discute a identidade docente fundamentada nas contribui¢des
de Claude Dubar. A autora parte do entendimento de que a
atividade docente é um espaco de trocas de vivéncias entre os
agentes sociais que compdem o universo docente. Esse tedrico foi
escolhido por defender que os conceitos de socializagdo e identidade
se encontram intimamente relacionados. Assim, a socializacdo e
o profissionalismo possuem centralidade na sua teoria. O texto
procede a uma discussio conceitual da profissio docente, ana-
lisa contribui¢des da socializagdo para a construcdo identitéria
docente, destaca na construcio da identidade sua dimensdo
coletiva e o reflexo dos significados tanto para aqueles que fazem
parte de dado grupo quanto para a sociedade da qual fazem
parte. Assim, o texto busca a compreensido de como o contexto
e as relagdes sociais se articulam e interferem na construcdo da
identidade profissional docente.

No nono capitulo, "Elementos da obra de Pierre Bourdieu
para a formacdo de professores”, Priscila Gabriele da Luz Kailer

discute contribui¢des de Pierre Bourdieu no campo da educagio.
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Inicialmente, a autora referencia elementos biograficos do autor
para esclarecer como a sua trajetdria interferiu no desenvolvi-
mento da sua teoria. Em seguida, ela analisa os conceitos de
habitus e campo, buscando destacar a formacio de professores e a
configuracdo do estdgio nesse contexto. Para a autora, a forma-
¢do inicial é o primeiro contato da construgdo profissional com
o habitus professoral, o qual é cercado de saberes que envolvem
teorias e fundamentos da educagdo em consonancia com a prética
pedagégica. Cabe a formacdo inicial preparar um profissional
reflexivo, com condicoes de analisar as estruturas sociais de uma
maneira critica e consciente, conferindo a sua pratica docente
uma intencionalidade. A profissionalizagio do professor nos anos
de formagéo inicial permite a cristalizacdao de praticas que se
configuram em habitus que, muitas vezes, acompanham o docente
em toda a sua atividade profissional. E nesse momento que se
rompem vdrias praticas vivenciadas nos bancos escolares e que
se ampliam olhares, discursos, estudos e reflexdes, de modo a
estabelecer uma identidade peculiar da acdo docente, pois é no
periodo de formacdo que os futuros professores (re)constroem
modelos, acdes, imagens e maneiras de ser e pensar na profissdo.
F nesse contexto reflexivo que o estdgio nos cursos de formacio
docente necessita ser valorizado como elemento-chave para
construir a identidade profissional do professor, em consonancia
com a realidade escolar.

Susana Soares Tozetto, Melissa Rodrigues da Silva e Paula
Valéria Moura Jonsson apresentam, no décimo capitulo, "Os
escritos de Gramsci e sua relagdo com a formagéo inicial de
professores intelectuais”, conceitos do pensamento de Gramsci,
a fim de situar a escola e sua funcdo, bem como a formacio dos

professores como intelectuais. Os intelectuais distinguem-se
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pela atividade que exercem no trabalho, sendo responsaveis pela
producdo e pela aplicacdo do conhecimento necessdrio para o
desenvolvimento do seu grupo e/ou classe social a qual perten-
cem. Os intelectuais tém capacidade dirigente e técnica para
organizar a sociedade em que estdo inseridos. O professor, como
intelectual critico, é engajado politicamente e age em grupos;
realiza, portanto, a acio docente com base em uma consciéncia
critica e humanizada, que organiza o espaco da escola e de seus
agentes. Nesse contexto de discussdo, acentua-se a importancia
da articulagio entre escola e universidade, considerada fator
essencial para que se unifique e fortaleca a formagio do professor
(inicial e continuada) como um intelectual critico.

No décimo primeiro capitulo, “As contribui¢cdes de Ste-
phen Ball para o campo de anélise de politicas educacionais e
de formagio de professores: estado da arte de 2006 a 2016",
Fabiana Andrea Barbosa Kastelijns apresenta as contribuicoes
de Stephen Ball para se pensar a educacdo, especialmente no
campo das politicas educacionais, a partir dos anos 1980. A autora
realizou um levantamento, no periodo de 2006 a 2016, das teses
e dissertagdes sobre formacdo de professores no Brasil que se
utilizaram desse referencial para suas anélises. Para ela, Stephen
Ball se destaca na proposi¢io de uma metodologia de andlise de
politicas educacionais denominada "Ciclo de Politicas”, que tem
sido utilizada em diferentes paises para elucidar como diversi-
ficadas politicas sdo formuladas e implementadas em contextos
plurais. Com essa base, compreende-se que as politicas ndo devem
ser tomadas como textos ou discursos isolados, mas, sim, como
textos e discursos articulados, estando implicados um no outro.
O capitulo contribui para pensar o campo das politicas publicas,

especialmente as de formacdo de professores, com a possibilidade
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de um olhar mais amplo e profundo do processo de construcdo
de determinado texto e das relagdes macro estabelecidas, bem
como dos embates em diferentes arenas para que os discursos
em constante conflito e reconstrugio se materializem na politica.

Enfim, na organizacdo deste livro foram considerados mul-
tiplos olhares, de multiplos pensadores, as vezes convergentes, as
vezes divergentes, mas todos debrucados sobre a tarefa de educar,
de ensinar e de formar o professor. Temos como certo que cada
leitor poderd complementar as leituras com as reflexdes emanadas
da sua realidade. Nossa expectativa é que cada texto possa gerar
mais qualidade nas discussdes, aproximacoes e modos de olhar,

compreender e praticar a formacdo de professores.
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Fundamentos epistemolagicos da teoria como
expressao da pratica na Pedagogia dos conflitos
sociais, de Oder José dos Santos



capitulo 1

INTRODUCAOQ

Oder José dos Santos (Lavras, 1939)* é doutor em Ciéncias Sociais
pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG, 1973) e
p6s-doutor na mesma drea pelo Instituto de Educagio da Uni-
versidade de Londres (1993). Professor titular do Departamento
de Ciéncias Aplicadas a Educacio da Faculdade de Educacio
(FaE) da UFMG, participou ativamente em diferentes espagos
da universidade e ocupou cargos e fungdes administrativas na
graduacio e na pds-graduacdo. Embora tenha sido Pré-Reitor
de Planejamento e Diretor do Centro Pedagégico, privilegiou
a docéncia na graduagio e na pés-graduacio.

Na década de 1970, Oder Santos coordenou o curso de
Pés-Graduagdo em Educacdo da FaE/UFMG, contribuindo sig-
nificativamente com a reestruturacdo do programa com suporte
em bases metodoldégicas centradas na epistemologia da prética.
Essa abordagem ¢ referéncia de muitas geracoes de professores
e profissionais das ciéncias sociais e da educacio, os quais o
tiveram como um mestre que propunha sempre muitas questdes
para discutir, e também de novos pesquisadores que assumem

essa perspectiva em suas praticas pedagdgicas e pesquisas.

Oder Santos criou, ensinou, exercita e luta por meio de ques-
toes pedagogicamente formuladas, de problemas e de reflexdes
sobre sua pedagogia da pergunta para uma educagio libertéria

e emancipatdria, uma pedagogia da préaxis inscrita na pedagogia

*As informagdes para organizar a biografia de Oder José dos Santos foram retiradas de noticias
publicadas no site da UFMG, em especial da entrevista realizada em 11 de margo de 2003, no
Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacio (DECAE) da FabE/UFMG, pelas pesquisadoras
Maria Zenaide Alves e Inés Assungdo Castro Teixeira (UFMG).
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dos conflitos sociais, uma pedagogia para a formacéo de sujeitos

autonomos.

Entre suas publicacoes, destacamos o livro escrito com base
no apelo daqueles que conheciam a necessidade de se fazer um
registro de sua teoria, Pedagogia dos conflitos sociais (1992), além
de artigos publicados em periédicos e capitulos de livros, bem
como conferéncias, palestras e discussoes.

A sistematizagio feita em sua citada obra expressa o levan-
tamento das lutas dos trabalhadores, as novas ordenagdes na
esfera pedagégica e na esfera da organizacdo do processo de
trabalho docente.

Neste sentido, Oder Santos apresenta um sistema tedrico
com a pretensdo de explicar e compreender a experiéncia de
determinado tipo de pratica pedagégica, as andlises de outras
praticas semelhantes e a tentativa de conceber aspira¢des mais
profundas da pratica social dos trabalhadores. Saviani (2008,
p. 198), ao se referir a pedagogia da pratica, destaca que Oder
José dos Santos postula a defesa do saber “gerado na prética
social”. Esse saber € relegado pela escola, e € justamente ele que
¢ "valorizado e considerado como matéria-prima do processo de
ensino” (Saviani, 2008, p. 198).

Das anélises realizadas por Freitas (1995, p. 54) sobre a
pedagogia dos conflitos sociais, ressaltamos essa perspectiva de
que "com base nos trabalhadores e em suas institui¢des nascerdo
os principios de uma nova pedagogia”, originada da captacio dos
"processos préticos das lutas dos trabalhadores”. Esse principio €
também evidenciado por Manfredi (2014) em sua tese de dou-

torado que aborda as pedagogias contra-hegemonicas.

N
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capitulo 1

O sistema tedrico apresentado por Oder Santos fundamen-
ta-se em conceitos de autores como Thompson (1981), em sua
obra A miséria da teoria: ou um planetdrio de erros; Castoriadis (1985),
com A experiéncia do movimento operdrio; e Bernardo (1977), com suas
diversas obras, destacando-se a Marx, critico de Marx, que sustenta
uma visdo do marxismo heterodoxo juntamente com as demais

obras e os demais autores.

Com o objetivo de apresentar conceitos centrais da obra Pedagogia
dos conflitos sociais, optamos por destacar a seguir alguns pontos:
a contextualizacdo do materialismo heterodoxo; as relacoes
sociais na condi¢do de conflitos sociais na configuragdo das rela-
¢oes de tipo novo; a educagdo como socializa¢do e o campo da

distribuicdo do conhecimento; e o sistema ideolégico particular.

Assim, almejamos aproximar mais leitores, professores e
pesquisadores para que possam conhecer e compreender a peda-
gogia dos conflitos sociais e os fundamentos epistemolégicos

sobre a teoria como expressio da prética.

1.1 0 PARADIGMA MARXISTA E A VERTENTE
DO MATERIALISMO HETERODOXO

A anilise do paradigma marxista tem a histéria como produto da
acdo humana e a consciéncia e o conhecimento como decorrentes
da acdo concreta do homem na produgio da vida material. Nessa
perspectiva, o elemento central estd focalizado na concepgio
de conhecimento constituido nas relacdes sociais que os
homens estabelecem entre si. No entanto, podemos identificar
no paradigma marxista vertentes diferentes que se sustentam em

diferentes principios.



A primeira vertente, marxista ortodoxa, parte da con-
cepgio que considera a pritica como resultante do dominio da
teoria, ndo sendo a pratica determinante, mas, sim, determinada
pela teoria. Para Bernardo (1992), a hierarquia partiddria marxista
permitia ao detentor da sabedoria instruir e, por isso, guiar os
demais individuos, distinguindo-se entre os criadores e os que
somente explicavam.

Castoriadis (1985) criticou o materialismo ortodoxo expli-
cando que a classe é um produto do modo de produgdo. Ao criticar
a missdo histérica da classe trabalhadora, afirmou que esta nio
age, mas reage aquilo que existe na cegueira e na ilusdo, sendo
o partido detentor do conhecimento relativo a missdo histérica
das classes trabalhadoras, indicando o caminho a ser seguido.

Nesse mesmo sentido, em suas criticas ao estruturalismo
marxista, Thompson (1981) buscou ressignificar a categoria
de “classe social”. Explicou que essa classificagdo histérica foi
incompreendida e des-historicizada, e que a formagio histérica
autodefinidora que homens e mulheres elaboram com base na
prépria experiéncia de luta foi reduzida a uma categoria estdtica,
ou a um efeito de uma estrutura ulterior, das quais os homens
ndo sdo autores, mas vetores (Thompson, 1981, p. 57).

A vertente marxista heterodoxa "concebe a transformagio
social como processo construido historicamente na e através das
lutas dos trabalhadores” (Martins, 1996, p. 87). Na luta de classes
aparecem as contradi¢des da prética e, nesse sentido, a teoria
vai expressar a a¢do pratica dos sujeitos, rompendo com a ideia
de que a teoria guia a prética, tal como defende Bernardo (1992,
p. 395), e de que a acdo € anterior a consciéncia. Nesse mesmo
sentido, Bruno (1989, p. 12) explica que: "Nio agimos porque

pensamos, antes, pensamos porque SoOmos Sseres em agﬁo. Mas
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esta agdo ndo decorre de escolhas aprioristicas. Ela decorre de
determinacdes sociais que se nos incluem, também nos ultrapas-
sam, exatamente porque a acdo € sempre social, nunca individual”.

E neste caminho que se explica o marxismo heterodoxo.
O sujeito deixa de ser o partido e toma seu lugar na condicdo de
classe trabalhadora que se faz nas suas préticas de luta. O centro
passa a ser a agdo pratica material e social determinante e deter-
minada do e pelo processo com a valorizagdo dos problemas
postos pela prética.

Martins (1996, 1998), fundamentada em conceitos bésicos
trabalhados na pedagogia dos conflitos sociais, sistematizou ele-
mentos que possibilitam uma leitura sobre as especificidades do
processo de ensino com base em duas vertentes. Ao ensinar essas
vertentes, a autora situa as perspectivas da teoria como guia
da pratica e da teoria como expressao da pratica, conforme

demonstrado no Quadro 1.1.
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Quadro 1.1 — Vertentes do materialismo

MATERIALISMO ORTODOXO MATERIALISMO HETERODOXO
Perspectiva da teoria como guia | Perspectiva da teoria como expres-
da acédo pratica sdo da acao préatica
e Concepcao da histéria na qual e A énfase é dada na prética social
o racional cientifico tem o par dos individuos, destacando-se o
tido como detentor do conhe- que o outro sabe. Considera-se
cimento (misséo histérica da que a transformacao social se fara
classe trabalhadora). O papel historicamente nas e por meio
histérico do proletariado s6 se das lutas dos trabalhadores: “no
mantém como tal na medida e através do fazer do proletaria-
em que ele faz o que a teoria do, criam-se, a0 mesmo tempo,
sabe, predizendo o que ele instituicbes originais e uma relagao
deve fazer e fara (Castoriadis, original de uma categoria social
1985, p. 14). com ‘suas’ organizacoes”
e A escola visa garantir as cama- (Castoriadis, 1985, p. 55).
das populares a apropriagcdo do | ® O elemento central é a acdo prati-
saber sistematizado (produzido ca—a luta de classes. E a luta que
social e historicamente como dé a imprevisibilidade, que acaba
instrumento de luta). com o sentido teleolégico, que da
e Concepcao de que a aprendiza- dinamismo e mostra as contradi-
gem se faz fundamentalmente coes. E uma agdo pratica material
a partir do dominio da teoria. e social determinante do processo:
e Papel predominante do conteu- valorizam-se a pratica e os proble-
do. Alteram-se os conteldos, mas postos pela pratica.
mas permanecem as formas e A perspectiva de uma pedagogia
de chegar a esse conteudo. critica deixa de cingirse a trans-
e FEpistemologicamente, a pratica missao-assimilagao de conteldos
decorre da teoria. (ainda que criticos) e segue na
® A agao préatica ndo € determi- direcdo da sistematizagao coletiva
nante, mas determinada. do conhecimento.
e A agao pratica é guiada pela * A sistematizagdo coletiva do
teoria. conhecimento valoriza o processo
¢ \aloriza-se 0 pensamento do fazer (forma) como elemento
sobre a acéo. educativo, pois entende que as
formas de ensinar, de transmitir,
Nao sao neutras (sdo a expressao
material das relacdoes no interior
do capitalismo).
e Epistemologicamente, a teoria €
expressao da pratica.

Fonte: Elaborado com base em Martins, 1996.

(3]
O
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capitulo 1

Ao tragar elementos comparativos entre as vertentes mar-
xistas ortodoxa e heterodoxa na perspectiva do processo de
ensino, buscamos elementos para a defesa do eixo epistemolégico

da teoria como expressdo da pratica. Assim, consideramos que:

1. A teoria como guia da prética considera que as mudancas
sdo realizadas no plano dos conceitos, das ideias; no
entanto, a acdo concreta fica a margem.

2. A pedagogia critica na vertente do materialismo orto-
doxo considera suficiente distribuir contetidos mais cri-
ticos historicamente produzidos como forma de garantir
uma ag¢io transformadora (missdo histérica). No entanto,
é necessario romper com a forma transmissdo-assimi-
lacdo dos contetdos — ainda que criticos —, buscando
um processo de ensino que altere, na prética, suas rela-
¢oes basicas na direcdo da sistematizacdo coletiva do
conhecimento.

3. Na teoria como expressio da prética, o contetido tem
papel determinante relativizado na relagdo contetdo-
-forma, pois ndo € absoluta essa determinacdo em que

a forma tem sua especificidade.

A teoria como expressdo da pratica, ao considerar os funda-
mentos de Thompson (1981), toma como referéncia os contribu-
tos na polemizacdo feita com relagdo ao marxismo de Althusser.
O autor explica que o marxismo estruturalista abandonou a
nocio de experiéncia prescindindo do didlogo necessério entre
o “ser social” e a "consciéncia social”, referéncias principais do
materialismo histérico. Nas palavras de Thompson (1981, p. 16,

grifo do original):
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A experiéncia surge espontaneamente no ser social, mas nio surge
sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e nio apenas
fil6sofos) sdo racionais, e refletem sobre o que acontece com eles e
ao seu mundo. Se tivermos que empregar a (dificil) nocio de que o
ser social determina a consciéncia social, como iremos supor que isso
se da2 Certamente nio iremos supor que o “ser” estd aqui, como uma
materialidade grosseira da qual toda idealidade foi abstraida, e que a
“consciéncia” (como idealidade abstrata) esté ali. Pois nio podemos
conceber nenhuma forma de ser social independentemente de seus
conceitos e expectativas organizadores, nem poderia o ser social repro-
duzir-se por um tnico dia sem o pensamento. O que queremos dizer
é que ocorrem mudancas no ser social que dio origem a experiéncia
modificada; essa experiéncia é determinante no sentido de que exerce
pressdes sobre a consciéncia social existente, propde novas questdes
e proporciona grande parte do material sobre o qual se desenvolvem

os exercicios intelectuais mais elaborados.

Thompson (1981, p. 189) toma a “experiéncia’ como
categoria de andlise e explica que ela “foi, em dltima instancia,

gerada na 'vida material’, foi estruturada em termos de classe, €,

n

consequentemente, o ‘ser social determinou a ‘consciéncia social
(Thompson, 1981, p. 189). Ele define que toda a base tedrica, ao
ser incorporada na pratica do agir humano, estabelece didlogo

com a teoria:

a prética histérica estd, acima de tudo, empenhada nesse tipo de
didlogo, que compreende: um debate entre, por um lado, conceitos
ou hipéteses recebidos, inadequados ou ideologicamente informados,
e, por outro, evidéncias recentes ou inconvenientes; a elaboragio de
novas hipéteses; o teste dessas hipSteses face as evidéncias, o que
pode exigir o interrogatério das evidéncias existentes, mas de novas

maneiras, ou uma renovada pesquisa para confirmar ou rejeitar as
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novas nogdes; a rejeicdo das hipSteses que ndo suportam tais provas
e o aprimoramento ou revisio daquelas que as suportam, a luz desse

ajuste. (Thompson, 1981, p. 54)

Nessa perspectiva, no entanto, ao reivindicar o lugar da
experiéncia na histéria, o autor ndo retira o papel da teoria nem
promulga o empirismo, mas pressupde um método que articula
o didlogo permanente entre teoria e pratica, entre hipdteses e
evidéncias. Assim, a experiéncia nasce do didlogo entre o ser
social e a consciéncia social, compondo uma forma de dialética

do conhecimento histérico (Sena Jdnior, 2004).

1.2 AS RELACOES SOCIAIS COMO CONFLITOS
SOCIAIS

Bernardo (1998) explica o modelo da mais-valia como o modelo
bésico dos conflitos sociais. Ao considerar que o tempo de traba-
lho que os trabalhadores sdo capazes de despender no processo de
producdo é maior que o tempo de trabalho que eles incorporam
na prépria forca de trabalho, identificou que as expressdes sio
maiores e capazes de indicar "que o modelo € indeterminado no
seu aspecto quantitativo” (Bernardo, 1998, p.11). Decorrente
dessa indeterminacdo resultam os conflitos sociais.

Com o objetivo de definir os conflitos por meio das relacoes
sociais, € necessaria uma anélise das formas de lutas no interior das

instituicoes de ensino. A figura a seguir expressa esse movimento.
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Figura 1.1 — As relacGes sociais como conflitos sociais

No interior das insti-

tuicoes capitalistas
CAPITALISTAS « de ensino podem » ANTICAPITALISTAS
ser vivenciadas
relacoes sociais:

¥ ) 4

Sao relacoes:

® individualistas
® competitivas
® hierarquizadas

Sao relacoes:
® solidarias
® coletivas

) 4

S&o relagbes que vao existir, ainda que de forma embrionéria, expressando
relacoes sociais de tipo novo.

Sao relagdes decorrentes da pratica de luta dos trabalhadores.

A teoria vai expressar a pratica dos trabalhadores na direcéo da sistema-
tizacéo coletiva do conhecimento.

Bernardo (2009) explica que existem formas de resisténcia
individuais e coletivas, as quais podem ser passivas ou ativas. As
resisténcias individuais, tanto as ativas quanto as passivas, "repro-
duzem ao mesmo tempo a fragmentagio em que se encontram
e reforcam as bases do capitalismo” (Bernardo, 2009, p. 336-
337). Nas resisténcias coletivas, por sua vez, os trabalhadores
se reinem em um organismo Unico abragcando a globalidade dos
participantes.

As organizacdes coletivas passivas sdo conduzidas pela
burocracia sindical ou por outros dirigentes que tém a iniciativa
da luta, cabendo aos trabalhadores aclamar as decisdes tomadas
e se afastar da acdo direta (durante a greve, os trabalhadores
aguardam em suas casas). Nas organizacdes coletivas ativas,
cada trabalhador empenha-se como préprio organismo na con-

dic¢do de coletividade, passando a ter um objetivo mais amplo.
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Os trabalhadores realizam seu trabalho de acordo com formas e
ritmos préprios, transgredindo normas estabelecidas e instituindo
um relacionamento diferente do previsto pela organizagio oficial
(Bernardo, 2009, p. 338).

Para Santos (1992, p. 67), esta perspectiva vé, "na pratica
de luta dos trabalhadores, a criacdo de uma totalidade social
e econdmica inteiramente nova e antagdnica ao capitalismo”,
considerando que os trabalhadores estabelecem entre si relagdes
sociais mais coletivas e soliddrias, em oposi¢do ao individualismo
e a competitividade.

Castoriadis (1985) demonstra que as transformacdes serdo
resultado das relacdes sociais anticapitalistas. Corroborando essa
ideia, Santos (1992) indica que, no interior das instituicdes de
ensino, existem relagdes sociais determinando um trabalho de
cunho capitalista, mas também existem, ao mesmo tempo, relacoes
sociais anticapitalistas. Enquanto as relagdes sociais de cunho
capitalista sio marcadas pelo individualismo, pela competitividade
e pela hierarquia, as relagdes sociais anticapitalistas sio coletivas
e soliddrias. Com base nessas relacdes podem surgir, ainda que
de forma embriondria, relagdes sociais de tipo novo decorrentes

da prética de luta dos trabalhadores.

1.3 AEDUCACAO COMO SOCIALIZACAO
E 0 CAMPO DA DISTRIBUICAQ

Para Santos (1985), as escolas realizam mais a distribuicdo do
saber sistematizado, o que contribui para a manutengio da divisdo
social do trabalho, e isso reforca a desvalorizacdo dos saberes da
pratica. O citado autor questionou a légica da organizagio do
saber sistematizado, seu parametro e suas finalidades e considerou

que esse "conhecimento consiste em produtos de praticas humanas



no seio das relagdes sociais de uma formagio social concreta e
responde a necessidades humanas préticas” (Santos, 1985, p. 5).
Desse modo, o cerne do problema permanece.

Ao explicar que o conhecimento é produto social, determi-
nado socialmente e, consequentemente, o seu real significado se
encontra em sua finalidade, o autor afirma que o seu verdadeiro
sentido se acha ndo nele mesmo (no interior do conhecimento
ou no interior da ciéncia), mas fora dele: no seu sentido teleo-
l6gico (Santos, 1985).

O autor esclarece que o movimento de democratizar as
institui¢cdes de ensino jd ndo é mais suficiente e a fungdo social
da escola se ampliou para socializar o saber sistematizado. Para
o cumprimento dessa fungio, as atividades internas das institui-
¢oes de ensino sdo estruturadas e organizadas possibilitando a
todos o acesso ao saber elaborado. No entanto, a preocupagio
restringe-se ainda a uma metodologia de ensino que tem preocu-
pagio prioritdria com o “como” transmitir de maneira eficiente o
conhecimento sistematizado para se obter uma boa assimilacio.
Nesse sentido, Santos (1985)questiona o seguinte: Se esse saber
é sistematizado, quem o sistematizou? Em que légica se baseia
essa sistematizacdo? Quais sdo os seus parametros? Qual ¢ a
finalidade desse saber? Atende a quais interesses? Ele se presta a

todos os usos e a todas as necessidades?

Quanto a questdo do saber, pela mesma forma, escondem-se os seus
reais determinantes. Considerado de forma objetiva, pronta, acabada,
o saber € o que j4 estd sistematizado e consubstanciado no livro dida-
tico ou nos contetidos pragméticos. O conhecimento deixa de ser um

. p o o h_a n
produto social e transforma-se em algo "metafisico”, que s6 os “génios
sio capazes de produzir. Resta, assim, aos professores domina-lo e

transmiti-lo de forma eficiente, assegurando-se, dessa forma, ndo sé a
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~ u n . . z
separacdo entre os que “produzem” e os que distribuem, mas também
a dominagdo dos primeiros sobre os segundos e a dependéncia dos

segundos em relacdo aos primeiros. (Santos, 1985, p. 5)

Nessa perspectiva, a preocupacio principal das instituicoes
de ensino tem focalizado o eixo da transmissdo do conhecimento
em detrimento de uma elaboracdo coletiva no processo de ensino
e aprendizagem.

Visto que a escola tem formado pessoas que, posteriormente,
fardo parte de diferentes campos profissionais e dos diferentes
grupos sociais, cabe a ela uma parte da responsabilidade sobre a
forma como esses individuos realizardo a relacio com a producao
do conhecimento. Para Santos (1985), a teoria tradicional estd
centrada na figura do professor, a quem cabe iniciar e controlar
todo o processo. J4 a teoria referente a Escola Nova nio enfatiza
o contetido, mas o processo para alcan¢é-lo, cabendo ao profes-
sor, entdo, assumir o papel de facilitador. Apesar de respeitar os
interesses dos alunos, ele conta com o controle sobre os meios
e, dessa forma, direciona o processo para o fim desejado: o saber
sistematizado que ele domina. No tecnicismo — predominante nos
grandes conglomerados de ensino —, o processo € direcionado a
fim de torné-lo objetivo, operacional e lucrativo. Por outro lado,
elimina-se a participagdo de professores e alunos na definicao do
que, do como e do quando deve ser ensinado algum contetido
(Santos, 1985, p. 5-6).

A importancia dessa abordagem de Santos centra-se, prin-
cipalmente, na critica a distribui¢do do conhecimento. Para ele,
as diferentes teorias pedagdgicas cometem o mesmo erro: focam

na transmissdo ao invés da producdo do conhecimento.

e pode acar

eio digital



No entanto, se estas teorias sio diferentes formas do processo de
transmissdo do saber sistematizado, elas ttm em comum um eixo tinico:
refletem no plano pedagégico a divisdo social do trabalho, ao partirem
do pressuposto de que uns detém o saber e outros nio, e que, para
alcangé-lo, teriam de assimilar o que o outro transmitiu. A forma de
aprender € através do ensino de outrem e do esfor¢o individual. E mais
ainda, este saber sistematizado é concebido como tnico, absoluto e

inquestionével (Santos, 1985, p. 6).

Quando o foco € a transmissdo do conhecimento, tomado
como tnico e absoluto, perde-se a possibilidade de ver o individuo
capaz de pensar sobre algo novo, concebendo que essa produgio
s6 pode ser realizada por alguém superior, que tem o dom.

No entanto, é possivel pensar numa légica diferente no

processo de ensinar. Santos (1985, p. 7) explica:

Como superar esta problemaética? [...] Passa pelo compromisso de

reconhecer que nossos alunos ja possuem um “conhecimento” sobre
7 . . ~ . . i . n ~

sua prépria situagdo existencial. E que este “conhecimento” ndo resulta

de uma aquisicdo mecanica, mas é extremamente vivo, pois foi gerado

no cotidiano da prética social destas classes e que se produziu inde-

pendentemente da escola. E um “conhecimento” vivo e globalizante

do real. Refere-se a situacdo existencial destas classes e decorre de seus

interesses e necessidades praticas. E € justamente este “conhecimento”

que a escola ndo valoriza e nem mesmo reconhece. Faz-se necessario
entdo reconhecé-lo, valoriza-lo e permitir que ele penetre na escola.

E preciso que nos treinemos e nos capacitemos para ouvi-lo, pois

féramos preparados apenas para falar, recitar, transmitir, dar aula.

Cabe, entdao, compreender professor e aluno como sujeitos
portadores de conhecimento, tendo em vista um processo de

ensino que fortaleca essa relagio.
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Segundo Santos (2004), a escola e seus atores estdo no inte-
rior de um quadro condicionante no qual se estruturam as institui-
¢oes sociais, sendo que sua existéncia, sua forma de organizacdo
e seus papéis sdo determinados pelas relacdes sociais do modo
de producgio capitalista. A relacdo existente entre os processos
econdmicos e os processos educacionais ndo se estabelece de
forma linear, devendo ser compreendida a dindmica dos diferentes
padroes de acumulagio de capital, as transformagoes pelas quais
o capitalismo vem passando e, desse modo, compreender que a
formacdo do trabalhador estd inserida nesse sistema.

Inicialmente, com o desenvolvimento do capitalismo, um
trabalhador aprendia no préprio local de trabalho, tendo a edu-
cacdo o papel de contribuir para a submissdo da forga de tra-
balho. J4 no periodo taylorista, caracterizado pela acumulagio
de capital, novas demandas surgiram para a formacdo de traba-
lhadores, passando a ser necessério treinar o trabalhador para
operar maquinas e realizar um Unico tipo de trabalho manual.
Para isso, a escolarizagio poderia se reduzir a saber ler, escrever
e contar, pois do trabalhador precisava-se que soubesse operar,
e ndo pensar, cabendo ao Estado a funcéo principal de articular
e integrar as condigdes gerais de produgio.

No entanto, o capitalismo sofreu transformacdes entre
os anos finais da década de 1950 e o comego de 1980, quando
os movimentos sociais dos trabalhadores inovaram oferecendo
resisténcia a organizagdo capitalista do trabalho, além de propor
uma nova forma de organizar a producéo e a sociedade. Dessa
forma, eles passaram a mostrar sua capacidade organizacio-
nal com inteligéncia e iniciativa. Bernardo (2004) explica que,
no Toyotismo, os gestores das empresas procuravam assimi-

lar os conhecimentos técnicos adquiridos pelos trabalhadores,

e pode acar
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incorporando-os ao processo de producdo com o objetivo de
alcancgar mais eficiéncia. Os trabalhadores, em pequenos grupos,
eram estimulados a pensar sobre as técnicas de producdo, com o
objetivo de explorar seus conhecimentos técnicos e suas capaci-
dades de gestdo. Os capitalistas passaram, entdo, a reconhecer
essa capacidade e forma de organizagio dos trabalhadores e a
aproveitar os beneficios que poderiam alcancar com eles; afinal,
como conclui Bernardo (2004, p. 86), “ao encarregarem-se do
controle, os trabalhadores estdo a ser explorados das capacidades
que antes nio eram aproveitadas”.

O capitalismo tornou-se global e opera no 4ambito das
grandes empresas transnacionais e, particularmente na década
de 1990, ocorreram fusdes e aquisicdes empresariais que foram
decisivas para fortalecé-lo. O papel do Estado ficou diluido e
as companhias transnacionais passaram a coordenar o processo
econdmico global. As relagdes de produgio atuais condicionaram

uma nova necessidade de formacdo do trabalhador.

Atualmente, é o conhecimento que se transforma em mercado-
ria. O conhecimento do trabalhador ndo deve ser desprezado
e este deve ser visto como um sujeito criativo, reflexivo, com
iniciativa e flexibilidade, capaz de se expressar e de encontrar
solucdes para os problemas. Ele deve ser qualificado e ter a for-
macdo necessdria para atender as exigéncias da nova economia
globalizada. Porém, é importante compreender que “ndo € a forca
de trabalho que adquire novas capacidades para lidar com uma
magquinaria mais complexa” (Santos, 1992, p. 49). E o sistema de
producio que determina a formacio desse novo trabalhador, que
se vé obrigado a lutar continuamente contra a desvalorizacdo de

sua forca de trabalho.

w
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Nesse contexto, a diferenciagdo entre cursos, a seletividade,
a ampliagdo de matriculas e dos niveis de escolarizacdo, por
exemplo, tém a funcdo especifica de preparar diferentemente os
trabalhadores e os gestores, pois estes tltimos irdo ocupar niveis
hierarquicamente distintos no mercado de trabalho (Santos, 1992).

Nesse sentido, Santos (2005, p. 30) explica que o acesso
ao conhecimento passou a ser diferenciado e hierarquizado.
O sistema escolar ndo transmite a todos os conhecimentos acu-
mulados pela humanidade, embora predomine em seu discurso
a ideia unitaria e unificadora. Pelo contrério, o sistema ¢é funda-
mentalmente heterogéneo, formado por vérios subsistemas nos
quais se localizam as diferentes classes sociais. Desse modo, as
condicdes materiais, instrumentais, de métodos e de contetddos
variam de acordo com os subsistemas. Assim, o autor, ao analisar o
acesso ao conhecimento, identifica que existem quatro patamares
diferenciados e hierarquizados entre si, e também hierarquizados
no interior de cada um deles.

Com base nessa constatacio, Santos apontou um modelo

hierdrquico de patamares de acesso ao conhecimento:

1. conhecimentos que possuem valores estratégicos, tanto militares
como empresariais e de grande valor econémico, portanto, aces-
siveis somente as camadas mais altas das classes dos gestores;

2. conhecimentos extremamente dispendiosos, somente acessiveis
aqueles que tém recursos financeiros suficientes para adquiri-los;

3. conhecimentos materializados em contetidos programéticos destina-
dos a classe dos gestores e as camadas altas das classes trabalhadoras
pelas escolas conceitualmente conhecidas e reconhecidas como
de qualidade superior ou média, além das informacées disponiveis

na internet;
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4. conhecimentos materializados em contetidos programaticos apre-
sentados por escolas destinadas as classes trabalhadoras e concei-
tualmente conhecidas e reconhecidas como de qualidade baixa ou

inferior. (Santos, 2005, p. 30-31)

Essa proposi¢do de hierarquizagdo de transmissdo do conhe-
cimento nos auxilia a responder aos questionamentos propostos
anteriormente: Se esse saber € sistematizado, quem o sistemati-
zou? Em que l6gica se baseia essa sistematizacdo? Quais sdo os
seus parametros? Qual € a finalidade desse saber? Atende a quais
interesses? Ele se presta a todos os usos e a todas as necessidades?

Assim, ao assumir um modelo epistemolégico em que a
teoria é concebida como expressio da pratica (Martins, 1996), é
assumido o compromisso de orientar a pratica pedagégica com
base naquilo que os sujeitos possuem, no conhecimento que eles
tém, na forma como foi produzido, em suas préticas, experiéncias
e necessidades. Com efeito, é possivel buscar a superacdo da
problemadtica da concepcio da teoria econdmica burguesa como
expressdo da prética dos capitalistas no campo da circulagio.

No que diz respeito a formacio de professores, é preciso
considerar que esses profissionais tém um conhecimento sobre
a prépria situagio existencial, o qual foi gerado no cotidiano da
préatica social e decorre de seus interesses e necessidades praticas.
E preciso ultrapassar os modelos de anélise de causalidade simples
para os modelos de causalidade complexa. Algumas concepcoes
pedagégicas estdo pautadas no primeiro modelo; na medida em
que tém seus alicerces nos principios do determinismo histé-
rico, estdo alheias as reflexdes ideolégicas e sdo adeptas de um
pragmatismo extremo, tendo a teoria como guia da agio prética

e os detentores da teoria como aqueles capazes de conduzir a
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transformacdo social. Nesse contexto, os professores nio se
enxergam como produtores de conhecimento.

Para Santos (1992), enxergar os modelos de causalidade
complexa significa perceber que o campo de determinagio ndo
pode ser evitado, visto que ele delimita apenas a amplitude da
acdo do determinado, ndo a sua forma de realizagdo. As formas
de realizagdo sdo um amplo campo de possibilidades e, sendo
assim, a agdo do determinado aumenta sobre o determinante.
Tal forma resulta num modelo aberto com estrutura tripartida:
o campo da determinagio da acdo, o da acdo em processo € o

da consciéncia da acdo.

Trata-se de um processo de conhecimento que tem a pratica como
elemento bésico, fazendo a mediagdo entre a realidade e o pensamento.
Ou seja, enquanto nos modelos usuais trabalha-se com dois elementos:
realidade/pensamento, esse modelo trabalha com trés niveis, quais
sejam: realidade, acdo sobre a realidade e pensamento decorrente
dessa acdo pratica. Entre a realidade e o pensamento se introduz um
elemento intermedidrio, que € a acdo prética sobre a realidade, dela
decorrendo a teoria, ndo como esséncia, nio como verdade que vai
guiar a pratica, mas como expressio de uma relacio, de uma agdo pra-
tica sobre a realidade que pode indicar caminhos para novas préticas,

nunca guia-las. (Martins, 1998, p. 166)

Sob essa perspectiva, a relagio pedagdgica é considerada
uma relacdo social, que se dd em determinado contexto histérico
e que permite distintas possibilidades de realizacdo, superando
uma visdo determinista do papel da educagio. Escola e professores
niao podem ser concebidos como objetos que apenas sofrem a
influéncia das circunstancias externas. Professores sdo sujeitos, ndo

completamente autbnomos, mas sujeitos que, no enfrentamento
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das contradicdes da realidade, criam possibilidades de acdo e
tomam iniciativas para superar os desafios e as dificuldades para

a realizacdo de seu trabalho.

14  SISTEMA IDEOLOGICO PARTICULAR

O conceito de sistema ideoldgico particular, explicitado por Santos
(2004), baseia-se na defini¢do marxista de ideologia como um
sistema de ideias que fundamenta uma doutrina politica ou social,
correspondendo aos interesses de uma classe, embora ndo obri-
gatoriamente seja seguido por todos os membros dessa classe.
Para Marx, a filosofia, a religido, a arte e a politica sio formas
de ideologia que se manifestam conforme interesses especificos
das classes em que se constituem.

A ideologia de uma classe é decorrente da posig¢io que
ela ocupa em determinado modo de producdo. Todo sistema
de ideias é estabelecido com base em determinadas condic¢des
sécio-histdricas; porém, dialeticamente, a ideologia também atua
sobre a realidade, modificando-a. Desse modo, as circunstancias
histéricas determinam certo tipo de pensamento, mas a ideologia
também influencia a realidade, modificando-a, numa relagio de
reciprocidade.

Em estreita relagdo com o conceito de ideologia, Santos
(2005) denomina sistema ideolégico particular as representacdes que
os homens fazem de sua prética, sendo que os elementos dessa
representacdo (palavras, conceitos, imagens etc.) relacionam-se
entre si e se articulam formando um todo, superando a consti-
tuicdo apenas como a soma de seus elementos. O todo se torna
totalidade, ou seja, ndo é apenas composto pela soma de seus

elementos.

N
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No campo educacional, com base nesse conceito, entende-
mos que tanto os professores quanto os estudantes agem e atri-
buem significado(s) as suas agdes, conforme o sistema ideolégico
de cada um. Uma mesma atividade pedagdgica, organizada pelo
docente com base no seu sistema ideolégico, é apreendida por
cada estudante de forma distinta, pois cada um desses estudantes
atribui significados diferentes aos conhecimentos trabalhados em
sala de aula, de acordo com as experiéncias, as praticas sociais
vivenciadas e o sistema ideolégico particular. E esse sistema que
confere significados diferentes a cada elemento da realidade
(Santos, 2005).

Tal como no caleidoscépio, em cujo fundo hd um mesmo niimero de
pedacinhos de vidro colorido, mas cada giro reflete um tipo de imagem
com um ndmero infinito de combinagdes, aqui também cada um de
nés combina, de forma diferente, os elementos ideolégicos. Esse todo
é, portanto, particular. Cada um de nés imprime uma forma particular
de ordenar os elementos dando a eles unidade e significado préprio.
N3io obstante os elementos serem os mesmos, cada um de nés atribui
a eles significados diferentes, conforme o nosso sistema ideolégico

particular. (Santos, 2005, p. 51)

Na mesma direcdo, Thompson (1987) afirma que nenhuma
ideologia é absorvida inteiramente pelas pessoas, que a analisam e
dela se apropriam conforme suas experiéncias, seus valores e suas
culturas. Com base nesse entendimento, Santos (2005) destaca
a importancia de compreender esse processo no Ambito escolar,
evitando supor a possibilidade de que uma boa transmissdo dos
conteudos seja suficiente para garantir uma assimilagio idéntica
por parte de todos os estudantes. A forma como o professor tra-

balha o contetido é expressido de sua pratica docente; porém, cada
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estudante ird selecionar, valorizar e se apropriar de elementos
distintos do discurso do professor, em funcdo dos seus sistemas
ideolégicos. Podemos dizer que o estudante ressignifica o discurso
do professor a partir desse sistema, incorporando a ele novos
elementos; desse modo, ele amplia e modifica o conhecimento
apreendido, enfim, elabora e sistematiza o conhecimento de um
modo préprio, ainda que trabalhado de modo coletivo.

A compreensio sobre o conceito de sistema ideolégico
particular é fundamental, pois se relaciona ao entendimento sobre
como os seres humanos compreendem e apreendem a realidade
e como, nesse contexto, relacionam-se com os outros, com o
trabalho, com a natureza, enfim, como concebem e realizam
suas vidas. A compreensio da realidade nido resulta, pois, da
assimilacdo de conteddos, mesmo que criticos, mas da prética
sobre a realidade, sendo que os contetidos sdo concebidos como
meios e ndo tém objetivos em si mesmos. Os contetddos sio
ferramentas para agir, pensar e refletir, sobre e na prética, e nio
os determinantes da prética.

Na perspectiva do eixo epistemolégico da teoria como
expressio da pratica, considerando os conceitos explicitados pelo
autor, podemos compreender a relacio pedagégica como uma
relacdo social, reconhecendo nesse processo a possibilidade de
construir préticas coletivas e horizontais. Relacdes construidas
com base nesses referenciais constituem o sustentdculo sobre
o qual é possivel erigir "uma préatica pedagégica voltada para
a ampliagdo e o desenvolvimento conceitual de cada sistema
ideolégico particular” (Santos, 2005, p. 53), a0 mesmo tempo
em que propiciam a formacio de individuos mais autbnomos e

solidérios.
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CONSIDERACOES FINAIS

O sistema tedrico apresentado por Santos sustenta-se na com-
preensdo da experiéncia de determinado tipo de pratica pedagé-
gica, das andlises de outras praticas semelhantes e da tentativa
de conceber aspira¢des mais profundas da pratica social dos
trabalhadores. Assim, se pretendemos uma prética pedagdgica
articulada aos interesses dos trabalhadores, aprender com eles
como se gera esta pedagogia € fundamental. Ndo é necessario
criar uma nova pedagogia, mas capta-la dos processos praticos
de lutas dos trabalhadores. E é com base nesse sistema teérico
que apresentamos elementos para os processos de formacdo de
professores.

E um processo metodolégico que se fundamenta na pro-
posta de sistematizacdo coletiva do conhecimento (Martins,
2006), sendo desenvolvido em quatro momentos fundamentais
e articulados entre si: (1) caracterizacdo e problematizacio da
pratica pedagdgica dos professores; (2) explicacio da prética
mediatizada por um referencial teérico; (3) compreensio da
pratica no nivel da totalidade; e (4) elaboragio de propostas

para intervengao na pratica.

e Primeiro momento: caracterizacdo e problematizacio
da prética pedagdgica dos professores de forma a captar
a didética pratica tal como ocorre e transcorre na pratica
docente por meio da descricdo da pritica tomando o
cuidado de caracterizd-la como ela é e ndo como deve-
ria ser. Essa caracterizacdo inclui o levantamento do
nivel de participagido dos professores na organizacio

do seu processo de trabalho, bem como os problemas




decorrentes dessa pratica e as alternativas criadas por
eles para enfrentd-los.

Segundo momento: explicacio da pritica mediatizada
por um referencial teérico. Tendo presentes os proble-
mas levantados da préatica pedagdgica interrogada no
primeiro momento, e entendendo que essa pratica é
uma sintese de maltiplas determinagdes, torna-se neces-
sdrio buscar as mediacdes que possibilitem explicar e
compreender esse produto, para nega-la dialeticamente
e transformd-la. Entendemos que toda sistematizacdo
teérica seleciona determinadas dimensdes do real e as
coloca, de forma ordenada e coerente, dentro de uma
l6gica interna, produzindo uma teoria, sem, contudo,
reproduzir o real com toda a complexidade que lhe é
inerente. Por outro lado, é preciso ter presente a deter-
minacio histérica de classe, o projeto politico subjacente

a essas sistematizagdes tedricas.

e Terceiro momento: compreensio da pritica pedagdgica

no nivel da totalidade. Nio basta explicar, dar certa
organicidade as préticas: é preciso buscar as raizes mais
profundas dos seus determinantes no nivel da totalidade,
com discussdes acerca dos determinantes histéricos,
sociais e politicos com a sistematizacdo das concepgdes
de bomem, mundo, sociedade, cultura, educagdo e escola que
orientam as diferentes tendéncias da educacido. E, com
isso, os professores constroem coletivamente o refe-
rencial tedrico que servird de pardmetro para analise da
prépria pratica. E nesse momento também que o grupo

tem condigdes de analisar e sistematizar teoricamente
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o processo por eles vivido, o qual lhes servird de pista
para a elaboragdo de propostas de intervencio na pratica.
e Quarto momento: elaboracio de propostas para inter-
vencdo na pratica. Considerando-se que, para intervir e
transformar a pratica pedagdgica, é preciso compreendé-
-la em seus determinantes mais profundos, e que, tendo
feito a anélise critica da prética pedagégica com base
em um referencial tedrico por eles sistematizado, este
é, entdo, o momento de elaborar propostas concretas
de intervencdo — seja para aprofundar a prdtica radi-
calmente, seja para dar mais consisténcia as iniciativas
ja tomadas pelo professor ao enfrentar as contradicoes

inerentes ao cotidiano pedagégico.

Assim, nesse processo metodolégico, captamos conceitos
centrais da pedagogia dos conflitos sociais que sustentam a
teoria como expressio da prética e servem de indicadores para

o campo da formacdo de professores.
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INTRODUCAOQ

O presente capitulo pretende discutir a troca de saberes experien-
ciais docentes como uma possibilidade de formagdo docente —em
especial, a formacdo continuada. Tendo em vista que a formagio
continuada sucede a formacdo inicial, relaciond-la com a troca
de saberes experienciais ganha consisténcia, ja que tais saberes,
conforme justifica Tardif (2014), sdo praticos, constituidos ao
longo da carreira docente.

Refletir acerca da carreira docente e da formagdo continuada,
tendo como foco a troca de saberes experienciais, possibilita tam-
bém olhar para a profissio docente, entendida por Tardif e Lessard
(2014) na condigdo de uma profissio de interagdes humanas.

Por sua vez, adentrar na discussdo que relaciona profissdo
docente, formacdo continuada e troca de saberes experienciais
docentes, tendo por base os pressupostos tedricos de Maurice
Tardif, enseja voltar o olhar para a biografia do autor, remontando
a sua relacdo com a educacio e a formacdo de professores.

Graduado em filosofia pela Universidade de Quebec (1979),
mestre em filosofia pela Universidade de Montreal (1982) e
doutor em Fundamentos da Educagio (1990), também pela
Universidade de Montreal, entre as diferentes atividades que
desenvolve na atualidade, Maurice Tardif é professor titular da
faculdade de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Montreal.
Também dirige o Centro de Pesquisa Interuniversitéria sobre a
Profissio Docente (Crifpe) e integra a Comissdo Canadense de
Educagio da Unesco.

Maurice Tardif escreveu inimeros artigos e livros sobre as
pesquisas voltadas para a formagio e o trabalho docente, rea-

lizadas com professores da educacio priméria e secunddria, no



Canad4. Muitos desses livros e artigos foram publicados no Brasil.
Como exemplo, podemos citar Formagéio de professores e contextos sociais
(2001) e Saberes docentes e formagdo profissional (2002). Em parceria
com Clermont Gauthier e Lucy Magalhies, o autor publicou A
pedagogia: teoria e praticas da antiguidade aos nossos dias (2010). Com
Claude Lessard, escreveu O oficio de professor: histéria, perspectivas e
desafios internacionais (2008) e O trabalbo docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissdo de interages bumanas (2014).

Sobre a formagio de professores, tema especifico deste
capitulo, ao compreender o saber docente como algo plural e
socialmente construido, que extrapola o @mbito da formagio
inicial, constituindo-se e reconstruindo-se durante o exercicio
da profissdo docente, o autor chamou a atengdo para a apro-
ximacdo entre as universidades e os professores de profissdo.
Reconhecida socialmente pela formacdo inicial dos professores,
ao aproximar-se da escola e dos docentes, a universidade estard
se aproximando dos saberes produzidos na prética, ou seja, os
saberes experienciais docentes, os quais atribuem aos professo-
res o papel de produtores de um conhecimento decorrente da
préatica docente. Por sua vez, tal papel extrapola a perspectiva
que atribui aos professores apenas a fungio de executores de
saberes produzidos exteriormente, definidos pelo autor como

aqueles derivados do campo profissional, disciplinar e curricular.

2.1 SABERES DOCENTES, FORMACAQ
E RECONHECIMENTO SOCIAL

De acordo com Tardif (2014), os docentes dominam diferente
saberes, denominados pelo citado autor como saberes profissionais,

disciplinares, curriculares e experienciais.
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O saber profissional é formado pelos saberes das ciéncias da edu-
cacio e da ideologia pedagdgica, adquiridos durante a formagdo
inicial. Em seguida, encontram-se os saberes disciplinares, pré-
prios de cada drea do saber e aprendidos na graduacio durante a
formacdo inicial. Os saberes curriculares, por sua vez, sdo aqueles
préprios da organizacdo escolar como instituicdo. J4 os saberes
experienciais sio aqueles construidos com base na prética docente.
Individuais em primeira instdncia, mas constituidos pela coleti-
vidade com seus pares e pelos outros conhecimentos, os saberes
experienciais podem se consolidar como uma boa maneira de
socializar as diferentes formas do fazer docente nos espacos de

formacdo continuada de professores.

Profissionais, curriculares, disciplinares e experienciais, de
acordo com Tardif (2014), os saberes docentes constituem-se
na condigdo de saberes sociais em decorréncia de cinco razdes
distintas.

A primeira delas caracteriza o saber dos professores como
um saber social, pois se relaciona com o fato de o saber dos
professores se constituir como um saber partilhado pelos mem-
bros de um mesmo grupo profissional que, em fun¢io de seu
trabalho cotidiano, estd sujeito a condicionantes comuns que
transformam sua estrutura de trabalho em algo coletivo. Entre
tais condicionantes, podemos citar os programas, os planos de
ensino, as disciplinas a serem ensinadas, as regras que permeiam
o estabelecimento escolar etc.

A segunda razdo pela qual o autor considera o saber dos
professores um saber social se encontra no fato de ser um saber
atestado oficialmente por instituicdes reconhecidas social-

mente como formadoras ou representativas, que, por sua vez,



legitimam a posse e a utilizacdo de tal saber pelos professores.
Entre elas, podemos citar as universidades, os sindicatos, as
associagoes profissionais e o Ministério da Educacio.

A terceira razdo decorre do fato de a profissio docente
se caracterizar como uma profissao de interacoes humanas,
j& que o "objeto de trabalho” do professor é social. Conforme
afirma Tardif (2014, p. 13), "ao contrério do operério de uma
inddstria, o professor ndo trabalha com um 'objeto’, ele trabalha
com sujeitos em fungdo de um projeto: transformar os alunos,
educi-los, instrui-los”.

A quarta razdo apontada pelo autor se relaciona com o fato
de os saberes docentes estarem em constante transformacao.
De acordo com Tardif (2014, p. 13), “"como mostram a histéria
das disciplinas escolares, a histéria dos programas escolares € a
histéria das ideias e das praticas pedagdgicas, o que os professores
ensinam (‘os saberes a serem ensinados') e sua maneira de ensinar
(‘o ensinar bem’) evoluem com o tempo e as mudancas sociais”.

Para finalizar, Tardif atenta para a relacdo entre os saberes
profissionais docentes e a socializagdo profissional, marcada pelos
diferentes momentos da carreira de um professor. Momentos estes
em que os saberes vao se construindo e reconstruindo, tendo em
vista sua relagdo com a prética docente e, consequentemente,
com os chamados saberes experienciais.

Diante do dominio de diferentes saberes, cabe refletir por
qual motivo uma sociedade que, teoricamente, valoriza e legitima
a existéncia da escola na condigdo de instituicio ndo atribui ao
professor — em especial o da educagio bésica — o mesmo presti-
gio social “inerente” a outras profissdes. De acordo com Esteve
(1999, p. 105): "O professor de ensino primdrio e, sobretudo,

o professor do ensino secunddrio com formagdo universitdria
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gozavam, ainda hd poucos anos, de um elevado status social e
cultural. [...] Mas nos tempos atuais, o status social é estabelecido,
primordialmente, a partir de critérios econdémicos”.

Diante dos diferentes elementos relacionados a valorizagdo
social do professor, refletir sobre o saber docente e suas diversas
dimensdes, em especifico os saberes experienciais, pode contribuir
para uma nova compreensio em torno do professor, responsavel
por produzir um conhecimento diferente de qualquer outro,
préprio de sua priética.

Dessa maneira, voltar o foco para os conhecimentos expe-
rienciais docentes ganha importancia, principalmente quando
pensamos na relevancia dos conhecimentos decorrentes da pratica
para a consolidagio da profissio docente.

De acordo com Tardif e Lessard (2014, p. 81),

parece-nos que, diferentemente dos médicos na organizacio hospitalar,
os professores constituem um grupo de referéncia que nunca chegou
a controlar seu ambiente organizacional nem a impor suas normas de
trabalho aos outros. Na organizagio hospitalar, a profissio médica é
central e se traduz por uma relagio de subordinacdo aos demais grupos
em relagdo a ela, ao passo que na organizacio escolar a centralidade
da profissio docente exprime somente sua posi¢do nevralgica na
missdo da organizacdo, mas essa posicdo, em si, ndo engendra uma
subordinagio dos demais grupos aos professores; muito pelo contrério,
parece que os professores ocupam um patamar subalterno na hierarquia

organizacional.

Nio é raro, por exemplo, nos noticidrios ouvirmos noticias
sobre novas técnicas médicas que sio produzidas no exercicio da
profissdo e adotadas posteriormente em funcdo de sua eficécia,
sendo difundidas nos centros de formacdo inicial ou nos con-

gressos médicos. Na educagio, contudo, o caminho acontece
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de forma inversa, tendo em vista que as pesquisas em educacdo
estdo vinculadas as universidades e aos centros de formacdo
de professores, considerados e reconhecidos como centros de
produgio do conhecimento.

Ainda de acordo com Tardif (2014), ao invés de referéncia
para a formacio inicial, os saberes oriundos da pratica docente
constituem-se em uma realidade que, por vezes, choca-se com
os saberes profissionais adquiridos nessa fase, evidenciando a
distancia real entre as universidades e os centros de formagio de
professores e o “chdo da escola”. O conhecimento profissional,
por sua vez, passa a ser rejeitado, reavaliado ou relativizado pelos
professores iniciantes diante do chamado choque de realidade*.

Contudo, conforme esclarece Tardif (2014, p. 48), os sabe-
res da experiéncia “se originam da prética cotidiana da profissio”,
situacdo que, reconhecida, caracterizaria o professor como um

produtor de conhecimento. Segundo o autor,

os professores de profissdo possuem saberes especificos que sio mobi-
lizados, utilizados e produzidos por ele no ambito de suas tarefas coti-
dianas. Noutras palavras, o que se propde é considerar os professores
como sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos

ao seu oficio, ao seu trabalho. (Tardif, 2014, p. 228)

Nao sendo considerada como um centro de producdo do

conhecimento, mas legitimada como espaco de transmissdo de

* Segundo Huberman (2007, p. 39), comum nos trés primeiros anos de carreira (fase que o
autor denomina como fase de tateamento), "o choque do real” caracteriza-se pela “confrontacio
inicial com a complexidade da situacdo profissional: o tatear constante, a preocupagio consigo
préprio (Estou ‘a me aguentar?'), a distincia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala
de aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relagdo
pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relagdes demasiado intimas
e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material did4tico
inadequado etc.”
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saberes externos a ela, principalmente aqueles decorrentes dos
centros de formacdo docente, a escola e, consequentemente,
os professores passam a ser encarados como disseminadores
de um conhecimento “tomado de empréstimo”, evidenciando a
dicotomia entre “produzir e transmitir” saberes.

De acordo com os pressupostos teéricos defendidos por Tar-
dif (2014), faz-se necessério inverter a perspectiva, aproximando,
portanto, os “centros de formacdo de professores” do “chdo” da
escola e dos préprios “professores de profissao”, ouvindo o que
estes tém a dizer sobre os saberes produzidos por eles durante
sua pratica docente. De acordo com o autor, “reconhecer que os
professores de profissdo sdo sujeitos do conhecimento é reconhe-
cer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo
a respeito de sua prépria formacdo profissional, pouco importa
que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer
outro lugar” (Tardif, 2014, p. 240).

Ao atentar para os conhecimentos que dominam a formacéo
de professores, o autor chama a atencdo para os conhecimentos

especificos da profissio docente. Segundo Tardif (2014, p. 241),

é estranho que a formacdo de professores tenha sido e ainda seja
bastante dominada por contetidos e 16gicas disciplinares, e ndo profis-
sionais. Na formacéo de professores, ensinam-se teorias sociolégicas,
docimoldgicas, psicolégicas, didaticas, filoséficas, pedagdgicas etc.
que foram concebidas, na maioria das vezes, sem nenhum tipo de
relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio
de professor. Além do mais, essas teorias sio muitas vezes pregadas
por professores que nunca colocaram os pés numa escola ou, o que
ainda é pior, que ndo demonstram interesse pelas realidades escolares
e pedagdgicas, as quais consideram demasiado triviais ou técnicas.

Assim, é normal que as teorias e aqueles que as professam ndo tenham,
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para os futuros professores de profissio, nenhuma eficicia nem valor

simbélico e prético.

Portanto, estariam as universidades preparadas para olhar
para o professor como parceiro, tendo em vista a contribuicio
dos conhecimentos por ele produzidos na prética, que poderdo
contribuir para que o chamado choque de realidade, enfrentado pelos
professores iniciantes, deixe de existir ao término da universidade
e inicio da profissio docente?

Entre as possiveis respostas para os questionamentos presen-
tes no pardgrafo anterior, Tardif (2014, p. 238) propde mudancas
na "metodologia” que envolve a pesquisa universitdria em edu-

cacdo. De acordo com o autor, € preciso que

se pare de ver os professores de profissio como objetos de pesquisa e
que eles passem a ser considerados como sujeitos do conhecimento.
Isso significa, noutras palavras, que a producdo dos saberes sobre o
ensino ndo pode ser mais o privilégio exclusivo dos pesquisadores, os
quais devem reconhecer que os professores também possuem saberes,
saberes esses que sdo diferentes dos conhecimentos universitarios e

obedecem a outros condicionantes praticos e a outras légicas de acdo.

[...] essa perspectiva propde a elaboragio de novas formas de pesquisa
universitdria que consideram os professores de profissio ndo como
cobaias, estatisticas ou objetos de pesquisa, mas como colaboradores
e até como copesquisadores. De fato, se o professor é realmente um
sujeito de conhecimento e um produtor de saberes, é preciso entio

reconhecé-lo como tal e dar-lhe espaco nos dispositivos de seguranca.

Embora se compartilhe da tese proposta por Tardif (2014)
de que o professor produz conhecimento tomando como refe-

réncia os conhecimentos produzidos durante a pratica docente,
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outra questdo emerge de forma inevitavel. Teriam os professo-
res, na condicdo de categoria profissional, de fato, consciéncia
de seu papel na condigdo de produtores de um conhecimento
especifico? Tendo ainda em vista que, para se tornar um conhe-
cimento coletivo — ja que é produzido de forma individual —, o
conhecimento experiencial docente precisa ser socializado e
sistematizado, tornando-se, dessa forma, um legado profissional
e social, quais estratégias os professores adotariam para se torna-
rem de fato reconhecidos socialmente como produtores de um
conhecimento produzido dentro da profissdo?

Acreditamos que responder a questdo, tendo em vista o
universo permeado pela grande quantidade de professores e de
saberes experienciais produzidos, mesmo que delimitada a um
s6 pafs, em um primeiro momento demandaria um trabalho de
pesquisa bastante drduo para garantir um minimo de certeza. Ao
defender a tese de que o professor produz, sim, conhecimento,
Tardif (2014, p. 240) afirma que

por defini¢do, a experiéncia e as habilidades individuais, por serem
sempre, e profundamente, ligadas a uma subjetividade, precisam, se
quiserem ser acessiveis e tteis aos outros professores e atores edu-
cacionais, ser reformuladas e traduzidas por meio de um discurso
publico suscetivel de ser discutido e até contestado. Se os professores
sdo, efetivamente, sujeitos do conhecimento, devem fazer, entio, o
esforco de agir como tais, ou seja, o esfor¢o de se tornarem atores
capazes de nomear, de objetivar e de partilhar sua prépria prética e

sua vivéncia profissional.

Dessa forma, acreditamos que o saber experiencial docente
poderi ser efetivado como legado profissional e, consequente-

mente, como parte do conhecimento que permeia as universidades
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e os centros de formacdo de professores, tornando-se um elo
entre a escola e os professores.

Retornando a discussio sobre a constituicdo da profissio-
nalidade docente como um processo em movimento e, conse-
quentemente, sobre a luta dos professores para que a sociedade
reconheca sua funcio social, atribuindo-lhe o prestigio econémico
que outras profissdes adquiriram ao longo do tempo, faz-se neces-
sario frisar que os saberes experienciais sé serdo “reconhecidos
a partir do momento em que os professores manifestarem suas

préprias ideias a respeito dos saberes curriculares e disciplinares

e, sobretudo, a respeito de sua prépria formagio profissional”

(Tardif, 2014, p. 55).

Mediante a importancia dos saberes experienciais docentes,
seus impactos para a formacdo de professores e a legitimacdo da
docéncia na condi¢do de uma profissio com prestigio social e,
consequentemente, econdmico, pretendemos estabelecer um
didlogo com Névoa (1999) e Cancino (2010), a fim de analisar
a constituicdo das chamadas comunidades de prdtica e comunidades de

aprendizagem, aliadas a formacdo continuada em servico.

2.2 COMUNIDADES DE PRATICA/APRENDIZAGEM
E FORMACAOQ CONTINUADA EM SERVICO:

UMA ESTRATEGIA PARA EFETIVAR A TROCA

DOS SABERES EXPERIENCIAIS DOCENTES

Em pesquisa realizada por Ricardo (2016)*, os docentes rela-

!

taram que predominam como momentos formais destinados a

* A pesquisa em questdo teve como participantes 65 professores dos anos finais de escolas da
Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, em Joinville. Lotados em uma mesma unidade
escolar com 40 horas/aula, os participantes da pesquisa trabalhavam ha mais de trés anos na
referida rede.
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troca de experiéncias as chamadas reunides pedagégicas. Contudo,
o tempo reservado para essa finalidade se mostra escasso. Em
menor propor¢io, os participantes citam momentos informais,
como as horas-atividade, o tempo do recreio e os encontros nos
corredores.

Diante dessa realidade, inferimos que, decorrentes de
situacdes vivenciadas pelos professores durante seu trabalho
cotidiano, se compartilhados em momentos destinados a essa
finalidade, como exemplo de uma politica formal de formacao
continuada, os saberes experienciais poderiam se constituir como
uma alternativa para as diversas situacoes que se apresentam aos
professores durante o exercicio da docéncia. Contudo, muitos
desses saberes, quando ndo compartilhados nos momentos de
troca de experiéncia, acabam restritos a pratica individual de
cada docente, deixando de se constituir como um saber coletivo
e, consequentemente, como legado da profissdo, a ser comparti-
lhado como um saber produzido profissionalmente, legitimado e
reconhecido socialmente. Como possibilidade para que a troca
de saberes experienciais se torne realidade concreta e enten-
dida como uma formacdo continuada em servigo, propomos
como alternativa a formacdo de comunidades de aprendizagem
(Cancino, 2010) ou de comunidades de pratica (Névoa, 1999).

Sobre as comunidades de aprendizagem, Cancino (2010,
p. 5) esclarece que “por comunidade de aprendizagem se entende
uma experiéncia sistematica de didlogo entre pares, orientada
a aprendizagem, a aquisicdo e ao fortalecimento de saberes e
competéncias, a partir da anélise de suas préprias praticas’.

Dessa forma, olhar para os conhecimentos experienciais
e proporcionar momentos regulares para sua troca poderia

contribuir ndo s6 para o processo de formacdo continuada dos
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i digital,



professores, mas também para a melhoria das condi¢oes de tra-
balho docente. Torna-se pertinente lembrar que as alternativas
encontradas por alguns professores diante dos desafios que se
apresentam cotidianamente durante a docéncia poderiam auxiliar
os demais docentes, caso a troca de saberes experienciais se tor-
nasse constante no contexto da escola, contemplada, reconhecida
e assumida oficialmente como uma prética formal de formacdo
continuada. Enfim, uma possibilidade de assegurar a indissocia-
bilidade entre teoria e prética, investindo em estratégias voltadas
a formacgdo continuada em servico — entendida aqui, pelo menos
em parte, como sindnimo de partilba de saberes experienciais —, € a
constituicio de comunidades de aprendizagem no 4mbito da
escola uma alternativa.

A partir da proposta apresentada como exemplo de for-
macdo continuada em servico, relacionada as comunidades de
aprendizagem (Cancino, 2010), temos a troca de saberes expe-
rienciais entre professores experientes e professores iniciantes,
contribuindo para aquilo que Névoa (2013) caracteriza como
uma "formagdo docente a partir de dentro”, evitando-se, assim,
o chamado choque de realidade, vivenciado principalmente pelos
professores iniciantes.

Noévoa (2009) utiliza o termo comunidade de pratica,
definido como "um espaco conceitual construido por grupos
de educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagio, no
qual se discutem ideias sobre o ensino e a aprendizagem e se
elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacdo

pessoal, profissional e civica dos alunos” (Névoa, 2009, p. 31).

Ao discutir a importancia das comunidades de pratica, N6voa

(2013, p. 201) indica "a necessidade de os professores terem um
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lugar predominante na formacao de seus colegas”. Como exemplo
de tal prética, o autor chama a atengio para a categoria médica:
"0 exemplo dos médicos e dos hospitais escolares e o modo como
estd concebida a formagio médica (formacio inicial, inducao'™
e formagdo em servico) talvez nos possa servir de inspiracio”
(Né6voa, 2013, p. 202). Ao discutir o modelo de formacio médica,
o autor destaca quatro aspectos presentes na rotina de médicos

em formagdo em um hospital universitario:

e O modo como a formacio se realiza a partir da observacéo,
do estudo e da anélise de cada caso;

e A identificagdo de aspectos a necessitarem de aprofunda-
mentos tedricos, designadamente quanto a possibilidade
de distintas abordagens de uma mesma situagio;

e A existéncia de uma reflexdo conjunta, sem confundir os
papéis de cada um (chefe de equipe, médicos, internos,
estagidrios etc.), mas procurando mobilizar um conheci-
mento pertinente;

e A preocupacido com questdes relacionadas com o fun-
cionamento dos servigos hospitalares e a necessidade de

introduzir melhorias de diversa ordem. (Névoa, 2009, p. 28)

Tendo em vista o modelo proposto por Névoa (2009) como
inspiracdo para “a formagio de professores a partir de dentro da

profissdo”, retomamos aqui a importancia das chamadas comu

nidades de prdtica, ou comunidades de aprendizagem, conforme foram

propostas por Névoa (2009) e Cancino (2010), respectivamente.

* Assim como acontece com o periodo de residéncia médica (2 a 4 anos, dependendo da espe-
cialidade), de acordo com Névoa (2009), no caso dos professores, o periodo de indugio cor-
responderia aos primeiros anos de docéncia.



Ao discutir a importancia das comunidades de prética,
Névoa evidenciou a emergéncia dos professores do século XXI

como um coletivo de professores. De acordo com o autor,

hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento
das equipes pedagdgicas. A competéncia coletiva é mais do que o
somatério das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade
de um tecido profissional enriquecido, da necessidade de integrar
na cultura docente um conjunto de modos coletivos de producio e

regulagio do trabalho. (Névoa, 2009, p. 40)

Embora Névoa (2009) tome como referéncia o contexto
europeu, propomos aqui analisar as comunidades de prética
como uma alternativa para repensar a formacdo continuada em
servico, bem como a partilha de saberes experienciais docentes.

Em sintese, inferimos que, ao se organizar em “comunidades
de prética” ou “comunidades de experiéncia”, associando a troca
de saberes experienciais docentes com a formacgio continuada
em servico, o professor desenvolveria maior autonomia em sua
condicdo de produtor de um conhecimento coletivo, o qual, por
sua vez, poderia interferir em diferentes situacdes, entre elas
aquelas relacionadas a formacdo e ao trabalho docente.

Acreditamos ainda que, ao conquistar maior autonomia
como coletivo, conforme propde Névoa (2009), o professor
conquistaria maior visibilidade perante a sociedade, o que resul-
taria, consequentemente, em maior valorizacdo profissional.
Reconhecido, portanto, como produtor de um conhecimento
especifico, préoprio de sua profissdo, o professorado rumaria
coletivamente a tdo sonhada autonomia profissional, necessaria

ao reconhecimento social.
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Imbernén (2011, p. 73) esclarece que a formacdo con-
tinuada em servigo, associada a troca de experiéncia entre os
professores e a possibilidade de organizagdo em comunidades
de aprendizagem, leva os professores a uma convivéncia em um
"ambiente formativo de colaboracio e de integragio social: [sendo
possivel] compartilhar problemas, fracassos e sucessos com os
colegas” (Imbernén, 2011, p. 73).

Além disso, a formacdo precisa atender as necessidades e
as demandas dos docentes. Afinal, "uma formacdo deve propor
um processo que confira ao docente conhecimentos, habilidades
e atitudes para criar profissionais reflexivos ou investigadores”
(Imbernén, 2011, p. 58).

No entanto, a formacdo ndo pode ser considerada como
o Unico elemento importante ao desenvolvimento profissional.
E preciso que sejam dadas condicdes para que essa formacio
aconteca em hordrio e espaco vidveis, com acesso a materiais
adequados para que os docentes possam participar. Segundo
Imbernén (2011), outros fatores perpassam a formacdo, como
saldrio, estrutura fisica, carreira, clima de trabalho e legislagio
trabalhista.

Conforme adverte Pereira (2010, p. 13),

ao discutir a formagdo continuada de professores, nio poderiamos
nos esquecer do principio da indissociabilidade entre a formacéo e as
condi¢des adequadas para a realizacdo do trabalho docente (salérios
dignos, maior autonomia profissional, dedicagio exclusiva a uma tGnica
escola, pelo menos um terco da jornada remunerada de trabalho para
planejamento, reflexio e sistematizacio da prética, estudos individuais

e coletivos, salas de aula com um nimero reduzido de alunos).
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Dessa forma, de acordo com Pereira (2010, p. 13, grifo
nosso), a partir do momento que o principio da indissociabilidade
for respeitado, “a escola poderd ser concebida como um ‘lécus’
privilegiado para o desenvolvimento profissional dos docentes, ou
seja, um espago de construgio coletiva de saberes e de praticas”.
Contudo, conforme propée o autor, a formagdo continuada em

servigo no contexto da escola ndo impede que

os docentes se distanciem, de tempos em tempos, da realidade em que
vivem, encontrem outros profissionais de outras escolas e vivenciem
momentos intensos de estudos para fundamentacio teérica de suas
préticas, de trocas de saberes experienciais, de conhecimento de
outras realidades, bem como de reflexio individual e coletiva sobre
suas acoes. Alids, tais afastamentos periédicos e tempordrios, com
remuneragao integral dos saldrios, visando a uma maior qualificagdo
profissional, passam a ser reivindicados como direito profissional da

educacio. (Pereira, 2010, p. 13)

Dessa forma, acreditamos que a formagio docente, em
especial a formacdo continuada em servico, organizada por meio
das comunidades de aprendizagem ou de prética, pautada em um
processo que permita aos professores reconhecer que produzem
conhecimentos em sua prética, torna-se mais um dos elementos
importantes no processo de profissionalizagio docente e empo-

deramento dos professores na condicdo de categoria profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Entre as diversas possibilidades que envolvem a formacio docente,
tendo em vista a relagdo entre a formacdo inicial e a formagio
continuada, voltar o olhar para a troca de saberes experienciais

docentes — ou seja, aqueles produzidos durante a prética da
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profissdo diante dos desafios que se apresentam cotidianamente
em sala de aula — remete a tese proposta por Maurice Tardif de
que os docentes sdo, sim, produtores de conhecimento.

Contudo, reconhecer o docente como protagonista, que
produz um conhecimento proveniente de sua prética profissional,
remete pensar em uma série de elementos que se relacionam com
a profissdo docente.

Em primeiro lugar, inferimos que os professores precisam
se identificar como produtores de um conhecimento especifico, o
que poderd ser desenvolvido ou aprimorado com as comunidades
de aprendizagem ou de prética e a implementacdo de politicas de
formacdo continuada que valorizem a troca de saberes experien-
ciais. Tais estratégias contribuiriam para que os docentes, além de
adquirir consciéncia do seu papel como produtores de um conhe-
cimento especifico, passassem a sistematizar esse conhecimento.

Conforme discutido ao longo do texto, ao reconhecermos
que o docente produz um saber especifico, chamado por Tardif
(2014) de saber experiencial docente, aceitamos a existéncia de um saber
pertencente a uma classe especifica de profissionais. Estes, por sua
vez, cientes de seus papéis como protagonistas na producdo de um
conhecimento especifico e da importincia da sistematizacdo de tal
conhecimento, poderio deixa-lo como legado para a sociedade,
como expressio e reflexo de sua autonomia profissional.

Tal empoderamento por parte dos professores podera
contribuir para a inversio da perspectiva que envolve a forma-
¢do docente, oriunda de universidades ou centros de formacdo
docente, de modo que os professores ndo sejam mais vistos como
"objetos de estudo” pelas universidades, conforme adverte Tardif
(2014), mas como parceiros na formacdo de futuros professores,

evitando-se, assim, o choque de realidade. Como alternativa,
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recorremos a Liidke (2010), que propde a troca entre professores
experientes e estudantes dos cursos de licenciatura no que se refere
aos desafios enfrentados pelo professor no cotidiano da escola.

Reconhecido e respeitado, ndo sé por dominar os saberes
mencionados por Tardif (2014), o docente de profissdo*, assim
como outros profissionais, domina também conhecimentos decor-
rentes da prética profissional. Sistematizados e reconhecidos
oficialmente como pertencentes a determinado grupo profissional,
tais conhecimentos poderdo contribuir para o reconhecimento
e a valorizacdo social e econdmica dos professores na condi¢do
de profissionais da educacdo, contribuindo para que, tal como
acontece com outras profissdes, a sociedade passe a exigir pro-
fissionais que possuam, no minimo, a formacao inicial necesséria
para o exercicio da profissio docente.

Para finalizar, propomos pensar os “saberes experienciais
docentes” como um fio condutor de um longo processo rumo
a autonomia e ao reconhecimento da profissio docente. Ini-
ciado no contexto da escola ou da universidade, esse processo
propiciard o encontro entre essas duas instituicdes de ensino e,
consequentemente, entre os saberes “profissionais” (decorrentes
das ciéncias da educagio e da ideologia pedagégica adquiridos
durante a formacdo inicial) e os saberes experienciais (decorrentes
da prética docente). Essa aproximacao, tendo em vista o reconhe-
cimento dos saberes experienciais docentes, poderd contribuir
para a valorizagdo dos saberes para a formagdo inicial dos futuros
professores. Dessa forma, a articulacio entre universidade/centros

de formacio de professores e escola, tendo objetivos préximos,

* Expressdo utilizada por Tardif (2014) referente aos professores que, além de possufrem forma-
¢do inicial e continuada em educagéo, exercem h4 vérios anos a docéncia.
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no sentido de contribuir para a pratica docente e para a aprendi-
zagem dos estudantes, somaria forgas para que a docéncia receba

cada vez mais reconhecimento social e autonomia profissional.
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capitulo 3

INTRODUCAOQ

Nao devemos, na educacio, ficar procurando culpados pelo caos
que encontramos em muitas de nossas escolas, ou nos colocando
na posicio de vitima nesse processo, nem mesmo responsabilizar
somente o professor pelo fracasso escolar ou pela qualidade de
ensino. O que precisamos e devemos fazer é pensar nos dilemas
e nas dificuldades enfrentadas pelos professores no cotidiano
escolar para a construcio da sua identidade docente, bem como
para sua formacdo para atuar na sociedade contemporanea, sendo
necessério, para tanto, levar em conta sua constituicio como
sujeito, como profissional da educacdo, além dos aspectos sub-
jetivos e culturais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem.

Essa construgdo ou constituicdo, no entanto, vai muito
além das dificuldades apresentadas anteriormente ou outras
encontradas nesse contexto, como as mds condi¢des de trabalho,
o fracasso escolar e as lacunas nos processos de sua formagio.
Acreditamos que outros aspectos devem ser considerados nesse
processo, como os aspectos subjetivos dos sujeitos envolvidos
no processo educacional e a relagio de suas histérias com a
construgio do saber.

Partindo da ideia de que todo sujeito, ao vir ao mundo, é
confrontado pela necessidade de aprender, para fundamentar
nossa discussdo optamos pelo conceito de relagdo com o saber,
desenvolvido pelo pesquisador Bernard Charlot (2000), com
base em pesquisas sobre fracasso escolar, realizadas com jovens
estudantes dos subtrbios de Paris. Esses estudos revelaram que
tanto o "fracasso” quanto o “sucesso” escolar desses alunos estavam

vinculados as suas histérias de vida e ao processo de escolarizacio.
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Quando essa relacdo do sujeito com o saber é construida em vir-
tude de seu desejo, de seu comprometimento e de sua satisfagdo
em aprender, podemos dizer que essa relacdo com o saber pode
se tornar uma atividade prazerosa e constante, pois o sujeito se
mobiliza para isso. Charlot (2000, p. 33) afirma que aprender
exige mobilizac¢do, e que acontece “em movimentos mébeis que
remetem a um desejo, um sentido, um valor”, por meio do qual
(ou dos quais) o sujeito acaba desenvolvendo sua atividade desde

uma dindmica interna.

Pensar sobre a construgio e o sentido que o conhecimento
cientifico tem para professores em formacgéo inicial ou continuada
¢ pensar sobre sua relagdo com o saber — ou, como diria Charlot
(2000), na relacdo do sujeito com esse saber. Neste capitulo, apre-
sentaremos algumas reflexdes sobre o saber apontadas por Charlot
(2000) em contextos educacionais, especificamente nessa relacio

em processos de formacdo inicial e continuada de professores.

3.1 BERNARD CHARLOT: VIDA E OBRA

O filésofo francés Bernard Charlot nasceu em setembro de 1944
na cidade de Paris. Filho de um operério que, apds fugir da
prisio durante a Segunda Guerra Mundial, passou a atuar na
policia e de uma mae que trabalhava num escritério e cuidava
de trés filhos, Charlot se classificou como sendo o irmdo com
maior incentivo para estudar, por ser considerado o “intelectual
da familia” — aspas atribuidas pelo préprio autor em entrevista
concedida em 2010 (Rego; Bruno, 2010). Foi alfabetizado pela
prépria mae e sempre foi o menor da classe. Era bom aluno no
sentido de aprendizagem, mas interagia com os grupos indisci-

plinados. Segundo o fil6sofo, o conhecimento dos dois lados de
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uma sala de aula o ajudou a compreender as relagdes ocorridas
na escola. Queria ser jornalista politico, porém, por orientagio
de seu professor de histéria do Ensino Médio, estudou Filosofia.

Formado em Filosofia, em 1967, pela Ecole Normale Supé-
rieure, lecionou Ciéncias da Educacdo na Tunisia durante quatro
anos. Com seu retorno a Franca, atuou como professor na Ecole
Normale, na érea de formacdo docente. Nesse periodo constatou
a grande dimensao da diferenca entre a realidade e a teoria, tanto
na Tunisia quanto na Franga, fator que o influenciou na escrita
da obra A mistificacdo pedagégica, na qual afirma que o discurso
pedagégico nio fala da situagdo real.

Suas publicacdes resultaram na defesa da tese Da relagdo
com o saber, conferindo-lhe o titulo de doutor, em 1985, pela
Universidade de Paris 10. Durante sua atuagdo como professor
catedratico da Universidade de Paris 8, pesquisou sobre os ele-
mentos bdsicos da teoria da relagdo com o saber. Domiciliou-
-se no Brasil no inicio dos anos 2000, quando trabalhou como
professor visitante da Universidade Federal de Mato Grosso e,
posteriormente, na Universidade Federal de Sergipe, em Aracaju,
onde participa, desde 2006, do grupo de pesquisa Educacio e
Contemporaneidade. Atua ainda como professor catedratico
convidado da Universidade do Porto (Portugal) e como consultor
para a pesquisa sobre sucesso e fracasso escolar pela Unesco.

Como fruto de suas pesquisas sobre a relacdo dos alunos
com o saber e a escola, Charlot publicou e organizou 23 livros e
57 capitulos, além de mais de 150 artigos, entre outras publicagdes.
Entre seus livros publicados no Brasil, destacamos: A mistificacdo
pedagégica (1979), Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria
(2000), Os jovens e o saber (2001), Relagdo com o saber, formagédo dos
professores ¢ globalizagdo: questdes para a educagdo hoje (2005).



A partir de estudos sobre o fracasso escolar, Charlot (2000)
apresentou e aprofundou o estudo do que ele chama de relagdo com
o saber. Para o pesquisador, ndo existe o “fracasso escolar”, mas
alunos que estdo em situacdo de fracasso escolar. Geralmente
sdo considerados alunos em situagio de fracasso aqueles que ndo
aprendem algum contetdo, os que ndo conseguem acompanhar
o ritmo da turma, os apéticos e desinteressados, os bagunceiros,
entre outros.

Em suas pesquisas para compreender o fracasso escolar,
Charlot enfatizou que é necesséario analisa-lo na perspectiva da
relacdo com o saber, considerando-se a sociologia do sujeito,
a qual compreende que o ser humano estd engajado no mundo,
interage com seus semelhantes, atua e constréi sua histéria na
relacdo direta com a linguagem. Nesse horizonte, ao se apropriar
dos significados sociais inerentes a sua realidade, o sujeito constréi
arelacdo com o saber com base na relacdo que ele préprio, como
um ser humano e social, tem com o mundo. Assim, depreende-
mos que o sujeito é um ser humano, social e singular, pois age
no mundo e sobre 0 mundo numa mescla de relagdes diversas.
Como ser singular que €, o sujeito “encontra a questdo do saber
como necessidade de aprender e como presenga no mundo de
objetos, de pessoas e de lugares portadores de saber” (Charlot,
2000, p. 33). Portanto, o sujeito se autoproduz ao mesmo tempo
em que € produzido por meio da educacéo.

Percebemos um diferencial nas pesquisas de Charlot sobre
as relagdes com o saber referentes ao desejo dos sujeitos das
classes menos favorecidas, o que o préprio autor indica ter sido
influenciado pela sua vida escolar. Suas obras sdo voltadas a

andlise da mediagdo entre as préticas e o saber.
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32 ARELACAO COM O SABER

Do ponto de vista antropolégico, o ser humano, quando chega
ao mundo, j4 o encontra estruturado como sociedade e, de certa
forma, desde muito cedo se depara com a obrigacdo de aprender
e se adaptar. Essa ideia vai ao encontro daquilo que Charlot

(2000) chamou de relagdo com o saber, pois:

Nascer € penetrar nessa condi¢io humana. Entrar em uma histéria, a
histéria singular de um sujeito inscrita na histéria maior da espécie
humana. Entrar em um conjunto de relagdes e interagdes com outros
homens. Entrar em um mundo onde ocupa um lugar (inclusive social)

e onde seré necessério exercer uma atividade. (Charlot, 2000, p. 53)

Partindo desse principio, podemos analisar o sujeito aluno
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em referéncia ao seu lugar, “a sua posicio no espaco escolar, aos
conhecimentos, as atividades e as regras da escola, mas ele também
é uma criancga ou adolescente confrontado com a necessidade de
aprender e com a presenca do conhecimento de diversos tipos”

(Charlot, 2000, p. 23). Conforme atesta o citado autor:

A questio do “aprender” é muito mais ampla[...] do que a do saber. E
mais ampla em dois sentidos: primeiro, como acabo de ressaltar, existem
maneiras de aprender que nio consistem em apropriar-se de um saber,
entendido como conteddo de pensamento; segundo, ao mesmo tempo
em que se procura adquirir esse tipo de saber, mantém-se, também,

outras relagdes com o mundo. (Charlot, 2000, p. 59)

No entanto, esse saber ou aprender vai muito além das
questodes coloquiais, pois envolve a construcdo de alguns saberes
mais elaborados, que abrangem aspectos intelectuais nos quais

se incluem os saberes escolares ou que fazem parte da producdo



histérica intelectual humana. No entanto, Charlot (2000, p. 60)

destaca que ndo hd saber sem relagdo com o saber, pois:

Adquirir saber permite assegurar-se um certo dominio do mundo no
qual se vive, comunicar-se com outros seres e partilhar o mundo com
eles, viver certas experiéncias e, assim, tornar-se maior, mais seguro
de si, mais independente. Existem outras maneiras, entretanto, para
alcancar os mesmos objetivos. Procurar o saber é instalar-se num certo

tipo de relagio com o mundo.

Ao nascer, o sujeito encontra um mundo ji estabelecido,
construido, anterior ao seu nascimento. Enquanto se integra ao
mundo, vai se estruturando como sujeito, numa “coconstrugio
(seletiva) do sujeito e de seu mundo” (Charlot, 2001, p. 28). Nessa
construgio, o sujeito seleciona o que tem valor e sentido para
ele, o que ele deseja (relacdes, pessoas, atividades etc.); para ele,
essas coisas sdo mais importantes, sao mais interessantes, tém

mais valor que outras, correspondem melhor aquilo que ele é e

pode ser — e que, portanto, valem mais a pena ser aprendidos”

(Charlot, 2001, p. 28).

E nesse contexto que o ser humano vai aprendendo e cons-
truindo a sua relacdo com o saber e se constituindo como sujeito
no mundo. Charlot (2000, p. 53) considera esse processo um
movimento longo, complexo e que nunca acaba, pois esse sistema
é elaborado "no préprio movimento através do qual me construo
e sou construido pelos outros, esse movimento longo, complexo,
nunca completamente acabado, que é chamado educacio”.

O autor destaca ainda que:

nascer significa ver-se submetido a obrigacdo de aprender. Aprender

para construir-se, em um triplo processo de "hominizagio” (tornar-se
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homem), de singularizagio (tornar-se um exemplar tnico de homem),
de socializagio (tornar-se membro de uma comunidade, partilhando
seus valores e ocupando um lugar nela). Aprender para viver com

outros homens com quem o mundo € partilhado. (Charlot, 2000, p. 53)

Durante a construgdo desses processos, o homem vai
encontrando sentido e construindo seus saberes, elaborando
sua relagdo com o saber. Isso, para Charlot (2000), acontece em
trés vertentes: um saber sobre si mesmo, um saber sobre o mundo
e um saber sobre os outros. Essas vertentes serdo abordadas no
decorrer deste texto.

No entanto, para que o aprendizado aconteca de fato,
para que o sujeito efetivamente construa um saber, é importante
que haja um investimento pessoal por parte do sujeito. E o que
Charlot chama de mobilizagdo, ndo de motivacdo, como uma ideia
que esta implicita ao sujeito, que se mobiliza e se movimenta
a partir de algo que € interior ao seu desejo, ao contrério da
motivacdo como uma ideia de algo que € externo ao sujeito. Em
outras palavras, € o sujeito, com base em seu desejo de aprender,
que provoca uma a¢do, uma movimentagio para isso, algo que

s6 pode ocorrer a partir dele.

A crianga mobiliza-se, em uma atividade, quando investe nela, quando
faz uso de si mesma como de um recurso, quando é posta em movi-
mentos por mébeis que remetem a um desejo, um sentido, um valor.
A atividade possui, entdo, uma dindmica interna. Nio se deve esquecer,
entretanto, que essa dindmica supde uma troca com o mundo, onde
a crianca encontra metas desejéveis, meios de acdo e outros recursos

que nido ela mesma (Charlot, 2000, p. 55).

Portanto, pensando no processo de aprendizagem do sujeito,

bem como naquilo que o sustenta nesse processo, Charlot (2001,
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p. 19) faz o seguinte questionamento: “como se opera a cone-
x3o entre um sujeito e um saber?”. O autor destaca ainda que o
saber na condicdo de objeto de desejo faz com que o sujeito se
mobilize, busque, procure, para que tenha prazer em aprender,
ou seja, para que tenha desejo de saber.

Podemos destacar que a relagio com o saber do sujeito se
déd por meio de outras relagdes, e deve ter “relacdo com outras
coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja
se propos” e que produzem inteligibilidade sobre algo (Charlot,
2000, p. 56). No entanto, para o sujeito investir em uma atividade,
precisa estar mobilizado para isso, colocando-se como recurso
nesse processo, nessa aprendizagem, que deve ter sentido para
ele e estar ligado com o seu desejo.

Charlot (2000) destacou que, no mundo, hd muitas coisas
para serem aprendidas, muitos saberes para serem apropriados,
muitas atividades a serem desenvolvidas. O autor considera
a existéncia de distintas figuras do aprender, que variam de
acordo com a relagio epistémica estabelecida com o saber, em
que a énfase pode estar nos processos ou nas atividades envol-
vidas em cada tipo de aprender. Desse modo, aprender a andar
de bicicleta, na condi¢do de dominar uma pritica, € diferente de
aprender sobre ciclismo, na condi¢do de conjunto de enuncia-
dos e conhecimentos sobre um saber-objeto. Para o autor, essas
duas aprendizagens (a pratica de andar de bicicleta e o ciclismo
como um esporte) caracterizam relagdes epistémicas diferentes
com o saber.

Aprender saberes-objetos e objetos-saberes foi definido
e diferenciado por Charlot (2000, p. 75) do seguinte modo: "Por
objeto-saber, entendo um objeto no qual um saber est4 incor-

porado (por exemplo, um livro). Por saber-objeto, entendo o
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préprio saber, enquanto objetivado, isto é, quando se apresenta
como um objeto intelectual, como o referente de um contetdo
de pensamento (a modo da Ideia em Platdo)".

J& o ato de aprender uma atividade é compreendido pelo
autor como tornar-se capaz de utilizar um objeto ou dominar uma
préatica de forma pertinente — por exemplo, saber utilizar um
smartphone ou um aparelho eletrénico moderno ou saber patinar.
Existe ainda uma terceira via do aprender, que seria dominar
dispositivos relacionais (uma relagdo, um aprendizado) — por
exemplo, como iniciar uma relacio com um novo colega de
trabalho? Como conviver em ambientes sociais diferentes do
seu meio de pertencimento?

E preciso considerar também que aprender nio significa a
mesma coisa para todos. Charlot (1996), com base em pesquisa
com jovens das periferias de Paris, apontou que meninos e meni-
nas de diferentes camadas populares e situagdes sociais distintas
apresentam diferencas no campo dos significados do aprender
e que isso gera implicacdes na apropriacdo de saberes-objetos
e objetos-saberes — e, consequentemente, em seus resultados
escolares.

Mesmo diante de uma vida dificil em vérios aspectos e
contextos, muitas vezes marcada por uma imagem desvalorizada
de si mesmo e dos outros na relagdo com o saber desses meninos

e meninas, precisamos considerar que:

o sujeito epistémico € o sujeito afetivo e relacional, definido por sen-
timentos e emogdes em situagao e em ato; isto € — para ndo recorrer a
algo inapreensivel — o sujeito como sistemas de condutas relacionais,
como conjunto de processos psiquicos implementados nas relagdes

com os outros e consigo mesmo. (Charlot, 2000, p. 70)
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Na pesquisa desenvolvida nos subtrbios de Paris, Charlot
evidenciou que os jovens provenientes de familias de baixa
renda que viviam em situagdes de maior vulnerabilidade social
valorizavam o aprender, o saber escolar, pois entendiam que ele
poderia lhes permitir “se virar’ na vida com menos dificuldades
que seus familiares. Para vérios deles, a relagio com a escola era
caracterizada pela exterioridade a um saber-objeto, entendido
como um processo que exige atividades intelectuais especificas,
que enfatizam mais o conhecimento na perspectiva de desenvol-
vimento profissional do que na perspectiva cognitiva e cultural.
Esses jovens tém a vida marcada pela busca por construir novas
possibilidades de agio no agir cotidiano (Charlot, 1996).

O outro grupo de jovens investigados por Charlot tinha
situagoes escolares e sociais mais favordveis, de modo que o
processo epistémico tipico-ideal era construido pela mediagio
de atividades especificas e eram mais valorizados os aprendizados
intelectuais e escolares, com menor valorizagdo do aspecto da
aprendizagem profissional.

"Aprender é, para eles, apropriar-se dos objetos de saber, ter
acesso a um mundo de saber organizado em disciplinas [ ...]; eles
exprimem aprendizados em termos de contetdos de pensamento
descontextualizados, de objetos pensaveis em si mesmos, sem
referéncia direta a um Eu em situa¢do” (Charlot, 1996, p. 59).

Diante dessa variedade de possibilidades do aprender, é o
sujeito que escolhe e opta por elas em sua dimensio social, uma
vez que as "relacdes sociais estruturam a relagio com o saber
e com a escola, mas nio a determinam” (Charlot, 1996, p. 62,
grifo do original). Estar diante dessa escolha remete o sujeito
para a questdo do seu desejo. Quanto a isso, Charlot destaca

que "o conceito de relacdo com o saber implica o de desejo: ndo
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hé relagdo com o saber sendo a de um sujeito; e s6 hd sujeito
'desejante” (Charlot, 2000, p. 81). Ou seja, quando o sujeito estd
diante de uma posicio de escolha, estd diante do seu desejo, estd
diante de muitas coisas que podem ser aprendidas, mas ndo sdo
todas que fazem sentido para ele. E o desejo do sujeito que d4

sentido ao saber, pois:

O desejo do mundo, do outro e de si mesmo € que se torna desejo de
aprender e saber; €, ndo, o “desejo” que encontra um objeto novo, "o
saber”[...]. Desse ponto de vista, dizer que um objeto, ou uma atividade,
um lugar, uma situacao etc., ligados ao saber tém um sentido, ndo é
dizer, simplesmente, que tém uma “significacdo” [...]; € dizer, também,
que ele pode provocar um desejo, mobilizar, p6r em movimento um
sujeito que lhe confere um valor. O desejo é a mola da mobilizagdo
e, portanto, da atividade; nio o desejo nu, mas sim o desejo de um
sujeito “engajado” no mundo, em relagio com os outros e com ele

mesmo. (Charlot, 2001, p. 81-82)

2

E nesse contexto de relagcdes com o saber que o sujeito
pode encontrar sentido e significado em aprender e, além disso,
sentir prazer em aprender — seu desejo surge como desejo de
saber, de aprender. Sendo assim, podemos destacar que € o desejo
de aprender que mobiliza e que faz com que o sujeito queira e
busque aprender, que construa o seu saber.

Baccon (2011) destaca que, para Charlot, toda relacio com
o saber é também uma relacdo de identidade, a medida que diz
respeito a propria histéria do sujeito, “as suas expectativas, as
suas referéncias, a sua concepcao da vida, as suas relacdes com os
outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros”
(Charlot, 2000, p. 72).
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Para Charlot, a “relagdo com o saber € a relagio do sujeito
com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E a relacdo
com o mundo como um conjunto de significados, mas, também,
como espaco de atividades, e se inscreve no tempo” (Charlot,
2000, p. 78).

Na condicio de relacio com o mundo, diz respeito a inser-
¢do do sujeito no mundo como uma construgio coletiva da huma-
nidade, em que nesse universo o sujeito se molda, constréi-se,
compartilha, atua, exerce sua atividade, ocupa o seu lugar como
parte desse universo.

Ja na relagdo consigo mesmo e com o saber, € preciso consi-
derar dois aspectos do sujeito: um relacionado a questdo narcisica
e outro relacionado a sua autoimagem. “Isso quer dizer que o
'sentido’ e o 'valor' do que é aprendido estd indissociavelmente
ligado ao sentido e ao valor que o sujeito atribui a ele mesmo
enquanto aprende (ou fracassa em sua tentativa de aprender)”
(Charlot, 2001, p. 27).

A relagdo com o saber também € relagao com o outro,
pois o homem € um ser social, que constréi suas relagdes nesse
contexto social ao contar com o outro (pais, professores, amigos

etc.). Charlot define esse “outro” como:

aquele que me ajuda a aprender a matemaética, aquele que me mostra
como desmontar um motor, aquele que eu admiro ou detesto. [...] Esse
outro ndo é apenas aquele que esté fisicamente presente, é, também,
aquele “fantasma do outro” que cada um leva em si. Compreender um
teorema matemdtico € apropriar-se de um saber (relagio com o mundo),
sentir-se inteligente (relacdo consigo), mas, também, compreender
algo que nem todo o mundo compreende, ter acesso a um mundo
que € partilhado com alguns, mas ndo com todos, participar de uma

comunidade das inteligéncias (relacio com o outro). [...] Aprender
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sempre é entrar em uma relagéo com o outro. O outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um

leva dentro de si como interlocutor. (Charlot, 2000, p. 72)

Considerando esses trés aspectos da relacdo com o saber, pro-
posta por Charlot, podemos pensar nessa relagio como um tripé,
como um “conjunto de relagdes que um individuo mantém com o
fato de aprender, com o saber, com tal ou tal saber ou aprender”
(Charlot, 2001, p. 22). Essas relacdes sdao construidas a partir
do contexto em que o sujeito estd imerso e variam conforme o
desejo pelo saber que move esse sujeito. Portanto, essa relagdo
com o saber ndo é atemporal, pois pode variar com o tempo,
com as mudancas das relagdes do sujeito. "Em outras palavras,
um individuo estd envolvido em uma pluralidade de relagoes

com o(s) saber(es)" (Charlot, 2001, p. 22).

Se pensarmos na ideia de que o sujeito se constréi e é
construido pelos outros, nesse movimento longo, complexo,
que ndo estd acabado, chamado de educacdo, podemos destacar
que esse sujeito que estd nessa busca pelo aprender é um ser
considerado incompleto, que estd sempre a se constituir € a se
construir. E essa incompletude que faz com que o sujeito deseje,
busque, mobilize-se e se movimente para construgio do seu saber;

enfim, que se eduque.

A educacgido € uma produgio de si por si mesmo, mas essa autopro-
ducido sé é possivel pela mediacdo do outro e com a sua ajuda. A
educagio é producdo de si por si mesmo; é o processo através do
qual a crianca que nasce inacabada se constréi enquanto ser humano,

social e singular. Ninguém podera educar-me se eu ndo consentir, de




alguma maneira, se eu ndo colaborar; uma educacgio é impossivel, se
o sujeito a ser educado nio investe pessoalmente no processo que o
educa. Inversamente, porém, eu s6 posso educar-me numa troca com
os outros e com o mundo; a educagio é impossivel, se a crianca ndo
encontra no mundo o que lhe permite construir-se. Toda educacio
supde o desejo como forca propulsionadora que alimenta o processo.
Mas s6 ha forca de propulsio porque hé forca de atragio: o desejo é
sempre "desejo de”; a crianca sé pode construir-se porque o outro e

o mundo sdo humanos e, portanto, desejaveis (Charlot, 2000, p. 54).

Outro elemento que podemos considerar como mobili-
zador e que tem um peso para o sujeito na sua relacdio com o
saber é a demanda familiar. Como destaca Charlot (1996, p.
56),"A demanda familiar funciona entio como motivo principal
de mobilizacdo e assegura a continuidade no tempo, as vezes,
apesar das vicissitudes da histdria escolar”.

Entre ser sujeito de desejo e sujeito social, que para Charlot
(2005) sdo inseparaveis, o individuo constréi sua relacdo com o
saber. Portanto, considerando-se os aspectos social e identitério
da relagdo com o saber € que o individuo se constréi como sujeito:
“aprender é mudar, formar-se é mudar. Nio se pode aprender sem
mudar pessoalmente, porque se eu estou aprendendo coisas que
tém um sentido, vou mudar a minha visio de mundo, a minha
visdo da vida" (Charlot, 2005, p. 71).

Sem entrarmos na questdo do cogito cartesiano, porque nao
é esse o sujeito que estd em destaque aqui, nesse momento, como
uma resposta ao contexto aqui discutido, poderl’amos apresentar
o seguinte bordio: "aprendo, logo existo no mundo”; “aprendo,
logo existo para outro” e “aprendo, logo existo para mim” (Baccon,
2011). Seja para mim, seja para outro ou para o mundo, desejo,

identifico-me, aprendo e construo a minha histéria no mundo.

©
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3.3 RELACAO COM 0 SABER E A FORMACAO
DE PROFESSORES

Como demonstramos anteriormente, Charlot (2000, p. 80) se
refere a relacdo com o saber como "o conjunto de imagens, de
expectativas e de juizos que concernem ao mesmo tempo ao sen-
tido e a fungio social do saber e da escola, a disciplina ensinada,
a situacdo de aprendizado e a nés mesmos”. Ou seja, a relagio
com o saber representa o conjunto de imagens, de expectativas
e de juizos que um sujeito constréi na sua relagdo com o saber.
Charlot (1996, p. 62) destaca ainda que “as expectativas face ao
futuro e a escola exprimem as relagdes sociais que estruturam
nossa sociedade”. Acreditamos que isso se d4 porque a maioria
das pessoas ainda vé a escola como a principal fonte de acesso ao
saber, ao conhecimento, e como uma alavanca para a mudancga
que a sociedade precisa. Atrelado a isso, acaba estruturando as
suas expectativas em rela¢do ao futuro.

Portanto, ao se pensar nas relagdes que os sujeitos estabele-
cem em sua relagdo com o saber, na construcio da sua identidade,
bem como em que significados atribuem as suas experiéncias,
evidencia-se o sentido e as mobiliza¢des que fazem em direcdo
ao saber, ao aprender, levando-se em conta que "o sentido é
produzido por estabelecimento de relacio, dentro de um sis-
tema, ou nas relagdes com o mundo ou com os outros. Sublinha
que sentido é um sentido para alguém, alguém que é um sujeito”
(Charlot, 2000, p. 56).

A relacdo com o saber do sujeito € tangenciada pelas cons-
tantes mudancgas ocorridas no mundo. Portanto, aquilo que faz
sentido hoje para o sujeito pode ndo fazer mais com o passar do
tempo. Nesse sentido, Charlot (2000, p. 57) destaca que: "Algo

pode adquirir sentido, perder seu sentido, mudar de sentido,




pois o préprio sujeito evolui, por sua dindmica prépria e por seu
confronto com os outros e com o mundo”. Em outras palavras, o
sujeito constréi e é construido; influencia e € influenciado; trans-
forma e é transformado na e a partir da sua relagio com o saber.

Partindo do conceito da relagdo com o saber apresentada
por Charlot (2000), na qual um objeto, uma atividade, um lugar,
uma situacdo etc. tem sentido na constru¢do do saber quando
este pode provocar um desejo, pdr em movimento, mobilizar o
sujeito que confere um valor a isto na sua relagio com o mundo,
com 0s outros e com ele mesmo, é que se pode pensar também
na relagdo com o saber dos professores em formagéo inicial ou
continuada. Com base nessas ideias podemos questionar: Como
se dd a relacdo desses professores ou futuros professores com
o conhecimento que precisam saber para poder ensinar uma
disciplina? E seu desejo? Voltamos a destacar que "o desejo do
mundo, do outro e de si mesmo € que se torna desejo de aprender
e saber e n3o o 'desejo’ que encontra um objeto novo, ‘o saber”
(Charlot, 2000, p. 81). Em sintese, o desejo, nesse contexto de
relagdo, é que faz com que o sujeito queira aprender, no qual
muitas coisas podem ser aprendidas, desde que facam sentido
para o sujeito, que lhe atribui um valor. Como podemos pensar,
entdo, o espago escolar, o espaco de formacdo como producdo
de sentido nas suas relacdes com o saber?

Nos tltimos anos, vérias pesquisas tém apresentado alguns
resultados interessantes sobre as relagdes com o saber dos sujeitos
sob diferentes aspectos — como para analisar a formacédo de pro-
fessores, o ensino e a aprendizagem em diversas dreas e situagoes
educativas. Na sequéncia deste capitulo, apresentaremos algumas
reflexdes sobre a relacdo com o saber na formacgdo de professores

em formagao inicial e continuada.
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Como exemplo, podemos citar um instrumento criado por
Arruda, Lima e Passos (2011) para analisar as relagdes com o saber
em sala de aula, denominado Matriz 3x 3, utilizado na maioria das
pesquisas em curso no grupo de pesquisa Educacio em Ciéncias e
Matematica (Educim), do qual os respectivos pesquisadores fazem
parte, “tratando-as como casos especiais do estudo das relagdes
epistémicas, pessoais e sociais com o saber nas mais diversas con-
figuracoes de aprendizagem” (Arruda; Lima; Passos, 2015, p. 2).

Arruda, Lima e Passos (2015, p. 10) destacam que a Matriz
3x3 deu origem ao instrumento que foi aplicado em vérios con-
textos de pesquisa, como as “aulas de estudantes da licenciatura
durante o estdgio supervisionado, a acdo de supervisores e licen-
ciandos em atividades do PIBID, a acdo de professores experientes
na sala de aula etc.”, assim como serviu como referencial em
diversas pesquisas do grupo: teses (Baccon, 2011; Maistro, 2012;
Carvalho, 2013; Largo, 2013; Ohira, 2013; Lucas, 2014; Passos,
2014) e dissertacoes (Elias, 2013; Fejolo, 2013; Conti, 2014).
Também deu origem a vérios artigos, como os de Arruda, Lima
e Passos (2011), Lucas, Passos e Arruda (2013), Conti, Passos
e Arruda (2014), Baccon e Arruda (2015) e Lima et al. (2015).

Com base no instrumento apresentado pelos autores citados
anteriormente para compreender a acdo do professor em sala de
aula, Baccon (2011) também desenvolveu um instrumento para
identificar e analisar o estilo de gestao do professor em sala de aula.
Assim como os demais autores citados, Baccon e Arruda (2015,
p. 483) consideram que “a sala de aula é um sistema didatico, em
que o professor, os alunos e o saber sio os pilares fundamentais,
ocupando seus lugares e constituindo uma relagio que deve ser
gerenciada para que o processo de ensino e de aprendizagem

aconteca de fato”.



Adaptando o instrumento apresentado por Arruda e colabo-
radores (Arruda; Lima; Passos, 2011), Baccon (2011) organizou
uma Matriz 1x3 e aplicou as caracteristicas de gestdo na sala
de aula, identificadas a partir da observacdo e de filmagens das
aulas de alguns professores. Dessa forma, foi possivel identificar
o estilo de gestio (gestdo da matéria, gestdo de sala e gestdo na
interagdo) desses professores na sua agdo docente. O levanta-
mento dessas caracteristicas variou entre trés possibilidades de
estilos de gestdo para o professor imerso no sistema didético: o
professor que tem um estilo centralizado no contetido; o que
tem o estilo centralizado em si mesmo; e o que tem o estilo
centralizado no outro. Sem a intengio de prescrever se o tipo de
estilo identificado na pesquisa é bom ou ruim, certo ou errado,
funciona ou n3o funciona, Baccon (2011, p. 131) aponta que "o
professor, ao realizar a sua gestdo na sala de aula, constréi o seu
estilo de gestdo, que € caracterizado pelas relacdes que desen-
volve no processo de interacdo com alunos na sua acio docente”.

A partir da temdtica sobre a relagdo com o saber, associada
com a gestdo do professor em sala de aula no processo de inte-
ragio e levando em consideragio a relacdo pessoal do professor
com o seu ensino, Baccon (2011) estabeleceu uma associacio da
relagdo com o mundo, com o conteddo; da relagdo consigo mesmo,
com o ensino; e da relagdo com o outro, com a aprendizagem.
Para maiores informagdes sobre como a autora desenvolveu essa
ideia da relagdo com o saber com os estilos de gestdo, sugerimos
a leitura destes textos: Um ensino para chamar de seu: uma questdo de
estilo (Baccon, 2011) e Estilos de gestdo da sala de aula: uma andlise a
partir da agdo docente (Baccon; Arruda, 2015).

Além da pesquisa de Baccon (2011) e daquelas relacionadas

aos grupos de pesquisa de Arruda, ji apontadas, é importante
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apresentar o crescimento do ndmero de pesquisas com referencial
em Charlot que abordam as relacdes entre o professor e o saber
em processos de formacdo de professores, inicial ou continuada.

Numa breve pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD), portal de busca que retne as teses
e as dissertacdes defendidas em todo o Brasil e por brasileiros no
exterior, com as palavras-chave "Charlot” e “formacio de profes-
sores”, encontramos 88 resultados — 32 teses e 56 dissertagoes
defendidas entre os anos de 2002 e 2016™.

Na tabela a seguir apresentamos a distribuicdo de pesquisas

por universidade e regido do pafs.

Tabela 3.1 — Distribuicao dos trabalhos por IES e regiao

Instituicdo de Ensino | N. de traba- | Regido N. de trabalhos
Superior (IES) Ihos por IES por regiao
UFG 5 Centro- 10

PUC Goias 3 -Oeste

UNB 2

UFS 7 Nordeste 18

UFRN 6

UFPE 3

UFBA 1

UFPB 1

UFPA 2 Norte 2

(continua)

* A BDTD foi concebida e é mantida pelo Instituto Brasileiro de Informacio em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT) no &mbito do Programa da Biblioteca Digital Brasileira (BDB), com apoio
da Financiadora de Estudos e Pesquisas (Finep), tendo o seu langamento oficial no final do ano
de 2002. Os documentos disponiveis no portal datam de 2002 em diante.
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(Tabela 3.1 — conclusdo)

Instituicdo de Ensino | N. de traba- | Regido N. de trabalhos
Superior (IES) Ihos por IES por regiao

PUCSP Sudeste 25

Unisantos

USP

PUC-Rio

UFSCAR

NININ WO

Unicamp

Metodista

UFES

UFOP

UFTM

UFU

[N N N (RO RO

Unesp
UEL

Sul 33

UFPR

Unisinos

UFSC

PUCRS

UFRGS

UFSM

FURG

= ININVNWIPPO|O |0

UFPEL

Numa andlise rdpida, percebemos que a Regido Sul con-
centra mais de um terco dos trabalhos (33), distribuidos entre
nove instituicdes diferentes. Em seguida estdo a Regido Sudeste,
com 25 trabalhos difundidos por 12 [ES; a Regido Nordeste, com
18 trabalhos em cinco institui¢des distintas; o Centro-Oeste,
com 10 trabalhos provenientes de trés institui¢des; e a Regido
Norte, com dois trabalhos de uma tnica instituicio de ensino
superior. Essa distribui¢do regional é coerente com o nimero
de programas de pds-graduacio disponiveis na grande drea de

ciéncias humanas no pais.
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Numa anélise da distribuicio temporal de producio desses
trabalhos, hd um crescimento lento desde 2002, com 4pice em
2013, ano em que 16 trabalhos, entre teses e dissertacdes, tiveram
aporte tedrico no referencial de Bernard Charlot. Desse ano em
diante comega a haver um decréscimo no ndmero de trabalhos

defendidos anualmente.

Grafico 3.1-Trabalhos com aporte tedrico em Charlot defendidos
entre 2002 e 2016
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Existe uma variedade grande de temas investigados e de
dreas de abrangéncia das pesquisas que se apoiam no referencial
de Bernard Charlot. Sio trabalhos que abordam a educacio de
jovens e adultos, o processo de constituicdo e identidade docente
em diferentes niveis de ensino e em diferentes processos de
formacdo, como a formacio inicial e continuada, investigacdes
nas modalidades de educacio a distancia e educagio profissional.

As teses e dissertagdes também tém grande variacdo entre
as areas de formacdo que abrangem, tendo sido identificados
trabalhos nas seguintes dreas de formacdo de professores: Peda-

gogia (anos iniciais e educagio infantil), Mdsica, Quimica, Fisica,

is mediante publicagdes no autorizadas.
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Matemitica, Biologia, Inglés, Histéria, Geografia e Educacio
Fisica.

Essa anilise simplificada das teses e dissertacdes que estdo
apoiadas nos referenciais de Charlot evidencia a amplitude do
préprio referencial teérico do autor e aponta para a possibilidade
de construcio do conhecimento em diferentes 4reas.

Estes sdo apenas alguns exemplos de como a relagio com
o saber tem sido trabalhada em algumas pesquisas nas quais se
considera a questdo da formacdo de professores — tanto a inicial
quanto a continuada e em servico. No entanto, é importante
destacar que, ao se desempenhar na sociedade atual o papel
de professor, de educador, é necessdrio compreender o que é
essencial, de fato, no processo de ensino e de aprendizagem e

como se d4 o desenvolvimento humano no processo educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas ideias apresentadas sobre a relagdo com o saber no
presente trabalho, como conjunto de ideias, expectativas e juizos
construidos pelo sujeito na sua relacio com o saber, podemos
destacar que um dos pontos importantes a se levar em conta sdo
os aspectos subjetivos desse sujeito, além da questio do desejo
e de considera-lo como sujeito desejante nesse processo, na
construcdo da sua identidade.

Essas questdes sdo importantes e devem ser consideradas
em processos de formagio de professores que precisam aprender
os diferentes saberes para a docéncia de diferentes disciplinas,
pertencentes a distintas dreas do conhecimento.

Essa relacdo entre o que precisam saber e o desejo foi
abordada por Charlot ao investigar as causas do fracasso escolar

de estudantes. Esse autor defende que esse fracasso pode ser
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combatido se a relacdo do sujeito com o saber for construida
desde seu desejo, seu comprometimento e sua satisfacio em
aprender. No entanto, isso nio acontece se o sujeito nao for
mobilizado para esse aprender.

A conexdo com o saber e o desejo pode ser transportada
para outras formas de saber. Por essa razdo, escolhemos analisar
essa relacdo em outro contexto. Os professores, para se tornarem
profissionais da docéncia, precisam estar mobilizados tanto nos
espacos de sua formacio inicial quanto nos espacos e momentos
de sua vida profissional. Essa mobilizagio precisa de mébeis, isto
¢, de motivos, de uma causa, e precisa vir do interior.

[sso significa que os cursos de formacio de pro-
fessores precisam incluir, em seus objetivos e suas metas,
o despertar desse desejo e considerar os aspectos subjetivos dos
sujeitos envolvidos nesse processo. Os cursos e as politicas edu-
cacionais voltadas para a formagdo docente precisam considerar a
sociologia de um sujeito que, ao interagir com seus semelhantes,
atua e constrdi sua histéria. Em cursos de formacio de professores,
essa histéria deve estar ligada a aprendizagem da docéncia. Os
significados sociais relacionados a essa formagio sdo inerentes
a realidade educacional cuja apropriacdo precisa ser construida
pelo futuro professor ou pelo professor em servico.

Os cursos de formacdo de professores e as politicas edu-
cacionais relacionadas a formacdo docente dos professores em
servigo devem levar em consideracdo, primeiramente, o sujeito
como um ser humano, social e singular que vird a agir nos dife-
rentes espagos educacionais, enfrentando e estabelecendo dife-
rentes relacdes. E nesses espacos que esse professor — ou futuro

professor — deverd ser mobilizado para sentir necessidade de

e pode
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aprender. Essa mobilizagio tem de partir do professor ou futuro
professor, pois ela precisa ser movida por uma forca interior.
Na construcdo desse saber, o professor — ou futuro profes-
sor — deve saber o que precisa para dar conta de sua sala de aula
e, por essa razdo, seleciona o que é importante para dar conta
da complexidade da realidade educacional. Essas escolhas tém
de ser realizadas pelo préprio professor ou futuro professor e
devem vir ao encontro de sua paixdo para com a educacio e para
com os alunos. Sdo essas relagdes que precisam ser perseguidas:
de desejo, de comprometimento, de valorizagio do outro que
depende desse docente e do que realmente precisa ser aprendido.
Devemos considerar ainda que é no contexto de forma-
¢do para a docéncia que o professor — ou futuro professor — vai
aprender e construir a sua relagdo com o saber especifico para a
docéncia. Esse processo Charlot (2000, p. 53) considera como
um movimento longo, complexo e que nunca acaba, significando
que ele vai se construindo e sendo construido pelos outros pro-
fessores dos cursos (universitdrios ou de formacdo continuada).
Os cursos de formacdo de professores e as politicas educa-
cionais voltadas para a formagdo de professores devem caracte-
rizar um contexto de relagdes com o saber, em que o professor
ou futuro professor venha a atribuir sentido e significado nas
aprendizagens para a docéncia e, acima de tudo, a sentir prazer
em aprender, de modo que seu desejo surja como desejo de saber,
de aprender. Esses contextos devem buscar levar os professores
ou futuros professores a desejarem aprender para dar conta da
complexidade da realidade educacional. Desejando aprender, o
sujeito é mobilizado para construir os saberes necessarios para

o exercicio da docéncia.
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Por considerar esses aspectos é que acreditamos que a teoria
da relacdo com o saber se apresenta como um norte na construcio
do conhecimento, visto que esse processo ¢ individual e interno
de cada sujeito. Em se tratando da aprendizagem da docéncia,
essa relacdo apresenta um viés ndo perseguido em processos de
formacio inicial ou continuada de professores, precisando ser
considerada sob a perspectiva da contribui¢io para o desenvol-
vimento tanto da identidade do professor quanto da identidade
dos cursos de formagdo de professores — em especial, as licen-
ciaturas. Nessa direcio, Charlot oferece valiosas contribui¢des

para esclarecer a relagdo entre saber e desejo.
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INTRODUCAOQ

Eu notei, ndo sei se vocés tambe’m, que em certos

lugares da América Latina se diz que o tempo de Freire
jd passou e isto também ¢ parte do discurso neoliberal.
[...] Se alguém me provar que € possivel desenvolver um
processo de transformagdo sem nenbuma preocupacdo
cognoscitiva, ética, estética, entdo eu retirarei todos os

meus livros das editoras e farei um comunicado ao mundo

dizendo: “realmente passei”

(Paulo Freire, 2008, p. 75, 77)

“Paulo Freire é um pensador comprometido com a vida: ndo
pensa ideias, pensa a existéncia” (Fiori, 2004, p. 9). Com essas
palavras, o professor Ernani Maria Fiori, natural de Porto Alegre,
inicia seu prefacio do livro Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire,
datado de 1967. Os trés primeiros capitulos dessa obra de Freire,
traduzida para mais de 30 idiomas, foram escritos em apenas 15
dias, ap6s serem refletidos e registrados, paulatinamente, em
“fichas de ideias” e serem discutidos com outros intelectuais por
mais de um ano. A escrita do quarto e tltimo capitulo, sobre as
teorias da acdo dialdgica e da agdo antidialégica, ocorreu em
1968 (Freire, 2006).

Como se encontrava exilado, em virtude do golpe militar
de 1964, a primeira publicacio do livro foi realizada nos Esta-
dos Unidos, em lingua inglesa, no ano de 1970. Os originais
em portugués chegaram ao Brasil vindos da Suica, pelas maos
do professor Jean Ziegler, cujo passaporte de diplomata ndo
levantaria suspeitas para a revista de sua bagagem (Freire, 2006).

Em 1974, devido a ousadia de Fernando Gasparian, a Edi-

tora Paz e Terra publicou a obra de Freire em portugués, quando

e pode acar

eio digital



jé havia se disseminado em inglés, espanhol, francés, italiano,
alemdo, grego e holandés. De acordo com o teélogo Richard
Shaull, que prefaciou a versio de Pedagogia do oprimido em inglés, o
livro iria abalar o mundo. E foi isso o que ocorreu (Freire, 2006).

Paulo Freire, silenciado pelo exilio em seu pafs e divulgado
ao mundo por suas andarilhagens, percorreu paises, povos e
instituicdbes com o objetivo de trabalhar, conhecer e dialogar
com grupos e pessoas, apés a notoriedade da Pedagogia do oprimido,
na condigdo de livro e praxis. Visitou dezenas de universidades
estrangeiras, recebendo o titulo de doutor honoris causa, e influen-
ciou estudiosos de inimeras nacionalidades com sua pedagogia
critica. Sua mensagem de educacio critica, humanizadora e
libertadora atravessou fronteiras e o eternizou como educador
contemporaneo® envolvido com a luta dos oprimidos e com a
necessaria solidariedade.

Em agosto de 1979, aos 58 anos de idade, Paulo Freire
retornou do exilio, desembarcando no Aeroporto de Viracopos,
no Estado de Sao Paulo. A partir desse momento, reiniciou seus
trabalhos como educador e pesquisador, buscando “reaprender”

seu pais.

Por sua natureza humanista, critica, problematizadora e liber-
tadora, a obra Pedagogia do oprimido, fundamentada em estudos
filoséficos, antropolégicos e sociol6gicos, representa uma imensa
contribui¢do a formagdo dos educadores, ao desvelar a falsa

neutralidade envolvida nos processos educativos, anunciando a

* Um exemplo do reconhecimento mundial de Freire pode ser verificado em Estocolmo (Sué-
cia), na obra do escultor Pye Engstrom, realizada em 1972, a qual apresenta, em um sof4, perso-
nalidades importantes cujo trabalho defendeu os atormentados e os oprimidos do mundo. Ao
lado de Freire, figuram Pablo Neruda, Georg Borgstrom, Angela Davis, Mao Tsé-Tung, Sara
Lidman e Elise Orresen-Jensen (Gadotti, 1991).
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educacgio como ato politico, o que significa afirmar o compro-
misso daqueles que educam com a construcdo de uma sociedade

igualitéria e justa.

Ao demonstrar sua preocupacido com a necessdria rela-
¢do entre conhecimento popular e conhecimento cientifico,
valorizando as diversas formas de estar no mundo, pensar esse
mundo e mover-se com indignagio e amor para transformé-lo,
Paulo Freire edificou uma pedagogia dedicada “aos esfarrapados
do mundo e aos que neles se descobrem e, assim descobrindo-se,
com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam” (Freire, 2004,
p. 23), assim como trilhou o caminho de uma pedagogia da
esperanca, defendendo a necessidade do sonho e da utopia
para a realizagdo de uma pratica educativa progressista como
experiéncia desocultadora da verdade (Freire, 2003a).

A pedagogia de Freire é extremamente necessaria no con-
texto politico e social atual, no qual verificamos a intensificacdo
das desigualdades, da exploragdo econdmica de uns sobre o
trabalho de outros, da violéncia que ameaca a vida de mulheres,
negros, indigenas, homossexuais, sem-teto e sem-terra e da
negagdo de uma infinidade de direitos duramente conquistados
pelos movimentos sociais e pelos trabalhadores. Trata-se de um
momento em que ainda presenciamos a “democratizacdo” da sem-
-vergonhice e o aprofundamento do desrespeito a coisa ptblica
e a impunidade (Freire, 2003a), que, por outro lado, coloca o
povo em marcha contra os desmandos do poder, em diversos
espacos: nas ruas, nas escolas, nas redes sociais, nos sindicatos,
nos 6rgdos do governo etc.

O legado de Freire é o resultado de sua histéria, de suas

experiéncias, de sua sensibilidade e de seu conhecimento cientifico,



iniciados na infancia por meio da relacio com seus pais, com
quem aprendeu a viver o didlogo respeitoso, a ler e escrever o
mundo a sombra das mangueiras, a reconhecer e valorizar as
diferencas entre as pessoas, identificando as condic¢des desi-
guais e injustas de vida das criancas com quem compartilhou
brincadeiras. Sofreu com a crise financeira, ap6s a morte do pai,
e testemunhou a humilhagio da mie diante das dividas que a
familia ndo conseguia solucionar.

Formou-se em Direito, por sua tendéncia humanista e
pela inexisténcia de curso superior de formagio de professor em
Pernambuco, mas nunca advogou. A profissionalizacdo na érea
de ciéncias humanas lhe possibilitaria o aprofundamento nos
estudos da lingua portuguesa, bem como o exercicio eficiente
de seu sonho de ser educador (Freire, 2006). Iniciou seu traba-
lho educativo como professor de lingua portuguesa no Colégio
Osvaldo Cruz, em 1941, e como diretor da Divisdo de Educacao
e Cultura do Sesi, em 1947, este Gltimo considerado como tempo
fundante de sua histéria, cujo campo de experiéncias, estudos,
reflexdes e praticas constituiram um momento indispenséavel a
gestacdo da Pedagogia do oprimido (Freire, 2003a).

Também em 1947, tornou-se professor de nivel superior,
lecionando na Escola de Servigo Social, posteriormente anexada
a Universidade do Recife, cuja experiéncia lhe trouxe a com-
preensio critica da assisténcia social no Brasil. Foi nomeado, em
1952, professor catedrético interino de Histdria e Filosofia da
Educagio na Escola de Belas Artes, o que o levou a aprofundar
sua leitura critica de mundo e a criar melhores condi¢des para se
constituir como um educador ético-politico e critico-libertador
(Freire, 2006).
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A fim de conquistar sua efetivagdo como professor da Escola
de Belas Artes, Freire se inscreveu no concurso para catedréatico
efetivo de Histéria e Filosofia da Educacdo, em 1959, apresen-
tando uma tese como parte das exigéncias legais do concurso de
titulos e provas para obter o grau de doutor, intitulada Educagdo e
atualidade brasileira. A academia ndo se preocupava com os sofri-
mentos que afligiam as classes populares, priorizando as ideias
universais vindas da Franga e da Alemanha, desdenhando o modo
brasileiro de pensar a prépria realidade. Por isso, Freire obteve
o titulo de doutor, mas ficou em segundo lugar no concurso,
perdendo a titularidade da cétedra.

Em 1960, Paulo Freire foi nomeado para o cargo de pro-
fessor do Ensino Superior da cadeira de Histéria e Filosofia da
Educacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Univer-
sidade do Recife. Sua criatividade e inquietacdo o conduziram
a estimular o reitor dessa universidade a instituir o Servigo de
Extensdo Cultural (SEC), oportunidade de realizar o sonho de
transformar o espago exclusivo de aquisi¢do/construcdo do saber
em lugar das aspiragdes e das necessidades do povo, compreen-
dendo pedagdgica e politicamente as condi¢oes adversas verifi-
cadas historicamente no Brasil, bem como de criar possibilidades
de superacdo dessas condicdes, por meio da conscientizagio das
camadas populares, contribuindo para a insercao critica do povo
no préprio destino e no destino do pais. “O SEC tinha também
como objetivo a formacdo de quadros de professores para a
educagio popular” (Freire, 2006, p. 104).

Trabalhar no SEC permitiu a Paulo Freire desenvolver seu
método de alfabetizacdo, cuja experiéncia inicial se deu no dmbito
do Movimento de Cultura Popular (MCP), no inicio dos anos de

1960, com sua participagdo na campanha “De pé no chio também



se aprende a ler”, que foi realizada com sucesso em Natal (Rio
Grande do Norte) e em Jodo Pessoa (Paraiba). O MCP nasceu da
vontade politica do prefeito da cidade do Recife, Miguel Arraes,
que somou forcas com as acdes de um grupo de lideres operdrios,
de artistas e de intelectuais (Freire, 2006).

No contexto do MCP, seu trabalho de coordenacdo do
Projeto de Educacgido de Adultos desdobrou-se em outros pro-
gramas, como no caso dos Circulos e Centros de Cultura. Isso
marcou profundamente sua formagio profissional, politica e
afetiva como educador progressista autenticamente popular, ao
realizar as primeiras experiéncias publicas de seu método de
alfabetizacdo (Freire, 2006).

A partir da organizagio da campanha de alfabetizacdo de
Angicos, promovida pelo governador do Rio Grande do Norte,
Aluizio Alves, em clima de euforia que envolvia os progressistas
brasileiros, Paulo Freire ficou conhecido nacionalmente como
um educador comprometido com as questdes do povo e da cons-
cientizagdo. A experiéncia de Angicos foi iniciada em janeiro
de 1963 e finalizada em abril, com uma festa de formatura que
contou com a presenga do Presidente Jodo Goulart e do Ministro
da Educacdo Paulo de Tarso Santos, entre outras autoridades
(Freire, 2006).

No mesmo ano, o governo federal convidou Paulo Freire
para realizar uma campanha nacional de alfabetizacio, diante de
sua competéncia politica e pedagdgica voltada a educacio popular.
Nesse momento, sob coordenagio do Ministério da Educacio e
Cultura, nasceu o Programa Nacional de Alfabetizagio (PNA),
que objetivava alfabetizar 5 milhées de adultos (Freire, 2006).

Com o afastamento do presidente Jodo Goulart em 1964,

devido ao golpe de Estado realizado pela direita brasileira
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articulada as Forcas Armadas, indignadas com os movimentos
populares e a emersdo do povo no cendrio politico, o PNA foi
extinto e Paulo Freire foi obrigado a deixar o pafs aos 43 anos
de idade. "Perseguido, Paulo precisou, para preservar a sua vida,
partir para um exilio de quinze anos” (Freire, 2006, p. 151).

Sua trajetéria no exilio, bem como a riqueza de suas pro-
ducdes, ao rever e reaprender seu pafs, em novas experiéncias
e novos didlogos com parceiros de trabalho e pessoas do povo,
compuseram a sintese de seus achados na constru¢io de uma
Pedagogia da autonomia (1998a). Essa sintese organizou os elementos
tedricos e praticos de uma pratica educativa respeitosa e revolu-
ciondria, alicercada na rigorosidade metddica, na pesquisa, no
respeito aos saberes dos educandos, na criticidade, na estética
e na ética, na palavra verdadeira — que € préxis —, na aceitacdo
do risco e na assuncdo da radicalidade, na reflexdo critica sobre
a pratica, na curiosidade, na dialogicidade, na humildade, na
amorosidade, na escuta do outro e no comprometimento com ele.

Considerando tais qualidades, apostamos na potencialidade
da pedagogia freiriana como caminho educativo desocultador da
verdade e transformador das condi¢des de existéncia das pessoas
exploradas, tio urgente no contexto atual, e temos investido
em estudos que demonstram as contribui¢cdes da producdo de
Paulo Freire para as pesquisas e as propostas sobre formagio de
educadores (Paula, 2011, 2014-2017).

Neste texto sdo apresentados alguns resultados alcancados
por meio das pesquisas que realizamos sobre as contribui¢des da
producdo de Paulo Freire para a formacdo dos educadores, des-
tacando conceitos dialeticamente relacionados que estabelecem

as bases da teoria freiriana e constituem principios fundamentais

e pode acar

i digital,



para a orientagdo da formagdo inicial e continua de educadores,
numa perspectiva progressista.

Tais relagdes conceituais foram apontadas nas pesquisas
de Santiago (2004) como articulagdes dindmicas que se afastam
da fragmentagdo em diregdo a totalizagdo. Essas relacdes sdo
entendidas pela autora como um processo de “ir de par com”;
ou seja, trata-se da compreensdo de diferentes relacdes que se
constituem e constituem significados e explicacdes sociopoliticos

e filos6ficos na aproximacéo, fazendo-se dinamicamente.

Assim, as expressdes homem-mundo; sujeito-objeto; objetividade-subjetividade;
ensinar-aprender; texto-contexto; palavra-mundo; singular-plural; teoria-prd-
tica; educador-educando que perpassam a obra de Freire ndo sdo apenas
palavras, mas pares dialéticos que se constituem em reflexdes, em
sistemas tedricos, em pressupostos e principios que buscaram sentido
numa visdo de globalidade, de contexto, do sujeito da educacéo, e
que tomando corpo constituem a base teérica da Pedagogia de Paulo

Freire. (Santiago, 2004, p. 128)

Santiago (2004) esclareceu que, em Freire, a relagdo signi-
fica, ao mesmo tempo, uma categoria de analise e uma atitude.
Como categoria de anilise, a relacdo serve a compreensio e a
explicagdo dos termos, as suas articulacdes e as concepgoes de
homem, educagdo, sociedade e didlogo. Na condicio de atitude, apro-
xima-se da compreensio tedrica da relacio como categoria de
andlise, imprimindo uma postura de sujeito diante do mundo e
do outro sujeito.

Portanto, a relacdo é uma categoria-sintese que retine os
principios bésicos de uma educag¢ido problematizadora, critica
e criativa, que aproxima os sujeitos dos objetos de forma par-

ticipativa, horizontal. O entendimento do ser humano como
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ser de relacdes, e nio apenas de contatos, que se encontra no
mundo, com o mundo e com os outros perpassa a obra de Freire
e da origem aos principios teérico-metodolégicos da acdo edu-
cativa. Isso provoca a atitude de ouvir-falar e indagar-discutir
(Santiago, 2004).

Em concordancia com a anélise de Santiago (2004), foram
organizados alguns conceitos de Freire, fundamentais para a
compreensio de sua praxis, que tecem relacoes dialéticas entre
si. Esses conceitos permeiam todo o trabalho de pesquisa, pois

constituem os alicerces da producio intelectual de Paulo Freire.

4.1  PRINCIPIOS DA TEORIA FREIRIANA
QUE ORIENTAM 0S ESTUDOS SOBRE A FORMACAOQ
DE EDUCADORES

Para compreender a complexidade da teoria freiriana, precisamos
compreender os pares dialéticos que a sustentam e as relagdes
entre eles, captando a rede de conceitos que explicam a educagio
como ato politico e a necessidade de uma formacéo critica, ética,
humanista e libertadora dos educadores, comprometida com a
pedagogia do oprimido. Sdo apresentados, a seguir, alguns des-
ses conceitos relacionados dialeticamente, os quais constituem
os principios da teoria freiriana e orientam os estudos sobre a

formacdo de educadores.

4.1.1  SUBJETIVIDADE E OBJETIVIDADE

De acordo com Freire (2001a), homens e mulheres desenvolvem
consciéncia sobre o mundo ao estabelecerem constantes relacoes
com ele, de forma dialética. Por meio dessas relacoes, a subje-

tividade se constitui em objetividade, gerando conhecimentos



vinculados a acdes. Nesse sentido, ndo € possivel considerar um
dos componentes dessa relacio de forma unilateral, como se
somente o eu existisse (subjetivismo), alcancando a consciéncia
de tudo, ou como se a realidade pudesse sofrer transformacdes
sem a interferéncia das pessoas (objetivismo). Portanto, os seres
humanos nio representam simples objetos de transformacdo do
mundo objetivo, assim como o mundo nio se transforma auto-
maticamente, sem a acio das pessoas.

Tanto o subjetivismo quanto o objetivismo, na condi¢do
de explicacdes da presenca humana no mundo e de seu papel
histérico, constituem equivocos que originam falsas concepcoes
de educacio. A primeira ignora a realidade concreta, atribuindo
a consciéncia o poder exclusivo de produzir o mundo objetivo; a
segunda desconsidera os seres humanos como sujeitos de trans-
formacgido, subordinando-os ao movimento do mundo objetivo,

que ocorreria independentemente da presenca humana.

Portanto, somente a partir do entendimento de uma relacdo
dialética entre pessoas e mundo, de homens e mulheres que
pensam, sentem e agem no sentido da transformacdo de seus
contextos, é possivel conceber a educacio como processo de
libertagdo. Nessa perspectiva, negar os seres humanos tornaria
a educagdo a-histérica. E a histéria ndo pode existir fora das

relagdes individuo-mundo, de forma mecanicista, determinista.

Da mesma maneira, o movimento histérico nio se constitui
apenas como resultado das ideias de alguns individuos (Freire,
2001c).

Pelo contrério, como um tempo de acontecimentos humanos, a histéria

é feita pelos homens, ao mesmo tempo em que nela se vio fazendo

—_
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também. E, se o que-fazer educativo, como qualquer outro que-fazer
dos homens, nio pode dar-se a ndo ser “dentro” do mundo humano,
que € histérico-cultural, as relacbes homens-mundo devem constituir
o ponto de partida de nossas reflexdes sobre aquele que-fazer. (Freire,

2001c¢, p. 76)

Considerar a relacdo dialética entre subjetividade e obje-
tividade significa reconhecer a importancia da subjetividade no
processo de transformacido da realidade e, consequentemente,
perceber que o futuro que sonhamos nio € inexoravel, e que
deve ser produzido, ou nio se dard da forma como pretendemos.
No entanto, o autor advertiu que essa constru¢io do mundo que
queremos nio ¢ feita arbitrariamente. Ela depende do contexto
concreto de que dispomos e do projeto que buscamos (Freire,
2003a).

4.1.2  HUMANIZACAO E DESUMANIZACAO

Freire (1999) explica que os seres humanos, como seres da inte-
gracio, diferem-se dos animais por ndo se acomodarem e se
ajustarem ao contexto em que vivem. Ao contrério dos animais,
por serem histéricos e conscientes das condi¢des em que vivem,
homens e mulheres tém travado lutas pela superacio de forcas
que lhes impdem o ajustamento, buscando a humanizagio cons-
tantemente ameacada pelas opressdes que os destroem.

Nas relagdes que estabelecem no mundo, com o mundo
e com 0s outros, os seres humanos exercem sua capacidade de
criar, recriar e decidir, mudando o curso de suas realidades e
acrescentando a elas o resultado de suas acdes. Na condicdo
de seres histéricos, vao temporizando os espacos geogréficos,

produzindo cultura e respondendo aos desafios, provocando a
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mobilidade das sociedades e culturas, marcando sua participacio
nelas (Freire, 1999).

Essa participacdo dos seres humanos nas épocas histéricas
vai melhorando na medida em que se apropriam de seus temas
fundamentais, de suas tarefas concretas. Para Freire (1999), a
dominagio das pessoas pela forca dos mitos, propagada pela
publicidade organizada e ideolégica, representa uma das grandes
tragédias da modernidade, pois ocasiona a rentincia a capacidade

humana de decidir.

As tarefas de seu tempo nio sio captadas pelo homem simples, mas
a ele apresentadas por uma “elite” que as interpreta e lhes entrega em
forma de receita, de prescricdo a ser seguida. E, quando julga que se
salva seguindo as prescrigdes, afoga-se no anonimato nivelador da
massificacdo, sem esperancga e sem fé, domesticado e acomodado: ja
ndo € sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se. (Freire, 1999,

p. 51, grifo nosso)

Por isso, € necessério que os processos educativos estejam
inspirados em aspectos humanistas, de cardter concreto, cientifico
e ndo abstrato, em um humanismo que nio esteja pautado numa
visdo ideal de ser humano, fora de seu mundo e de seu tempo,

fabricado pela imaginacao.

O verdadeiro humanismo rejeita toda forma de manipulacao,
que contradiz a libertacdo, e se dé na acdo transformadora das
estruturas, nas quais os seres humanos encontram-se “coisificados”,

1 . o[ "
ou quase “coisificados”.

De acordo com Freire (1998a), dentro de um contexto
histérico e objetivo, a humanizagio e a desumanizagio sdo pos-

sibilidades dos seres humanos na condicdo de seres inacabados
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e conscientes de seu inacabamento. Entretanto, apenas a huma-
nizacdo constitui a vocacdo das pessoas, a qual é negada em
situacdes de injustica, exploracdo e violéncia por parte de quem
oprime, e precisa ser resgatada pelo desejo de liberdade, justica

e luta pela humanidade.

4.1.3 LIBERTACAO E DOMINACAO

Numa sociedade desigual como esta em que vivemos, caracte-
rizada pela opressdo, pela negacdo dos direitos humanos aos
mais desfavorecidos, pela exploracio e pela miséria, os temas
libertagdao e dominacdo se fazem essenciais para a educacdo do
povo. Educagio que necessita despir-se de uma roupagem alie-
nada e alienante, a fim de que uma for¢a de mudanca se instaure.
Portanto, nos deparamos com duas op¢des: uma educagio para
a domesticacdo (ser humano-objeto); e outra para a liberdade
(ser humano-sujeito).

Freire (1999) afirma que a busca do ser humano-sujeito
implica também uma sociedade-sujeito, pois se coloca como
inadidvel e indispensdvel uma ampla conscientizacao do povo,
por meio de uma educacdo que lhe oportunize a postura de
autorreflexdo sobre seu tempo e seu espaco. Para ele, a autorre-
flexdo é iniciada com a politizacao das massas, o que constitui
uma forma de tornar-se responsdvel, conduzindo as pessoas ao
aprofundamento da tomada de consciéncia e a sua inser¢do na

histéria — ndo como espectadoras, mas como autoras.

E préprio das forcas interessadas na alienacdao das massas a orga-
nizagdo contra as tentativas de aclaramento das consciéncias, que
representa séria ameaca a seus privilégios. Na intencdo de frearem

a emancipagdo do povo, tais forgas distorcem a realidade e se



colocam como defensoras dela, de sua dignidade, de sua liberdade,
e encaram os esfor¢os de verdadeira libertacdo como subversio.
Na verdade, essas forcas é que massificam ao domesticarem e se
apoderarem das camadas mais ingénuas da sociedade, ao deixarem

em cada pessoa a sombra da opressio que esmaga (Freire, 1999).

Diante desse contexto, uma das tarefas fundamentais de
uma educacio realmente libertadora — e respeitadora dos seres
humanos — € a expulsdo desta sombra pela conscientizacdo,
posicionando-se criticamente diante dos problemas, ajudando o
povo a se ajudar, a se tornar agente da prépria libertacdo (Freire,
1999). Uma educacdo voltada para a libertacdo, que auxilie a
insercdo critica dos seres humanos em seu mundo, deverd ser
corajosa e proporcionar a reflexdo deles sobre si mesmos, sobre
seu tempo, sobre suas responsabilidades e sobre seu papel no
contexto cultural de sua época.

Portanto, de acordo com Freire (2004), a educagiao como
ac¢ao politica é acao cultural para a liberdade, que se estabe-
lece com as pessoas oprimidas, por meio da reflexdo e da acdo,
o que transforma dependéncia em independéncia, pois nio €
doacdo de uma lideranga nem autolibertacdo, mas resultado da
conscientizagdo. A insercdo licida na realidade, na situagio his-
torica, é que permite a critica a essa mesma situagao e ao impeto

de transforma-la (Freire, 2004).

4.1.4 TRANSFORMACAO E ADAPTACAO

Os seres humanos estdo integrados a seus contextos, pois ndo
estdo apenas nele, mas com ele e, portanto, ndo sdo seres da
adaptagdo, da acomodagio ou do ajustamento. Por isso, a visdo

que tém de si mesmos e do mundo ndo pode se absolutizar,

._.
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tornando-os seres desgarrados, suspensos. A integracio enraiza os
seres humanos, fazendo-os seres datados e situados; a massificagdo
os desenraiza, os destemporaliza, colocando-os na condigdo de

adaptados, ajustados (Freire, 1999).

Nao houvesse esta integracio, que é uma nota de suas relacées, e que
se aperfeicoa na medida em que a consciéncia se torna critica, fosse
ele apenas um ser da acomodacio ou do ajustamento, e a Histéria e a
Cultura, domfinios exclusivamente seus nio teriam sentido. Faltar-Thes-ia
a marca da liberdade. Por isso, toda vez que se suprime a liberdade,
fica ele um ser meramente ajustado ou acomodado. E € por isso que,
minimizado e cerceado, acomodado a ajustamentos que lhe sejam
impostos, sem o direito de discuti-los, o homem sacrifica imediatamente

a sua capacidade criadora. (Freire, 1999, p. 50)

Freire (1999) salientou a integra¢do — e ndo a acomo-
dagdo — como atividade exclusivamente humana, acrescida da
capacidade de transformacio, a qual se junta a de optar, cujo
aspecto fundamental € a criticidade. Se as pessoas perdem a
capacidade de optar e se submetem a prescricoes alheias que as
minimizam, transferindo suas decisdes a outros, entdo os seres
humanos nio se integram. Afinal, se estd integrado, € sujeito, é
ativo, ao contrério do estado de adaptacdo, que o torna passivo.
A passividade pressupde a falta de capacidade para alterar a reali-
dade; nesse caso, os seres humanos alteram-se para se adaptarem.
Na adapta¢io poderia apenas exercer uma frigil acao defensiva.
Por essa razdo, pessoas indéceis, com animo revoluciondrio, sio
chamadas de subversivas.

Sem dimensionar essa tragédia, captando criticamente seus
temas, conhecendo para interferir, os seres humanos sio condu-

zidos pela trama das mudancas e manipulados pelas prescricoes
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impostas, ou "delicadamente” doadas. Conseguem perceber a
mudanca dos tempos, mas desconhecem a significacdo dramdtica
da transicdo, apesar de sofré-la. "Esta mais imerso do que emerso”
(Freire, 1999, p. 53).

Diante dessa situagio, a educagao progressista tem como
fundamental objetivo a problematizacdo dos seres humanos
em suas relagdes com o mundo e com os outros, a fim de que
aprofundem a tomada de consciéncia da realidade na qual e com
a qual estdo. O aprofundamento dessa tomada de consciéncia,
que possibilita o desdobramento de uma agdo transformadora
da realidade, permite que as pessoas se apropriem da posi¢do
que ocupam, em seu tempo e em seu espaco, e se descubram
em uma totalidade, em uma estrutura, e nio aderidas a ela ou as
partes que a constituem.

Se nio consegue ver a realidade como uma totalidade,
na qual identificamos as partes em interacdo, o ser humano
desenvolve uma visdo focalista dessa realidade. “A percepcao
parcializada da realidade rouba ao homem a possibilidade de

uma acdo auténtica sobre ela” (Freire, 2001c, p. 34).

4.1.5 OPRIMIDO E OPRESSOR

A grande tarefa humanista e histérica das pessoas que sdo opri-
midas € libertar a si mesmas e aos que lhes oprimem, pois estes,
na exploracdo e na violéncia com que agem, em razdo do poder
que detém, ndo poderdo usar tal poder para libertar os oprimidos
e a si mesmos. Somente o poder gerado na debilidade dos opri-
midos sera forte o suficiente para libertar a ambos (Freire, 2004).

Em sua falsa generosidade, os opressores necessitam da per-

manéncia da injustica, para que continuem tendo a oportunidade
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de manifestar sua “generosidade”. Para Freire (2004), a generosi-
dade se encontra na luta, na qual os gestos de stplica vio dando
lugar a gestos de seres humanos concretos, que trabalham e

transformam o mundo.

Este ensinamento e este aprendizado tém de partir, porém, dos “conde-
nados da terra”, dos oprimidos, dos esfarrapados do mundo e dos que
com eles realmente se solidarizem. Lutando pela restauragio de sua
humanidade estardo, sejam homens ou povos, tentando a restauragdo

da generosidade verdadeira.

Quem melhor que os oprimidos se encontrard preparado para enten-
der o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentir4,
melhor que eles, os efeitos da opressio? Quem, mais que eles, para
ir compreendendo a necessidade da libertacdo? Libertacio a que néo
chegario pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento

e reconhecimento da necessidade de lutar por ela. (Freire, 2004, p. 31)

E reconhecendo o papel das pessoas oprimidas na busca
por sua libertagio, a pedagogia do oprimido serd aquela a ser
forjada com elas, e ndo para elas, na condi¢io de individuos ou
povos, na luta constante pela recuperagio de sua humanidade.
O grande problema nesse processo, segundo Freire (2004), é saber
como as pessoas oprimidas, que "hospedam” o opressor, poderio
participar da pedagogia de sua libertagio como seres duplos,
inauténticos. Somente poderdo contribuir para o partilhamento
de sua pedagogia libertadora na medida em que se descubram
"hospedeiros” do opressor. Enquanto permanecem na dualidade,
na qual ser é parecer-se com o opressor, sera impossivel fazé-lo.
A descoberta critica dessa forma de desumanizagio se faz a partir
da pedagogia do oprimido, que ndo poderd ser elaborada pelo

Opressor.
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Isso ndo significa que as pessoas ndo saibam que sio opri-
midas, mas que esse conhecimento de si mesmas ¢ prejudicado
pela "imersio” em que se acham na realidade opressora. Essas
pessoas se reconhecem contrérias as outras e isso significa nio
lutar, ainda, pela superagdo da contradi¢do, o que constitui uma
quase aberracdo, pela identificacio com seu contrério.

Portanto, é necessario superar a situagio opressora por meio
do reconhecimento critico, da razio da situacéo, a fim de que se
incida sobre ela uma agio transformadora, para a instauracdo de
outra situacdo, na busca pelo ser mais. Isso representa um grande
desafio, se atentarmos para o medo que as pessoas oprimidas,
acomodadas e adaptadas, “imersas” na engrenagem da estrutura
dominadora, sentem com relacdo a liberdade, enquanto se julgam
incapazes de correr o risco de assumi-la. Tal medo se relaciona
a ameaca que a luta representa as pessoas que oprimem e as
pessoas oprimidas, as quais se assustam com maiores repressoes

(Freire, 2004).

4.1.6 SERES CONDICIONADOS E SERES DETERMINADOS

Paulo Freire desenvolve uma concepcio antropolégica de educa-
¢do, segundo a qual a natureza dos seres humanos é gestada no
processo histérico, do qual €, necessariamente, sujeito e objeto.
Nesta natureza social e histérica dos seres humanos encontramos
as raizes de suas posicoes politico-pedagdgicas. Por isso o autor
encara homens e mulheres como seres que estdo vivendo e exis-
tindo histdrica, cultural e socialmente como seres que constroem
seus caminhos, entregam-se a eles e os refazem (Freire, 2003a).

Nas palavras de Freire (2003a), os seres humanos diferem

dos demais animais por serem capazes de transformar a vida
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em existéncia. E enquanto seres existentes, os seres humanos se
tornaram aptos a se engajar na luta pela busca e pela defesa da
igualdade de possibilidades, devido as diferencas radicais que
guardam entre si, como seres vivos. Portanto, o autor trabalha a

relacdo entre o inato e o adquirido.

A partir de determinado momento de sua existéncia, os seres
humanos ndo apenas viviam, mas desenvolveram a consciéncia
de que viviam, o que possibilitou saber que sabiam e saber que
poderiam saber mais.

Portanto, como seres imaginativos e curiosos, ndo podemos
parar de aprender e pesquisar a razdo de ser das coisas. Isso
significa que ndo € possivel existirmos sem nos interrogarmos
sobre o0 amanh3; a favor de que e de quem, contra o que e quem
seré feito esse amanha. Nio podemos deixar de nos interrogar
sobre como concretizar o “inédito vidvel”, o qual demanda nossa

luta (Freire, 2003a).

Em sua permanente busca e curiosidade, os seres humanos
tomam distancia de si mesmos e do que diz respeito a vida, o
que requer liberdade e a luta por ela. Tal liberdade s6 é possivel
porque as pessoas nio sio determinadas e, historicamente, vém
se vocacionando para a humanizacdo. De acordo com Freire
(2003a), nem a humanizagio, nem a desumanizacio sio destino
certo. A primeira é vocacgio e a segunda € distor¢do da vocagio.

Freire (2003a) enfatizou que a vocacio e a luta dos seres
humanos para a humanizacdo, para o “ser mais” vém se consti-
tuindo continuamente na histéria, assim como os meios utiliza-
dos para alcancd-la também tém sido histéricos, apresentando
variagdes de espaco-tempo para espago-tempo, e demandando

a assuncdo de uma utopia.



A utopia traz em si o gosto pela liberdade e a esperanca,
inerentes a essa vocacdo para a humanizagio. A esperanca é

condigdo fundamental para a luta.

O sonho pela humanizagéo, cuja concretizagdo é sempre processo, e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica etc., que nos estdo condenando
a desumanizacdo. O sonho € assim uma exigéncia ou uma condigdo
que se vem fazendo permanente na histéria que fazemos e que nos

faz e refaz. (Freire, 2003a, p. 99, grifo nosso)

No entanto, ndo hd como entender a existéncia humana —e
a necessdria luta para fazé-la melhor — sem a esperanca e o sonho.
A esperanca é um imperativo existencial e histérico (Freire, 2003a).
Isso ndo significa que ela tenha o poder de transformar a realidade,
desconsiderando os dados concretos e materiais que se impdem
a luta. Ela é necessdria, mas nio suficiente. Sozinha, a esperanca

ndo vence a luta, mas sem ela a luta fraqueja (Freire, 2003a).

417 SECTARIZACAO E RADICALIZACAO

Ao analisar a época de transito social, econémico, politico e
histérico em que se encontrava o Brasil em meados da década de
1960, no sentido da democratizacdo e da emersdo das camadas
populares, momento em que produzia e difundia seu "método”,
Freire (1999) explicou, de maneira ampla, o posicionamento de
pessoas e instituicdes que viviam a opc¢do entre serem radicais
ou sectérios, de forma contraditéria, diante dos velhos e novos
temas presentes na sociedade em transicdo.

A radicalizacao, preponderantemente critica, amorosa,
humilde e comunicativa, é positiva e implica enraizamento das

pessoas nas opcoes que fazem. A pessoa radical em sua opgio
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ndo nega a outra o direito de optar e ndo impde sua op¢do, mas
dialoga com ela. Embora esteja convencida de seu acerto, respeita
o direito das outras pessoas de se julgarem certas; procura conven-
cer e converter, mas ndo esmagar seu oponente. No entanto, tem
o dever de reagir a violéncia daqueles que pretendam impor-lhe
siléncio (Freire, 1999).

A sectarizacao é de natureza emocional e acritica. Por isso
é arrogante, antidialogal e reaciondria, tanto ao ser assumida por
um direitista — sectdrio de “nascenca” — quanto ao ser assumida por
um esquerdista. O sectario ndo cria porque ndo ama, nio respeita
a opc¢do dos outros e impde a sua, que € antes fanatismo do que
opgdo. Sua posicdo justifica sua inclinagdo ao ativismo, que é
acio dicotomizada da reflexdo, e seu gosto pela sloganizacio estd
preso a esfera dos mitos, as meias verdades. Em contraposicio,
o radical submete sua acdo a reflexio (Freire, 1999).

O sectério, seja de direita ou de esquerda, considera-se
como o Unico fazedor e proprietério da histéria. Difere do radi-
cal ao pretender frear ou antecipar a histéria, reduzindo o povo
a massa.

O povo ndo tem importincia para o sectdrio, a nio ser
quando pode servir a seus fins, comparecendo ao processo de
forma ativista e sendo comandado pela propaganda intoxicadora,
inadvertidamente. Nessa relacdo, é negado ao povo seu direito
de pensar, porque pensam por ele, julgando-o incapaz disso.
O sectdrio jamais fard uma revolu¢io verdadeiramente libertadora,
pois também ndo ¢é livre (Freire, 1999).

Enquanto o sectério insiste em defender sua posi¢cio, mesmo
que esteja convencido de seu erro, o radical é sereno e ndo teme
mudar, se for necessario. Em uma discussdo, ndo tem razdes para

continuar a defender um argumento se alguém o convence do
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contrdrio. "O radical estd a servico da verdade; o sectdrio de sua
verdade, que ainda pretende impor” (Freire, 2005, p. 66, grifo

nosso).

4.1.8 DENUNCIA E ANUNCIO

A educagio humanizadora proposta por Paulo Freire, na condi-
¢do de acdo cultural e libertadora, constitui-se numa pedagogia
utépica, que ndo "domestica” o tempo, recusando um futuro
inexoréavel que se instalaria automaticamente, independentemente
da acdo consciente das pessoas. UUma pedagogia esperancosa,
a servico da libertagdo das classes oprimidas, se faz e refaz na
realidade concreta e implica a dialetizagdo da dentdncia e do
andncio, momento crucial da préxis revoluciondria. Nesta peda-
gogia, a dentincia e o antdncio ndo se configuram como palavras
vazias, mas como compromisso histérico, pelo desvelamento
de uma sociedade de classes exploradora, mediante crescente
conhecimento cientifico de como ela se estrutura e funciona, e
pelo sonho de uma nova sociedade, que demanda uma teoria da
acdo transformadora dessa sociedade (Freire, 2002).

A denincia e o antincio, bem como a teoria da agdo trans-
formadora, concretizam-se quando sio assumidos pelas classes
dominadas, e o movimento da agdo educativa nesse processo
ndo se esgota quando a realidade denunciada cede lugar a uma

nova sociedade (Freire, 2002).

De qualquer maneira, quando a educagio ja ndo é utdpica, isto €,
quando j4 nio se faz na desafiante unidade da dentncia e do antncio,
é porque o futuro perde sua real significacio ou porque se instala o
medo de viver o risco do futuro como superacio criadora do presente

que envelhece.
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Nio hé antncio sem dentincia, assim como toda dentncia gera antincio.
Sem este, a esperanga é impossivel. Mas, numa autenticamente utépica,
nado hd como falar em esperanca se os bracos se cruzam e passivamente
se espera. Na verdade, quem espera na pura espera vive um tempo
de espera va. A espera sé tem sentido quando, cheios de esperanca,
lutamos para concretizar o futuro anunciado, que vai nascendo na

dentncia militante. (Freire, 2002, p. 71)

Como ato de conhecimento da realidade denunciada, a
pedagogia utépica da dentincia e do antncio enfatiza a proble-
matizagdo da concreticidade dos educandos. Quanto mais avanca
a problematizacio de um objeto, mais os sujeitos adentram
a intimidade dele, tornando-se capazes de desvela-lo. Nesta
perspectiva, pessoas reaciondrias ou opressoras nio podem ser
utépicas, proféticas, esperancosas, pois ndo assumem a dentncia e
o antincio, comprometidas com um processo radical de transfor-
macdo do mundo, para que possam ser mais (Freire, 2002, 2001b).

Ao contrério da pedagogia utépica, o discurso neoliberal
recusa o sonho e a utopia, sacrificando a esperanca, o que implica
a imobilizac¢do da histéria, reduzindo o futuro a permanéncia do
presente. Com a desproblematizacdo do futuro e a afirmacio
de um discurso fatalista, a educacdo abandona a dentncia e o
antincio, tornando-se rigorosamente pragmética, e se transforma
em treinamento. "O pragmatismo neoliberal ndo tem nada a ver

com formacédo” (Freire, 2000, p. 123).

4.1.9 ACAO CULTURAL E INVASAQ CULTURAL

A imposi¢do de uma visdo de mundo, que freia a criatividade e
impede a expansdo das pessoas, desrespeitando suas potenciali-
dades e desconsiderando seus contextos, constitui uma invasio

cultural, como ac¢do alienante e violenta, que ameaca ou provoca
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a perda da originalidade da cultura invadida. A invasao cultural,
como instrumento de dominagdo, conduz a inautenticidade
daqueles que sdo invadidos, que sdo levados a adotar os padrées,
modos de vida e valores dos invasores. “Quanto mais mimetizados
fiquem os invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores”
(Freire, 2004, p. 150).

Uma condicio bésica ao éxito da invasdo cultural é o conhecimento
por parte dos invadidos de sua inferioridade intrinseca. Como nio
ha nada que nio tenha seu contrario, na medida em que os invadidos
vio reconhecendo-se “inferiores”’ necessariamente irdo reconhecendo
a “superioridade” dos invasores. Os valores destes passam a ser a pauta
dos invadidos. Quanto mais se acentua a invasio, alienando o ser da
cultura e o ser dos invadidos, mais estes quererdo parecer com aqueles:
andar como aqueles, vestir a sua maneira, falar a seu modo. (Freire,

2004, p. 150-151)

Numa relacio de invasdo cultural, as decisdes quanto a agdo
dos invadidos encontram-se fora deles, nas maos dos dominado-
res, enquanto os dominados tém a ilusdo de que decidem (Freire,
2004). Por outro lado, a agao cultural libertadora, na condicao
de compreensio e problematizagio critica da realidade, é cons-
truida na comunhio entre as pessoas, na qual a conscientizacdo
alcanga maior amplitude por meio da dentincia e do andncio.
Os limites de uma acdo cultural para a libertacdo encontram-se
na propria realidade opressora e no siléncio imposto as classes

dominadas pelas classes dominantes (Freire, 2002).

Segundo Paulo Freire (2001c¢), a invasdo cultural estd na acdo
extensionista, que consiste na transferéncia de contetidos mar-
cados pela visio de mundo daqueles que dominam, a qual se

sobrepde a daqueles que passivamente recebem. Nessa perspectiva,
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a acdo extensionista reine certas caracteristicas que permitem
identificd-la como forma de invasio: transferéncia de contetidos,
educador como udnico sujeito ativo, selecdo dos contetddos por
aquele que estende o conhecimento ao outro, superioridade
do contetddo de quem o transfere, inferioridade daqueles que o
recebem, acdo messidnica de quem transfere o conhecimento.
Essas atitudes, caracteristicas do extensionismo, transformam as
pessoas em quase coisas, negando a constituicio do conhecimento

auténtico, a acdo e a reflexdo (Freire, 2001c¢).

Freire (2001c) explica que hd um equivoco gnosiolégico
na acdo extensionista, pois o conhecimento nio ¢ doacdo de
contetidos que pessoas mais capacitadas, na condi¢do de sujeitos,
fazem a outras menos capazes, objetos daquelas. "O conheci-
mento, pelo contrério, exige uma presenca curiosa do sujeito em
face do mundo. Requer sua acdo transformadora da realidade.
Demanda uma busca constante. Implica em invengdo e em rein-
vengdo” (Freire, 2001c¢, p. 27).

Na situacdo educativa, é preciso que educadores e edu-
candos assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados
pelo objeto cognoscivel que se dispdem a conhecer. Isso significa
uma insercdo dos sujeitos na dialogicidade em torno do objeto
cognoscivel, pois os seres humanos devem ser compreendidos em
suas relacdes com o mundo, como “seres-em-situagdo”, seres do
trabalho, da transformacdo do mundo, da praxis (Freire, 2001c¢).
Portanto, jamais devemos subestimar ou negar os saberes de
experiéncia feitos que os educandos trazem para a escola ou

outra institui¢io educativa.
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4110 EDUCACAOQ BANCARIA E EDUCACAO
PROBLEMATIZADORA

A concepgio de educacio bancéria em Freire (2004) surgiu com
base em uma anélise critica que ele realizou sobre os processos
educativos que tratavam a realidade como algo estético, com-
partimentado e bem comportado, e se efetivavam por meio da
dissertagdo sobre assuntos alheios a experiéncia existencial dos
educandos. Nesses processos, o educador é colocado como indis-
cutivel agente da educacdo, como seu real sujeito, a quem cabe o
depésito de contetidos nos alunos, que deverdo absorvé-los. Tais
contetdos constituem retalhos da realidade, desconectados da
totalidade na qual ganham significacdo, e o discurso sobre eles
se revela vazio, desvinculado da dimensdo concreta que deveria

ter e, portanto, alienado e alienante.

Na educacao bancaria, os educandos devem memorizar meca-
nicamente o contetido narrado pelo educador, como se fossem
recipientes vazios a serem "enchidos” de conhecimento, que
deverdo arquivar e repetir docilmente. Nessa forma distorcida
de educacio, ndo hd criatividade, transformacao, saber e divida,
mas doagdo, fundada em uma das manifestagdes da ideologia da
opressdo, ou seja, a absolutizagdo da ignorancia, que representa
a crenca de que a falta de conhecimento encontra-se sempre no
outro (Freire, 2004).

De acordo com a concep¢do bancéria de educacio, cabe
as pessoas somente a adaptacdo, o ajustamento. E o conheci-
mento de mundo que constroem, ao longo de suas histérias, deve
dar espago ao saber de experiéncia narrada, oferecido por

alguém considerado mais capaz. “Na verdade, o que pretendem
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os opressores 'é transformar a mentalidade dos oprimidos e ndo
a situagdo que os oprime’, e isto para que, melhor adaptando-os

a esta situacdo, melhor os dominem” (Freire, 2004, p. 60).

Entre permanecer porque desaparece, numa espécie de morrer para
viver, e desaparecer pela e na imposicdo de sua presenca, o educador
“bancario” escolhe a segunda hipé6tese. Ndo pode entender que per-
manecer € buscar ser, com 0s outros. E com-viver, simpatizar. Nunca
sobrepor-se, nem sequer justapor-se aos educandos, des-sim-patizar.

Nao héd permanéncia na hipertrofia. (Freire, 2004, p. 64)

Dentro de uma concepcao problematizadora de educacio,
a a¢do dos educadores estd orientada para a humanizacio de si
mesmos e dos educandos, para o pensar auténtico, e ndo para a
doacio ou a transferéncia do saber, pois alimentam uma profunda
crenca nas pessoas, em seu poder de criar e transformar. Seu
trabalho ganha sentido na intercomunicacdo de consciéncias,
mediatizadas pela realidade, na qual a palavra é préxis, que
implica acdo e reflexdo das pessoas sobre o mundo para trans-
formd-lo. Numa perspectiva problematizadora de educacio, na
condigdo de situacdo gnosioldgica, torna-se imprescindivel a
superacdo da contradicdo educador-educandos, condicdo para
o desvelamento do objeto cognoscivel por meio de uma relagdo
dialégica (Freire, 2004).

Na comunicacdo que os sujeitos interlocutores realizam, ao
ad-mirarem o mesmo objeto, € estabelecida a relacio pensamento-
-linguagem-contexto. A ad-miragdo, na condigio de adentramento
na realidade, pelo trabalho compartilhado de sua anélise critica, é
um processo de busca da compreensio dessa realidade, na relacio
entre sua totalidade e suas partes (Freire, 2001a). Nesse processo,

educadores e educandos analisam o objeto de sua curiosidade, em
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suas diversas implicagdes, substituindo uma visdo focalista por
uma visdo globalizante. Ambos se fazem comprometidos numa
pratica permanente de ad-mirar a ad-miragdo que anteriormente
detinham sobre realidade. Ad-mirar é uma operacdo que carac-
teriza os seres humanos e se relaciona diretamente a sua prética
consciente e ao carater criador da linguagem. “"Ad-mirar implica
por-se em face do 'ndo-eu’, curiosamente, para compreendé-lo.
Por isto, ndo hé ato de conhecimento sem admiracdo do objeto
a ser conhecido” (Freire, 2002, p. 62).

4.1.11 LEITURA DO MUNDO E LEITURA DA PALAVRA

Freire (1985) entendeu que a inteligéncia do mundo precede a
leitura da palavra, ou seja, a compreensdo critica do ato de ler.
Portanto, essa compreensio nio se dd na decodificacdo pura da
palavra escrita, mas deve ser precedida pela leitura do mundo.
A leitura da palavra, da frase, do texto ndo pode representar
uma ruptura com a leitura da realidade, realizada pelas pessoas
a partir da posi¢do que ocupam no mundo e dos conhecimentos
que possuem.

Para Freire (1985), a leitura da palavra implica ler a "pala-
vramundo’. Em sua proposta educativa, que nio se dissocia
da concepcdo do processo histérico de constituicdo humana,
o movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo é
constante. Nesse movimento, a palavra flui do mundo por meio
da leitura que fazemos dele, e da forma como o "escrevemos” e
"reescrevemos’, isto €, transformamos mediante nossa pritica
consciente.

Em relagio ao trabalho educativo, considerar a relagio entre
a leitura da palavra e a leitura do mundo significa organizar pro-

gramas que tenham como ponto de partida o universo vocabular
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dos educandos, sua linguagem real, seus anseios, inquietacdes,
reivindicacdes, sonhos; que estejam impregnados pela signifi-
cacdo da experiéncia existencial deles e ndo da experiéncia dos
educadores — ou, conforme expressa Freire (1985), que venham
do universo do povo, gravidas de mundo.

De acordo com Freire (1985), ndo hé absolutizacdo da igno-
rancia, pois ninguém ignora tudo ou domina todo o conhecimento.
Todas as pessoas sabem algo e ignoram algo. Por isso sempre
buscam aprender, e o povo tem o direito de saber melhor o que
sabe e saber o que ainda ndo sabe. Partindo desse posicionamento,
educadores criticos nio poderdo ignorar o conhecimento que
os grupos populares constituiram no decorrer de suas vidas, na
condicdo de seres histéricos, sociais e culturais que modificam
a prépria realidade e sofrem as limitacdes que ela lhes impoe.

Na perspectiva de uma educacéo critica libertadora, o
educador nio pode se adaptar ou se converter ao saber ingénuo
dos grupos com os quais trabalha, mas também nao deve lhes
impor arrogantemente o seu saber como o verdadeiro. O dié-
logo, que desafia as pessoas a pensarem sua histéria social como
experiéncia social de seu grupo, possibilita o desvelamento da
necessidade de superacdo de certos saberes que, ao serem reve-
lados, mostram as limitacdes dos grupos para explicar os fatos.
Por meio do diédlogo, diferentes sujeitos alcancam uma leitura
critica de mundo e exercem a curiosidade, vivendo a experiéncia
desafiadora de desvelar as armadilhas colocadas pelas ideologias,

que buscam impedir a interpretacio da realidade (Freire, 2000).

4.1.12 DOCENCIA E DISCENCIA

Na prética educativo-critica de Freire (2004), educadores e edu-

candos se encontram cointencionados a realidade e compartilham
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a tarefa de sujeitos do ato de conhecer criticamente e desvelar
a realidade, bem como do ato de recriar o conhecimento. Na
reflexdo e na acdo que juntos estabelecem, descobrem-se como
refazedores permanentes de seus contextos. Portanto, a presenca
dos grupos oprimidos na busca pela sua libertagdo deve significar
engajamento (Freire, 2004).

Numa relacdo realmente gnosiolégica entre educadores
e educandos, na qual haja comunicagio, e ndo manipulagio ou
domesticacdo, a educacdo ndo deve traduzir-se em transferéncia
ou transmissio do saber e da cultura, extensio de conhecimentos
técnicos, depdsito de informes ou fatos, perpetuacdo dos valores
de uma cultura dada, ou esforco de adaptagio do educando ao
meio. No processo critico libertador, educadores-educandos
e educandos-educadores sdo sujeitos cognoscentes diante dos
objetos cognosciveis, que mediatizam suas relacdes, pois a rela-
¢do cognoscitiva ndo termina na relacdo sujeito-objeto, mas se
desenvolve na comunicagdo entre sujeitos sobre o objeto de sua
curiosidade (sujeito-objeto-sujeito) (Freire, 2001c).

“Na educacio que seja verdadeiramente uma situagdo gno-
siolégica, ndo hé, para o educador, um momento em que, sozinho,
em sua biblioteca ou em seu laboratério, conheceu, e outro em
que, afastado deste, simplesmente narra, disserta ou expde o que
conheceu” (Freire, 2001c¢, p. 79).

Nas pesquisas que realizam, colocando-se como sujeitos
cognoscentes diante do objeto cognoscivel, as pessoas estdo
aparentemente sés, pois realizam um didlogo invisivel e mis-
terioso com aquelas que, num momento anterior, exerceram
0 mesmo ato, a0 mesmo tempo em que também travavam um
didlogo consigo mesmas. Nesse momento, colocam-se diante de

si, elaborando perguntas que vdo desafiando sua curiosidade em
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torno do objeto de conhecimento e descobrem a necessidade de
ampliarem o didlogo a outros sujeitos, como forma fundamental
de conhecer (Freire, 2001b).

Considerando tais explicagdes sobre o ato de conhecimento,
Freire (1998a) explicita uma concepgio critica dos processos de
aprender e ensinar, inerentes a esse ato. O autor esclarece que
ndo existe ensinar sem aprender, porque quem ensina aprende
no processo de ensinar, ao reconhecer um conhecimento antes
aprendido e observar a forma como os educandos apreendem o
conhecimento, podendo alcancar incertezas, acertos, equivocos.
No entanto, o aprendizado daquele que ensina somente se verifica
na medida em que se faz humilde e permanentemente disponi-
vel a repensar seus conhecimentos, rever seus posicionamentos,
envolver-se com a curiosidade dos alunos e com os diferentes
caminhos que a pratica educativa coletiva conduz. Os percursos
dessa curiosidade levam os educadores a perceber, muitas vezes,
que estio enriquecidos de sugestdes e perguntas ndo percebidas
num momento anterior.

Freire (1998b) esclarece que o fato da aprendizagem do
processo de ensinar ocorrer no movimento da prética do ensino
ndo implica um trabalho docente sem competéncia, levando o
educador a ensinar o que ndo sabe. Os educadores devem ter a
responsabilidade ética, politica e profissional de se prepararem
e se formarem, antes mesmo do ingresso na profissdo. A anélise
critica da pratica se faz necessdria mediante um processo per-
manente de formacao.

Nas palavras de Freire (1998a), embora diferentes entre si,
os educadores que formam se formam e reformam ao formarem
os educandos, e estes, ao serem formados, formam-se e formam

seus educadores. Dentro de tal visio de educacdo, o processo
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de ensinar ndo se funda fora da experiéncia de aprender, pois os
sujeitos envolvidos, como educadores-educandos e educandos-e-
ducadores, guardam suas diferencas e nio se reduzem a condigio
de objeto um do outro. “Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender” (Freire, 1998a, p. 25).

CONSIDERACOES FINAIS

A préxis do didlogo constitui elemento fundamental de toda
a obra freiriana, pois sintetiza os principios, apresentados em
pares dialéticos, e retine as condi¢des para uma formacdo e um
trabalho de natureza progressista e democrdatica nos diferentes
contextos educativos. Observando a mudanga que vem ocorrendo
nas relacdes humanas, em decorréncia do movimento de valores,
condutas e modos de ver, diante do contexto da sociedade da
informacdo, ndo é mais possivel apostar em uma perspectiva
bancéria, autoritdria, silenciadora, exclusivamente técnica e
supostamente neutra de formacao.

As demandas por conhecimento e ampliagio da visdo critica
de mundo dos educadores exigem a disponibilidade para abertura
ao universo do outro, para anélise totalizante dos problemas
enfrentados no cotidiano e nas instituicdes. Sem o necessario
didlogo na resolucdo de diferentes situacoes problematicas, encon-
tradas nos espagos educativos e sociais, permanece o conflito, a
desqualificacdo do outro, o desrespeito, a estagnacdo perante
o avango dos conteddos ideolégicos que sdo disseminados e
implantam a separagdo, o preconceito, a segregacio, o 6dio, a
exploracdo, a invisibilidade e a naturalizacdo da opressio.

A formacédo dos educadores, na atual sociedade da infor-
macio, exige a responsabilidade com os processos de humaniza-

¢do e conscientizagdo para a busca do ser mais de todos; exige a
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recusa ao simples treinamento, caracterizado por uma formacio
meramente pragmatica, que recusa a assuncio da esperanca, do
sonho, da utopia, presentes na relacio dendncia-andncio; requer
coragem, ousadia e curiosidade para que o trabalho de formacio
emancipadora e problematizadora supere a simples transmissdo
de informacdes que deverio ser repetidas sem reflexdo critica e
recriacdo no processo de produgio do conhecimento.

O grande desafio que se coloca diante de tamanha neces-
sidade ¢ a sensibilidade e vontade politica de assumi-la coletiva-
mente, buscando a unidade na diversidade para a transformacio
dos processos formativos (Freire, 2005).

O diélogo freiriano €, portanto, caminho de efetivagio de
uma educacdo problematizadora, critica, curiosa, cientificamente
rigorosa, democrética, amorosa, respeitadora e politicamente com-
prometida com a emancipagdo das camadas populares e daqueles
e daquelas que necessitam, por alguma forma de opressio, se
libertar. E por isso que o dislogo constitui uma postura democra-
tica e transformadora das pessoas e dos contextos em que atuam.

Ao analisar o didlogo como fenémeno humano, Freire
(2004) destacou a palavra como algo que se encontra além de um
instrumento para que a relagio dialgica se estabeleca entre as
pessoas, e prop0s a busca de seus elementos constitutivos. O autor
apresentou duas dimensdes presentes na palavra (a acdo e a refle-
x30), as quais interagem solidariamente — se uma € sacrificada, a
outra enfraquece, esvazia-se. A palavra verdadeira é sempre préxis;
por isso, dizé-la significa transformar o mundo. Por outro lado, a
palavra inauténtica, que nio transforma a realidade, € resultado
da dicotomia estabelecida entre os seus elementos constituintes.

Nesse sentido, quando a palavra é destituida de sua dimen-

sdo de acdo, sacrificando a reflexdo, transforma-se em palavreria,
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verbalismo, blablabl4, tornando-se alienada e alienante, palavra
oca que nio denuncia, pois a dentincia ndo ocorre sem o compro-
misso da transformac@o, e este ndo existe sem agdo. Ao contrério,
se hd uma énfase ou exclusividade da acdo, com o sacrificio da
reflexdo, a palavra se converte em ativismo, negando a préxis
verdadeira e impossibilitando o didlogo. A dicotomia criada no
puro ativismo ou no puro teoricismo gera formas inauténticas
de existir e de pensar. "Existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, é modificad-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se
volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles
novo pronunciar” (Freire, 2004, p. 78).

Segundo Freire (2004), se a palavra verdadeira é préxis, é
trabalho, acio e reflexdo e, portanto, transformagio do mundo,
pronuncii-la nio pode ser privilégio de algumas pessoas, mas
direito de todas. Nesse sentido, ninguém pode dizer a palavra
verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, numa atitude
prescritiva, roubando a palavra dos demais. O autor define o
didlogo como um encontro entre as pessoas, mediatizadas pela
realidade que pronunciam e transformam, no exercicio do qual
ganham significacdo na condigio de seres humanos.

Sendo o didlogo uma exigéncia da existéncia humana,
no qual encontramos o agir e o refletir dos seres humanos em
solidariedade, para a transformacdo e a humanizagio do mundo,
ndo poderd ser exercido por meio do depésito de saberes, de um
a outro sujeito, tampouco pela troca de ideias a serem consumi-
das. O didlogo é um ato de criacdo, ndo um instrumento para a
conquista dos individuos. No diédlogo, os sujeitos conquistam o
mundo com vistas a libertacio de todos (Freire, 2004).

Para que haja didlogo, como momento de prontncia cria-

dora e recriadora de mundo, é necessario um profundo amor as
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pessoas, compromisso com elas e com suas causas, assim como
uma intensa fé em seu poder de fazer e refazer, em sua vocagio
de ser mais. Além disso, o didlogo exige humildade, confianga,
esperanca, solidariedade e criticidade para que seja verdadeiro.
Por meio do didlogo, problematiza-se o conhecimento em sua
relacdo com a realidade, na qual é gerada e sobre a qual incide,
a fim de melhor compreendé-la, explicé-la, transformd-la (Freire,
2004). No didlogo, o conhecimento cientifico, a dimensdo his-
térica do saber, sua inser¢do no tempo e sua instrumentalidade
constituem temas para indagacdo e reflexdo, numa busca pela
razdo de ser dos fatos e suas conexdes com outros no contexto
global em que se dio (Freire, 2001a).

Numa formacio dial6gica dos educadores, o papel dos
formadores ¢ de fundamental importancia, para o destaque de
questdes menos claras, mais ingénuas, procurando sempre pro-
blematizar. Sobretudo, considerando o cardter gnosiolégico,
problematizador e conscientizador da dialogicidade, os for-
madores nio poderio prescindir de um prévio conhecimento
sobre as aspiragdes, os niveis de percepcdo, a visdao de mundo
que os educadores comportam. Esse conhecimento serd o ponto
de partida para a organizacdo do conteddo programdtico da
formacgio, cujos temas serdo analisados e refletidos por ambos,
como sujeitos cognoscentes (Freire, 2001b).

Por meio do didlogo, os sujeitos adentram criticamente
a substantividade do objeto que lhes desafia no processo de
conhecimento, ao tomarem distincia epistemoldgica dele. Na
intercomunicagio que exercem, os sujeitos em didlogo se abrem
a possibilidade de conhecer mais, numa prética inquieta, curiosa,
séria e respeitosa. "Por isso pode haver didlogo na exposigio

critica, rigorosamente metédica, de um professor a que os alunos
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assistem ndo como quem come o discurso, mas como quem
apreende sua intelecgdo” (Freire, 2005, p. 81). Torna-se essencial
compreender a relagdo dialégica considerando a totalidade do
ciclo gnosiolégico, sem dicotomizar nele a fase da aquisi¢do do
conhecimento existente da fase de criacdo do novo conhecimento
(Freire, 2002).

Por meio do didlogo freiriano podemos exercitar profun-
damente as relagdes pessoas-mundo (subjetividade-objetividade),
estabelecidas pelos sujeitos envolvidos nos processos educati-
vos, que se percebem condicionados e nio determinados pelas
situacdes que os oprimem, pois reconhecem seu inacabamento,
sua inconclusdo, e vio se despindo de posi¢des sectdrias ao rea-
lizarem a dentncia e o antncio das condi¢des em que vivem, ao
problematizarem essas condigdes por meio das diferentes leituras
de mundo e pela leitura da palavra, aprendendo ao ensinarem,
como caminho humanizador, libertador, transformador dos seres

humanos e de suas realidades.
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INTRODUCAOQ

Antes de iniciarmos a discussdo sobre os escritos de Vigotski* e as
possibilidades de praticas pedagégicas no interior das instituicdes
educativas formais, julgamos adequado discorrer, ainda que bre-
vemente, sobre o contexto histérico no qual o estudioso russo e
expoente da teoria histérico-cultural desenvolveu e sistematizou
seus escritos, a fim de que possamos examinar quais condigdes
suas proposicoes foram estabelecidas e, por conseguinte, realizar
a defesa de que em situacdes adversas — como as que vivenciamos
em nosso tempo histérico — é possivel discutir e implementar
intervengdes educativas humanizadoras nos espagos educativos.

O cendrio politico na Rdssia ap6s a Revolucdo de 1917
foi caracterizado por anos de guerra civil, invasdes estrangeiras,
escassez de alimentos e falta de combustivel. Mesmo em tais
condicoes, foram implementadas medidas que romperam com
a antiga forma de organizacdo social, politica e econémica do
regime czarista. Isso ndo ocorreu em sua totalidade de imediato,
mas, sim, reestruturando as bases da sociedade russa sob uma
concep¢do que, até aquele momento, ndo havia sido inserida
em nenhum outro pafs. Iniciamos nossa argumentagcdo com esse
destaque porque julgamos necessério entender o contexto russo

se quisermos também compreender as elaboragoes de Vigotski.

* Lev Semionovitch Vigotski nasceu em 17 de novembro de 1896 — data de acordo com o
calendério gregoriano; se considerarmos o calendério juliano, vigente na época em que Vigot-
ski nasceu, a data correta seria 5 de novembro de 1896 —, na cidade de Orsha, na atual Bielor-
rdssia. Logo ap6s seu nascimento, sua familia se mudou para Gomel, cidade bielorrussa préxima
A fronteira com a Ucrania e a Rissia. Estudos revelam que Vigotski ndo frequentou a escola
primdria, tendo recebido instrugdo em casa. Por iniciativa de seu pai, Semion Lvovitch Vigotski
(1869-1931), foi organizada uma biblioteca ptblica em Gomel, e sua mie, Celia Moiseevna
(1874-1935), foi responsavel por parte de sua formagéo inicial, atividade que realizava com
tutores particulares. Quando adolescente, tinha grande interesse na literatura e nas artes. Em
junho de 1934, morreu, em funcdo da tuberculose, um os maiores cientistas da contemporanei-
dade (Shuare, 2017; Barroco, 2007; Tuleski, 2008, Stein, 2014).

mediante publicagdes na
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Esse intelectual revolucionério, com seus escritos e proposi-
¢oes, edificou uma possibilidade de atribuirmos especial atencio
a educacdo formal: ser humanizadora, com vistas a emancipagio
humana. Dessa forma, a Teoria Histérico-Cultural constituiu-se a
partir dos escritos e pesquisas de Vigotski e de outros intelectuais,
como Luria (1990) e Leontiev (1978), nomes aos quais se somam
cientistas de diferentes dreas do conhecimento, como Davidov
(1988), Elkonin (1987) e outros intelectuais vinculados as areas

de educacio, psicologia, filosofia, histéria etc.

51 0 CONTEXTO REVOLUCIONARIO RUSSO
E A EDUCAGAO DO NOVO HOMEM COMUNISTA

Hobsbawm (1995), ao discutir o contexto da Revolugio Russa,
mais especificamente a Revolucdo Bolchevique de outubro de
1917, avalia que esta é um fato histérico tao significativo quanto
a Revolugio Francesa de 1789, visto que teve repercussdo mun-
dial e representou o mais expressivo movimento revolucionario
organizado na histéria moderna.

Segundo o autor, paises contrérios a Revolucdo de Outubro
enviaram contingentes militares a Russia, entre os quais podemos
mencionar britanicos, franceses, americanos, japoneses, poloneses,

sérvios, gregos € romenos.

Nas palavras de Hobsbawm (1995, p. 70):

Nos piores momentos da brutal e caética Guerra Civil de 1918-20, a
Russia Soviética foi reduzida a uma faixa de territério sem safda para o
mar, no Norte e no Centro da Rissia, em algum ponto entre a regido
dos Urais e os atuais Estados balticos, a ndo ser pelo estreito dedo

exposto de Leningrado, apontando para o golfo da Finlandia.

'S
w

Vigotski e as prdticas pedagdgicas nas instituicdes escolares



144

capitulo 5

A partir de um panorama no qual se somavam intervengdes
armadas estrangeiras, a fome e o colapso econémico, o governo
revoluciondrio ndo podia adotar estratégias para além das decisdes
tomadas dia a dia e que preservassem os ideais de Outubro de
1917, ainda que tais escolhas pudessem representar, por um lado,
a sobrevivéncia imediata ou, por outro, um desastre imediato
(HOBSBAWM, 1995).

A Revolucdo ndo conseguiu, de inicio, abolir a propriedade
feudal de forma absoluta, pois havia problemas na economia rural.
A extensdo territorial era um fator que dificultava a implantacdo
da intencionada grande agricultura coletiva; nos primeiros anos
enfrentava-se a baixa produtividade, visto que os lotes ainda eram

fracionados. De acordo com Emélianov (1976, p. 25):

as exploracdes continuavam pequenas, fragmentadas, e os campos,
cortados por sulcos de separacdo. Em cada exploragio, praticavam-se
dezenas de culturas diferentes, os terrenos semeados eram, portanto,
faixas tdo estreitas que tornavam dificil o emprego do arado, com mais

razdo ainda o das maquinas.

Concomitantemente as dificuldades em expandir a producéo,
existia o desafio de assegurar o verdadeiro bem-estar dos trabalha-
dores agricolas, e naquele periodo histérico havia uma caréncia
quantitativa e qualitativa de mao de obra campesina. Escrevendo
sobre a organizacdo da economia nos anos subsequentes a Revo-
lugdo, Emélianov (1976) informa que militantes do movimento
operério, respondendo ao apelo do Partido, partiram para o
campo a fim de fazer com que os camponeses compreendessem
melhor as vantagens da economia socialista. Eram os anos de
instituir a foice e o martelo, ornando e simbolizando a alianca

entre os trabalhadores soviéticos do campo e da cidade.



Ainda que em um cendrio onde vigorava tais condi¢des objeti-
vas, os dirigentes intensificaram as atividades educativas, entendi-
das como fundamentais na edificagio da nova ordem econémica,
politica e social, situagdo expressa tanto em pronunciamentos
dos lideres revoluciondrios quanto nas propostas educacionais —
moldadas aos pressupostos da Revolucdo de 1917 —, tendo como
objetivo a educacdo do novo homem, do homem comunista
(HOBSBAWM, 1995, VALKANOYV, 2009; LUCENA; FRANCA;
PREVITALI; LIMA; OMENA, 2011).

Em 1918, Lénin, dirigindo o processo revoluciondrio, definiu
as acoes da Academia de Ciéncias solicitando que fosse elaborado,
de imediato, um plano que contemplasse a reorganizacdo da
inddstria e o desenvolvimento econémico, com especial atengdo
aos combustiveis, as matérias-primas, a agricultura e aos trans-
portes. Esses elementos constitufam a base da planificagdo — em
longo prazo — do desenvolvimento da ciéncia e da economia.
Imediatamente apés a queda do czarismo, firmou-se a separagio
entre Estado e Igreja, tendo o ensino adquirido natureza laica
nas escolas soviéticas.

Nesse processo, o papel reservado a ciéncia era primordial.
Logo nos primeiros anos do poder dos Soviets, fundaram-se ins-
titutos de investigacdo cientifica e, no ano de 1918, foi criado o
Instituto de Optica e o Instituto de Fisica Aplicada, em Petrogrado,
juntamente com o de Fisica e Quimica, em Moscou, assim como
um laboratério de réadio em Nijni-Novgorod (U.R.S.S, 1976).

[...]

Nos primeiros anos pés-revolugio, foi criada “a verdadeira
escola publica respondendo ao espirito e as exigéncias do novo
regime social e politico. Esta escola desempenhou um papel

considerdvel no desenvolvimento da ciéncia, da produgio e da
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cultura, com o ensino ministrado nos 51 idiomas dos povos da
U.RS.S (URSS, 1976, p. 95).

Na obra intitulada "U.R.S.S.: a ciéncia, a instrugio, a cultura”,
encontramos um detalhamento do sistema educacional na Russia

ap6s a Revolucdo de 1917. Consta no livro:

O sistema de instrucdo publica na U.R.S.S. compreende as institui-
¢oes pré-escolares, as escolas de ensino bésico de diferentes tipos, os
estabelecimentos de ensino profissional (as escolas de aprendizagem
e técnicas), os colégios técnicos (tecnicums) e os estabelecimentos
de ensino superior (universidades e institutos). As diferentes institui-
¢oes extraescolares para criancas e adolescentes, os estabelecimentos
culturais para jovens e adultos, fazem igualmente parte do sistema de

instrucdo publica (U.R.S.S., 1976, p. 96).

Como mostram os estudos de Chaves (2011), a preocupagio
com a organizagdo da educagdo, com particular atencdo a edu-
cacdo das criangas com menos de sete anos, nas décadas que se
seguiram, [...] deu origem a numerosos estabelecimentos de
ensino superior técnico nas areas de medicina, pedagogia, ciéncias
econOmicas, entre outras. As ciéncias humanas eram ensinadas
nos institutos pedagégicos que, em sua maioria, formavam os
pedagogos; profissionais como bibliotecdrios, economistas e
juristas estudavam em outros estabelecimentos de ensino superior.

Entre os anos de 1966 e 1975, foram diplomados 630.000
professores em estudos superiores, os professores liceais eram
formados em 204 escolas normais e 50 universidades. Esses dados
contrastam com o cendrio da Russia czarista, na qual havia tio
somente 18 estabelecimentos voltados a formacdo de profes-

sores, frequentados por 24.900 estudantes em um contingente



de aproximadamente 160 milhdes de habitantes. Nas décadas
posteriores a Revolucdo Bolchevique, o pais passou a contar com
228 institutos técnicos, atendendo por volta de dois milhdes de
estudantes (U.R.S.S, 1976).

Para Lénin (1976) e Krupskaia (1979; [19--]), a defesa da
educagio inclufa a estrutura fisica e o acesso as bibliotecas; em
seu entendimento, ndo deveria haver formalidades e restri¢oes
para o acesso aos livros. Em uma de suas obras, na qual tratou
da formagio e acdo revoluciondria da juventude, no conjunto
de cartas e discursos proferidos nos anos que antecederam a
Revolucdo e também nos anos seguintes, o dirigente firmou sua
defesa de que a educacdo se constitufa na real possibilidade de
se evitar o embrutecimento do pais.

Entre as prioridades do novo modelo politico, econémico e
social, constituido a partir de Outubro de 1917 na Rdssia, cons-
tava o investimento em &reas capazes de retirar o pais do atraso
tecnolégico, cientifico, social, econémico e académico, e entre
essas prioridades estava a educacio.

Os debates e a organizacdo de questdes afeitas a educacio
envolviam diretamente as agdes de Nadezhda Krupskaia, diri-
gente do Conselho do Comissariado (Sovnarkom) e de Anatoly
Vasilyevich Lunacharsky, que assumiu a condi¢io de primeiro
dirigente do Comissariado Popular para a Educagio (Narkom-
pros), cuja competéncia era reconhecida pelo préprio Lénin,
defensor da arte e da educacdo como elementos importantes na

construgio da sociedade comunista.

Fonte: Chaves, 2012, p. 5-8.

147

Vigotski e as prdticas pedagdgicas nas instituicdes escolares



148

capitulo 5

Superar o analfabetismo, para Lunacharsky (1965), era uma
empreitada de primeira ordem, consistindo na necessidade de
se formar um exército de professores. Entre seus desafios estava
fazer com que as elaboracdes e manifestacdes de dirigentes, edu-
cadores e artistas (principalmente escritores) transmitissem uma
ideia complexa e valiosa de maneira simples €, a0 mesmo tempo,
sem perder a riqueza da arte. A educacio e a cultura, estratégicas
para o processo de construgio da sociedade comunista, deve-
riam ser pensadas objetivando o bem comum de trabalhadores e
camponeses. Assim, os livros, as escolas, os teatros e os museus
deveriam favorecer a educagio, ndo somente em seu aspecto
formal de aprendizagem da escrita e de contetidos técnicos, mas
o contexto daquele perfodo histérico clamava por uma educagio
cultural (Lenin, 1968, 1979; Lunacharsky, 1965).

Ao considerar a reconhecida necessidade e valorizacdo
da educacio, Krupskaia — uma das principais educadoras do
periodo e revoluciondria de atuacdo combatente no processo
de reorganizagio do sistema educacional soviético — evocou
a atencdo para os grupos comunistas infantis, direcionados as
criangas entre 9 e 14 anos, denominados Movimento dos Jovens Pio-
neiros, cujo contetido educacional deveria auxiliar na luta contra
o regime capitalista. Em consonancia com Krupskaia ([19--]), se
alguém perguntasse aos Jovens Pioneiros qual era o contetddo de
seu trabalho, estes afirmariam que era lutar pela causa operdria e
construir o socialismo em um caminho leninista.

Os escritos de Krupskaia, datados de 1926, enunciavam
que, para a vida soviética no periodo pés-revolucdo, nio bastava
substituir o pronome eu por nds; essa pratica deveria represen-
tar ndo uma mera substituicdo de termos, mas expressar a vida

cotidiana de cada pessoa, adulto ou crianca (Krupskaia, [19--]).
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Isso inclufa uma atencdo especial as institui¢des escolares para
criangas menores de sete anos™.

Shuare (2017) assinala que o processo revolucionério trouxe
implicacdes para a arte, a educacio e a psicologia. A medida que
favorecia a organizacio e a realizagdo de pesquisas, também
se apresentavam tarefas praticas para as quais a psicologia era
chamada a contribuir.

Como esclarece a autora, além das investigacdes, os pesqui-
sadores deveriam se ocupar de problemas vitais para a organiza-
¢do da sociedade nos anos que sucederam o més de outubro de
1917 (Shuare, 2017). Retomando a argumentacdo de Krupuskaia
([19--]), ndo se tratava apenas de organizar a economia do Estado
socialista: uma das tarefas era a delimitagdo de como se constituiria
a educacdo e a psicologia a partir da reorganizacdo da sociedade
e das relagdes sociais sobre outras bases.

F importante ressaltar que o processo de instituicio da
educacdo e da psicologia sob novas bases teérico-metodoldgicas
nao se apresentou, de inicio, como um movimento harmdnico em
defesa do comunismo. A par dos desafios de ordem objetiva (ques-

tdes econdmicas, sociais e politicas — fome, invasdes estrangeiras,

* A valorizagdo do processo educacional na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (LIRSS)
se encontra evidenciada ndo apenas em estudos e escritos de autores e pesquisadores soviéticos
ou comprometidos com a nova ordem politica. As elaboracées de pesquisadores que visitaram
ou se ocuparam em estudar a organizagdo educacional proposta apés 1917 reafirmam o traba-
lho intenso no sentido de valorizagdo da educagdo. Henry Chauncey, membro de um érgao
educacional do governo dos Estados Unidos, ao apresentar a obra intitulada La educacién prees-
colar en la Unién Soviética, descreveu os trabalhos e procedimentos nas instituigdes pré-escolares,
registrando pesquisas voltadas as dreas de educacio, psicologia e ciéncias médicas (La Educa-
cién..., 1979). Nesse mesmo sentido, Wilson (1931), ao escrever sobre a estrutura das esco-
las nas republicas soviéticas, destacou como os documentos, as pesquisas e a organizagio da
estrutura fisica objetivavam expressar e instituir a formagdo das novas gera¢des. De igual modo,
Weaver (1973), em suas elaboragdes, detendo-se particularmente a educagio pré-escolar, afir-
mou que a atengdo a educacio das criangas pequenas objetivava mais do que simplesmente a
oferta de espago aos educandos enquanto seus familiares trabalhavam; de acordo com o autor,
as criangas dos dois primeiros meses aos sete anos tinham a oportunidade de, em diferentes
acoes, "experimentar a beleza" das instituigdes educacionais soviéticas (Weaver, 1973, p. 199).
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guerra civil e baixos indices de produgio na inddstria e na agri-
cultura), como ja assinalamos, houve também enfrentamentos
de pesquisadores diante de determinagdes do governo central,
conjuntura que acarretou, por exemplo, censura e desligamento
de membros dos institutos de pesquisa.

Os debates e os enfrentamentos instalados na Rissia nos
primeiros anos que sucederam a Revolucio de 1917 se con-
figuraram no cendrio a partir do qual Vigotski elaborou, com
outros pesquisadores, estudos ligados a psicologia e a educacio,
apresentando contribui¢des a formacdo do homem comunista.
Nesse cendrio se firmaram debates que perdurariam por décadas.

A necessidade de superacio da chamada velba psicologia ocor-
reu nas mesmas propor¢ao e forca para se estabelecer a nova edu-
cacdo. Quanto a chamada velha psicologia, o préprio Vigotski (1991)
argumentava que, para OCOITer sua SUperacio, era Necessario ter
como premissa os postulados marxianos segundo os quais nenhum
fendmeno ¢ explicavel por si mesmo; e, em segundo lugar, que a
tomada de determinado objeto de estudo implica compreender que
aquele particular, na condicdo de especificidade, exige a reflexdo
sobre a totalidade que o expressa. Com esses elementos, fazia-se
necesséria uma psicologia revolucionaria e transformadora®.

Vigotski (1991), ao tratar dessa questdo, ponderava que
essa psicologia ndo existia em sua época, mas deveria ser criada,

algo que seria possivel tdo somente com a organizac¢do da nova

* Bogoyavlensky e Menchinskaya ([19--]) reafirmam a atencdo atribuida a psicologia e a edu-
cagdo ao escreverem que se intensificavam pesquisas ligadas a essas dreas apés a Revolucio de
1917. Conforme seus estudos, tratava-se de um perfodo histérico no qual havia profundas dis-
cussdes sobre os fundamentos psicolégicos e os métodos educativos, firmando-se investigacoes
acerca dos processos mentais da crianca. Nesse ambito, os postulados de Vigotski fortaleceriam
observacgdes, discussdes, experimentagdes e trabalhos com criangas nas escolas. Tais estudos
contribuiram com a didatica e a prética escolar, sendo essa uma das finalidades que suas pesqui-
sas e elaboragdes se propunham a alcangar.

mediante publicagdes na
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sociedade, que traria uma ciéncia nova para um homem novo:
"na futura sociedade, a psicologia serd, na realidade, a ciéncia do
novo homem” (Vigotski, 1991, p. 406, traducdo nossa).

As elaboracdes de Vigotski e de seus pares, como Luria e
Leontiev, responsaveis pelos principais estudos que compdem a
chamada teoria bistérico-cultural, por um lado, tratavam de combater
a velha psicologia e os moldes da velha educagdo em busca da
nova psicologia; seus escritos contribuiram para firmar a nova
educacgio, ou seja, a educagdo comunista. Desse modo, a psi-
cologia e a educagio foram convocadas a fortalecer ndo somente
o debate, mas a constitui¢do da sociedade comunista, visto que
a esséncia da construcdo do socialismo estd na instituigdo de
uma nova relacdo entre os homens. Nesse embate, seguiram-se
pesquisas e investigacdes com a finalidade de fortalecer a nova
ordem que se intencionava edificar.

Os escritos de Vigotski sdo de suma importancia para a
compreensdo desse contexto e das elaboracoes referentes aos
processos educativos, uma vez que favorecem reflexdes sobre
a educacdo do também novo periodo da Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS), com licdes para os demais paises.
As ligdes dos soviéticos foram transmitidas por meio do poderio
bélico, de investidas tecnoldgicas e da educacdo. Os trabalhadores,
soldados e intelectuais revoluciondrios ensinaram ao século XX a

forca da coletividade em favor da anunciada emancipagdo humana.

5.2 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO:
PRINCIPIOS E ENSINAMENTOS

Vigotski (1995), tratando do desenvolvimento da memdria, da
linguagem e da atencdo, postulou que as fungdes psiquicas sdo

de natureza social. Ao se reportar aos preceitos marxianos,
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esclareceu que todas as fungdes psiquicas guardam relagio direta
com a ordem social. Essa compreensio ¢é essencial, pois, pela
primeira vez, com tamanha precisdo, o desenvolvimento da
crianca foi considerado pelo enfoque dialético.

Tal elemento firma um novo ponto de partida para a “nova
teoria da educacdo” (Vigotski, 1995). Vigotski explica que, antes,
com a velba psicologia, os psicélogos estudavam de maneira unila-
teral o processo de desenvolvimento cultural, procurando inves-
tigar quais capacidades naturais condicionavam a possibilidade
de desenvolvimento do infante e em quais funcdes naturais do
infante o pedagogo deveria se apoiar para conduzir seu trabalho.

Os estudos de Vigotski (1995) conduziram a questio para
uma dire¢io oposta, defendendo, por exemplo, que o processo de
desenvolvimento do pensamento infantil se apresenta como um
intenso e auténtico desenvolvimento, tratando-se de um processo
dindmico de elaboragdo. Ao educador cabe a compreensdo de que
a crianga ndo apenas assimila e enriquece com a cultura, com o
que esta fora de seu organismo, mas que essa cultura transforma e

"reelabora em profundidade a composigio natural de sua conduta
e de uma orientacdo completamente nova em todo o curso de
seu desenvolvimento” (Vigotski, 1995, p. 305, traducdo nossa).

Na perspectiva do pesquisador, a educacdo nido deve se
pautar na ideia de se adaptar ao desenvolvimento; pelo contrério,
ela deve impulsioné-lo. Vigotski (1995) afirma que, para ser eficaz,
a educacdo ndo deve se limitar as leis naturais do desenvolvi-
mento da crianga. Em seu entendimento, trata-se de indagar qual
a finalidade da educacio e, com base nisso, organizar o ensino.

No tocante ao desenvolvimento da memoria das criancas
em seus primeiros anos, Vigotski demonstra ser relevante con-

siderar, no processo educativo, elementos concretos e favorecer
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a imaginacdo, mas ndo reduzi-la a isso em funcdo de sua pouca
idade; ao contrario, essa meméria deve ser superada no processo
educativo. Na perspectiva do autor, isso se configuraria em uma
reorganizagio pedagdgica e metodolégica (Vigotski, 1995).

Em textos como Psicologia da arte (1999), Psicologia pedagdgica
(2010b) e Imaginagdo e criagdo na infancia (2009), Vigotski aborda
a capacidade criativa® do homem, o que nos permite pensar a
fungdo da arte na escola. Consideramos que esses elementos
favorecem os estudos e as reflexdes acerca da educacdo na atua-
lidade e, de maneira mais especifica, de questdes referentes a
educacio infantil.

O autor, preocupado em tratar do significado da arte, qual
era sua verdadeira funcdo e atento a discussdo da época — se
esta deveria ser ensinada na escola —, debateu com estudiosos,
psicélogos e pedagogos e afirmou que a arte é importante para
o homem e que seu papel ndo pode ser reduzido a comunicacgdo
de sentimentos (Vigotski, 2009). A arte, em sua acepcdo, ndo
tem a funcdo de “contagiar muitas pessoas com os sentimentos
de uma", ndo sendo “um simples meio de contdgio” (Vigotski,
1999, p. 307-309).

Em seus estudos, Vigotski combate também o entendimento
de que a arte € algo mistico, expressdo da criacdo vinda da alma;
ao contrario, assevera que esta se cria a partir da realidade e volta

para ela. Para o autor, a arte é um “ato tio real quanto todos os

* A obra Imaginagdo e criagdo na infancia, editada na URSS em 1930, é um dos primeiros trabalhos
de Vigotski publicados apresenta-se como a sistematizagio de palestras que o autor proferiu a
pais e professores na Rissia. Nessa obra especifica, Vigotski dedicou especial atencio a ativi-
dade criadora do homem que, segundo ele, € aquela por intermédio da qual se cria algo novo.
Para isso, explicou a importancia dos modelos, enfatizando a capacidade do homem de repro-
duzir ou de se lembrar de uma realizagdo, ou de determinada vivéncia (Vigotski, 2009). Essa
obra possui edi¢des publicadas na Espanha, em Portugal e uma edigdo em inglés, intituladas La
imaginacién y el arte en la infancia: ensayo psicoldgico, A imaginagéo e a arte na infancia e Imagination and
Creativity in Childhood, respectivamente (Vigotski, 2007, 2009, 2004).
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outros movimentos do nosso ser, sé que, por sua complexidade,
superior a todos os demais” (Vigotski, 1999, p. 325). Com base
nesse principio, Vigotski (1999, p. 325) argumenta que o “ato
artistico incorpora for¢cosamente como condig¢do obrigatéria
os atos de conhecimento racional precedentes, as concepcoes,
identificagoes, associagoes etc.”.

Quanto as discussdes sobre se a arte pode ser ensinada e,
em caso afirmativo, como fazer isso, embora Vigotski nio entre
em detalhes, sua argumentacdo parece indicar que ele rejeitaria
tanto o ensino mecanico, que substituiria a verdadeira vivéncia
artistica por aprendizagem de férmulas sobre as obras de arte,
quanto o espontaneismo decorrente da premissa de que seria
impossivel o ensino da arte, e da literatura (Vigotski, 1999).

Isso pode sugerir a ideia de que, se a imaginagio e a fantasia
nao estdo relacionadas a materialidade, ndo precisariam, portanto,
ser ensinadas, e af se firmam as praticas e o entendimento de
que vamos "“criar um texto”, de que é "hora do desenho livre”,
como se a liberdade estivesse a servico do nio ensinar, do ndo
ensino. A categoria liberdade, dessa forma, adquire uma dimensio
que secundariza a acdo intencional do professor. Na escrita do
texto, hd o cuidado quanto aos conceitos e as afirmacdes que se
reportam ao processo educativo; entendemos que as assertivas
de Vigotski (1999) sdo de extrema valia para os profissionais da
educagio na atualidade.

A medida que orientamos determinados procedimentos as
criancas, como copiar ou reproduzir uma tela de Alfredo Volpi,
recitar uma poesia de José Paulo Paes (Paes, 2005) e apresentar
um texto teatral de Ana Maria Machado (Machado, 2006) ou
Ruth Rocha (Rocha, 2009), mesmo que um dos objetivos seja a

reproducio, a leitura atenta, devemos nos atentar ao tracado de
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uma linha, a apreciagio ou a prontncia de determinado som, a
organizacdo e a apresentacio de dada cena ou a escrita criteriosa.
Esses procedimentos em si também ndo sdo cdpias fiéis, mas
podem ser considerados momentos preciosos de aprendizagem,
o que significa pontuar, nas palavras de Vigotski (2009, p. 17),
que se configuram como um momento de “reelaboracéo criativa
de impressdes vivenciadas”.

Acgdes com atencgdo a escrita, as representacdes de pecas,
a declamacdo ou a audigio de poesias integram um conjunto de
procedimentos e atividades que contribuem para a formacao da
crianca. Basta lembrarmos que, se estamos tratando dos primeiros
anos de vida da crianga, abordamos também a constituicdo da
personalidade, da internalizagdo de valores e de principios que
se edificam e passam a servir de referéncia as condutas futuras.

Criangas de diferentes idades podem conhecer telas e
ouvir e ler poesias, o que enriquece suas vivéncias. Lembremos
a explicagdo de Vigotski (2008) sobre o papel da brincadeira
na infancia. Esse entendimento da brincadeira € inspirador para
pensarmos as préticas educativas: quando as criangas brincam,
ndo fazem a representacéo fiel, mas constroem e combinam o
velho de outras maneiras, o que constitui a base da criagdo. Assim,
a apreciacdo de uma obra, a vivéncia de uma organizada contacdo
de histérias e a realizagido de agdes contemplando desenhos e
escritas devem se configurar em situacdes de aprendizagem, com
sentido e significado, que preservem a ludicidade.

As intervencoes pedagdgicas com arte e literatura infantil
podem favorecer e potencializar o desenvolvimento linguistico e
intelectual dos discentes independentemente de sua faixa etaria
ou nivel de ensino (Chaves, 2007, 2010a, 2010b, 2016). Com

base nessa premissa, elaboramos procedimentos didaticos com
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o proposito de que estes se configurem em demonstrativos de
recursos capazes de instrumentalizar o professor e estimular as
criangas para o conhecimento que, em geral, nio estd em seu
cotidiano. Nesse contexto, os Dicionarios Letras Vivas*, Livretos™*,
Caixas que Mostram Telas*** e Caixas de Encantos e Vida™** se
configuram em possibilidades de apresentar as criancas extratos
de elabora¢des humanas aprimoradas.

Destacamos aqui um trabalho especial que fazemos com
informacdes sistematizadas de aspectos biogréficos de composi-

tores, pintores, escritores ou profissionais ligados a dramaturgia

* O dicionédrio Letras Vivas constitui recurso didatico possivel de ser elaborado durante o
ano letivo em conjunto com as criangas. A escolha das palavras que comporio o diciondrio é
realizada com base em histérias, poemas, musicas, passeios ou termos pelos quais os educandos
manifestam interesse em conhecer ou ainda uma palavra que o professor tenha desafiado a
sala a aprender o significado. Inicialmente, a palavra é registrada, o professor discorre sobre a
definigdo extraida de um diciondrio de uso didatico na institui¢io; as criangas ouvem, leem ou
registram por meio de escrita ou desenho o significado do termo; em momento posterior, devi-
damente planejado e organizado pelo professor, as criangas atribuem coletivamente significado
a palavra escolhida, tendo como ponto de partida a conceituagio do dicionério. Esse recurso
didatico objetiva mobilizar a crianga a ampliar seu vocabuldrio (Chaves, 2011a, p. 53).

** Os Livretos sdo recursos didaticos que rednem textos, imagens, ilustragdes e informagdes
sobre determinado expoente da literatura, poesia, musica ou das artes plésticas para que a sua
produgio artistica e cultural seja apresentada as criangas. A composi¢do do Livreto pode, ainda,
contemplar a biografia de um autor, mdsico, pintor, escultor, poeta, inventor, pesquisador ou
algum nome de relevancia na histéria da humanidade. Nesse caso, o Livreto Biogréfico reunira
elementos da vida do nome em estudo, apresentando-os as criangas (Chaves, 2011a, p. 54).

** As Caixas que Mostram Telas compdem um recurso diditico formado por uma caixa

(papel, madeira ou material similar), no interior da qual é reproduzida uma tela em trés dimen-
sdes de um expoente das artes visuais. Conjuntamente a reprodugdo, hd uma imagem da tela
original, para que as criangas possam observar a imagem e o resultado do trabalho. O periodo
de realizagdo — incluindo o planejamento, a organizacio e a elaboragio — pode chegar a um
semestre (nesse perfodo, a crianga tem inmeras vivéncias até a finalizacio da Caixa). Todo o
processo de desenvolvimento desse recurso didatico € proposto, organizado e conduzido pelo
professor; as criangas participam ativamente da elaboracio da caixa sob orienta¢do do educador
(Chaves, 2011a, p. 54).

**#% O recurso didatico denominado Caixas de Encantos e Vida ¢ elaborado coletivamente; o
grupo realiza a escolha de um expoente da literatura, da poesia, da musica ou das artes pléasticas
a ser estudado. A Caixa contempla os “encantos” que, em geral, sdo representados por cinco
tematicas: infancia, amigos, obra, viagens e realizagdes que dizem respeito ao reconhecimento
ou a premiagdes que tenham obtido ao longo de sua trajetéria profissional. O objetivo € repre-
sentar a "vida" de determinado expoente com base em material escrito, fotos e objetos que
caracterizem os diferentes momentos de sua histéria (Chaves, 2011a, p. 54).
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(Chaves, 2015). Além de também poder favorecer decisivamente

o desenvolvimento do potencial criativo,

conhecer e estudar obras, viagens, infincia e amigos dos expoentes
dessas dreas s3o essenciais para a elaboracio de planejamentos e pro-
cedimentos didéticos com e para as criangas da Educagio Infantil e
do Ensino Fundamental. Isso imediatamente enriquece o vocabulério
dos escolares, equipa o infante para desenvolver fungdes psicoldgicas
superiores, como a memdria, a atencdo, a abstracio e o pensamento.

(Chaves, 2015)

Os estudos bibliograficos e as intervencoes pedagdgicas,
no ambito da formagdo de professores, reiteram a importancia
da ac¢do intencional do professor, considerado como adulto mais
experiente e responsdvel por direcionar o processo de ensino e
aprendizagem. Nesse exercicio — e também desafio —, podemos
apresentar como experiéncia positiva uma proposta de formagio
em servico desenvolvida de 2002 a 2016 em alguns municipios
do Estado do Parana.

Nesse processo, hd elementos que nos permitem refle-
tir acerca de algumas das priticas pedagdgicas efetuadas nas
instituicdes educativas, bem como apresentar elementos que
possam contribuir para avaliar processos educativos que devem
se apresentar na condi¢do de criadores, em uma perspectiva
de valorizagdo da educacdo escolar. Nesse sentido, as elabora-
¢oes de Vigotski (1999, 2000, 2009) sobre como se efetivam a
imaginagdo e a criacdo na infancia favorecem nossas reflexoes,
firmando-se como decisivas para avaliarmos e, se necessdrio for,
reconduzirmos nosso trabalho nas escolas e centros de educagio

infantil paranaenses.
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A teoria histérico-cultural reafirma a tese de que a crianga —
nas experiéncias com as artes — estabelece comparacoes, elabora
impressoes, interpreta conflitos, considera e refuta diferentes
hip6teses. Nesse sentido, para ilustrar como a organizacdo da
rotina pode ser tomada pela arte, indicamos a composicio do
que chamamos de “Camarim: um espaco de artes e encantos”
(Chaves, 2011a). Exemplificamos com a composicio desse espaco,
que pode ser organizado em uma escola de educacio infantil ou
ensino fundamental, que é comum haver, nas instituicoes, salas
que podem ser utilizadas como “camarim”. Basta verificar se ha
espagos possiveis de serem reutilizados e que possam receber
novas fungoes e novos significados. O importante € que seja um
espaco que possa comportar malas antigas ou badus, utensilios
variados, aderecos, instrumentos musicais, fantasias e roupas,
preferencialmente de adultos de diferentes idades e profissoes,
objetos comuns em residéncias e locais de exercicio de distintas
profissdes.

Assim, terfamos nesse espaco recursos e objetos para repre-
sentacoes de diferentes pecas, histérias, musicas e poesias. O
termo camarim foi escolhido porque sugere a lembranca de um
ambiente reservado a arte e se configura como espaco para
desenhar, pintar, escrever e representar, o que significa assinalar
que deve ser um espaco privilegiado para favorecer o processo
criativo. Desse modo, “além da sala de aula, que deve ser neces-
sariamente um lugar para a arte e a aprendizagem, as criancas
terdo no ‘camarim’ mais um espaco que se configura em recurso
didético” (Chaves, 2016, p. 130). E conforme pontua Vigotski
(2010b, p. 695), deve ser “fonte de desenvolvimento”.

O pleno desenvolvimento das capacidades humanas supe-

riores pode, ainda, expressar-se nos espacos educativos formais
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por meio da organizacdo da rotina (tempo e espaco), a qual com-
preende a entrada da crianga nos portdes da institui¢do, a forma
como € servido seu alimento, seu convivio com adultos e criancas
e circunstancias que incluem a realizacio de procedimentos didé-
ticos, exemplos de situacdes cotidianas que podem favorecer uma
educacgio humanizadora (Chaves, 2011b, 2014). Imaginemos as
flores e as borboletas, expressas de forma recorrente nos versos
e poemas, ganhando vida nas instituicdes educativas por meio
de jardins elaborados por professores e criancas (Chaves, 2013).

Quao enriquecedor ndo sera para os alunos ler obras litera-
rias especialmente escritas para sua faixa etaria, confortavelmente
reclinados em redes de balanco nos espacos externos, manuseando
recursos diddticos como livretos, sentados em cadeiras de balanco
ou colocando-se altivamente em um pulpito na sala de aula para
recitar um poema aos colegas (com a conducdo de professores)
e atuar nas atividades formais ou em eventos. Entendemos que
esses sdo alguns exemplos de préaticas educativas que podem ser
cotidianamente implementadas no interior das salas de aula e em
espacos externos, capazes de maximizar e humanizar o processo

de ensino e aprendizagem (Chaves, 2013).

53  PRATICAS EDUCATIVAS E POSSIBILIDADES
DE REALIZAGOES CRIADORAS E HUMANIZADORAS

As vivéncias que elencamos neste estudo, na condigio de possi-
bilidades de intervencdes pedagdgicas plenas de sentido e signi-
ficado, podem desenvolver a atividade criadora em professores
e criancgas. A capacidade criadora se desenvolve gradativamente,
de formas elementares para outras complexas, e cada periodo da
infancia apresenta sua forma caracteristica de criagdo, resultado

do acimulo de experiéncias (Vigotski, 2009).
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Em seu estudo, Vigotski (2009) cita quatro formas principais
de relacdo de atividade de imaginacdo e realidade. A primeira
¢ a reafirmacdo de que toda obra da imaginacdo se constréi por
meio de elementos tomados da realidade e presentes na expe-
riéncia anterior da pessoa e, para isso, é retomada a ideia de
que a fantasia ndo corresponde a realidade, mas seus elementos
foram extraidos dela.

Essa forma ¢ a principal lei que explica a atividade cria-
dora de imaginacdo, pois “"depende diretamente da riqueza e
da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa
experiéncia constitui o material com que se criam as construgdes
da fantasia” (Vigotski, 2009, p. 22). Com base na valorizacdo da
experiéncia humana e na importancia das experiéncias anteriores
para a atividade de criacio, em conformidade com Vigotski (2009,
p. 23), hd uma "conclusdo pedagégica a que se pode chegar’, que

“consiste na afirmacgio da necessidade de ampliar a experiéncia da
crianga, caso se queira criar bases suficientemente sélidas para a
sua atividade de criagdo”.

[sso confirma a necessidade de se tratar da organizagio da
rotina, do tempo e do espaco nas institui¢des formais de ensino,
de valorizar os procedimentos didaticos disponibilizados, em um
exercicio intencional com vistas a aprendizagem e ao desenvol-
vimento dos estudantes. Para nés, procedimentos pedagégicos
como Livretos, Dicionérios, Caixas que Mostram Telas, Caixas
de Encantos e Vida, organizacdo do “Camarim” e dos Jardins
configuram-se como possibilidades de intervencdes pedagégicas
que se amparam nessa defesa de Vigotski. Nos termos do citado
autor, "quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela
sabe e assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da

realidade de que ela dispde em sua experiéncia — sendo as demais
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circunstancias as mesmas —, mais significativa e produtiva sera a
atividade de sua imaginacdo” (Vigotski, 2009, p. 23).

Na argumentacio do pesquisador russo, estabelecendo efe-
tiva relacdo entre realidade e imaginacdo, os exemplos apresenta-
dos atribuem importancia especial as vivéncias. Em sua referéncia
a Darwin para explicar que a criatividade, a elaboracio cientifica,
ndo € atributo de mentes biologicamente privilegiadas, Vigotski
mencionou as intimeras viagens, as observagoes de plantas e ani-
mais que foram conhecidos, com atencio aos registros e pesquisas
em seus estudos e investigagdes. Nesse sentido, a experiéncia
anterior, acumulada por aquilo que foi vivido e experienciado,
possibilitou a elaboracio de novos conceitos e de nova teoria.

A segunda forma de relacdo entre fantasia e realidade é
mais complexa, pois ndo diz respeito a relagdo entre construgio
fantastica e realidade, mas, sim, aquela entre o produto final da
fantasia e um fendmeno complexo da realidade. Nessa discussio,
Vigotski (2009) aborda também a criacdo de novas combinacoes
que se efetivam a partir de experiéncias anteriores, mas ndo
necessariamente de experiéncias vividas anteriormente (vivéncia
efetiva)*. Trata-se da criacdo de novas combinagdes, em que a
imaginacdo ndo € resultado necessariamente do que foi vivido,
presenciado ou testemunhado, mas da constituicio de imagens
complexas pela aprendizagem efetuada em diferentes condigdes.

Para exemplificar, poderiamos afirmar que a compreensio

e as imagens que temos da Revolucdo Russa de 1917, bem como

* Para explicar como a imaginagio se firma como meio para ampliar a experiéncia de um indi-
viduo, o autor faz referéncia a Revolugdo Francesa e explica o valor da narragdo e da descrigio
como elementos que favorecem a imaginagio daquilo que ndo foi visto ou vivido (Vigotski,
2009). Com isso, atualmente podemos imaginar a Revolugdo Russa, um evento distante com
relagdo ao nosso tempo e espaco, assim como Vigotski, a sua época, teve condigdes de conhe-
cer a Revolugio Francesa, também distante de seu tempo.
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a construcio de imagens complexas dos dificeis anos anteriores e
dos primeiros que se seguiram a Revolucgio Bolchevique, ndo sdo
resultado de experiéncias anteriores, mas de estudos, de imagens
de filmes, de poesias e de textos da dramaturgia. Assim, conse-
guimos constituir a imagem das dificuldades, do intenso frio e
da fome, ou da esperanca depositada na construcdo de uma vida
comunista. Essa construcdo ndo se d4 porque estivemos nas ruas de
Moscou nos anos de 1918 e 1919, mas porque estudamos e
conhecemos esse episédio por meio de textos, imagens e poesias.
Vigotski (2009, p. 24) chamaria de “grande reserva de experiéncia
anterior para que desses elementos seja possivel construir imagens’.

Haveria, aqui, a defesa do que Vigotski (2009, p. 24) defini-
ria como "intimeras representacoes histdricas’; as representagdes
histéricas favorecem a criacdo, na imaginacdo, de determinado
quadro — nesse caso, o contexto da Revolugdo Russa. O autor
explica como € possivel essa apreensiao, compreensio individual
da Revolucio Russa e do periodo que se seguiu, o que s6 € possi-
vel "gracas a experiéncia alheia ou experiéncia social” (Vigotski,
2009, p. 24).

Nesse ambito, toda riqueza humana acumulada e materia-
lizada em diferentes formas de expressio (artes plésticas, cinema,
literatura, histéria) registra a vida em dado periodo da histéria
da humanidade. Se os russos nio tivessem vivido aqueles dias
e estes ndo tivessem sido descritos, posteriormente filmados e
transpostos em poemas, por exemplo, essa apreensio individual
seria impossivel. Nio seria possivel imaginar ou visualizar se ndo
fosse materialidade e, posteriormente, materialidade expressa em
diferentes dreas do conhecimento, o que, para nés, firma-se em
contetdo e recursos didéticos que necessitam ser priorizados na

escola. Isso significa atribuir implicacdo didatica ao entendimento
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de Vigotski (2010a) ao ele postular que é necessario incluir no
psiquismo da crianca o trabalho geral e universal que a sociedade
humana produziu ao longo da histéria.

De acordo com o autor:

Quando lemos o jornal e nos informamos sobre milhares de aconte-

cimentos que ndo testemunhamos diretamente, quando uma crianca

estuda geografia ou histéria, quando, por meio de uma carta, tomamos
conhecimento do que est4 acontecendo a uma outra pessoa, em todos

esses casos a nossa imaginagio serve a nossa experiéncia. Assim, ha

Vigotski e as prdticas pedagdgicas nas instituicdes escolares

uma dependéncia dupla e mdtua entre imaginagio e experiéncia. Se

no primeiro caso a imaginagio apoia-se na experiéncia, no segundo € a

proépria experiéncia que se apoia na imaginacdo. (Vigotski, 2009, p. 25)

Vigotski (2009) ainda apresenta a terceira forma de relagdo

entre atividade de imaginacéo e realidade. Em sua concepcio, a

terceira forma ¢ de cardter emocional. Nessa discussdo, Vigotski

pontua o cardter ou a caracteristica da emocdo nas obras de arte

e como e por que nos relacionamos com elas. Segundo o autor,
"a emocdo parece possuir a capacidade de selecionar impressoes,
ideias e imagens consonantes com o animo que nos domina

num determinado instante”, acrescentando que é o “sentimento

que colore a percepgio dos objetos externos” (Vigotski, 2009,
p. 25-26) — o sentimento atribui o tom a percepcdo dos objetos s
externos. Essa argumentagdo é amparada na ideia aqui apre-
sentada por Vigotski (2009, p. 27), da qual "resulta uma obra
combinada da imaginagdo em cuja base estd o sentimento ou
o signo emocional comum que une os elementos diversos que
entraram em relacdo”.

De acordo com o autor, os sentimentos influem na imagina-

¢do e a imaginacdo influi no sentimento, ainda que os sentimentos
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provocados por uma situagdo imaginada sejam tdo reais quanto
aqueles provocados por uma situagio real (Vigotski, 2009). Para
justificar essa assertiva, o autor exemplificou que uma crianga,
ao entardecer, entrando em determinado ambiente — em um
quarto, por exemplo —, percebeu um vestido pendurado como
se fosse alguém estranho na casa e imaginou alguém estranho
ou um bandido. Criada essa fantasia, ndo hé ali um estranho,
tampouco um bandido; porém, o medo que a crianga vivenciou
é real — trata-se de uma vivéncia verdadeira (Vigotski, 2009).

E essa lei psicolégica que pode nos explicar por que as
obras de arte, criadas pelas fantasias de seus autores, exercem
uma agdo bastante forte em nés. Como afirma o préprio autor, o
sentimento para com os heréis de alguma maneira ndo nos deixa

indiferentes (Vigotski, 1999, 2009).

As paixdes e os destinos dos herdis inventados, sua alegria e sua desgraca
perturbam-nos, inquietam-nos e contagiam-nos, apesar de estarmos
diante de acontecimentos inveridicos, de invencdes da fantasia. Isso
ocorre porque as emogdes provocadas pelas imagens artisticas fantés-
ticas das paginas de um livro ou do palco de um teatro sio comple-
tamente reais e vividas por nés de verdade, franca e profundamente.

(Vigotski, 2009, p. 28-29)

Vigotski ainda apresenta a quarta forma entre fantasia e

realidade. Em seu entendimento, a elaboracio da fantasia pode ser

algo totalmente novo, que nunca aconteceu na experiéncia de uma
pessoa € sem nenhuma correspondéncia com algum objeto de fato
existente; no entanto, ao ser externamente encarnada, ao adquirir
uma concretude material, essa imaginagdo “cristalizada”, que se fez
objeto, comeca a existir realmente no mundo e a influir sobre outras

coisas. (Vigotski, 2009, p. 29)

mediante publicagdes na

carretar na violaga

e pode

tal

or meio di



O pesquisador russo explica como a imaginacdo torna-se
realidade — em sua concepcdo, um exemplo disso sdo os disposi-
tivos técnicos, criados pela imaginacio combinatéria do homem,
resultantes de uma complexa reelaboracio e se transformando em
produtos da imaginagdo. Em seus estudos, Vigotski enunciou que
ndo € apenas na esfera técnica que € possivel essa constatacio,
mas que sentimento e pensamento “‘movem a criacdo humana”
(Vigotski, 2009, p. 30).

O autor formulou uma indagacdo sobre o papel da arte
com o questionamento: “para que, de fato, é necessaria a obra
artistica? Serd que ela nio influencia nosso mundo interior, nossas
ideias e sentimentos da mesma forma que o fazem os instru-
mentos técnicos sobre o mundo externo, o mundo da natureza?”
(Vigotski, 2009, p. 31).

Essa indagacio é fundamental se pensarmos na afirmagao de
Marx e Engels (1993, p. 37), segundo a qual "ndo € a consciéncia
que determina a vida, mas a vida é que determina a consciéncia”.
Quando pensamos nisso, estamos, em geral, atentos a materiali-
dade, a qual também ¢ (ou pode ser) uma obra artistica.

Nesse ponto reside a importancia da relacdo efetiva da
crianga com o universo da arte, e centra-se a relevancia de o
espago da crianga ser tomado pela arte. Ao esclarecer que a
compreensio € possivel ndo apenas pelos dispositivos técnicos,
Vigotski faz referéncia a literatura e explica, tomando como
exemplo um conto — poderiamos dizer desprendido da realidade —,
que € capaz de esclarecer "uma relacdo cotidiana complexa; suas
imagens iluminam uma problemética vital, e o que nio pode ser

feito de um modo frio, em prosa, realiza-se na histéria e pela

linguagem figurativa e emocional” (Vigotski, 2009, p. 32). Nessa
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explicagio, Vigotski apresenta, entre outros elementos, a fungdo
da arte e a compreensio da vida pela arte.

O autor também explica como imaginacio e realidade se
aproximam e como a segunda é determinante da primeira. Nas
quatro formas hd o estabelecimento da relacdo entre imaginagdo
e realidade, e em todas elas hd argumentos que amparam a defesa
de organizacdo do trabalho pedagégico em uma perspectiva
de apresentagio de mdximas elaboracdes humanas as criancas
como condic¢do {mpar para o favorecimento de sua imaginagdo
e o desenvolvimento de sentimentos, como a solidariedade e o
espirito coletivo, fundamentais para o debate e a constituicdo
da sociedade que se intencionava firmar na Rudssia. Trata-se de
algo essencial devido aos elementos que trazem para contribuir
na avaliacdo de préticas educativas na atualidade na defesa da

educagio escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das elaboragdes e das defesas expressas em nossa argu-
mentacdo, entendemos que as intervenc¢des educativas seriam
adequadas a légica de potencializar a capacidade criativa das
criangas, o que significa, entdo, tornd-las enriquecidas. Esse
enriquecimento nio diz respeito exclusivamente aos recursos
disponibilizados as criancas, mas, sobretudo, a intencional e
organizada a¢do do professor. A pritica educativa, nesse contexto,
precisa ser mais rica do que se apresenta e se testemunha (em
geral) nas instituicdes educativas.

As elaboracdes de Vigotski e, particularmente, a argumenta-
cdo presente na obra Imaginagdo e criagdo na infancia constituem-se
essenciais aos profissionais que se dedicam a educacdo escolar.

Ao explicar que as capacidades intelectuais sio desenvolvidas, o
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autor reafirma que "da mesma forma que ajudamos as criangas
a organizar suas brincadeiras, que escolhemos e orientamos
sua atividade de brincar, podemos também estimular e dire-
cionar sua reacdo criadora” (Vigotski, 2009, p. 91). Com base
nesse argumento, podemos dialogar e estudar, particularmente
com professores, sobre a necessidade da intencionalidade e do
planejamento amparado na ideia de que, se o ensino estiver
organizado com o que hd de mais avancado (mais elaborado e
contido em poemas, cancdes e telas), maior serd a possibilidade
de estimular e direcionar a condicio de criacdo das criangas,
para sermos precisos.

Ao considerarmos esta maxima da teoria histérico-cultural
e de Vigotski, a organizacio do tempo e do espago torna-se prio-
ridade. Assim, a rotina independe do horério (tempo) — manha
ou tarde, antes ou ap4s o repouso — nas salas ou parques (espaco);
serd considerado que "o melhor estimulo para a cria¢do infan-
til é uma organizacdo da vida e do ambiente das criancas que
permite gerar necessidades e possibilidades para tal” (Vigotski,
2009, p. 92).

Isso favorecera a compreensio de que, em todo tempo e em
todos os espacos, as instituicdes escolares devem estar repletas
de sentido, significado, com professores entusiasmados com o
conhecimento e a arte e que possam entusiasmar, mobilizar e
alegrar os escolares.

Com isso, a atuagdo profissional deve ser viabilizada em
uma perspectiva de humanizagio e emancipagio, em que os
procedimentos didaticos sejam ricos de significado e afetividade.
Queremos reafirmar a essencialidade da educacdo escolar em
favor do conhecimento cientifico. Nesse contexto, reafirma-

mos a necessidade de uma proposta de educacdo que discuta as
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potencialidades das criancas e a necessidade da intencionalidade
educativa em favor da emancipagio, em oposicio a ideia de assis-
téncia e limite para a crianga aprender e ter determinadas a¢oes
como condicdo elementar para uma educacdo humanizadora.

Destacamos que, em nosso entendimento, o assistencia-
lismo ndo se estabelece unicamente na condicao de filantropia ou
cuidado fisico, mas expressa uma conduta intencional e planejada
no sentido de educar para a subserviéncia, o que atende plena-
mente a légica estabelecida pela sociedade capitalista, em que o
sistema educacional deve formar os filhos da classe trabalhadora
para a execugio de trabalhos técnicos especificos, privando-os
da percepcdo e da apreensio da totalidade do conhecimento,
sendo reservada as classes abastadas uma educacdo pautada na
arte, no conhecimento cientifico e nas riquezas culturais da huma-
nidade. Defendemos a necessidade de se rever a compreensio
de que "assistencialismo” é diferente de educacdo; ao contrério,
o assistencialismo é predominantemente educativo, mas para
subserviéncia (Chaves, 2000).

Na atualidade, hd a face potencializada da riqueza e da
miséria que diariamente testemunhamos, muitas vezes sem dimen-
sionarmos seu real significado. Essa condicdo, a nosso ver, nio
pode figurar como impedimento para um processo de escola-
rizagdo humanizadora e verdadeiramente criativa, no qual os
escritos cldssicos e contemporaneos da teoria histérico-cultural
podem e devem figurar na condicgdo de referencial teérico que
subsidie a atuacdo cotidiana do professor e dos profissionais que
atuam direta ou indiretamente com questdes referentes a educa-
¢do formal e que saem em defesa da escolarizacdo em favor da

humanizagio e emancipagao.
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Essa condigdo, para nés, inclui a defesa de uma educagao
de exceléncia e, para a crianca, isso se traduz como uma pos-
sibilidade de ser feliz. Com esses intelectuais citamos Prestes
(2012), responsavel por estudos criteriosos sobre a educacdo
humanizadora e a defesa do conhecimento cientifico, que se

firmam como as principais defesas da teoria histérico-cultural.
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Henri Wallon, ao longo de uma existéncia con-

sagrada ao estudo do homem concreto em situacdo real,
conheceu alegrias e inquietagdes. Permaneceu jovem, nessa
juventude dos homens generosos e de alta inteligéncia, que
sabem descortinar as vastas perspectivas que se abrem a
bumanidade, e que trabalbam modestamente com todos os
homens de boa vontade, ndo em busca de vantagens ou
glérias pessoais, fugazes e ilusdrias, mas pela

grande obra coletiva doprogressobumano.

(Dantas, 1983, p. 40)

INTRODUCAOQ

O objetivo deste texto € analisar aspectos que interessam a for-
macdo de professores a partir da visdo dialética e humanista da
psicologia da pessoa completa de Henri Wallon (1879-1962).

A escolha pela teoria de Wallon encontra motivagdes tra-
duzidas nas palavras de Pedro Dantas, um de seus importantes
biégrafos brasileiros que, ao ressaltar a abordagem concreta dos
seus estudos sobre o homem em sociedade, também destacou
sua generosidade e seu compromisso sociopolitico para com a
humanidade. Além do inestimavel valor do quadro te6rico-meto-
dolégico, referencial para a compreensio do desenvolvimento da
criancga e da educacio, as qualidades extraidas de sua trajetéria de
vida sdo extremamente necessérias e inspiradoras para pensarmos
a formacdo de professores em nosso contexto atual.

Segundo Dantas (1983, p. 39), “a coeréncia norteou-lhe
a vida", pois a despeito dos percalcos e enfrentamentos de uma
vida atravessada pelas duas grandes guerras mundiais na Europa
(1914-1918; 1939-1945), Wallon sempre se dirigiu ao interesse
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coletivo e a justica social. O autor destacou que Wallon foi des-
crito pelo Prof. Piéron, seu contemporaneo, como alguém que:
"fez Acdo em face da Ciéncia, fez Ciéncia em face da A¢do, num
ciclo profundamente humano. Pensador, pesquisador, descobridor,
sébio e militante, em toda parte onde se exige luta e acdo para
a consecucdo de um futuro melhor e mais feliz, 1a se encontra
Wallon" (Piéron, citado por Dantas, 1983, p. 30).

A conjugacio dos interesses de Wallon pela ciéncia e pela
acdo politica pode ser identificada ainda em sua infancia e vivén-
cias familiares. Wallon proveio de uma eminente familia de uni-
versitdrios ligados a histéria da Franca e da Republica. Seu avo,
o historiador Henri Alexandre Wallon, a quem o neto destinava
profundo respeito e afeto, foi responsavel, como deputado cons-
tituinte, por garantir o teor republicano da Constitui¢do francesa
de 1875. Mais adiante, tornou-se senador. Assim, desde tenra
idade, Wallon vivenciou de modo muito préximo uma cultura
humanistica e a paixdo pelas coisas publicas.

Wallon se formou na Escola Normal Superior, licencian-
do-se em Filosofia em 1902, com apenas 23 anos. Mais tarde,
lecionou Filosofia no ensino secundario, o que também serviu
para ampliar seus estudos. Uma vez que j4 almejava conhecer
melhor a psicologia da crianca, resolveu fazer Medicina Psiquié-
trica em Paris*, concluindo o curso em 1908. Naquela época, ja
se mostrava interessado nas ideias do materialismo dialético, que
consolidard mais adiante. No mesmo ano, em um desfile militar,

manifestou-se aos gritos contra Clemenceau, governador que

* Isso porque, segundo Galvdo (2012, p. 21): “Na época em que Wallon fez seus estudos nio
existia, na estrutura da universidade, um curso especifico de psicologia. Levado pela limitagdo
das circunstancias, impulsionado pela tradigio médico-filoséfica da psicologia francesa, mas
também pelo interesse em conhecer a organizacio biolégica do homem [...]".
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reprimira violentamente vinhateiros explorados que protestavam,
do que resultou a sua prisdo imediata, junto com a de outros
socialistas. A prisio de Wallon provocou grande repercussio na
sociedade da época. Professores, intelectuais, artistas e homens
de letras manifestaram-se pressionando Clemenceau, que mandou
libertd-lo ap6s dez dias de detengdo muito bem aproveitados
para fazer leituras, escrever e receber amigos.

Wallon atuou como médico sob a direcdo do Mestre
Nageotte, nos ambulatérios de Bicétre e Salpétriere, até 1914,
desenvolvendo pesquisas sobre o sistema nervoso. Com a eclosio
da Primeira Guerra Mundial, Wallon foi ao front como médico
do exército francés, dedicando-se a tratar dos soldados feridos.
Ao voltar da guerra, continuou a tratar das lesdes cerebrais de
ex-combatentes e também atendeu criancas portadoras de atrasos
cognitivos. Tais experiéncias fundamentaram sua tese de rela-
cionamento entre o organismo e o mundo psiquico das pessoas.

Nas palavras de Dantas (1983, p. 22):

Através da Psicologia patolégica, Wallon focalizou o estudo experi-
mental da atividade psiquica, e examinando traumatizados de guerra
ele foi levado a precisar certas relagdes existentes entre as manifesta-
¢oes organicas e psiquicas. Os diversos distdrbios neuropsiquicos o
ensinaram a conhecer a complexidade do dinamismo motor e de suas
relacdes com a atividade mental. Esses disttrbios o levaram a descobrir

os desequilibrios psiquicos que a emogéo é capaz de provocar.

Apbs 1920, com base nos conhecimentos de neurologia e
psicopatologia, Wallon consolidou seu interesse em desenvolver
uma psicologia da crianca. Em 1925, em condigdes precdrias,
criou um laboratério médico psicolégico para atendimento de

] . 1 < N . . .
criancas ditas "anormais” em uma escola na periferia de Paris,
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na qual prestava orientacdes as criangas e as suas familias. Esses
infantes provinham de familias pobres. Eram filhos de metaltr-
gicos, lavadeiras, empregados de comércio. Wallon trabalhou
nessa localidade durante 14 anos.

Ainda em 1925, Wallon publicou sua tese de doutorado,
chamada L’enfcmt turbulent: Etude sur le retard et les anomalies du dévelo-
ppement moteur et mental™. Nessa tese, estabeleceu a relagio entre o

movimento (motricidade) e o psiquismo, comparou etapas motoras

A abordagem materialista dialética de Henry
Wallon, a educagio e a formagdo de professores

e mentais das criangas normais, discutiu as sindromes psicomo-
toras e concluiu que a motricidade € o tecido comum e original
da vida psiquica em suas diferentes realizacdes (Dantas, 1983).

Em 1929, Wallon ingressou na Sorbonne como professor
universitario. Passou entdo a integrar o grupo francés da edu-
ca¢do nova, movimento educacional que se estendeu a pafses
europeus € nio europeus e que promoveu, na Franga, uma ver-
dadeira revolucdo no sistema de ensino.

Militante politico de esquerda e simpético ao socialismo,
Weallon foi a Moscou participar de um congresso com sua esposa,
Germaine, em 1931. Apés sua volta, em 1932, integrou e presidiu
um grupo de intelectuais chamado de Circulo da Riissia Nova™*,
interessado em aprofundar estudos referentes ao materialismo
dialético a fim de perscrutar suas possibilidades em diferentes
campos cientificos. Galvao (2012, p. 20) esclarece que Wallon
queria discutir o materialismo dialético como um método de

anélise e um referencial epistemolégico para a sua psicologia da

* A crianga turbulenta: estudo sobre o retardo e as anomalias do desenvolvimento motor e mental.

** Esse grupo de intelectuais visava utilizar o materialismo histérico dialético como referencial
cientifico em diferentes dreas do conhecimento. Dantas (1983) aponta que, entre os membros
mais ativos, estavam: Prenant (biologia), M. Cohen (linguistica), P. Labérenne (matematica),
C. Parain (histéria), G. Friedmann (sociologia) e Paul Langevin (fisica), além de Wallon (psi-
cologia).
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crianga. Por isso, interessava-lhe muito mais a filosofia marxista
do que propriamente o sistema de governo. Véarios membros
desse grupo de estudos produziram obras e artigos com base
nas discussdes empreendidas, muitas das quais foram publicadas.

Weallon passou a lecionar em 1937, tendo ocupado a cadeira
de Psicologia e Educacdo no Colégio de Franga (considerado o
berco da psicologia na Europa) e, em 1939, mudou o laboratério
de psicobiologia da crianca para a sua sede definitiva, ainda em

uma escola, onde funciona até hoje.

Nao ¢ dificil perceber que as relacoes de Wallon com a escola
bésica e com a educagio tomam forma e se consolidam ao longo
de sua trajetéria. A educacio escolar era entendida pelo autor
como um campo de observacdo imprescindivel a psicologia da
crianca, que oferecia também questdes novas a serem investigadas,

com vistas ao aprimoramento das préticas educativas.

Wallon se op6s veementemente ao fascismo que se disse-
minava na Europa. Combateu, na Franca, o governo de Vichy,
que o destituiu de sua cétedra. Todavia, isso ndo o fez renunciar
ao seu trabalho cientifico, o qual desenvolvia auxiliado por estu-
dantes e colegas.

Durante a Segunda Guerra Mundial, Wallon fez parte da
resisténcia francesa contra a ocupacdo nazista. Viveu em precaris-
simas condigdes e foi banido de sua residéncia. Constantemente
ameacado e perseguido de modo implacavel pela Gestapo (policia
nazista), teve de viver na clandestinidade e, para isso, adotou o
pseudénimo de René Hubert. Em 1940, com o apelo do Partido
Comunista pela resisténcia, trabalhou com Georges Politzer e Jac-

ques Solomon. No final do mesmo ano, em decorréncia da prisio



do fisico Paul Langevin pelos militares alemdes apoiados pelo
governo de Vichy, Wallon montou uma comissio de defesa dos
professores e estudantes da Universidade de Paris. Essa comissio
acabou por se tornar um movimento de massa de resisténcia e
originou a Frente Nacional Universitaria contra a opressio, pela
independéncia dos povos e em favor da liberdade, da verdade
cientifica e da emancipacio dos trabalhadores. Mesmo em meio as
vicissitudes da vida clandestina, Wallon produziu e publicou, em
1942, o livro Del'acte a la pensée™. Em agosto de 1944, os resistentes
haviam ocupado o Ministério da Educacio Nacional e Wallon,
no mesmo dia em que os nazistas eram expulsos de Paris pelas
tropas libertadoras, ja tratava de se reunir com os universitarios
tendo em vista a reorganizacdo da universidade francesa (Dantas,
1983; Mahoney, 2002; Galvio, 2012).

Apés a libertacdo, no final de 1944, com o fisico Paul
Langevin, Wallon foi indicado para integrar uma comissdo a
fim de que se elaborasse um projeto educacional para o sistema
de ensino francés. Esse projeto ficou conhecido como “Plano
Langevin-Wallon”, o qual retratou o pensamento pedagdgico e
o desejo de ambos os estudiosos em fazer uma educagio voltada
para a igualdade social. Embora ndo tenha sido concretizado,
esse plano € até hoje inspiracdo e referéncia para mudancas
educacionais em diferentes paises (Mahoney, 2002).

Wallon fez, por toda a sua vida, muitos debates sobre a
renovacdo pedagdgica do ensino a luz de sua psicologia dialé-
tica. Presidiu o grupo francés da educacio nova; criou a revista
Enfance, destinada a pesquisadores em psicologia e educadores;

foi membro da Sociedade Francesa de Pedagogia, que reunia

* Do ato ao pensamento.

18

A abordagem materialista dialética de Henry

—_

Wallon, a educagio e a formagdo de professores

diante

e pode acar

i digital,



182

capitulo 6

educadores e discutia problemas concretos com os quais os pro-
fessores se deparavam no ensino; incorporou seus conhecimentos
as discussoes sobre a formacdo de professores, sugerindo-lhes
atitudes sensiveis e respeitosas e que levavam em consideragio
as dimensdes constituintes da pessoa do aluno (Galvao, 2012).
Podemos dizer, sem medo de errar, que Wallon abragou a
causa da educacdo e que sua vida é um retrato de um professor
apaixonado por sua ciéncia e pela tarefa de ensinar. Para além do
potencial das contribuigdes tedricas e metodoldgicas da psicologia
da pessoa completa, sua vida inspira os professores — sobretudo
por um modo compromissado de lutar pela transformacdo da

sociedade e pela emancipagio humana.

6.1 TEORIAE METODO NA PSICOLOGIA
DA PESSOA COMPLETA

Tanto na teoria quanto no método walloniano subsiste um modo
de olhar o homem sem fragmenta-lo nem isolé-lo de seu contexto.
Coerente com o materialismo histérico dialético, o método
walloniano contrariou a herancga positivista, tradicionalmente
influente na educacdo e na psicologia. Essa heranga separa as
dimensdes do funcionamento humano e o isola de suas relagdes
com o meio social e com a cultura. De maneira distinta, o olhar
de Wallon para o homem empreendeu buscas constantes para
superar reducionismos e antinomias e reforcou a necessidade de
se compreender os fendmenos na sua totalidade e de apanhar
suas relacoes e contradi¢cdes. Compreendendo que a psicologia
deve estudar o homem como um ser inteiro, em interagdo com
a cultura, o olhar de Wallon voltou-se para a unidade humana

em sua multidimensionalidade.
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Sobre isso, Galvao (2012, p. 30) destaca:

A existéncia do homem, ser indissociavelmente biolégico e social, se
d4 entre as exigéncias do organismo e da sociedade, entre os mundos
contraditérios da matéria viva e da consciéncia. O estudo do psiquismo

ndo deve, portanto, desconsiderar nenhum desses fatores, [...] tam-

pouco trata-los como termos independentes; deve ser situado entre o

campo das ciéncias naturais e sociais. Para construir-se como ciéncia, a

mediante pL

psicologia precisa dar um passo decisivo no sentido de unir o espirito
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e a matéria, o organico e o psiquico.

eitos a

Tal perspectiva dialética e relacional é, sem divida, uma

contribui¢ido desde jd muito significativa para a formacéo de pro-

fessores, na medida em que coloca a necessidade de o professor

compreender o aluno como pessoa e de forma contextualizada.

O método walloniano foi denominado concreto-multidimensional

(Tran-Thong, 1981), pois Wallon estudava a crianca considerando

a sua realidade de vida e o conjunto de atividades que ela reali-

zava. Sua abordagem metodoldgica é entendida como genética,
comparativa e de anélise integrada do desenvolvimento humano.
A perspectiva genética supde ao estudioso seguir o curso

do desenvolvimento desde a génese/origem dos processos até

as etapas mais evoluidas ou pontos criticos. Essa perspectiva era
considerada por Wallon como “a mais adequada para estudar a
transformacdo da crianca em adulto, porque ela busca o sentido :
dos fendbmenos em sua origem e transformagdes conservando
sempre sua unidade” (Mahoney, 2002, p. 16). A perspectiva
comparativa implica identificar e analisar semelhancas e dife-
rencas entre criancas e adultos, criangas normais e criancas com
patologias, entre o animal e o homem (Galvio, 2012).

Os estudos wallonianos partiram de 214 observagdes feitas

em criangas com distdrbios de comportamento — as criangas
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“"turbulentas” (Mahoney, 2000). Essas observagdes configuraram
sua tese de doutorado e, segundo Mahoney (2000), os resultados
desses estudos foram revistos e comparados as observacdoes feitas
nos soldados feridos da Primeira Guerra Mundial, pois Wallon
buscava estabelecer relagdes entre lesdes neuroldgicas e os efeitos
no psiquismo. Para Wallon, a psicopatologia foi um primeiro
caminho para evidenciar processos presentes no sujeito normal,
uma vez que o comportamento patolégico permite apanhar os
fendmenos em sua transformagdo ou em sua fixagdo num nivel
determinado (Galvdo, 2012). Assim, lancou mio de estudos da
psicopatologia, mas também da neurologia, da antropologia e
da psicologia animal, com o objetivo de comparar e elucidar o
complexo processo de desenvolvimento infantil, o qual, gene-
ticamente analisado, permitiu-lhe conhecer o sujeito adulto e a
constituicio da consciéncia humana. Dessa forma, Wallon extraiu
os principios que regulam o processo de desenvolvimento humano,
identificando relacdes funcionais, etapas e crises do processo.
A andlise integrada consiste em estudar em conjunto as
relagdes entre os diferentes campos funcionais que compdem a
pessoa completa —a afetividade, a inteligéncia e a motricidade —,
focando, ao mesmo tempo, as relagdes entre os fatores organicos
e sociais que determinam o desenvolvimento humano.
Mahoney (2000, p. 15) esclarece que a grande ideia orga-
nizadora da teoria walloniana € o conceito de integragio e que,
embora cada uma das dimensdes constitutivas da pessoa tenha
a prépria identidade estrutural e diferenciagio, elas estdo de tal
forma imbricadas que uma é sempre parte constitutiva da outra.
[sso significa que: "Qualquer atividade motora tem ressonancias
afetivas e cognitivas; toda disposicdo afetiva tem ressonincias

motoras e cognitivas; toda operacdo mental tem ressonancias
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afetivas e motoras. E todas essas ressonincias tém um impacto
no quarto conjunto: a pessoa’ (Mahoney, 2000, p. 15).

A separagio que se faz entre as dimensdes, na verdade, tem
em vista a descri¢cdo do processo, com uma finalidade exclusiva-
mente didética, pois Wallon enfatizava a importancia de analisar
um fend6meno em suas diferentes determinagdes. Importava para
ele apanhar ou detectar as relagdes entre essas diferentes deter-
minacdes, fossem elas organicas ou neurofisiolégicas, fossem
elas sociais, analisando suas varidveis de modo exaustivo. Daf
seu método ter o carater multidimensional que apresenta.

Mahoney (2000) destaca alguns pressupostos que alicercam
a teoria de Wallon. O primeiro deles é o de que a pessoa esta
em continuo processo, ou seja, existem mudancgas e transfor-
magdes acontecendo na pessoa do inicio ao fim da sua vida. Tais
mudancas produzem tensdes internas nos conjuntos funcionais
cujo jogo de forcas se mantém de acordo com a interagdo entre
organismo e meio. A cultura em que se desenvolve o organismo,
nesse sentido, atua canalizando e cultivando oportunidades,
sendo que os resultados do jogo de forgas que se dd ao longo
desse processo podem ser observados externamente.

O segundo pressuposto é o da totalidade. A cada instante
do processo o conjunto resultante é uma pessoa total. Todo o
processo de desenvolvimento resulta numa individualidade, numa
singularidade que emerge das relacdes internas do sujeito e da sua
existéncia objetiva neste mundo. Nio ha, pois, qualquer possibi-
lidade de considerar dimensées e fatores de modo fragmentado
ou independente. J4 dizia Wallon que a crianca “em cada idade
constitui um conjunto indissocidvel e original. Na sucessio de
suas idades é um Ginico e mesmo ser em continua metamorfose”

(Wallon, 1981, p. 233). Sendo assim, a pessoa constitui-se a partir
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de uma rede de relacdes entre os seus campos funcionais e os
fatores determinantes do seu desenvolvimento. E como totalidade,
portanto, que se constitui cada individualidade.

O terceiro pressuposto € o de que existe uma estreita relagdo
entre a existéncia social e a existéncia individual. Tal relacdo
se d4 continuamente e é marcada sobremaneira pelo momento
social, histérico e concreto em que cada existéncia individual
se desenrola.

O quarto pressuposto € o de que o desenvolvimento é
aberto, ou seja, estd sempre acontecendo. Nio se fecha ou acaba.
Portanto, o homem € um ser em movimento, sempre inacabado
e em continua transformacio.

O quinto e dltimo pressuposto é o de que o processo é
marcado por crises ou conflitos entre os diferentes estagios
do desenvolvimento. Tais crises sdo oriundas do encontro
entre atividades ja adquiridas e novas demandas provenientes do
meio. Esses conflitos podem ter origem exégena (desequilibrios
a partir das a¢des do sujeito em relacio ao meio) ou endégena
(provocados por efeitos da maturacdo biolégica). A passagem
para um novo estdgio de desenvolvimento implica a superagio
do conflito, supondo uma nova qualidade na interacdo organismo
e meio. A partir da ideia de que a contradi¢do € inerente ao
sujeito e ao objeto, Wallon entendeu que os conflitos sdo molas
propulsoras do processo de desenvolvimento humano, sendo
fundamentais para o seu estudo.

Portanto, na teoria walloniana, o desenvolvimento
¢ entendido na perspectiva de integracdo entre o organis-
mo e o meio e as dimensdes constitutivas da pessoa: cog-
nitiva, afetiva e motora. Conforme as palavras de Dourado e

Prandini (2012): “A pessoa ¢ vista como um conjunto funcional
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resultante da integragdo de suas dimensdes, cujo desenvolvimento
se dd na integragdo de seu aparato orginico com o meio, predo-
minantemente social’. Assim, o desenvolvimento é concebido
desde uma dindmica de determinagdes reciprocas entre fatores

organicos e sociais. Para Wallon (citado por Mahoney, 2002, p. 10):

Separar o homem da sociedade, opor, como ¢ frequente, o individuo

a sociedade, é descorticalizar seu cérebro... A sociedade é para o

mediante pL
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organizada no seu organismo. .. A acdo se faz no sentido inverso. E da

sociedade que o individuo recebe suas determinacoes.

Essa visdo supde reconhecer uma complexa dindmica entre

recursos dados pelo organismo, como a maturacio biolégica, que

oferece uma ordem relativamente fixa dos estdgios de desenvol-

vimento, com recursos do meio em que vive concretamente a g

crianga. Nesse sentido, o desenvolvimento ndo é um processo

universal para todos os homens, fruto de sua natureza, mas

estd circunstanciado nas efetivas condi¢des de existéncia em :
cada sujeito concreto. Os fatores organicos sdo mais decisivos
no inicio do desenvolvimento. Contudo, na medida em que o

desenvolvimento acontece, os fatores organicos cedem lugar a

influéncia de fatores sociais advindos do meio cultural.
Como explica Galviao (2012, p. 41): “O simples amadure-

cimento do sistema nervoso n3o garante o desenvolvimento de

habilidades intelectuais mais complexas. Para que se desenvolvam,

precisam interagir com 'alimento cultural’, isto é, linguagem

e conhecimento”. Tal processo, como ja vimos, ndo ¢ linear,

supondo, por isso mesmo, a passagem por crises, conflitos, rup-

turas e retrocessos.
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A dindmica de regulagio do desenvolvimento humano foi
explicada por Wallon em trés leis ou principios. Sdo a alternancia,
a predominancia e a integracdo funcionais.

A alternancia funcional é o principio pelo qual duas
direcdes opostas se intercalam ao longo do desenvolvimento,
caracterizando estdgios bem diferenciados. Uma dire¢do € afetiva,
de construcdo do “eu”, e a outra é cognitiva, de construcdo do
mundo fisico e social. Com isso, ao longo do desenvolvimento,
alternam-se estadgios nos quais o sujeito em desenvolvimento
ora estd mais voltado para o conhecimento e construcio de si,
ora mais voltado para o conhecimento do mundo exterior, da
realidade a sua volta.

A predominancia funcional é o principio pelo qual as trés
dimensdes (motora, afetiva e cognitiva) dominam certo estagio
do desenvolvimento, caracterizando as atividades preferenciais do
sujeito, o colorido ou a nuance daquele estédgio. Tendo em vista
a predominancia e a alternancia funcional, podemos descrever o
desenvolvimento como sendo movido por duas forcas opostas:
a forga centripeta, que € afetiva, voltada para dentro; e a forca
centrifuga, que é cognitiva, voltada para fora. Contudo, conforme
aponta Mahoney (2000, p. 14), "o afetivo e o cognitivo tém
sempre como suporte a atividade motora, ou em sua expressio
exterior (deslocamentos no espago) ou em sua expressdo plastica
(a forma do corpo mediante seu tonus)".

A integracdo funcional € a terceira lei ou principio que
aponta a relacdo existente entre os estdgios hierarquizados do
processo de desenvolvimento. Essa relagdo supde que as novas
possibilidades surgidas a cada estdgio nio representam o desapa-
recimento das fungdes e condutas primitivas ou elementares, mas

que as fungdes mais recentes e sofisticadas passam a controld-las,
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na dependéncia das possibilidades do sistema nervoso e do meio
ambiente. Esse processo ndo é imediato, tampouco simples, mas
supde observar que: "Enquanto nio se consolida esta integracao,
as fungdes ficam sujeitas a apari¢des intermitentes, submeten-
do-se a longos periodos de eclipse depois de ter se manifestado
uma, ou mesmo varias vezes, durante um curto periodo”(Galvao,
2012, p. 46).

A integracio funcional, segundo Dourado e Prandini (2012),
resulta da integracdo dos trés subconjuntos ou campos funcionais —
motor, afetivo e cognitivo. E também responsavel pelo quarto
subconjunto ou campo funcional, denominado por Wallon como
pessoa. Sendo assim, ndo importa a fase de desenvolvimento na
qual cada sujeito se encontra, ele serd sempre uma pessoa com-
pleta em qualquer momento do seu desenvolvimento.

Além dos principios ja enunciados, o processo de desen-
volvimento segue uma tendéncia que vai do sincretismo a dife-
renciacdo, a qual pode ser observada nas diferentes dimensoes
do desenvolvimento — motora, afetiva e cognitiva —, bem como
na prépria pessoa. O sincretismo corresponde a uma forma
nebulosa, confusa e global caracteristica da percepcdo e do
pensamento infantil no inicio do desenvolvimento. Trata-se de
uma indiferenciacdo em relagdo a si e as coisas que existem no
mundo. Segundo Galvio (2012, p. 81): “No pensamento sinc-
rético encontram-se misturados aspectos fundamentais, como o
sujeito e objeto pensado, os objetos entre si, os vérios planos do
conhecimento, ou seja, nogdes e processos fundamentais de cuja
diferenciacdo dependem os progressos da inteligéncia”.

A superagido do sincretismo ird acontecer a medida que as
informagdes se organizam em categorias ou conceitos unidos

por relagdes claras, delimitadas e diferenciadas.
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Movimentos, sentimentos, ideias sio inicialmente confusos, e vio
se tornando cada vez mais precisos, mais claros, mais coordenados,
mais articulados as solicitagdes do meio e as intencdes da pessoa.
Desenvolver-se € ser capaz de responder com reacdes cada vez mais

especificas a situagdes cada vez mais variadas. (Mahoney, 2000, p. 14)

O processo de diferenciagdo ocorre pouco a pouco, por
meio dos recursos que a inteligéncia dispde, circunstanciados na
cultura garantida pela presenca eterna do outro que, ao lado da
sobrevivéncia fisica, também garante, desde o inicio do desenvol-
vimento da crianca, a sobrevivéncia da cultura com seus valores,
técnicas, instrumentos, crencas e afetos. Sendo assim, a “mediacio
social estd, pois, na base do desenvolvimento: ela é a caracteris-
tica de um ser que Wallon descreve como sendo ‘geneticamente
social’, radicalmente dependente dos outros seres para subsistir e
se construir como ser da mesma espécie”’ (Dantas, 1993b, p. 92).

Para melhor compreender o processo de constituicio do
sujeito e das diferenciacdes que se ddo ao longo do seu desen-
volvimento a partir da influéncia de outras pessoas, é necessario
abordar, ainda que brevemente, a teoria da emocao elaborada

por Wallon.

A emocio, na psicogenética walloniana, é o ponto de partida da
constituicdo do sujeito, sua base biolégica, pois fornece ao bebé
as primeiras possibilidades de mobilizar as pessoas a sua volta,
para suprir suas necessidades, desde as mais elementares. E cho-
rando que o bebé, diante de sua impericia cognitiva e motora,

atua sobre o ambiente social, instaurando os primeiros vinculos.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a emogio € simulta-

neamente biolégica e social. Biolégica porque é caracteristica
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da vida orgénica, para garantir a sobrevivéncia da espécie, tendo
em vista a extrema dependéncia do bebé. Social pelo poder que
oferece de mobilizar os outros e possibilitar a formacdo dos
vinculos que garantirdo a crianca o acesso a cultura com todo o
universo simbélico construido na histéria da humanidade. Pode-
mos afirmar que "a emogio € a exteriorizacdo da afetividade, um
fato fisiolégico nos seus componentes humorais e motores €, ao
mesmo tempo, um comportamento social na sua fun¢io de adap-
tacdo do ser humano ao meio” (Dourado; Prandini, 2012, p. 26).

Dessa maneira, a emocio faz a transicio do estado orgéanico
do ser para etapas mais evoluidas, mais racionais, que somente
poderdo ser alcangadas por meio da mediacdo social. Assim, é
ela, a emocio, que estd na origem da razdo, “é ela que permitird
a tomada de posse dos instrumentos com os quais trabalha a
atividade cognitiva” (Dantas, 1993b, p. 86).

Considerando os comportamentos emocionais do recém-
-nascido, notamos que, aos poucos, 0s movimentos expressivos
da emocio evoluem para comportamentos afetivos cada vez mais
complexos, cedendo lugar aos sentimentos e atividades cogniti-
vas. Todavia, a emocéo, dado seu cardter primitivo, continuard
sendo antagdnica a cognicdo. Isso significa que a emocio tem
o poder de se expressar com bastante intensidade, como ver-
dadeiras descargas emocionais que se sobrepdem as atividades
da cognicdo, como o raciocinio e o conhecimento. E por isso
que o trabalho cognitivo exige a “baixa temperatura emocional”
(Dourado; Prandini, 2012).

Ao analisar a vida emocional, Wallon identificou compo-
nentes organicos que a acompanham, como alteragdes fisiolégicas,
viscerais e metabdlicas. Verificou que subsistem nesses compo-

nentes flutuacdes do tonus muscular, nas visceras do organismo
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e/ou na musculatura superficial, de modo que toda alteracdo
emocional é acompanhada de manifestacdes tonicas.

Wallon estudou as relagdes do tdnus muscular com a emogéo
e desta com a cognigdo. Seus estudos revelaram que a emocdo
¢ deflagrada mediante trés origens: a quimica (por exemplo, os
efeitos intensificadores ou calmantes provocados por drogas),
a mecanico-muscular (efeitos intensificadores ou relaxantes
provocados, respectivamente, por atividades ritmicas — como
tambores, marchas e dancas — e massagens) e, ainda, a represen-
tacional ou abstrata (como os efeitos emocionais provocados
por musicas, poemas, literatura, filmes etc.).

Levando-se em conta o efeito que provocam no ténus
muscular, as emogdes podem ser ainda de dois tipos: hipotonicas,
quando reduzem o ténus muscular (como € o caso da depressdao
e do susto); e hipertdnicas, quando geram tdnus a ponto, muitas
vezes, de endurecer completamente o corpo. Esse é o caso da
raiva, da ansiedade etc.

Dantas (1993b) indica que ha necessidade de escoamento
do tonus muscular para que se estabeleca um fluxo que se eleve
e se escoe naturalmente em movimentos expressivos, como a
alegria, por exemplo, pois a emocio concentrada provoca uma
verdadeira revolucio orginica que apaga ou inibe a percep-
¢do adequada do mundo exterior — ou seja, diminui a atividade
cognitiva. Por outro lado, quanto mais o sujeito se sentir sem
condigdes intelectuais para enfrentar determinado problema,
maior serd o grau de emocio gerado. Sendo assim, o sentimento
de incapacidade ou impericia diante de um problema gera um
sempre comportamento emocional.

Além disso, a emocdo se caracteriza pela sua visibilidade e

pelo alto grau de contégio. Wallon denomina essa visibilidade
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de atividade propriopldstica, a qual permite estabelecer com as
outras pessoas um didlogo tdnico postural do tipo subliminar,
uma espécie de forma primitiva de comunicacdo da espécie. Isto
explica também outra caracteristica do comportamento emo-
cional, que tende a se ampliar na presenca de outras pessoas, o
que demonstra, mais uma vez, o seu poder e a sua origem como
comportamento social (Dantas, 1993b).

Mediante o exposto, nio ¢ dificil perceber a importancia
da dimensdo afetiva na construgido da pessoa, uma vez que a
emogdo estd na raiz da afetividade e é a sua forma mais primitiva
e, por isso, precisa se diferenciar gradativamente com o auxilio
da inteligéncia. Portanto, afetividade e inteligéncia terdo, com
base nisso, uma atuacido de reciprocidade em que uma depende
da outra, uma atua sobre a outra de tal maneira que as aquisigdes
de uma repercutirdo sobre a outra ao longo de todo o processo
de desenvolvimento.

Ao focar a relacdo entre afetividade e inteligéncia no desen-
volvimento humano, Wallon identifica trés momentos bem mar-
cados. O momento inicial, do recém-nascido, é eminentemente
afetivo e tonico. Marcado pela forte carga de emocdo, é um
momento de afetividade somética e epidérmica, que depende
da presenca real dos parceiros em suas manifestagdes. Mais
adiante, a partir da incorporacdo da linguagem, a afetividade
passa a se beneficiar da fungio simbdlica, instalando uma “forma
cognitiva de vinculagdo afetiva” (Dantas, 1993b, p. 90). Na
puberdade, jd ocorre a incorporacdo da funcdo categorial, uma
vez que 0 pensamento conta agora com a organizacdo possibi-
litada pelos conceitos ou categorias. Instaura-se a partir daf uma
afetividade simbdlica, que coloca exigéncias racionais para as

relagdes afetivas. Notamos, portanto, que ao longo do processo
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de desenvolvimento hé uma retroalimentacdo entre inteligéncia
e afetividade, permitindo dizer que “a razdo nasce da emocio e
vive de sua morte” (Dantas, 1993b, p. 86).

A motricidade, nesse sentido, nio se dissocia do conjunto
do funcionamento do sujeito. Além de possibilitar a relacio com
o mundo fisico, o movimento se relaciona diretamente com
a afetividade e a inteligéncia. A motricidade expressiva nada
mais € do que a dimensio afetiva do movimento. No bebé, a
expressividade mimica, embora n3o tenha efeito algum sobre o
meio fisico, é capaz de mobilizar as outras pessoas, pois “pela
expressividade o individuo humano atua sobre o outro, e € isto
que lhe permite sobreviver, durante seu prolongado periodo de
dependéncia’ (Dantas, 1993a, p. 38). Portanto, a dimensio motora
atua inicialmente em relagio ao meio social para s6 depois atuar
em relacdo ao meio fisico.

Por meio de estudos sobre a musculatura e as estruturas cere-
brais, Wallon destaca na atividade muscular as funcées cinética
e postural (ou tonica). Enquanto a fungio cinética é responsdvel
pelo movimento no espaco (mudancas de posi¢io do corpo ou
de seus segmentos), a fungio postural ou ténica faz a regulacdo
na tensdo da musculatura, mesmo que ndo haja deslocamento
do corpo no espago. Para Wallon, as regulagdes no ténus mus-
cular sdo inicialmente responséaveis pelo equilibrio dos gestos e
do corpo, possibilitando o desenvolvimento das praxias (pegar,
empurrar, abrir, fechar). Mais adiante, com progressos no campo
cognitivo, hd uma integracio do movimento a inteligéncia. "A
crianga torna-se capaz de prever mentalmente a sequéncia e as
etapas de atos motores cada vez mais complexos. Integrado pela
inteligéncia, o ato motor sofre um processo de internalizacdo”

(Galvio, 2012, p. 72), possibilitando maior autonomia e agio a
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crianca em relacdo ao meio. Ao longo dessa trajetéria, a imita-
cdo de gestos e acdes de outras pessoas revela a origem motora
dos atos mentais. E comum, nesse sentido, observarmos que as
criangas fazem uso de gestos (atos motores) para completar ou
garantir a expressdo de seu pensamento nascente.

Todo esse processo se sofisticara e, gradualmente, possibi-
litard ao sujeito maior controle dos atos motores e maior ajuste
ao espaco e as situagdes. Os movimentos globais iniciais se
especializardo de modo crescente e vinculado ao meio cultural,
responsdvel pelos aprendizados sobre a utilizacdo dos objetos.
Sendo assim, todo esse ajustamento dos movimentos, assim
como das emocoes, estd ligado também ao desenvolvimento
das fung¢oes psicoldgicas superiores ou disciplinas mentais que
realizam, sob dire¢io da inteligéncia, as fungdes da consciéncia,
as quais possibilitam ao sujeito, além da ac¢do sobre o mundo
exterior, o controle e a regulacdo da prépria conduta. Como
afirma Galvio (2012, p. 76):

Com o fortalecimento das condutas voluntérias o sujeito passa a
comandar o estimulo, escolhendo o foco de sua atencido ou o sentido
de sua acdo motora. Assim, a crianca torna-se mais capaz de se des-
ligar de suas reagdes espontéineas, imediatas, e de postergar sua acio,

realizando atividades que demandam planejamento.

A aquisicdo das condutas voluntdrias é gradual e percorre
lentamente o processo de desenvolvimento. Depende nio apenas
das condic¢des neurolégicas, mas também das condigdes sociais e
do acesso a cultura, especialmente por sua ligagdo com o desen-
volvimento da linguagem, efetivado por meio dos significados
e das categorias conceituais que oferece ao pensamento, bem

como da aquisi¢do do conhecimento.
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6.2 LICOES DA PSICOGENETICA WALLONIANA
A FORMACAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO

Os campos da educagio e da formacdo de professores muito
podem se beneficiar das contribui¢oes de Wallon. A sua teoria
psicogenética e dialética é consoante a posicdo que assumiu
na condicdo de educador, uma vez que, ao longo de toda a sua
vida, Wallon ndo apenas desvelou as contradi¢des inerentes a
totalidade do processo de desenvolvimento humano, que transita
entre o biolégico e o social e afeta de modo relacional a todos
os campos funcionais da pessoa, como ele préprio as encarnou
ao unir sua agio politica, transformadora da sociedade, a ciéncia
sobre a constituicdo humana. Isso € atestado pelo seu exemplo
como militante socialista, pela sua atuagio na resisténcia francesa
ao nazismo e pela sua forte presenca na educacio francesa e na
elaboracio do Plano Langevin-Wallon (1947), que visava reformar
o sistema de ensino na Franga apés a Segunda Guerra Mundial.

O Plano Langevin-Wallon prop6s a educacio integral da
pré-escola a universidade, fundamentando-se em principios de
justica social e acesso a cultura sem discriminagoes e oferecendo
a toda crianga condigdes para o seu pleno desenvolvimento no
sentido da pessoa total. O plano reconhecia a dimensio poli-
tico-social da educagio francesa naquele contexto de guerras e

de forte influéncia do fascismo.

De acordo com Galvao (2012), Wallon fazia reflexdes sobre o
fascismo e sua influéncia na educagio. Para ele, os fascistas de sua
época estavam conscientes de sua forga politica pela educagio.
Na medida em que o sangue e a raca eram exaltados, a educacio
fascista de sua época mantinha os individuos sintonizados aos

seus instintos mais primitivos, somando-se a isto a limitagio dos




recursos da inteligéncia, que tornava os individuos mais vulne-
rdveis aos discursos dos politicos fascistas. Essa questdo ainda é
atual, considerando-se as politicas educacionais recentes tomadas

no Brasil pelo governo provisério pés-impeachment.

Segundo Ferreira e Acioly-Régnier (2010, p. 25, grifo do
original), Wallon:

Apresenta uma visio politica de uma educagio mais justa para uma
sociedade democritica, expressa no projeto Langevin-Wallon, fruto
de trés anos de trabalho (1945-1947), que buscava repensar o sistema
de ensino francés a partir dos principios norteadores da Justica e Digni-
dade, valorizando ainda a cultura geral e destacando a importancia de

primeiro ter-se a orientagio escolar e somente depois a profissional.

Portanto, logo se percebeu que Wallon pautou sua visio
de educacio na necessidade de superar a dicotomia individuo x
sociedade presente no pensamento pedagégico de seu tempo. Boa
parte de sua vida foi dedicada ao grupo francés do movimento
da escola nova, do qual participou ativamente e ao qual dirigiu
severas criticas em relagio ao espontaneismo e ao individualismo
que, em nome do respeito aos interesses e as necessidades do
aluno, acabam por negar a importancia do ensino sistematizado
e o papel de intervencdo do professor (Galvdo, 2012). Para ele,
apenas dois pensadores da Educacao Nova — Decroly e Maka-
renko — ofereciam uma visdo mais integrada da relacdo individuo
e sociedade e buscavam superar a reproducio das ideologias
dominantes (Almeida, 2000).

Wallon valorizava a educagio escolar e via nela um papel
eminentemente politico, ou seja, de transformagio das injusticas
sociais e da seletividade do sistema. Conforme Galvao (2012,
p. 93):
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Eram veementes as criticas de Wallon a seletividade do sistema de
ensino francés que reservava, aos alunos provenientes de camadas
sociais favorecidas, uma longa carreira de estudos que teria por fim o
ensino superior e aos provenientes de meios desfavorecidos impunha
uma curta carreira até o ensino técnico ou profissionalizante. Por
trds desta seletividade, nosso autor identificava a acio de uma elite
esforcando-se por se manter como classe dirigente e o projeto de uma

sociedade capitalista competitiva e individualista.

A visdo integrada de Wallon sobre a relacio individuo,
educacio e sociedade jé €, em si mesma, uma fonte rica de ins-
piracdo para as reflexdes pedagégicas e para a formacgio inicial e/
ou continuada dos professores. Contudo, os beneficios vao além
da visdo politico-social de Wallon para a educacdo a medida
que consideramos toda a gama de ideias e recursos para a pra-
tica educativa implicita na sua pedagogia humanista (Almeida,
2000). Nesse sentido, podemos demarcar alguns aspectos gerais e
especificos inferidos para a educagio e a formacdo docente com
base na psicogénese da pessoa completa. Entre esses aspectos,
destacam-se os listados a seguir.

O papel da escola e do professor nio se limita a instrucio
por meio do ensino, mas se refere a formacio da pessoa inteira e,
como tal, supde o trabalho pedagégico integrado dos trés campos
funcionais: afetividade, inteligéncia e motricidade. Assim, o desen-
volvimento intelectual ndo é a meta méxima ou tinica da educagio
escolar, mas meio para o desenvolvimento da pessoa total.

O éxito da acdo educativa depende, em grande parte,
do conhecimento docente sobre o sujeito do ato educativo, de
seu ser simultaneamente biolégico e social com seus afetos, seu
corpo e sua inteligéncia. Disso surge a necessidade de inclusdo da

psicogénese entre os saberes docentes, para levar os professores




a uma compreensio profunda sobre seus alunos, os quais trazem
para a escola “as caracteristicas de seu ser biopsicolégico e as
consequéncias das condi¢des materiais e sociais da sua existéncia
impostas pela sociedade em que vive" (Mahoney, 2002, p. 11).
Como informa a autora: "Educar exige [ ...] o conhecimento da
crianca concreta, nas suas condicdes de existéncia, da natureza
das relacdes que ela estabelece com o seu meio, da influéncia
dos diversos grupos aos quais ela tem acesso” (Mahoney, 2002,
p. 10). Assim, é crucial que a reflexdo sobre o aproveitamento
pedagégico contemple as possibilidades e as caracteristicas do
desenvolvimento da crianca. Para Mahoney (2002, p. 14), ao se
fazer um planejamento pedagégico e propor atividades educativas,
deve sempre haver a questio: “O que essa atividade significa do
ponto de vista cognitivo, motor e afetivo do aluno?”. Daf decorre
também a necessidade de formar professores capacitados a dirigir
o processo ensino e aprendizagem em termos de situagdes que
levem em conta os diferentes campos funcionais, suas relagdes
e suas contradigoes.

O meio e as atividades escolares devem ser organizados
para incluir relagdes humanas e humanizadoras, abrangendo
suas relagdes com os objetos fisicos, sociais e de conhecimento,
reflexdes sobre a estruturagido dos contetidos e temas de ensino,
mas também sobre as vdrias dimensdes que compdem o meio
escolar, como planejamento dos espacos e tempos de realizagdo
das atividades educativas, dos materiais utilizados, das interagdes
e vivéncias sociais e culturais oferecidas pela escola, dos papéis da
crianga nos grupos sociais, entre outros. Almeida (2000) chama a
atengio para a necessidade de a escola oferecer aos alunos “o que
héa de melhor na cultura”. Também Dourado e Prandini (2012)

apontam para a importancia da cultura como fator constituinte
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da pessoa e afirmam o papel da escola nesse sentido. Os citados

autores afirmaram que:

0 acesso a cultura é funcido primordial da educagio formal, pois ela é
a expressdo do florescimento das criacées e das aptiddes do homem
genérico, universal, sejam manuais, corporais, estéticas, intelectuais
ou morais. A escola é parte das condigdes de existéncia na qual a
pessoa se desenvolve e constitui, devendo intervir neste processo de
maneira a promover o desenvolvimento de tantas aptiddes quantas

forem possiveis. (Dourado; Prandini, 2012, p. 28)

Obviamente ndo podemos ignorar que o papel desempe-
nhado pelo professor é também o de representante do legado
cultural da humanidade. Portanto, cabe refletir sobre como a
escola e o ensino sdo organizados para assegurar a divulgacdo
da cultura, a transmissdo do pensamento da humanidade, as
suas criagdes artisticas e as vivéncias das civilizagdes, atuando
como sintese entre o legado cultural e as possibilidades de futuro,
representadas pelos alunos, sem desconsiderar a sociedade em
que vivemos e as necessidades do desenvolvimento humano.

Assim, cabe ao professor a aten¢do com relacdo ao processo
aberto de constituicdo do aluno, de modo a se desprender de
sua visdo de adulto e compreender que seu papel de mediador
abarca ndo somente a aprendizagem de conhecimentos novos,
conceitos e fatos, mas também a aprendizagem da vida em socie-
dade, abrangendo valores e comportamentos. Assim, € necessério
que o professor tome consciéncia de que a escola ndo € apenas
uma instituicdo de transmissio de conhecimentos; porém, em si
¢ um espaco da cultura humana que, além dos conhecimentos,
vai exigir do sujeito relacionamentos e movimentos. Tudo isso

contempla a relacdo professor-aluno, que constitui, como afirma
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Mahoney (2002, p. 13), um “par unitdrio”, um encontro que
ocorre na sala de aula e na escola, o qual deve ser marcado pela
atitude de respeito do professor ao aluno, ao procurar fortalecer
a sua autoestima, a confianga em si € nos outros e a solidariedade.
Essa atitude de respeito ao aluno significa que o professor deve
ser um bom observador de seus alunos e de suas classes.

A acdo do professor também deve considerar o carater
explosivo e contagioso da emocio que, em meio a relagdes pouco
equilibradas e/ou condicoes perversas de vida, alimenta-se dos
préprios efeitos que produz. O professor, antes de tudo, deve
buscar a participacdo da inteligéncia para superar comportamen-
tos emocionais comuns em situacdes de conflito e provocar o
desenvolvimento da afetividade nos seus alunos. Com isso, deve
tomar distancia da emocdo do aluno sem se tornar insensivel a
ela, ajudar a racionalizd-la nos alunos e em si, prestar atendi-
mento adequado as situagdes de impericia, propondo questdes
interessantes e motivadoras que permitam aos alunos controlar
melhor a sua atencdo, sua memdria e seus processos cognitivos,
para chegar a aprendizados mais significativos. Nesse sentido,
Almeida (2000, p. 84) indica que:

O professor observard atentamente as relagdes das criangas com seu
meio e os momentos mais propicios a eclosio de conflitos (professor
fora da classe, cansago acumulado, auséncia de tarefas, fome sio alguns
deles). Entra af seu papel organizador do ambiente, transformando um

frio ambiente fisico em um ambiente acolhedor, cheio de atrativos[...].

O professor deve, ainda, compreender as necessidades
motoras dos alunos, além das emocionais. Isso faz parte das
relagcdes da crianca com o meio, uma vez que a inser¢io no

espago escolar exige vdrios ajustes dessa natureza, pois as rotinas
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escolares, com seus hordrios, suas regras, seus rituais e suas ativi-
dades diversas incluem os movimentos dos alunos, as suas posturas
e a tonicidade. O espaco da escola para danga, mdsica e artes
em geral propicia ndo apenas momentos de exercicio do legado
cultural, mas também espaco a expressividade e a motricidade.

Tudo isso se volta a formagdo da pessoa no sentido integral,
sem promover as dissociagdes corpo-mente, cognicdo-afeto, teo-
ria-prética, sujeito-objeto. Considerando que a educacdo é uma
prética social intencional, ela exige a clareza do professor de que
os diferentes campos funcionais evoluem de modo relacionado
e na direcdo do sincretismo para a diferenciacdo, sendo o papel
mais importante da escola a promogio e o favorecimento das
diferenciagoes categoriais que permitirdo aos alunos uma melhor
compreensio do mundo a sua volta.

Podemos dizer, entdo, que a formagio do professor com
base nos pressupostos wallonianos impde a necesséria ruptura com
as finalidades dos sistemas educativos atuais, os quais contribuem
para o assujeitamento cada vez maior do homem a esquizofrenia

da sociedade de classes.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizamos este texto sem ter a pretensdo de esgotar um assunto
tdo vasto e tdo rico em possibilidades. Antes, porém, é preciso
destacar que Wallon aponta que a formagio dos professores ndo
deve se limitar aos livros, devendo ter como referéncia perpétua as
experiéncias pedagdgicas que eles mesmos possam realizar (Wal-
lon, 1975, citado por Almeida, 2000, p. 86). Com isso, devemos
dar voz as experiéncias e aos saberes docentes, seja na formacio
inicial e nos estagios de pratica de ensino, seja no aprendizado

dos professores com seus pares dentro da prépria escola.
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Também nido é demais reforgar a importancia da relacdo
psicologia e educacio, cujas contribuicdes foram tdo bem demons-
tradas e apontadas por Wallon. No entanto, é preciso salientar que
essa relacdo s6 pode ser pensada fora de uma agenda educacional
em que a educagio atue como instrumento de adequagio ou
ajustamento das pessoas aos modelos sociais e econémicos que
dominam a sociedade. Nesse sentido, a psicologia walloniana
s6 pode se relacionar com uma educacio libertadora e emanci-

padora do homem.
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INTRODUCAOQ

O presente capitulo traz consideragdes sobre o conceito de repre-
sentacdes na perspectiva de Henri Lefebvre. Nele, objetivamos
apresentar as principais ideias de Lefebvre e analisar como elas
podem alicercar os estudos na drea de educacgdo, de modo que
possamos nos apropriar do conceito de representacdo para trabalhar
nas pesquisas referentes a docéncia.

Assim, iniciamos com uma breve biografia do filésofo, na
qual mencionamos seus principais textos para, posteriormente,
apresentar as ideias centrais de sua producdo académica sobre o
marxismo e os conceitos de representacdo, cotidiano e cotidianidade.
Também utilizamos outros autores, como Penin (1989) e Cardoso
(2015), para abordar as demais pesquisas que se fundamentam na
teoria e na metodologia propostas por Henri Lefebvre.

A intengdo de trazer ideias marxistas para as discussoes ¢é
expressa nos escritos de Lefebvre, objetivando ampliar os estudos
sobre o materialismo dialético. No que se refere a essa retomada

dos escritos de Marx, Cardoso (2015, p. 3) indica que:

tal recuperagio dos textos cldssicos de Marx ocorreu enquanto con-
tribuicdo original e autoral de Lefebvre ao préprio campo marxista
para compreensio tanto das transformacgdes do capitalismo a partir do
século XX quanto dos desafios ao exercicio da praxis tedrica e politica

marxista de transformacio da realidade social.

A producido de Henri Lefebvre, na perspectiva de Cardoso
(2015), apresenta-se como uma contribuicdo inédita referente
as transformacdes que a sociedade sofreu no sistema capitalista,
a partir do século XX. Por isso, os escritos do filésofo trazem a
necessidade de transformacio da sociedade e, ao mesmo tempo,

os desafios para efetivacdo desse processo.
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As obras de Hegel, Marx e Nietzsche sio mencionadas
como pontos de partida em determinados momentos das anélises
de Lefebvre, como no livro O fim da bistéria (1971). Conforme
o préprio autor afirma, esse titulo pode ser considerado inclas-
sificdvel do ponto de vista dos quadros de divisdo do trabalho
intelectual, no sentido de estar entre a filosofia, a histéria e a
sociologia, apresentando caracterfsticas singulares.

O capitulo foi organizado em trés partes. Primeiramente,
abordamos de modo mais amplo a vida do fil6sofo e sua producio
intelectual. Em um segundo momento, discutimos os conceitos
de cotidianidade e cotidiano e como ambos se relacionam com a
constituicdo das representacdes. Por fim, mencionamos as con-
sideracdes sobre aproximacdes possiveis na andlise da docéncia

a partir dos estudos da vida e da obra desse intelectual.

7.1 HENRI LEFEBVRE: VIDA E PRODUCAOQ
ACADEMICA

Henri Lefebvre (1901-1991) nasceu na Franga, na regido dos
Pirineus, e se formou em Filosofia, com exploragio das dreas de
matemdtica, linguistica, histéria e sociologia. Esta udltima foi a
drea a qual mais se dedicou (Soto, 2013). O escritor apresentou
a luta contra as formas de dogmatismo, de modo a criticar com
veeméncia o economicismo, o pragmatismo politico e o empi-
rismo moral, sendo este tGltimo capaz de determinar os supostos
valores utilizando como alicerce os imediatismos da pratica.
Assim como consta em uma de suas obras, a descri¢do de
sua biografia revela dados sobre a formagio no curso de Direito
e a mudanca para o curso de Filosofia, com o inicio da carreira
docente no ano de 1929. Nessa época, Lefebvre integrou o

Partido Comunista Francés (PCF), com produgdes anteriores e

N
(=]
el

Um estudo sobre a obra de Henri Lefebore: conceito de representagaes

e pode acar

i digital,



210

capitulo 7

posteriores a Segunda Guerra Mundial. Desse modo, determina-
dos titulos passaram a ser alvos de criticas pelo préprio partido.
Tais criticas se referiam, por exemplo, a obra Problemas atuais do
marxismo (1977), apontada como apologia ao revisionismo; por
isso, no ano de 1958, teve a exclusio do PCE Posteriormente,
Lefebvre lecionou na Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas de
Estrasburgo, na Universidade de Paris X-Nanterre, produzindo
sinteses sobre o marxismo e estudos sobre pensadores como

Descartes, Pascal e Hegel.

A produgdo de Henri Lefebvre é analisada por Machado (2008)
com base em quatro momentos. De acordo com o estudioso, o
primeiro momento de sua obra apresenta as andlises do marxismo
e, por isso, tem seus fundamentos como principal caracteristica.
Em um segundo momento, a producio se volta para as questdes
da vida cotidiana. As descri¢des sobre a cidade e a produgio do
espaco apareceram em um terceiro momento de sua obra para,
entdo, em um quarto momento, serem realizadas as pontuacdes
sobre a diferenca, a autogestio e o papel do Estado, a produgio
e reproducdo das relagdes sociais, os ritmos sociais e as repre-

sentacoes.

Como as ideias de Marx sdo evidenciadas por Lefebvre, ha
o destaque com relacdo ao papel do proletariado para superagio
do modelo de sociedade em que vivemos. A respeito do poder
do proletariado, Lefebvre (1963, p. 60) enfatiza que: "Marx nio
se inclinou para o proletariado porque é oprimido, para lastimar
sobre sua opressio”. A acio para a transformagio mostra que o
proletariado pode abrir caminho para esta acontecer; logo, ndo é a

fraqueza que estd em evidéncia, mas a forca que essa classe detém.



Porém, ha sempre um processo de controle sobre as pessoas
e, para corroborar essa afirmacio, trazemos a seguinte andlise:
"As razdes politicas da passividade sdo, portanto, graves. Uma
pressdo enorme se exerce sobre as consciéncias para manté-las
em quadros limitados” (Lefebvre, 2008, p. 166).

Em relagdo ao movimento de controle sobre a classe pro-
letéria e a época industrial, Lefebvre (2008, p. 127) evidencia
que esta apresentou como caracteristica “a constituicdo de uma
cotidianidade, lugar social de uma exploracio refinada e de
uma passividade cuidadosamente controlada. A cotidianidade
ndo se instaura no seio do 'urbano’ como tal, mas na segregacio
generalizada: a dos momentos da vida, como a das atividades”.

De acordo com o autor, a exploragio, no modelo capita-
lista, pode ocorrer explicitamente ou de forma mascarada . Nesse
momento de construcdo da cotidianidade, ela pode acontecerde
forma sutil, ou seja, como uma exploracdo refinada fundamentada
no controle cuidadoso para garantir a sobreposicdo da passividade
com relacdo a situacdo de exploragio.

Lefebvre define a atividade humana como aquela que ultra-
passa os principios do meio econémico e, assim, realiza forte
critica a politica que utiliza os ideais do marxismo para justificar
injusticas. Sobre o principio econdémico, o filésofo salienta a
necessidade de analisarmos como a predominancia deste acontece
no modo de producgéo capitalista, ao longo da histéria, de forma
a determinar o cardter opaco das relagdes humanas.

Ao descrever as relacdes econdmicas e as caracteristicas
historicamente concebidas no capitalismo, o autor identifica o

seguinte:
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Nada existe aqui que nio seja aprendido no tempo e segundo um ritmo
temporal: crescimento, desenvolvimento, declinio. Nada que nio seja
compreendido de maneira dindmica e conflitual: relagdes de forga,
conjunturas e estruturas, contradi¢cdes multiplas a mdltiplos niveis. A
predominancia da economia, caracteristica do modo de produgio capi-

talista, € ela prépria historicamente concebida. (Lefebvre, 1971, p. 134)

A respeito da vasta produgdo teérica, juntamente com
Machado (2008), citamos os titulos desde os anos de 1930 até
a década de 1980: Le marxisme dialectique (1939), Le marxisme (1948),
Pour connaitre la pensée de Karl Marx (1948), Pour connaitre la pensée de
Lenine (1957), Problemes actucles du marxisme (1958), Marx (coletanea,
1964), Sociologie de Marx (1966), Une pénsee devenue monde (1980).

Os dados encontrados em artigos como o de Soto (2013)
revelam que as tradugoes e repercussdes dos estudos do fils-
sofo no Brasil foram restritas. Um dado que consta em sua obra
O direito a cidade (Lefebvre, 2016) é de que apenas um terco de suas
publicagdes estdo em lingua portuguesa e, por isso, sdo raras as
publicacdes de produgdes posteriores a 1970. Apés o ano 2000,
constam trés titulos, com a ressalva de que um de seus principais
trabalhos, intitulado O Estado (apresentado em quatro tomos),

nao foi traduzido para nossa lingua.

As criticas realizadas por Henri Lefebvre destinam-se aos estudos
que desconsideram a ac¢do dos sujeitos no processo de comuni-
cacdo, sendo que esta envolve também fatores do cotidiano dos
receptores. Portanto, suas consideracdes envolvem a percepgio

a partir da totalidade em que os fatos estdo inseridos.

Apesar das poucas traducdes em lingua portuguesa, con-

forme dados j& mencionados, a extensdo da obra de Lefebvre é




notéria. Um de seus principais titulos traduzidos e divulgados
no Brasil é O direito a cidade. Nesse trabalho, o autor discute o
processo de industrializacdo e de urbanizacdo para pontuar a
especificidade da cidade, relacionando-a com a obra. No préprio
livro consta o dado de que sua obra possui mais de 70 livros, os
quais contam com anélises do marxismo do século XX, estudos
sobre os textos de Marx e criticas aos marxistas ortodoxos, ou
seja, as varias formas de dogmatismos e classificacdes a respeito
dos tedricos em que se ampara.

Para descrever as possibilidades que 0 homem apresenta,
na auséncia da concepcio idealista e considerando a totalidade,
Lefebvre (1963, p. 59) pontua: "O real ndo € estatico, dado e
absolutamente acabado. Ele é devir e, portanto, possibilidade.
O possivel, que hoje surge no horizonte e que implica o devir
atual, é o florescimento do homem".

Além desse conceito de totalidade, o conceito de obra est4
amplamente presente nas producoes de Lefebvre. Por isso, a res-
peito da cidade na condigio de obra, é necessério considerd-la a
partir da relagdo com a arte e ndo apenas como produto material;
logo, "a cidade € obra, a ser associada mais com a obra de arte
do que com o simples produto material. Se hd uma producdo
da cidade, e das relagdes sociais na cidade, é uma producio e
reproducio de seres humanos por seres humanos, mais do que
uma producido de objetos” (Lefebvre, 2016, p. 56).

Para conceituar a sociedade moderna, o fil6sofo a carac-
teriza a partir da industrializacdo, salientando que é uma das
grandes responsdveis pelas transformacoes da sociedade. Assim,
o processo de industrializagdo € indutor de tais modificagdes e o
processo de urbanizacio é considerado induzido pelas mudangas

da sociedade.
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Ao descrever a separacao entre a cidade e o campo, o
fil6sofo salienta as discussdes sobre a correspondéncia entre o
trabalho material e o trabalho intelectual e entre o natural e o
espiritual. Para tanto, Lefebvre (2016, p. 39) afirma: "A cidade
incumbe o trabalho intelectual: fun¢des de organizacgio e de dire-
¢do, atividades politicas e militares, elaboracdo do conhecimento
teorico (filosofia e ciéncias)”. Nessa condigio, hd a cisdo entre o
que as concepgdes tedricas e as praticas propdem e, conforme
Lefebvre denomina em seus escritos, a separacio entre Physis e
Logos. De forma mais ampla, ainda encontramos a descri¢do sobre
tal processo de rompimento, na concepgio pratica, entre préxis,
poiésis e techné, sendo a primeira a acdo sobre os grupos humanos,
a segunda a criagdo de obras e a terceira a atividade armada com
técnicas e orientada para os produtos.

Para explicitar as atividades desenvolvidas na cidade e no

campo, Lefebvre (2016, p. 39) afirma o seguinte:

O campo, ao mesmo tempo realidade pritica e representagio, vai
trazer as imagens da natureza, do ser, do original. A cidade vai trazer
as imagens do esforco, da vontade, da subjetividade, da reflexdo, sem
que essas representagoes se afastem de atividades reais. Dessas imagens

confrontadas irdo nascer grandes simbolismos.

Nessa passagem, é perceptivel o confronto entre as imagens
do campo e da cidade e, por meio desse processo, o surgimento
de novas perspectivas, denominadas simbolismos. A descricdo faz
mencao as cidades gregas e sua relagio com o campo, para pos-
teriormente abordar o surgimento da filosofia. Esta, por sua vez,
busca a unidade entre o pensamento e o ser, ou seja, tem como

interesse fundamental e finalidade a totalidade.

diante publica

carretar na violag

e pode

tal

or meio di



Para exemplificar a forma como essa defini¢do de totalidade

aparece nas andlises do fil6sofo e sociélogo francés, apresentamos
suas ponderacdes sobre a complexidade que envolve as cidades:
“A cidade tem uma histéria, ela é a obra de uma histéria, isto
é, de pessoas e de grupos bem determinados que realizam essa
obra nas condigdes histéricas” (Lefebvre, 2016, p. 56). Aqui esta
evidente a forma como Lefebvre desenvolveu o significado de
obra, considerando uma representagio — nesse caso, da cidade —
com base na totalidade que esta apresenta.

O nascimento da histéria como ciéncia é evidenciado como
momento em que ela aparece em sua totalidade, nio como uma
ciéncia parcelar. Assim, a histéria, diferentemente da linguistica
e da economia, surge na condicdo de ciéncia total — nesse caso,
do real e do ideal, ou racional —, sendo considerada um conhe-
cimento simultdneo da natureza, da sociedade e do pensamento.
Somente com base nisso que, entdo, a histéria constitui-se na
condicio de disciplina parcelar e ndo o contrdrio, pois nio surge
como disciplina especializada visando a formacdo de uma prética
para se elevar até o horizonte da epistemologia com a pretensio
de ser total. Com relagdo a ligagdo da histéria com uma prética, é
possivel mencionar a revolugao como uma pratica considerada
total (Lefebvre, 1971).

Da mesma forma que os termos totalidade e obra, quando o
autor menciona a palavra devir é possivel compreender seu signi-
ficado tendo em vista as afirmacoes que realiza sobre o marxismo
e o proletariado. Assim, o devir é considerado o processo de
movimento dos objetos e dos sujeitos que compdem o real e, para
elaborar tal defesa, amparamo-nos em seus escritos: “Cada qual
possui a sua qualidade, suas diferencas, e o cientista deve procurar

a lei peculiar deste objeto: o seu devir' (Lefebvre, 1963, p. 34,
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grifo nosso). Mais adiante, Lefebvre (1963, p. 60, grifo nosso)
ainda afirma que: "Em suma, o marxismo vé no proletariado o
seu devir e o seu possivel”.

O conhecimento da totalidade ¢ citado como elemento
principal para a compreensio da forma como opera o método
dialético e, desse modo, o “conhecimento desta totalidade, atra-
vés de seus momentos histéricos e de seu devir, é um fruto do
pensamento, mas, de maneira alguma uma reconstrugio abstrata”
(Lefebvre, 1963, p. 39). As condicdes concretas dos elemen-
tos sdo descobertas, e nio desconsideradas ou apenas vistas de
modo isolado, pois, nesse dltimo caso, as condi¢des sdo vistas
de forma dissociada com relagio aos fatos, as experiéncias e aos
documentos, ao contrario do que defende Lefebvre.

Com a realizacdo do desenho que compde a histéria das
sociedades, é possivel perceber que ela apresenta sua continuidade.
Porém, esta nido pode ser percebida no reino da pura tecnicidade.

Ao contrério de tal dimensio, o pensamento histérico defende que:

A histéria continua. O irracional aparente reclama sua integragio,
nio em uma filosofia ou em formas que o repelem, mas em uma con-
cepgio do homem todo inteiro. Na falta do que se revolta. A teoria
da alienacdo denuncia os fetichismos, as cisdes, as mutilagdes do ser
humano total. Denuncia, em particular, a alienagio técnica, tecnoldgica,
tecnocrdtica, recentemente promovida ao grau de grande alienacio

humana. (Lefebvre, 1967, p. 245)

Por meio da descri¢do da continuidade da histéria e da
forma como a teoria da alienacéo realiza o processo de denin-
cia das situagdes em que estdo colocadas as fragmentagoes do
ser humano, € possivel identificar a constante preocupacio de

Lefebvre em destacar a necessidade do olhar que considera a
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totalidade dos fatos. Nessa direcdo, é possivel também abordar
o ser humano na perspectiva total, ou seja, conforme a argumen-
tacdo que o filésofo e soci6logo apresenta com o termo homem

todo inteiro.

Ao discutir elementos que estdo presentes na cotidianidade e
com o objetivo de que tenhamos a compreensio a seu respeito
de modo mais amplo, Lefebvre (1973) prop6s trabalhar com a
nocio de alienagdao. Em seus escritos, encontramos pontuacées
referentes a alienacdo e a desalienacdo como fendmenos que

estdo sempre entrelacados.

Em outro de seus titulos, o autor menciona a alienagio:
“Se a consciéncia de si se torna alienante, segue-se uma perda
de consciéncia da alienacdo, pois aquele que deveria, refletindo,
desalienar-se, se encerra cada vez mais na alienagdo” (Lefebvre,
1967, p. 387).

Em suas explicacoes, Lefebvre adverte que, numa espécie
de movimento, algo pode tanto liberar o sujeito — no sentido
de desaliend-lo com relagdo a uma atividade considerada alie-
nada — quanto aliend-lo. A nocdo de alienacdo nio exclui a de
desalienacdo e vice-versa.

Uma atividade fragmentada, ou seja, que se separa de um
contexto mais amplo, é considerada alienada. Portanto: “Toda
actividad viva y consciente que se pierde, se extravia, se deja
arrancar de s{ misma, y por consiguiente se aparta de su plenitud,
esta alienada" (Lefebvre, 1973, p. 101). Pelo motivo de que a

atividade desalienada também pode se separar da sua principal

* "Toda atividade viva e consciente que se perde, se extravia, se deixa extrair de si mesma, e, por
conseguinte, se afasta da sua plenitude, estd alienada” [tradugdo nossa].
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intencionalidade e/ou — como o autor citado descreve — apartar-se
de sua plenitude, ela pode se tornar alienada.

A perspectiva das contradigdes presentes entre 0s processos
de alienacdo e desalienacdo é mencionada para proporcionar
situacdes capazes de explicar e problematizar a vida cotidiana.
A respeito desses dois fen6menos relacionados com a vida coti-
diana, Lefebvre (1973, p. 101) afirma:

El estudio de la vida cotidiana obliga a los fil6sofos a flexibilizar y
concretizar esta nocién. Alienacién y desalienacién se entremezclan,
lejos de excluirse. Lo que libera y “desaliena” en relacién a una actividad
H " . n . . .

ya alinada puede resultar “alienante”, y, en consecuencia, exigir otras
p . . p . . o g

desalienaciones”. Y asi sucesivamente, en un movimiento dialéctico,
es decidir, hecho de contradicciones siempre resueltas y siempre

renacientes.®

O movimento dialético faz com que as situacdes da vida coti-
diana ndo sejam estdticas. O cotidiano abrange este ir e vir e,
por isso, é impossivel selecionarmos de forma determinada e
sem nenhuma alteracdo que dada atividade sempre serd classifi-
cada como alienante ou capaz de desalienar o homem. A partir
do momento em que o sujeito perde a nocdo de totalidade que
envolve uma atividade e a realiza de forma mecanica, com a mera

repeticdo, tal atividade passa a ser considerada alienada.

Entre sua producdo sobre o marxismo, destacamos o livro

O marxismo, no qual hd a afirmagio de que tal concepcio rejeita

* "0 estudo da vida cotidiana obriga os filésofos a flexibilizarem e concretizarem esta nogdo.
Alienacio e desalienagio se misturam, longe de se excluirem. O que liberta e ‘desaliena’ uma
atividade ja alienada pode resultar ‘alienante’, e, como consequéncia, exigir outras ‘desaliena-
¢des', e assim por diante, em um movimento dialético, ou seja, feito de contradigdes sempre
resolvidas e sempre renascentes” [traducio nossa].
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a subordinacio do homem e da sociedade e ndo admite que as
diferentes realidades mantenham uma harmonia espontanea. Tais
realidades sdo classificadas como naturais, praticas, sociais e his-
téricas. Nas palavras do fil6sofo: “Ademais, o movimento marxista
rejeita, deliberadamente, a acabada, imével e mitua subordinacio
dos elementos do homem e da sociedade; tampouco admite a
hip6tese de uma harmonia espontanea. Na realidade, constata
contradigdes no homem e na sociedade” (Lefebvre, 1963, p. 13).

Para abordar tais ponderacoes sobre a concepcao marxista
de mundo, Lefebvre parte da descricdo de trés concepgoes de
mundo, explicitando que uma concepcio constitui-se pela visdo
conjunta da natureza e do homem; logo, ndo é estabelecida
apenas pela obra de um autor. Nessa dimensio, a concepgio de
mundo envolve a expressdo de uma época. Portanto, o fil6sofo
ressalta a necessidade de se considerar o conjunto de obras que
compde dada concepcdo.

Dessa maneira, Lefebvre tece uma critica as producoes e
discussdes com posicionamentos que consideram o marxismo
uma concepcio referente apenas aos escritos de Marx. Em suas
afirmacdes, encontramos a defesa sobre o papel notério de Engels
ao chamar a atencdo de Marx para a importancia dos fatos econd-
micos e para a situacdo do proletariado como objetos de anélise.
Portanto, o fil6sofo defende: “Se aceitarmos esta formulagdo ampla
de 'marxismo’ como concepc¢do do mundo [...] ndo devemos
representd-lo como o ‘pensamento de Marx' ou a 'filosofia de
Marx" (Lefebvre, 1963, p. 19).

Além da concepgdo marxista de mundo, ha outras duas
concepgdes mencionadas por Lefebvre: a crista e a individua-
lista. A primeira é composta pela conceituacio de uma hierarquia

estéatica de seres, atos, valores, formas e pessoas. A segunda data
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do século XVI e tem a intengio de substituir a hierarquia estética
por outra que tem como caracteristicas o otimismo com relacdo
a harmonia natural dos homens e das fun¢ées humanas.

Ao apresentar esses pontos, Lefebvre (1963) salienta que a
concepcio crista foi formulada com a maxima clareza e 0 maximo
rigor pelos grandes teblogos catélicos, sendo enunciada com toda
a amplitude na Idade Média. J4 a concepcido individualista de
mundo surgiu no final da Idade Média, com Montaigne. Assim,
Lefebvre considera que, nessa concepcao, € possivel haver uma
harmonia espontanea entre os interesses individual e geral, entre
os direitos e os deveres e, da mesma forma, entre a natureza e
o homem.

A esséncia da concepgio burguesa de mundo estd nos aspec-
tos individualistas, mas ainda é possivel descrever um processo de
alteracdo nesse panorama com o declinio dessa classe. Lefebvre
(1963) pontua que a burguesia deixou de aderir a perspectiva
individual e adotou uma concepc¢ido pessimista, embasada no
autoritarismo e no estabelecimento de hierarquia.

Nas anélises realizadas sobre o marxismo, é possivel per-
ceber que Lefebvre atribui grande destaque ao processo de con-
tradicdo que o caracteriza. Lembramos que, até o momento,
ainda ndo aprofundamos as consideragdes sobre as terminologias
marxismo e materialismo dialético, pois elas também denotam uma
postura do referido filésofo.

A contradigdo constitui uma tomada de consciéncia do
mundo atual. Nesse mundo, as contradi¢des sdo evidentes e,
portanto, dependentes dos processos de reflexdo e acio. Com
relacdo as andlises anteriores, "o marxismo evita o pessimismo

definitivo, bem como o otimismo facil” (Lefebvre, 1963, p. 13).
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Para Henri Lefebvre (1963), a terminologia materialismo
dialético tem aproximagio maior com a doutrina referente a con-
cepc¢io de mundo e remete a sintese do materialismo filoséfico
e da ciéncia da natureza. O fil6sofo ressalta que tal movimento
acontece por meio da teoria das contradi¢des. Ainda € possivel
mencionar que, com base nessas contradi¢des, tornou-se evi-
dente a necessidade da razdo dialética, a qual é capaz de trazer
uma solugio diante dos dilemas, das repostas incompativeis. Tal
consideracdo parte dos estudos descritos na obra O marxismo e
0s escritos pontuam que esta razdo empenha-se no processo
de compreensio das contradi¢des concretas da pesquisa e os
caracteres concretos do real.

Sobre a terminologia materialismo dialético, Henri Lefebvre

(1963, p. 25) afirma:

O nome “materialismo dialético” ajusta-se mais a doutrina assim cog-
nominada do que o termo habitual de marxismo. De fato, tal deno-
minacio mostra melhor os elementos essenciais desta vasta sintese,
e sobretudo — sem destacé-la da obra propriamente dita de Marx —
permite compreendé-la antes como expressio de uma época e nio

de um individuo.

A afirmagio sobre a terminologia materialismo dialético
explicita a postura de Lefebvre com relagio aos elementos que
constituem uma concepc¢io de mundo e o conceito de homem. Por-
tanto, o filésofo considera: "O homem transforma-se em humano
tdo-somente pela criacdo de um mundo humano” (Lefebvre, 1963,
p. 48). Assim, o homem tem a capacidade de ser ele mesmo no

mundo e também ndo se separa dessa criacio de mundo.

[ 5]
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7.2 0 CONCEITO DE COTIDIANIDADE, COTIDIANO
E A CONSTITUICAO DAS REPRESENTACOES

A cotidianidade do mundo moderno se apresenta como palco
das representacdes. A partir dos estudos de Penin (1989), verifi-
camos que o conceito de representagdo envolve as discussdes sobre
o cotidiano; assim, as representagdes nascem desse cotidiano e
para ele também regressam. Com base nisso, Penin (1989, p. 27)
exemplifica: “No cotidiano, cada coisa (automével, edificio, peca
de vestudrio etc.) é acompanhada de representacdes que mos-
tram qual é o seu papel”. O cotidiano demonstra a necessidade
de criacdo de novas representagdes e, de forma dialética, as
representacoes fazem com que o cotidiano também se programe.

Os termos vivido e concebido sdo discutidos por Penin (1989)
para explicitar a mediacdo que as representagdes realizam entre
esses dois vieses — tendo em vista a fundamentacdo de Lefeb-
vre. Assim, o vivido compreende a subjetividade dos sujeitos e
a vivéncia social e coletiva deles, considerando-se o contexto
especifico, pois a vivéncia € definida a partir do aspecto social
vinculado ao individual. O concebido, por sua vez, é composto
pelo ideério tedrico de uma época.

Para Penin (1989, p. 27), o concebido “constitui o discurso
articulado que procura determinar o eixo do saber a ser promovido
e divulgado”. Assim, tal discurso forma o ideal de dado contexto
histérico. A relagdo entre o concebido e o vivido acontece de
forma dialética e a mediacdo entre essas dimensoes é efetuada
pelas representacoes.

Ainda € possivel analisarmos a consolidagdo ou o desa-
parecimento das representagdes que estdo presentes na vivén-

cia do concebido e do vivido, sendo que algumas alteram os



contextos individual e social e também os discursos. Por outro
lado, as representacdes também podem desaparecer sem realizar
alteracoes, conforme descreve Lefebvre (1983, p. 101): "Hay
representaciones que se realizan entrando en una practica y otras
que tienen un caracter efimero, porque la practica las elimina"*.

Com base na relacdo entre representante e representado,
ocorre a formagdo das representagdes. Portanto, elas envolvem
os conceitos de outro presente e de outro ausente. Tais conceitos
podem ser explicitados do seguinte modo: o primeiro é o vivido
e o segundo faz mengio ao concebido. Com base nas afirmagdes
de Lefebvre, o saber ¢ destacado no projeto da Modernidade,
assim como a razio e a teoria. Todos, portanto, estdo atrelados
ao ambito do concebido. Da mesma forma, Lefebvre destaca
que ndo € possivel se curvar para o lado oposto, de modo a se
basear apenas no vivido. O motivo é que o ambito do vivido
também apresenta suas fragilidades e sua percepc¢do nio ocorre
dissociada do concebido (Penin, 1989).

Ao analisarmos as representacdes, elas podem ser vistas
como fatos de palavras e de prética social. Portanto, para serem
captadas, o estudo do discurso e da sociedade é essencial (Penin,
1989). Assim, Lefebvre (1983) evidencia que o conceito de
representagdes emerge e se desenvolve com base nas condi¢des
histéricas. Igualmente, as condigdes histéricas interferem em
todos os conceitos presentes.

Os objetivos envoltos no trabalho sobre o conceito de
representagio abrangem: “exponer un concepto vy situarlo — for-

talecer el concepto en general, pero también circunscribir sus

* "Ha representagdes que se realizam entrando em uma pratica e outras que tém um cardter
efémero, porque a pritica as elimina” [tradugdo nossa].
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limites"* (Lefebvre, 1983, p. 18). Hd uma distin¢do entre as
representacdes, os simbolos e os mitos, por exemplo. A finalidade
exposta por Lefebvre (1983) para estudarmos as representacoes é
a aceitacdo do representativo como fato social, psiquico e politico.

As representagdes circulam ao redor daquilo que Lefebvre
(1983) denomina como obra. Assim, a obra "“situa-se além das
representacdes, apesar de estas circularem ao seu redor” (Penin,
1989, p. 28). Nessa compreensio, o significado de obra abrange
elementos que ultrapassam as representacdes.

Na argumentacio teérica de Lefebvre, os dois conceitos —
nesse caso, representacdo e obra — sdo analisados em conjunto.
A obra esclarece as representacdes e estas também esclarecem a
obra ao realizarem a mencdo a sua prética, producdo e criacdo
(Penin, 1989).

Cada uma das instituicdes escolares, por exemplo, cons-
titui-se em uma obra e estdo permeadas pelas representagdes.
Porém, ao interpretarem a obra por meio das representacdes, os
sujeitos expdem as préticas realizadas nessa escola. Entretanto, tal
interpretacdo da vivéncia e da prética ndo retrata o conhecimento

ou o dominio completo sobre a obra (Penin, 1989).

A teoria do conhecimento é apontada por Lefebvre como insu-
ficiente para a compreensio das representacdes; assim, o autor
propoe uma teoria do desconhecimento. Isto se deve a con-
tradi¢do prépria do mundo moderno, a qual abrange paradoxal-
mente a abundincia de representacio e o seu desgaste, havendo

a necessidade de renovacio.

* "expor um conceito e situd-lo — reforcar o conceito em geral, mas também circunscrever seus

limites” [tradugdo nossa].
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A respeito da transitoriedade e da renovagio das represen-

tagoes, Penin (1989, p. 31) pontua:

Ao analisarmos o discurso cotidiano, especialmente ao constatarmos
o uso ciclico de palavras e conceitos utilizados pelos individuos ao
explicar os fend6menos educacionais, revela-se a intensa transitoriedade,
desgaste e renovagio das representagdes, que acompanham o desgaste

e a renovacdo de todas as relagdes sociais no mundo moderno.

Com base nas consideracoes efetuadas por Penin (1989),
é notdrio que as representagdes mantenham relagdes com as
mudancas ocorridas na sociedade como um todo. Nessa diregio,
a abordagem metodolégica de Lefebvre permite a descricao das
condicdes objetivas de uma obra e as representacdes dos sujeitos
envolvidos. Tal abordagem é denominada antropologia dialética.

Segundo Penin (1989, p. 13), as formulagdes de Lefebvre
sobre a vida cotidiana, tendo esta como objeto de reflexdo filo-
séfica e sistematica, foram "desenvolvidas a partir do marxismo
que, para ele, é um conhecimento critico da vida cotidiana, ja
que descreve e analisa a vida cotidiana da sociedade e indica os
meios de transformd-la". Assim, fica perceptivel a preocupacio
do autor em transformar a realidade social ao mesmo tempo em
que efetua suas andlises com a abordagem metodolégica proposta.

Para compreender o conceito de vida cotidiana, assim como
Lefebvre, Penin (1989) o distingue do conceito de prdxis. Portanto,
a vida cotidiana se apresenta como um nivel da totalidade — nesse
caso, a praxis representa essa totalidade. A vida cotidiana se
mantém interligada aos demais niveis da realidade, sendo que
as atividades superiores se distinguem da vida cotidiana, embora

sempre estejam relacionadas a ela.

[ 5]
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Ao exemplificar essa relacdo entre o cotidiano e as ativi-
dades superiores, Penin (1989, p. 16) esclarece: “E do cotidiano
que emergem as grandes decisdes e os instantes dramdticos de
decisdo e de acdo. Por exemplo, é do cotidiano dos sindicatos
ou associagdes de classe que emerge a greve. Para Lefebvre, as
atividades superiores dos homens nascem do germe contido na
pratica cotidiana”.

As atividades superiores e as atividades da vida cotidiana
mantém essa relagdo dialética, pois ndo € possivel desvinculd-las.
Assim, apontamos a necessidade do estudo sobre as a¢des didrias
dos professores com base nas praticas efetuadas nas escolas e nos
sistemas de ensino, por exemplo.

Conforme Penin (1989, p. 17): “No caso da escola, conhecer
com precisdo a natureza das praticas e processos desenvolvidos
no seu cotidiano pode orientar decisdes tomadas a nivel quer das
associagoes de classe, quer da institui¢do”. Diante dessa afirmacao,
destacamos a necessidade da compreensido sobre as formas de
acio docente, considerando que as representacdes e as préaticas
dos professores interferirio em uma esfera maior, ou seja, naquela
que abrange o processo de profissionalizagdo da docéncia.

H4 uma forca que o cotidiano é capaz de exercer para a
mudanca e, dessa forma, colocam-se critérios para ela ocorrer —
mas o cotidiano também sofre manipulagdes e pode ser visto desde
os fatores de homogeneidade, fragmentagio e hierarquizacio.
A representacio que os sujeitos possuem sobre a autonomia, por
exemplo, interferird nesse processo de ruptura com a cotidiani-
dade, contribuindo para as transformacdes acontecerem ou para
a reproducdo de um dado esquema.

Nesse caso, para a mudanca ocorrer, os movimentos de

resisténcia ao cotidiano sio essenciais, de modo a encontrarmos
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uma espécie de oposicdo ao esquema geral apresentado. O coti-
diano se apresenta programado e, a0 mesmo tempo, nascedouro
de mudancas sociais, sendo que, para isso, faz-se necessdria a
superagio da cotidianidade. Assim, "o poder do cotidiano na
orientagdo de transformagoes sociais depende da conquista da
sua situagdo de cotidianidade ou programacio pelos sujeitos
que o vivenciam e, sobretudo, da vontade desses sujeitos em
transformé-1a” (Penin, 1989, p. 120).

Com relagio aos fatores de oposicdo a homogeneidade,
a fragmentacdo e a hierarquizac¢io do cotidiano, Penin (1989)
afirma que € possivel denomina-los linhas de acdo. Tais fatores
compreendem: as diferencas contra a homogeneidade; a unidade
em contraposicdo a fragmentagio e a cisdo; e a necessidade de
igualdade com relacdo ao fator hierarquia.

Sobre o processo de criacio, Lefebvre (1983, p. 225) afirma:
"El arte y la creacién nacen, pues, y se desarrollan en la zona de las
representaciones. [ ...] pero el arte y la creacién salen de ellas"™.
Desse modo, as representagdes oportunizam o conhecimento
sobre os fatos e a criacdo de novas condi¢es depende também
das atitudes dos sujeitos envolvidos no processo.

No caso da investigacdo sobre a constituicdo da profissio-
nalidade, os elementos que os professores mencionardo como
constituintes de sua profissionalidade expressardo as representa-
¢oes desses sujeitos; porém, o agir profissional também depende
da acdo de cada um. E impossivel elencarmos uma lista de atitudes
que um futuro integrante da carreira devera desenvolver para se
constituir como profissional. A constituicdo da profissionalidade

depende da postura, das atitudes diante das situacdes; logo,

*"A arte e a criagdo nascem e se desenvolvem, portanto, na drea das representacdes. [...] mas a
arte e a criagio surgem delas” [tradugdo nossa].

[ 5]
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é preciso que o sujeito aja na condi¢io de autor, demonstrando
sua autonomia por meio do ato de se posicionar e de constituir
formas de pertencimento ao grupo.

Para explicitar o motivo de o processo criativo ultrapassar
as representacoes, Lefebvre (1983, p. 226) esclarece que: "La
creacién atraviesa las mediaciones y representaciones, sin por
ello destruirlas sino integrandolas, negandolas dialécticamente”*.
O processo dialético entre o que esta posto e o novo é mencionado
nessa concepcido. Um profissional também necessita criar a partir
do conhecimento especifico e da autonomia em seu trabalho. Ao
nos referirmos a docéncia, afirmamos que ser professor envolve
tanto as representagdes que constituimos de outros professores

quanto a integracdo a elas da nossa forma de agir.

CONSIDERACOES FINAIS

A vasta produgio de Henri Lefebvre oportuniza a reflexdo sobre
a constitui¢do da sociedade, por meio dos principios marxistas
e dos conceitos de concebido, vivido, cotidiano e cotidianidade. Nessa
direcdo, é possivel analisar a atuacdo dos professores conside-
rando-se os principios das representacdes. Segundo as ideias do
referido filésofo, a cotidianidade necessita ser rompida para que os
sujeitos desenvolvam uma visdo alicercada na perspectiva critica
diante dos fatos do cotidiano, e ndo que apenas os vejam como
naturais e repetitivos. A problematizacdo sobre a realidade surge
dessa condicdo de quebra ou de rompimento com a cotidianidade,
ou seja, as repeticdes mecanicas.

Ensinar demanda reflexdo e, porisso, hd o questionamento

sobre o cotidiano, o qual se faz extremamente importante para

*"A criagdo atravessa as mediagdes e representagdes, sem, com isso, destrui-las, mas integran-
do-as, negando-as dialeticamente” [tradugdo nossa].
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as propostas de ensino. Assim, o cotidiano oportuniza a apren-
dizagem e ndo abrange atitudes repetitivas na auséncia de pro-
blematizagdes. Quando Lefebvre defendeu que das agoes coti-
dianas emanam grandes movimentos e descobertas, demonstrou
a importancia destas para a transformacao social.

O conceito de obra traz a possibilidade de anélises mais
amplas sobre a educagio, as quais consideram todo o contexto
das situagoes. Assim como Lefebvre pontua, o tempo € um fator
essencial a se considerar diante das andlises sobre um aconte-
cimento ou uma temadtica especifica. As representacdes que os
sujeitos expressam estdo carregadas de marcas do tempo, pois
advém de uma histéria produzida pelos sujeitos e para os sujei-
tos — portanto, ultrapassam a produgio de algo material e que
acontece em um momento pontual.

Com a intencdo de trazer os fios que aproximam as ideias
de Lefebvre de uma andlise sobre a docéncia, podemos men-
cionar que a defini¢cdo de cotidiano como capaz de oportunizar
as transformacdes no real e a necessidade do rompimento das
atividades alienadas — nesse caso, ausentes de sua plenitude —
sdo atitudes essenciais para problematizarmos a condigdo do
professor. Quando o professor restringe as acdes ao espaco de
sala de aula, hd a fragmentagio de seu trabalho e a percepgio
da escola como obra fica impossibilitada.

Nessa condigdo, o conceito de obra, com a consideracdo
do principio de totalidade, contribui para as reflexdes a respeito
da docéncia como mediacdo imprescindivel as atividades desen-
volvidas na sociedade. Tal mediacdo depende do movimento
dialético para ser reconhecida como viva e criadora, longe de

ser considerada estética. A educacio, nesse sentido, é vista como
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uma pratica que busca o homem total com a superacio do indi-

viduo por ele préprio.
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“Nao se faz a identidade das pessoas sem clas e,
contudo, ndo se pode dispensar os outros para forjar a
sua prépria identidade”.

(Dubar, 1997, p. 110)

INTRODUCAOQ

O conceito de identidade contempla diversas areas do conhecimento,
principalmente a psicologia e a antropologia, compreendido sob
divergentes perspectivas tedricas. Partilhamos o entendimento
de que a identidade € o resultado de uma construcio social, bem
como se constitui ao longo do desenvolvimento humano e car-
rega influéncias histéricas, uma vez que o processo identitério é
estruturado por meio de uma inter-relagdo individual e social, na
qual podemos verificar que fatores psicolégicos e sociolégicos
se articulam.

Neste texto, temos o objetivo de discutir a identidade
docente com base nas contribui¢des de Claude Dubar (2005).
Pressupomos que a atividade docente é um espaco de trocas
de vivéncias entre os agentes sociais que compdem 0 universo
docente. A escolha por esse tedrico se justifica pelo fato de que
ele defende que os conceitos de socializagdo e identidade encon-
tram-se intimamente relacionados. Assim, a socializacdo e o
profissionalismo possuem centralidade na sua teoria.

Engendraremos a seguir uma discussio sobre o conceito
de profissdo (Dubar, 2005), sobre a especificidade da docéncia
(Gauthier, 1998; Imbernén, 2011) e sobre os meandros que se
formam/existem nos sinuosos caminhos percorridos pelo professor

em busca de ascensio a uma categoria profissional.
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Discutimos no texto os conceitos de socializagdo, identidade
e identidade profissional, fundamentalmente com base em Dubar
(2005) e Ciampa (1985). Dialogamos, nessa perspectiva, com
o conceito de identidade, a fim de esclarecer como o contexto
e as relagdes sociais se articulam e interferem na construcdo da

identidade profissional docente.

8.1 PROFISSAQ DOCENTE:
DISCUSSAO CONCEITUAL

Ao abordar o conceito de profissdo, Dubar (2005) relata que
os primeiros soci6logos buscaram compreender as profissoes,
embasados na pritica comunitaria dos oficios, de modo a atrelar
arelagdo dos homens com seu trabalho, numa perspectiva comu-
nitdria, a fim de tentar deliberar as condi¢des da organizagio
econdmica socialmente vidveis. Nesse sentido, segundo Dubar
(2005, p. 139), "uma profissio é um oficio que conseguiu que
quem a pratique disponha de um monopdlio sobre as atividades

[...] e de um lugar na divisdo do trabalho".

O termo profissdo, fundamentado na sociologia das profissdes,
designa um conjunto de empregos. Esse conceito surge vinculado
as artes liberais, derivando-se dos ensinamentos da universidade,
na acepc¢io de que a producdo seria mais compativel ao espirito
do que a mio. J4 a ideia/nocdo de profissdo é oriunda das artes
mecanicas, no sentido de que as mios trabalham mais do que
a cabeca, em ocupagdes que exigem forca bracal e se limitam a

certo nimero de operacdes mecanicas (Dubar, 2005).

Tomamos esse conceito como um termo que se refere as

atividades e aos saberes especializados, a formagio intelectual e
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ao ideal de servico, na medida em que certos saberes e praticas
se tornam acessiveis e restritos a cada grupo profissional. Nesse
sentido, a origem dessa oposicido € o que tem suscitado uma série
de conjuntos de distingdes socialmente estrurantes e classificaté-
rias, que divergem entre oficios e profissdes, e que se perpetuam
através dos séculos. Entretanto, nio podemos esquecer que
oficios e profissdes tém sua origem no mesmo modelo, ou seja,
no das corporagdes, em cujo seio os membros se encontravam
atrelados por lacos morais e por respeito as regulamentagdes
pormenorizadas dos seus estatutos (Dubar, 2005).

O conceito de profissdo perpassa o contexto social, econd-
mico e cultural ocorrido no decorrer da histéria; desde o século
XIII, a profissdo € diferenciada de oficio ou de ocupacdo. Ao falar
da profissao docente, N6voa (1999) argumenta que esta é uma
profissio com especificidades tnicas, e que a discussdo sobre
a docéncia perpassa os conhecimentos do tema, referindo-se
também ao contexto no qual se constituiu o ser professor na
sociedade, bem como o que se espera dele.

Ao lado das politicas e das condicoes de trabalho, hé fatores
histéricos que construiram e ainda constroem a imagem docente.
Como resultado desse processo, os professores se encontram numa
posicdo subordinada na comunidade discursiva da educacéo, o
que os leva a entender seu papel com relagdo ao conhecimento
profissional — representado pelas disciplinas académicas — como
o de consumidores, e ndo o de criadores (Contreras, 2012).

Dessa forma, os professores permanecem respondendo as
demandas e as necessidades de outras dreas, responsaveis pela
educagio e pelo processo de formacdo de outros profissionais,
sem determinar sua esfera de acdo, tampouco os pardmetros que

lhes conferem a profissionalizacdo. Nessa perspectiva, como
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esclarecem Shiroma et al. (2011), a profissionalizacdo, a identi-
dade e o prestigio dos professores tém se enveredado por cami-
nhos tortuosos, visto que, no contexto atual, o ser docente tem
ocupado lugar de destaque na sociedade, ficando em evidéncia
principalmente a sua responsabilidade com relagio ao sucesso
do aluno. Atribui-se ao professor um protagonismo fundamental
e, contraditoriamente, nele € identificada a "responsabilidade
pelas mazelas do sistema publico de ensino e o mégico poder
de extirpa-las” (Shiroma et al., 2011, p. 82). Nesse sentido, o
professor tem sido alvo de criticas no que se refere a méa qualidade
da educagio (Martinez, 2014).

Diante desse contexto, a profissdo docente busca compreen-
der sua funcao social e sua importancia na sociedade atual, de
modo a conquistar o reconhecimento que a funcdo exige. Diante
do exposto, a docéncia ndo alcangou determinadas condicdes para
poder ser definida como um grupo profissional, visto que pode
ser desvelada sob a luz da construcdo histérica e do contexto
socioecondmico ao qual foi e é submetida. “Se as mazelas atuais
da educacio brasileira ndo podem ser justificadas pelas nossas
rafzes histéricas, ao menos uma parte delas pode ser explicada
por estas mesmas raizes” (Ayres, 2005, p. 184).

Ao realizar uma abordagem histérica, Névoa (1995a)
relata que a profissdo docente surge no seio das congregacoes
religiosas, as quais vieram a se tornar congregacdes docentes.
Assim, a profissdo docente nasceu como sacerdécio, enraizan-
do-se na tradi¢do do servir e propagando-se na perspectiva do
liberalismo. “Inicialmente, a funcdo docente desenvolveu-se de
forma subsididria e ndo especializada, constituindo uma ocupa-
¢do secunddria de religiosos ou leigos das mais diversas origens”
(Névoa, 1995a, p. 15).
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Nesse sentido, autores como Névoa (1999), Gauthier
(1998) e Imbernén (2011) sugerem, inclusive, que a profissao
docente seria uma “semiprofissdo”, ao ser pensada do ponto de
vista sociolégico com relacdo as profissdes liberais cldssicas. Tais
explicitacdes nos fazem compreender que a profissio docente
nio pode ser analisada a parte de sua histéria social, marcada,
primeiramente, pela vinculagio religiosa e, em seguida, pelo
controle do Estado, conforme esclarece Névoa (1995a, 1999).

O século XVIII é considerado um marco na histéria da
profissdo docente, pois, ao romper com a Igreja, o corpo docente
passou a ser controlado pelo Estado, fato que representou um
avanco para a aspiracdo dos professores como grupo profissional.
Entretanto, ndo ocorreram “mudancas significativas nas motiva-
¢des, nas normas e nos valores originais da profissio docente:
o modelo do professor continua muito préximo do modelo do
padre” (N6voa, 1995a, p. 15).

Durante o século XIX, observamos o estabelecimento de
critérios mais especificos para os concursos no que se refere aos
aspectos morais. Se antes, para a inscrigdo, estes exigiam apenas
atestados de morigeracgdo — quer dizer, um documento do paroco
local ou do juiz de paz, a fim de comprovar as boas condi¢des
morais do candidato —, durante o século XIX as exigéncias se

tornaram maiores.

Os requisitos para prestar o concurso de professor: condigio de vida
regular, aptiddo para o ensino da mocidade, provas de nio ter sido
condenado por furto ou roubo, nio ter sido demitido duas vezes ou
suspenso trés vezes do funcionalismo publico, ndo ter tido pena de
galés ou sido condenado por estupro, rapto, furto ou qualquer delito
ofensivo a moral ptblica ou a religido do Estado. No que se refere as

mulheres que desejavam ser professoras, era-lhes exigido: certidio de

mediante publicagdes na
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casamento; se divorciada, uma certidio que provasse nio ter sido ela
a causa do divércio. Para as solteiras, atestado de moralidade dos pais

(Vicentini; Lugli, 2009, p. 71).

Com base no exposto, concluimos que os critérios para a
selecdo de docentes se baseavam em regras morais de ordem
religiosa. A valorizagido da gama de saberes especificos, relativos
ao exercicio da docéncia, é delegada a uma segunda ordem. Tal
pressuposto leva a inferéncia de que a desvalorizagido do pro-
fessor e a dificuldade da docéncia em se afirmar como profissio
se justifica, entre outros aspectos, pelos critérios de selecdo de
docentes historicamente construidos.

De acordo com Vicentini e Lugli (2009), no periodo
colonial, a banca responsével por selecionar os docentes era
composta pelos representantes do poder central no Brasil. Logo
ap6s a independéncia, governantes e presidentes das Assem-
bleias Provinciais passaram a se incumbir de tal tarefa. Entre os
problemas decorrentes dessa forma de selegdo, podemos citar:
a falta de profissionais com saberes especificos da docéncia, a
auséncia de interesse dos professores portugueses em selecionar
docentes especializados e a inexisténcia de pessoas habilitadas
no Brasil para atuar na selecio de professores — fato que acabou
por resultar na atribuicdo de aulas a professores substitutos que,
em sua maioria, ja lecionavam no século XVIII (Martinez, 2014).

Na segunda metade do século XIX, configurou-se um quadro
de ambiguidades com relagio ao profissional docente, quando os
professores foram caracterizados como individuos em “condigio

intermediaria”:

nio sio burgueses, mas também nio sdo do povo; ndo devem ser inte-

lectuais, mas tém de possuir um bom acervo de conhecimentos; nio
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sdo notdveis locais, mas tém influéncia importante nas comunidades;
devem manter relagdes com todos os grupos sociais, mas sem privilegiar
nenhum deles; nio podem ter uma vida miserédvel, mas devem evitar
toda a ostentagdo; ndo exercem o seu trabalho com independéncia,

mas € ttil que usufruam de alguma autonomia.(Névoa, 1995a, p.18)

Essa forma de selecdo de professores evidencia alguns
elementos que perpassam a desvalorizacdo da docéncia, como o
fato de ela ser encarada como "bico” ou vocacdo. A perspectiva
do magistério na condi¢do de “bico” se caracteriza como um
trabalho transitério, uma atividade a ser exercida enquanto nio
se encontra um emprego mais bem remunerado, que propicie
melhores condi¢oes de trabalho. Assim, compreendemos o fato
como uma consequéncia do descaso e do descompromisso, tanto
do Poder Puiblico quanto da sociedade em geral, com a carreira
do professor no Brasil, aspecto confirmado por Diniz-Pereira
(2006, p. 24): “"do docente que exerce seu trabalho como bico
ndo pode ser exigida competéncia, assiduidade e dedicacio, ja
que esta € apenas uma ocupacdo parcial e que ele se dedica a
tarefas mais compensadoras”.

De acordo com Vicentini e Lugli (2009), somente no século
XX, especialmente a partir da década de 1930, surgiram no Brasil
iniciativas que objetivavam uma selecdo mais profissional dos pro-
fessores, com base em critérios de cunho profissional, eliminando
o peso das relacdes pessoais. Nesse interim, o sistema escolar e
a sociedade brasileira passaram por grandes transformacoes: as
escolas se estruturaram, os sistemas de ensino foram estabelecidos
e as regras definidas para o funcionamento dessas instituicdes.
Tais regras sofreram resisténcia por parte dos costumes e das
organizagoes anteriores, que priorizavam as relacdes pessoais nos

processos de selecio de docentes. Obviamente, tratou-se de um




processo longo e dificil, uma vez que os cargos de professores
sempre foram moeda de troca valiosa entre os politicos e suas
comunidades de origem (Vicentini; Lugli, 2009). Nesse prisma,
é possivel perceber o modo conflitivo — no sentido de empre-
gabilidade do termo profissdo — de os docentes se esquivarem do
processo de proletarizagdo[*], o qual se torna ambiguo pelo fato
de se tratar de uma resisténcia por ndo obter prestigio, status ou
remuneracdo que se aproxime de outras categorias profissionais
(Martinez; Tozetto, 2013, p. 7667-7668).

Da mesma forma que as discussdes acerca da profissiona-
lizagcdo estdo presentes nos debates da comunidade educativa,
ha outros temas complexos e repletos de controvérsias, como a
progressiva perda, por parte dos professores, das caracteristicas
que faziam deles profissionais; ou, ainda, a deterioracdo das
condigdes de trabalho nas quais colocavam suas esperangas de
alcangar certo status. Esse fen6meno passou a ser chamado de
proletarizagdo. Ademais, diferentemente dos médicos, advogados,
engenheiros e outros profissionais liberais que mantém, por
décadas, praticamente de maneira intacta o seu status profissional,
o prestigio da profissio docente desfalece continuamente.

E certo que nio podemos afirmar que exista unanimidade
na literatura acerca da teoria da proletarizagio de professores,
mas a tese bésica dessa posicdo, segundo Contreras (2012), é a
consideracio de que os docentes, na condicido de categoria, sofre-
ram ou estdo sofrendo uma transformacdo no que diz respeito
as caracteristicas de suas condi¢des de trabalho e de suas tarefas,

o que os aproxima cada vez mais das condi¢des e dos interesses

* Segundo Contreras (2012, p. 37), a tese basica da proletarizagio de professores é que o tra-
balho docente sofreu uma subtragio progressiva de uma série de qualidades que conduziram os
professores a perda de autonomia.
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da classe operéria. Dessa forma, de acordo com Contreras (2012,
p. 39), "o trabalhador passa a depender inteiramente dos pro-
cessos de racionalizacdo e controle da gestdo administrativa da
empresa e do conhecimento cientifico e tecnolégico dos experts”.

No caso especifico do ensino, a atencdo a tais necessida-
des se realizou historicamente diante da introdugdo do mesmo
espirito no que se refere a gestido cientifica, tanto no que diz
respeito ao contetido relacionado a pratica educativa quanto
no que se refere ao modo de organizar e controlar o trabalho
do professor. O curriculo passou, entdo, a ser concebido como
uma espécie de processo de producgio, disposto sob os mesmos
pardmetros que decompdem os elementos minimos de realizacdo,
os quais correspondem a certa descri¢io das atividades peculiares

articuladas a vida adulta.

A pretensdo dos docentes em serem reconhecidos como profissio-
nais nada mais é do que uma aspiracdo para fugir de sua assimilagdo
progressiva as classes trabalhadoras. Conforme expoe Contreras
(2012), os professores reivindicam o status de profissional. Esse
fenémeno se relaciona ndo s6 com a degradacdo das condigdes
de trabalho, mas com a composicio social dos aspirantes a essa
ocupacdo, uma vez que a constituicdo de uma categoria de pro-
fessores foi evoluindo para estratos sociais inferiores, com o
aumento do componente feminino. Essa transformacio segue
unida a aspiragio de pertencer a um status de reconhecimento e

prestigio social.

Quando pensamos no termo profissdo, parece vir a nossa
mente uma série de caracteristicas referentes a esse conceito. Dessa

maneira, selecionamos os atributos ou os tragcos supostamente



pertinentes a dada profissdo e, com base neles, comporemos o seu
retrato. Portanto, “é plausivel delinear detalhadamente a natureza
dos comportamentos, dos conhecimentos e das habilidades que o
professor necessita dispor, a fim de dirigir com profissionalidade
o processo de ensino e aprendizagem” (Martinez, 2016, p. 8).
Nesse contexto paradoxal e difuso, muitos sdo os elementos
que interagem no processo de se tornar professor. Da mesma
forma, a discussdo acerca da profissionalidade docente e de seus
desdobramentos alude a um esforco no sentido de apreender esse
conceito. De acordo com Contreras (2012), o termo profissionali-
dade deriva da palavra profissdo, apontando que a profissionalidade
se refere as qualidades da pratica profissional dos docentes, em
razdo do que demanda o trabalho educativo. Ademais, a expressdo
profissionalidade pode ser compreendida a luz de Gimeno Sacristan
(1999, p. 65), no que se refere “a afirmagio do que € especifico
na a¢io docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhe-
cimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especi-
ficidade de ser professor”. Nesse entendimento, o conceito nos
permite pensar que, quando discorremos sobre a profissionalidade,
ndo o fazemos somente no intuito de descrever o desempenho
do trabalho de ensinar, mas o compreendemos no sentido de
expressiao dos valores e das pretensdes que os docentes buscam
alcangar e desenvolver nas questdes inerentes a profissao docente.
Em tal perspectiva, compreendemos a profissionalizac¢ao
como um processo dialético de construcdo de uma identidade
social, ao passo que se atrela ao processo interno apreendido como
a construcdo da profissionalidade. Dessa maneira, o professor
mobiliza conhecimentos que, por sua vez, sio utilizados nas
atividades docentes, enquanto a profissionalizagio, como pro-

cesso externo, por parte dos professores, envolve reivindicagdes
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concernentes ao seu status dentro da visdo social do seu trabalho.
Nesse viés, a profissionalidade e a profissionalizagio articulam-
-se numa espécie de relacdo dialética, o que nos leva a pensar
que a profissionalidade se encontra articulada ao processo de
profissionalizagio.

Portanto, compreendemos o professor como “um ser em
movimento, construindo valores, estruturando crencas, tendo
atitudes, agindo, em razdo de um tipo de eixo pessoal que o
distingue do outro: sua identidade” (Gatti, 1996, p. 85-86). Entre-
tanto, esses profissionais, seres sociais concretos, portadores de
um modo préprio de estar no mundo, de visualizar as coisas e
de interpretar as variadas informacgdes, sdo ignorados pelas pes-
quisas e pelas politicas de intervencgdo que os tratam de maneira
objetal (Gatti, 1996).

Da mesma maneira, é preciso compreender as relagdes
sociais que perpassam a formacao inicial de professores e como
estas interferem na construcdo da identidade do licenciando, de
modo a desvendar sua influéncia no processo de profissionalizacio
docente (Martinez, 2014).

As atividades realizadas pelos sujeitos sio identificadas com
o propésito de conservar a estrutura social e as identidades por ela
produzidas, estacionando dessa forma o processo de identificacio
pela reposicdo de identidades pressupostas que, em determinado
tempo, foram postas (Martinez, 2014). A identidade que se
instituiu no produto de um processo constante de identificagdo
passou a existir como um dado, ndo como um dar-se permanente,
capaz de expressar o movimento social (Gatti, 1996). Assim, o
existir humanamente ndo é garantido de antemdo, nem mesmo
representa uma mudanca que ocorre naturalmente e mecanica-

mente, justamente porque o homem € histérico.
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Da mesma forma:

A instituicio de uma identidade, que tanto pode ser um titulo de
nobreza ou um estigma (“vocé ndo passa de um..."”), é a imposigio de
um nome, isto €, de uma esséncia social. Instituir, atribuir uma essén-
cia, uma competéncia, é o mesmo que impor um direito de ser que
¢ também um dever ser (ou um dever de ser). E fazer ver a alguém o
que ele é e, a0 mesmo tempo, lhe fazer ver que tem de se comportar
em funcdo de tal identidade. Neste caso, o indicativo é um imperativo.

(Bourdieu, 1998, p. 100)

E no cerne desta trama complexa que os sujeitos constroem
suas identidades e procuram valorar suas escolhas, tendo em vista
que, ao realizarem sua escolha profissional, optam por uma entre

vérias e dispares atividades existentes.

82 CONTRIBUICOES DA SOCIALIZACAO PARA A
CONSTRUCAOQ IDENTITARIA DOCENTE

A socializagio, por muito tempo, foi compreendida como um
processo que objetiva inserir a crianga no mundo social e preocu-
pado em salientar a passagem da infancia para a vida adulta. Esse
enfoque dividia-se em duas perspectivas: a do sujeito (psicologia
genética de Piaget) e a da sociedade (Durkheim). O processo
de socializagio defendido por Piaget e Durkheim era conduzido
por mecanismos gerais, e somente a partir da década de 1930 ¢
que passou a ser questionado (Dubar, 2005).

Para melhor compreendermos a importancia que a socia-
lizagdo ocupa dentro do processo de construgio de identidade,
faremos uma breve digressdo histérica sobre como o conceito

de socializagdo vem sendo compreendido ao longo do tempo.
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De acordo com Dubar (2005), a socializac@o ¢ entendida
do ponto de vista funcionalista, com base em uma interpretacdo
psicanalitica, fundamentada na obra de Talcott Parsons (1949).

Parsons foi defensor da denominada Grande Teoria, a qual
defendia a integracdo de todas as ciéncias sociais em um amplo
trabalho teorético. A obra A estrutura da agdo social faz uma revisdo
da produgio de Weber, Pareto e Durkheim e busca, com base
nesses autores, criar uma teoria denominada teoria da agdo. Esta
fundamenta-se no pressuposto de que a acdo humana € volunté-
ria, intencional e simbélica. Assim, de acordo com Dubar (2005,
p. 15), Parsons (1949) defendeu que as sociedades, sejam quais
forem, para sobreviver devem reproduzir, ao mesmo tempo, sua
cultura e sua estrutura social. Esse processo seria interiorizado
pela crianca mediante experiéncias vivenciadas na familia, na
escola e no ambiente de trabalho por agentes socializadores.

Desenvolvida por Parsons (1949), a teoria da socializacao
perdeu forca nas décadas de 1960 e 1970, pois nesse periodo os
diferentes movimentos sociais emergentes contestavam o carater
fundamentalmente desigual das sociedades industriais e denun-
ciavam que as diferentes “formas de dominacdo sdo produzidas e
reproduzidas por institui¢cdes de socializacdo (a familia, a escola,
as forcas armadas, as Igrejas, as grandes empresas etc.)” (Dubar,
2005, p. 26).

Nessa perspectiva surgem, entio, as teorias criticas da
socializagdo de orientagdo marxista e estruturalista. Essas teorias
compreendem a socializacdo como mecanismo de reproducdo
da dominagdo social, particularmente da dominagio de classes.
E nesse ambito que Bourdieu e Passeron (1979) desenvolveram a
tese de que o sistema de ensino revela uma imposicdo simbélica

da cultura dominante, legitimando, dessa forma, a reproducdo
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das desigualdades sociais; e a tese de que o habitus de classe ¢é
incorporado ao longo da socializagdo “como um processo de
ajustamento de consulta aos destinos mais provéveis, assegurando,
assim, a reproducio legitima das posi¢des sociais de origem”
(Dubar, 2005, p. 27).

Novas concepgdes interpretativas baseadas na redescoberta
das teorias interacionistas e fenomenoldgicas emergiram na
sequéncia. Peter Berger e Thomas Luckmann (1966) fundamenta-
ram o conceito de socializagdo nessa perspectiva. Ao postularem
a "socializacdo priméria” e a "socializagdo secunddria”, trouxeram
uma grande contribui¢do, pois permitiram que o conceito ultra-
passasse o campo da escola e da infancia, aplicando-o ao campo
profissional para que, “sobretudo, se conecte as problemaéticas
da mudancga social” (Dubar, 2005, p. 27).

George Herbert Mead (1863-1931) foi o precursor do
interacionismo simbdlico. Elaborou a teoria sociolégica do self,
conceito até entdo pertencente e restrito a perspectiva da psi-
cologia. Tendo recebido influéncias das correntes pragmatistas e
behavioristas (Ritzer, 1993), Mead defendia que os seres humanos
ndo apenas reagem passivamente aos estimulos externos, mas se
envolvem ativamente na criagdo do mundo social (Scott, 2010).
Também enfatizou a maneira pela qual os selves sdo socialmente
conformados e administrados mediante o processo de socializa-
¢do, interagdo e, a0 mesmo tempo, a produgio de identidades
biogréficas (Scott, 2010). "A vida cotidiana compreende atos
sociais realizados por individuos ao perceberem e atribuirem
significados simbdlicos aos objetos sociais em seu entorno” (Scott,
2010, p. 1780). Para Mead (1972), os objetos sociais sdo repre-

sentados por pessoas a0 mesmo tempo em que postu]am que a
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interacdo entre os sujeitos € uma conversa de gestos, e que o mais
importante € identificar a presenga do self nessa relacio.

Na interagio assumimos, por vezes, o papel do outro e,
dessa forma, espelhamos em nés o modo como pensamos que nos
veem e ajustamos nosso comportamento de modo correspondente.
Sendo assim, os objetos sio uma espécie de significado e sio
produzidos nas interagdes sociais, sendo utilizados para orientar
acoes com base em um processo interpretativo. As interagoes
sociais podem ser gestuais ou simbdlicas, as quais implicam
interpretacdes dos significados dos gestos. Desse modo, Mead
(1972) compreendeu que o eu é um agente criativo, pensante,
impulsivo e incognoscivel do self, capaz de sentir e reagir aos
estimulos externos, ao passo que o mim corresponde a cons-
ciéncia reflexiva do self, ou seja, a como ele é percebido pelos
outros. Assim, o mim compreende todas as atitudes em relacdo
a si mesmo e esta imagem € revisada constantemente toda vez
que o individuo se depara com novas experiéncias.

Outro autor, Erving Goffman, compreende a visdo do self
como ator social. Para ele, os papéis desempenhados pelos sujei-
tos sdo negociados ou coletivamente definidos. Segundo o autor,
os sujeitos tendem a adaptar seus papéis as exigéncias advindas
de fatores externos. Dessa maneira, a quantidade de selves que o
sujeito possui estd intimamente atrelada aos diferentes contextos
e grupos dos quais participa (Goffman, 1983).

Para Goffman (1983), o self atua de modo diverso, pois ora
se porta como um personagem publico, ora pode se despir dos
equipamentos identitarios. Ele compreende, desse modo, que o
self verdadeiro ndo tende a se revelar e a se expressar publicamente.

Essas novas formas de interpretacdo fomentaram o sur-

gimento do que foi denominado por Hall (2006, p. 11) de
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concepgio socioldgica classica de identidade. De acordo
com essa concepcdo, a identidade é formada a partir da intera-
¢do entre o eu e a sociedade. "O sujeito ainda tem um nicleo ou
esséncia interior que € o 'eu real’, mas este é formado e modificado
num didlogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ e

as identidades que esses mundos oferecem” (Hall, 2006, p. 11).

Claude Dubar (2005), fortemente influenciado por Berger e
Luckmann (1966), defende que a construgio dos processos iden-
titarios se da a partir do jogo entre dois universos divergentes.
O primeiro universo é denominado identidade biogrdfica/identidade
de si, representado pela consciéncia de si que o sujeito possui. O
segundo universo, denominado identidade estrutural/identidade para
o outro, é compreendido como o discurso que o sujeito utiliza
para se definir com base no ponto de vista de outro, ou seja,

constréi-se na relagdo com os outros.

A identidade de si e a identidade para o outro sdo insepa-
raveis, visto que identidade de si s6 pode ser compreendida e
interpretada com relacdo ao outro e ao seu reconhecimento, ou
seja, "nunca sei quem sou a ndo ser no olhar do outro” (Dubar,
2005. p. 35). Assim, “a identidade nunca ¢ dada, ela sempre é
construida e devera ser (re)construida em uma incerteza maior
ou menor e mais ou menos duradoura” (Dubar, 2005, p. 135).

Nessa perspectiva, Dubar (2005) apresenta as categorias

de anélise da identidade.
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Quadro 8.1 — Categorias de anélise da identidade

Processo relacional Processo biogréafico
Identidade para o outro Identidade para si
Atos de atribuigao: Atos de pertenca:

“que tipo de homem ou mulher "que tipo de homem ou mulher
vocé é" = diz-se que vocé é vocé é” = vocé é o que diz que é
¢ |dentidade numérica (nome ¢ |dentidade predicativa do Eu

atribuido) (pertenca reivindicada)
e |dentidade genérica (género ¢ |dentidade social “real”
atribufdo)

Transacéo subjetiva entre:

¢ dentidades herdadas

Transacao objetiva entre: ¢ identidades visadas

¢ identidades atribuidas/propostas

¢ identidades assumidas/incorpo-
radas

e |dentidade social “virtual”

Alternativa entre:

e continuidades - reproducao
® rupturas — produgao
Alternativas entre:

e cooperacao — reconhecimento
e conflitos — ndo-reconhecimento

“Experiéncia das estratificagoes,
discriminacdes e desigualdades

sociais”
"“Experiéncia relacional e social |dentificacdo com categorias
do poder” julgadas atrativas ou protetoras.

Identificacdo com instituicoes
consideradas estruturantes ou
legitimas.

Fonte: Dubar, 2005 p. 142.

Conforme exposto no Quadro 8.1, a identidade social se
caracteriza pela imagem que tecemos de nés e pela forma como
os outros nos veem. O que estd em jogo “é a articulacdo desses
dois processos complexos, mas autbnomos: a identidade de uma
pessoa nao € feita a sua revelia, no entanto, ndo podemos pres-
cindir dos outros para forjar nossa prépria identidade” (Dubar,
2005 p. 142). Essa articulacdo se d4 pelo processo de socializagdo,
definido como "um processo de formacdo do individuo que se
estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e con-
tinuidades” (Tardif; Raymond, 2000, p. 217).

O ambiente familiar, os lacos de amizade, o espago escolar,

0 campo universitdrio e o contexto do trabalho sdo instituicdes
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socializadoras que coexistem numa “intensa relacio de interdepen-
déncia e nas quais se constituem as identidades pessoais e sociais
dos individuos (Setton, 2002, p. 60). Desse modo, a socializagdo
deve ser apreendida como a aquisicdo de um cédigo simbdlico
que resulta das tramas vividas entre o individuo e a sociedade;
é um processo plural, que se d4 a partir das relagdes sociais que
permeiam o individuo e se estabelecem nos contextos onde os
individuos se movem, o processo de socializacdo “inscreve-se,
em relacdo dialética, numa estrutura social, ela prépria inserida
num processo dindmico, na sequéncia do jogo das oposi¢des, dos
conflitos e das contradi¢des que comporta em si mesmo” (Lesne,
1977, p. 45). Dessa forma, a socializacdo do individuo remete a
uma representacdo do mundo.

A perspectiva socioldgica da socializagdo se concentra na
representacdo das ideias e da constituicio das relacoes sociais de
determinados grupos. Compreende-se que as disposi¢des sociais
adquiridas pelo individuo se encontram intimamente atreladas
as instituicdes as quais ele pertenceu/pertence. Da mesma forma,
compreende que o individuo incorpora as crencas, as imagens
e os costumes da sua sociedade e do seu grupo (Dubar, 2005).

Para tanto, a socializacdo se divide em duas fases: (1) a
socializagdo primaria, que percorre toda a infincia e constitui
um periodo intenso de aprendizagem, sendo a familia o princi-
pal agente de socializacdo; (2) a socializacdo secundaria, que
percorre toda a fase adulta e, nesse periodo, surgem outros ele-
mentos de socializagdo, como a escola, as instituicdes, os meios
de comunicagio social e, posteriormente, o local de trabalho,

representado pela socializagdo profissional (Giddens, 2004).
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A socializag@o profissional é uma espécie de iniciagdo a cultura
profissional e uma conversio do individuo a uma nova concep¢io
do eu e do mundo, ou seja, uma nova identidade. Dubar (2005)
argumenta que existe uma base na identidade profissional, a
qual é composta por quatro elementos, sendo eles: a natureza
dos desafios, a concepcdo do papel, a antecipacdo das carreiras

e a imagem do eu.

Ao dialogarmos sobre a questio da identidade, compreen-
demos que ela permeia a maneira de o sujeito estar no mundo,
assim como nos diversos tipos de trabalhos desempenhados
pelos homens. Desse modo, a escolha por determinada profis-
sdo implica elegermos, entre um rol abrangente e diverso de
atividades, algo que, mesmo que idealmente, nos satisfaga na
condicdo de profissionais (Martinez, 2014). Nessa perspectiva,
relacionadas e entrelagadas a identidade docente se encontram
as motivacdes, os interesses, os pensamentos, as perspectivas,
as atitudes e os modos de ser e de agir dos futuros profissionais,
uma vez que, segundo Gatti (1996, p. 86), a identidade "ndo
é somente constructo de origem idiossincratica, mas fruto das
interacdes sociais complexas nas sociedades contemporaneas
e expressdo sociopsicolégica, que interage nas aprendizagens,
formas cognitivas, nas acdes dos seres humanos".

Dessa forma, delibera-se um modo de ser e estar no mundo,
de acordo com dada cultura, num determinado momento his-
térico. As configuragdes identitérias se encontram intimamente
relacionadas com as légicas de formacdo (Dubar, 1997), ndo
sendo possivel dissociar esses dois elementos, tendo as escolas

um papel central na producio da profissionalidade.



8.3 IDENTIDADE: UMA AUTORIA COLETIVA

Falar sobre identidade ou identidades parece algo simples, pois
o termo tem estado presente nas midias, na escola e até mesmo
em conversas corriqueiras. Do mesmo modo, parece-nos algo
préximo, visto que também possuimos uma identidade ou a esta-
mos construindo, desconstruindo ou mesmo a reconstruindo ao
longo do tempo. Entretanto, ndo € verdadeira a ideia de pensar
a identidade como uma temética simples e que pode ser concei-
tuada e discutida superficialmente.

Desde o inicio de nossa vida, nossa identidade € atribuida
pelo outro, por meio de diversos fatores, como nome, sobrenome,
apelidos, vestimentas e certas cores, ou seja, interiorizamos o que
os outros nos atribuem de tal forma que isso se torna algo nosso.
Nas palavras de Ciampa (1985, p. 131), "nés nos chamamos,
mas isto s6 depois de uma determinada idade, pois, inicialmente,
apenas somos chamados por um nome que nos foi dado”. Desse
modo, nos predicamos de algo que os outros nos atribuem e,
em seguida, vamos significando ou ndo essas atribuicoes, fato
que nos mostra como a identidade estd implicada nas relagdes
sociais. Sabemos também que, além da definicdo pelo outro, a
identidade se caracteriza como um processo multideterminado
e multifacetado. Ciampa (1985, p. 74) explica que a identidade
"é movimento, é desenvolvimento do concreto. Identidade ¢
metamorfose. E sermos o Um e um Outro, para que cheguemos
a ser Um, numa infinddvel transformagio”. Da mesma forma,
a identidade do outro reflete na minha e a minha reflete na
dele, podendo ser possivel aludir que existe um tipo de autoria
coletiva da histéria, como aquele que nos habituamos a indicar

como autor. Seria nessa perspectiva um narrador, uma espécie
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de contador de histérias (Ciampa, 1985). Assim, as identidades
resultam do encontro de trajetérias socialmente estabelecidas
pelos campos socialmente estruturados. Dubar (1997, p. 255)
afirma que "o processo identitério autoalimenta-se da vontade
de nunca ser aquele que todos julgam que é [e] que encontra no
ato de formacio sua dltima confirmacdo. A pergunta [...] 'quem
é vocé' o individuo sé pode responder ‘eu estou em formagio”.

Aidentidade, assim, é produto de sucessivas socializagdes.
Desse modo, os processos relacional e biogréfico concorrem para
a producdo das identidades, de forma que a identidade social é
marcada pela dualidade entre ambos. A dialética estabelecida
entre eles mostra-se como o centro da anélise sociolégica da
identidade.

Segundo Dubar (1997, p. 13):

A identidade humana nio ¢ dada, de uma sé vez [...], no ato do nasci-
mento: constréi-se na infincia e deve reconstruir-se sempre ao longo
davida. O individuo nunca constréi sua identidade sozinho: depende
tanto dos julgamentos dos outros como das suas préprias orientagdes

e autodefinigoes.

Para Dubar (1997, p. 105), a identidade ¢ definida como
"o resultado simultaneamente estével e provisério, individual e
coletivo, subjetivo e objetivo, biogréfico e estrutural, dos diver-
sos processos de socializacdo, que conjuntamente constroem os
individuos e definem as institui¢des”. Do mesmo modo, o autor
compreende que a identidade social compde-se da identidade
individual e da identidade coletiva, segundo um processo de dupla
transacdo, ou seja, interior ao individuo e entre o individuo e as

instituicdes sociais com as quais ele interage.
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A construcdo da identidade social dos individuos no campo
de trabalho n3o se d4 somente com base no cargo desempe-
nhado ou mesmo no nivel de formagio. Isso é assim porque o
individuo, antes de adquirir determinada habilitacdo profissional,
j& possui uma identidade, seja étnica, seja religiosa ou sexual.
Assim, a identidade construida a partir do contexto do trabalho
denomina-se reconstituicdo identitdria posterior e é condicionada pelo
conjunto de experiéncias e de vivéncias anteriores (trajetéria
formativa e experiencial) e ainda pelos constructos identitarios
preexistentes (Dubar, 2005).

Compreender o processo de socializacio é uma forma de

ver o processo de construgio das identidades individuais.

A identidade é construida a partir da significagio social da profissdo;
da revisio constante dos significados sociais da profissdo; da revisio
das tradi¢des. Mas, também da reafirmacio das préticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resis-
tem a inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as préticas, da andlise
sistemdtica das praticas a luz das teorias existentes, da construgio de

novas teorias (Pimenta, 1999, p. 19).

Nessa premissa, a identidade profissional docente articula-se
a identidade social, com base na atividade humana, especialmente
ao nucleo central de cada individuo, mas também desde as rela-

¢oes existentes no grupo profissional do qual cada ser faz parte.

8.4 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

O ser docente tem ocupado lugar de destaque na sociedade,
ficando em evidéncia principalmente sua responsabilidade com

relagdo ao sucesso do aluno, como também tem sido alvo de
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criticas no que se refere a md qualidade da educagio. Desse
modo, inserido num contexto social e envolto por relacdes
sociais, o professor vai incorporando ao seu ser as atribuicdes
dadas pelo outro.

As atribui¢des delegadas aos individuos por outros sdo
relevantes para a continua confirmagio de elementos cruciais da
realidade denominada identidade, pois, para manter a confianga
daquilo que o sujeito acredita ser, sio necessérias as confirma-
¢oes implicita e explicita dessa identidade por parte dos outros

sujeitos significativos para ele (Dubar, 2005).

O outro, no olhar do individuo, torna-se o principal agente de
sua constituicdo identitdria. A profissio docente é permeada
por relagdes humanas que ocorrem dentro de um campo mais
ou menos estruturado. Desse modo, a construcdo da identidade
coletiva reflete os significados tanto para aqueles que fazem
parte de determinado grupo quanto para a sociedade da qual

fazem parte.

Trata-se de um processo complexo. Mesmo o olhar sendo
coletivo, ele é composto de individuos que possuem idiossincra-

sias, valores, anseios, angustias, medos e desejos.

Assim, os papéis ou funcdes exercidas pelos professores sugerem ter
o poder de transformar o modo como o individuo, no contexto insti-
tucional em que ocorre o processo de formacio inicial, é enxergado
pelos agentes que partilham do mesmo espaco social, tendo em vista
que a identidade é construida pelas dispares geracdes embasadas em
categorias e posi¢cdes herdadas da geracio precedentes e que estas, ao
se reproduzirem num determinado contexto, influem na construcdo

da identidade do sujeito. (Martinez, 2014, p. 45)
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A identidade profissional é um dos elementos das varias
identidades que cada individuo possui e pode ser compreendida
em razdo de suas caracteristicas e de seus reflexos individuais
e sociais (Castells, 2000). Compreendemos que os sujeitos se
constroem no entrecorte de suas caracteristicas subjetivas, do
contexto que os cercam, da sua histéria passada, da presente
e ainda de suas perspectivas sobre o futuro, numa espécie de
processo de interacdo que faz as relagdes sociais ocuparem um
lugar central na constituicdo da identidade do sujeito.

O reconhecimento de uma pertenca se refere ao fato de que
esses agentes buscam encontrar um lugar especifico no espaco
social, na tentativa de se diferenciar, singularizar-se, visto que
a identidade da profissio docente evolui ao longo do tempo e
se constréi por meio de escolhas que, em qualquer momento,
podem ser ressignificadas. Da mesma forma, a reflexio sobre a
identidade problematiza a relagdo das pessoas num determinado
espaco coletivo e, concomitantemente, o problema, atrelado ao
fato de que esses sujeitos procuram um lugar especifico nesse
mesmo espaco coletivo (Deschamps; Moliner, 2009).

Nesse entendimento, segundo Deschamps e Moliner (2009,
p. 23), “todo individuo seria caracterizado, de um lado, por
tracos de ordem social que assinalam sua pertenca a grupos ou
categorias; e, do outro, por tragos de ordem pessoal, atributos
mais especificos do individuo, mais idiossincriticos’. Baseados
nesse pressuposto, inclinamo-nos a pensar que, entre os tracos
de ordem social que caracterizam o professor e o fazem sentir-se
parte de determinado grupo, encontram-se os conhecimentos
pedagégicos; afinal, é o que diferencia o professor dos demais
profissionais. Da mesma forma, quando o processo de formagio

inicial de professores relega essa formagio pedagdgica, isso
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também nos diz algo. Compreendemos que a identidade do

professor ndo se constréi sem relagdo com o contexto da acdo

capitulo 8

no qual estd inserido, ou mesmo com a histéria que o precede.

A trama parece se complicar mais ainda, pois é sabido que muitas
vezes nos escondemos naquilo que falamos; o autor se oculta por
trds do personagem. Mas, da mesma forma como um autor acaba se
revelando através de seus personagens, é muito frequente nos reve-
larmos através daquilo que ocultamos. Somos ocultacio e revelagio.

(Ciampa, 1985, p. 60)

Em nosso entendimento, a identidade do professor s6 pode
ser compreendida se inclinarmos nosso olhar para o contexto
histérico e para as relacdes sociais em que o sujeito estd inserido,
com vistas a apreender o significado atribuido pelo outro histo-
ricamente. Assim nos reconhecemos por meio de similaridades
e de diferencas que notamos nos sujeitos ao nosso redor. Nesse
olhar, o conhecimento de si é atribuido pelo conhecimento
mutuo dos sujeitos identificados por meio de dado grupo social,
que existe objetivamente, com toda sua histéria, suas tradicoes,
suas normas e seus interesses (Ciampa, 1985).

No entanto, compreendemos que os elementos biolégicos,
psicolégicos e sociais caracterizam o sujeito, identificando-o. De
outro lado, temos a percepgdo desse individuo como uma espécie
de duplicacdo mental ou simbélica, responsével por expressar a
sua identidade.

As atividades realizadas pelos sujeitos sio identificadas
tendo o propdsito de conservar a estrutura social e as identidades
produzidas, estacionando, dessa forma, o processo de identifica-
¢do pela reposicdo de identidades pressupostas que, em determi-

nado tempo, foram postas. Assim, o existir humanamente nio é
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garantido de antemdo, nem mesmo representa uma mudanca que
ocorre natural e mecanicamente, justamente porque o homem é
histérico (Ciampa, 1985).

A socializacido profissional é concebida como um pro-
cesso de construcio permanente. E exatamente esse processo que
articula trajetérias e percursos, relagdes com outros e consigo.
E por esse e nesse drama social que se estruturam mundos do

trabalho e que se definem os individuos com base no exercicio

do trabalho, ou seja, no exercicio da docéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

Identidade docente: identidade para si ¢ identidade para o outro

Tecer uma andlise identitdria ndo se reduz apenas a uma dimensao
social da identidade, pois antes de o sujeito pertencer a um grupo
profissional, ele recebe uma identidade religiosa, étnica, cultural
e de classe social, as quais sao herdadas da sua familia na primeira
socializacdo. O confronto entre a identidade de si e a identidade
para o outro, que permitird a construcdo da primeira identidade
social, ocorre na escola, pois é quando o sujeito se depara com
o contexto social mais amplo e diverso. Assim, a identidade que
se institui no produto de um processo constante de identificagdo
passa a existir como um dado, nio como um dar-se permanente,
capaz de expressar o movimento social.

A "escolha” e a vivéncia propiciada pela profissdo é que
constituem o momento essencial da construgio de uma identi-
dade mais ou menos autdbnoma. Denominado oficio, vocagdo ou
profissdo, o trabalho nio se reduz a troca econémica de um gasto
de energia por um saldrio, mas tem uma dimensio simbélica que
estd intimamente atrelada a realizacdo de si e ao reconhecimento

social.
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Desse modo, podemos dizer que é do contexto histérico e
social em que o homem vive que derivam suas determinacdes e
que emergem as possibilidades ou as impossibilidades, as formas

da identidade docente.
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INTRODUCAOQ

O extenso campo de producio de Pierre Bourdieu ganhou noto-
riedade na drea da educagio a partir de 1960, com significativas
contribui¢des que alteraram de maneira ampla as andlises realiza-
das sobre os sistemas de ensino. As perspectivas antes fundadas
nos conceitos de meritocracia e igualdade de condicdes ganharam
espaco para um reconhecimento da escola como uma instituigdo
que legitima e reproduz as desigualdades sociais.

Este texto tem como objetivo examinar as contribuicoes
de Pierre Bourdieu ao campo da educacio. Para tanto, partimos
inicialmente dos elementos biogréaficos desse autor, a fim de
compreender de que modo sua trajetdria interferiu no desen-
volvimento da sua teoria. Em seguida, discorremos sobre as
concepgoes de Bourdieu com base nos conceitos de habitus e de
campo. Por fim, destacamos as contribuicdes de tais conceitos
para a educacgdo, bem como para a formacdo de professores e a
configuracdo do estdgio nesse contexto.

A anilise sobre a trajetéria de Pierre Bourdieu requer uma
preocupagio com um conjunto de propriedades que corres-
pondem a posi¢do que o autor ocupa no espago social. Assim,
compreender os elementos biogréficos permite ressaltar o agente
como um ser objetivado, o qual possui construcoes epistemolé-
gicas que estdo relacionadas a posicdo que o sujeito ocupa nas
classificacdes sociais (Bourdieu, 1996). Cabe considerar que a
trajetoria realizada por Pierre Bourdieu foi de encontro com a
propria teoria, sendo uma excec¢do do ponto de vista sociolégico
ao realizar uma ascensdo para o espaco académico.

Pierre Felix Bourdieu (1930-2002) nasceu na cidade de

Denguin, regido rural do sudoeste da Franca. Neto e filho de
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agricultores, Bourdieu recebeu bolsa de estudo para cursar o
ensino médio e ingressou no Liceu Louis le Grand, reputado
como o melhor curso preparatério para o ingresso no ensino
superior. Formou-se em Filosofia na Ecole Normale Supérieure
de Paris, espaco de formacéo da elite intelectual francesa, com
25 anos de idade. Em 1954, o autor passou a lecionar Filosofia
em uma pequena cidade localizada na regido central da Franga,
ap6s ser aprovado, juntamente com Jacques Derrida e Emmanuel
Leroy-Ladurie, em um concurso publico para o cargo de professor
(Bonnewitz, 2003).

O interesse de Bourdieu pelo campo das ciéncias sociais
ocorreu em 1955, ap6s ser convocado, por motivos disciplinares,
para prestar servicos militares a Argélia. A experiéncia das guer-
ras travadas pela Franca contra o nacionalismo argelino mudou
a compreensio de mundo de Bourdieu, que desenvolveu um
interesse pela sociedade argelina. Isso resultou na escrita do seu
primeiro livro, em 1957, intitulado Sociologie de I'Algérie, um estudo
académico que sintetiza conhecimento histérico, etnolégico e
sociolégico (Wacquant, 2002).

A mudanca de direcdo nos estudos de Bourdieu, da filosofia
para a sociologia, ndo foi um processo a-histérico. De outro modo,
deu-se em vinculo estreito com as experiéncias e as perspecti-
vas do autor. De acordo com Wacquant (2002), o interesse de
Bourdieu pela sociologia ocorreu com a possibilidade de se apro-
ximar da realidade e, em decorréncia, distanciou-se da filosofia,
para a qual encaminhava seus estudos até entio. Outro ponto
a se considerar sdo as dificuldades de adaptacdo de Bourdieu a
disciplina de Filosofia, pois esta se encontrava dominada pela

fenomenologia (Wacquant, 2002).

265

Elementos da obra de Pierre Bourdieu para a formagdo de professores

e pode acar

i digital,



266

capitulo 9

Em 1960, Bourdieu retornou a Franga, inicialmente como
professor assistente, mas logo foi nomeado para lecionar e orientar
na Faculdade de Letras de Lille. O autor também é conhecido
por ter criado, em 1967, o Centro de Sociologia da Educacéo e
da Cultura (Csec), por dirigir o Centro de Sociologia Europeia
e a revista Actes de la Recherche en Sciences Sociales (Bonnewitz, 2003).

Publicado em 1966, o artigo “A escola conservadora: as
desigualdades frente a escola e a cultura” mostrava algumas ideias
do autor que culminariam, quatro anos mais tarde, na escrita de
sua obra mais conhecida na drea de educacio, produzida em
coautoria com Jean Claude Passeron: La reproduction: élements pour
une théorie du systeme d'enseignement (Nogueira; Nogueira, 2009).

As producoes de Bourdieu permitiram uma gama de pes-
quisas no espago educacional, que vem crescendo de maneira
acentuada nos tltimos anos. O campo da educagio foi privilegiado
com diversas analises do autor, que contribuiu para desmistificar
o sistema escolar e compreender suas regras de classificacdo e
selecdo dos individuos.

Da mesma forma, Medeiros (2009) revela, em uma ampla
pesquisa, que a teoria sociolégica de Bourdieu tem sido muito
utilizada para estudos sobre a formacdo de professores. A autora
também salienta que hd um interesse crescente pelas obras de
Bourdieu, fato evidenciado pelo nimero considerdvel de teses
e dissertacdes na drea da educacdo nas quais sio discutidos seus

conceitos.

9.1 PIERRE BOURDIEU E A PRAXIOLOGIA

Destacamos neste texto o reconhecimento de Pierre Bourdieu na
condigdo de socidlogo, com base em sua busca por compreen-

der a realidade social. Para Bourdieu (1983), ha trés formas de




se conhecer o meio social: a fenomenoldgica, a objetivista e a
praxioldgica.

O conhecimento fenomenolégico se refere a apreensio
do mundo social como mundo natural sobre o qual se excluem as
condicoes de possibilidade do agente (Bourdieu, 1983). Em outras
palavras, essa forma de conhecimento restringe a compreensio
das préticas com base na descricio das agoes e das interacdes
sociais, sem realizar questionamentos sobre as condi¢des obje-
tivas do agente.

De acordo com Bourdieu (1983), o conhecimento objeti-
vista se caracteriza como uma construgdo de relagdes objetivistas,
econdmicas e linguisticas que estruturam as préticas e as repre-
sentacgdes praticas. Com isso, hd uma ruptura com o subjetivismo
e a consciéncia dos agentes e, desse modo, as préaticas passam
a ser entendidas desde a sua exterioridade. A contraposi¢ido do
objetivismo com o subjetivismo é considerada por Bourdieu
(1983) como necessaria; no entanto, ainda ndo seria possivel,
com base no objetivismo, compreender a articulacdo entre as
estruturas e as acoes dos agentes.

As duas abordagens, subjetivismo e objetivismo, realizam
suas anélises de perspectivas de forma distante e fragmentada e nio
possibilitam compreender a influéncia de uma abordagem sobre
a outra e vice-versa. Bourdieu se distanciou da anélise objetiva ao
apontar as estruturas® como fundantes na compreensio dos fen6-
menos sociais, bem como nio se apropriou do subjetivismo, que
considera em demasia o individuo na condic¢do de ser autbnomo

e consciente da ordem social. Dessa maneira, Bourdieu procurou

* Estrutura "consiste num conjunto de elementos que formam um sistema. Estes elementos
dependem uns dos outros, formando um todo organizado, de tal sorte que uma modificagio em
um deles acarreta uma transformacio de todos os outros” (Bonnewitz, 2003, p. 12).
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superar a “oposi¢do entre o subjetivismo e o objetivismo mediante
uma relacdo suplementar, vertical, que medeia entre o sistema
de posicdes objetivas e disposi¢des subjetivas de individuos e
coletividades” (Thiry-Cherques, 2006, p. 35).

A critica de ambas as perspectivas — objetivismo e o sub-
jetivismo — e as implicacdes para compreendé-las de maneira
abstrata e isolada motivou Bourdieu a elaborar seus estudos a partir
do conceito da praxiologia, a qual busca articular o agente e a
sociedade ao considerar os aspectos que envolvem cada elemento.
Dessa forma, € possivel compreender a totalidade da ordem social,
ou seja, o processo de interiorizagio da exterioridade como um
aspecto dialético para entender a estrutura nas praticas.

Como aponta Bourdieu (2003, p. 47):

O conhecimento que podemos chamar de praxiolégico tem como
objeto ndo somente o sistema das relacdes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constréi, mas também as relacoes dialéticas
entre essas estruturas e as disposicdes estruturadas nas quais elas se
atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto €, o duplo processo de
interiorizagdo da exterioridade e de exteriorizagdo da interioridade:
este conhecimento supde uma ruptura com o modo de conhecimento
objetivista, quer dizer um questionamento das questdes de possibi-
lidade e, por af, dos limites do ponto de vista objetivo e objetivante
que apreende as praticas de fora, enquanto fato acabado, em lugar de
construir seu principio gerador, situando-se no préprio movimento

de sua efetivagio.

Para Bourdieu (2003), o conceito de praxiologia esté rela-
cionado as relagdes dialéticas entre as estruturas e as disposigoes
estruturadas. A perspectiva praxiolégica permite entender que
somente a estrutura, na condi¢do de andlise objetiva, ndo pos-

sibilita uma transformagio das acoes sociais; do mesmo modo,
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é preciso considerar que hd mecanismos de reproducdo presen-
tes nas praticas sociais. Para tanto, os sujeitos, em um ponto de
vista fenomenolégico, nio modificam as estruturas desde suas
consciéncias e seus desejos.

Como podemos ver, a praxiologia é um objeto de estudo
necessario para a compreensdo da dialética entre as estruturas
e as disposicoes estruturadas. Nesse sentido, Bourdieu buscou
superar a fenomenologia com a perspectiva da praxiologia, que
possibilita compreender a dindmica de reprodugio e conservagio
presente nas préticas sociais. O conceito de habitus, elaborado
por Aristételes e originario da escoléstica, é refutado na teoria
de Bourdieu, para superar as polaridades tradicionais — o subje-
tivismo e o objetivismo. O habitus é, assim, um conceito central
na teoria de Bourdieu.

Martins (2002) corrobora essa ideia ao entender que o
habitus ndo se basta na estrutura, bem como no individuo, mas
na dialética entre os sistemas de percepc¢io, apreciacdo e acdo.
Ou seja, o habitus realiza a dialética entre a estrutura social obje-
tiva na reproducdo das praticas dos agentes como uma nogio
mediadora, que rompe com a oposi¢do entre objetivismo e sub-
jetivismo. Desse modo, a estrutura social se encontra depositada
nas reproducdes das praticas como habitus, disposi¢des durdveis
que configuram o modo como o sujeito pensa, sente e realiza
suas agoes.

A interiorizacdo de normas, principios sociais e hierarquias
nos agentes tende a conformar suas a¢gdes sem devida consciéncia;
assim, o habitus, na medida em que é produto das relacdes sociais,
orienta as agdes dos agentes a0 mesmo tempo em que assegura
a sua reprodugio. Bourdieu (2003) elucidou que o habitus pres-

supde um conjunto de esquemas interiorizados pelo agente que
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antecede e orienta a acdo e, desse modo, o habitus se apresenta
como social e individual.

De acordo com Bourdieu (1983), o conceito de habitus
auxilia na compreensio do mundo social, o qual, para o autor,
caracteriza-se como um conjunto de agdes e de reacdes que
tendem a realizar a manutencdo social. Nesse sentido, a educa-
¢do passa a ser reconhecida como um mecanismo jé instituido

tradicionalmente que auxilia na transmissdo cultural.

9.2 CONTRIBUICOES DE PIERRE BOURDIEU PARA
A EDUCACAOD

Segundo Nogueira (1990), até meados do século XX predomi-
nava nas ciéncias sociais uma perspectiva otimista e funcionalista,
que associava a escola ao sucesso na vida profissional dos indi-
viduos. Supunha-se que a universalizacdo do ensino seria uma
garantia para superar as mazelas sociais, visto que possibilitaria
a igualdade de oportunidades por meio do acesso a educacdo.
As escolas seriam, nessa perspectiva, uma instituicdo neutra que,
a partir de uma competicido entre os individuos, selecionaria os
alunos que se destacassem por seus dons individuais a avancar
em suas carreiras escolares e a ocupar posi¢des privilegiadas na
hierarquia social (Nogueira; Nogueira, 2009).

Fatos histéricos precedentes dos anos de 1970 deram con-
di¢des para uma reinterpretacdo da escola. Para Nogueira (1990),
isso sucedeu com dois acontecimentos principais. Como um dos
fatores, a autora destaca uma profunda crise no final dos anos de
1960, que deu corpo para os movimentos politicos e culturais
e um conjunto de pesquisas quantitativas, o qual colocou em
pauta as problemiticas socioldgicas. Tais pesquisas mostravam

a influéncia da origem social sobre os rumos escolares. Apesar
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de constar nas pesquisas realizadas que a origem social atingia o
desempenho escolar dos alunos, as anéalises foram interpretadas
como uma deficiéncia passageira — que poderia ser superada com
maiores investimentos.

Embora a interpretacdo das pesquisas nio tenha encami-
nhado para uma mudanca radical no modo de pensar funcionalista,
contribuiu para disseminar, paulatinamente, um ceticismo na
igualdade de condicoes e de oportunidades diante do rendi-
mento escolar. Outro fator considerado por Nogueira (1990)
estd relacionado aos efeitos da massificacdo do ensino, devido a

um sentimento de frustracdo dos estudantes com o carater auto-

Elementos da obra de Pierre Bourdieu para a formagdo de professores

ritario e elitista do sistema educacional, como também com o
baixo retorno social e econdmico obtido no mercado de trabalho.

A perspectiva otimista e funcionalista sobre o sistema de
ensino permitia que houvesse uma crenca sobre a igualdade de
oportunidades escolares, que proporcionaria a todos os jovens,
independentemente das suas condi¢des sociais, econdmicas e
culturais, os mesmos éxitos escolares. Todavia, o contexto de
crise possibilitou perceber que a escola ndo beneficiava igual-
mente a todos. Foi nessa conjuntura que Bourdieu se propds a
reinterpretar a escola e a educacio.

Bourdieu e Passeron (2011), ao investigar o sistema esco-
lar da Franga, concluiram que, ao invés de obter uma funcio
transformadora, a escola reforca e reproduz as desigualdades
sociais. Desse modo, entendemos que a escola nio é neutra, mas
que também ndo € detentora de mudancas, visto que tal espaco
reafirma a desigualdade social e legitima o conhecimento pro-
veniente da classe dominante.

A manutencdo social se refere a tendéncia de as estruturas

se reproduzirem utilizando mecanismos que permitem as futuras
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geracoes da classe dominante perpetuar seu capital econémico
e cultural. Nesse mesmo sentido, Bourdieu (1989, p. 11) aponta
que a “cultura dominante contribui para a integragio real da
classe dominante, assegurando uma comunicacdo imediata entre
todos os seus membros e distinguindo-os das outras classes para
a integracio ficticia da sociedade no seu conjunto”. Para legi-
timar dada cultura, a classe dominante diferencia seus gostos,
comportamentos e outras caracteristicas da classe dominada, o
que permite uma particularidade e um fortalecimento de suas
preferéncias entre os seus membros.

Na busca por assegurar a conservacao social, a sociedade
utiliza institui¢des que produzem uma falsa ideologia de trans-
formacdo, adotando um discurso da classe dominante e repro-
duzindo as desigualdades. Ortiz (2002, p. 152) elucida que a
escola "aparece como uma das instituicdes constituidoras do ser
social dos individuos e, enquanto tal, possibilita a manutengio
e a reproducio das matrizes sociais”. Pautada na manutencio da
ordem social, a escola se configura, assim, como uma ferramenta
que, por meio da educacgio, visa inculcar nos individuos uma
cultura como legitima.

Outro apontamento realizado por Bourdieu (1989), como
mecanismo de conservacdo de uma cultura, sdo os discursos
sobre as aptiddes naturais e individuais. Vinculados a expressoes
como dom e a perspectiva da meritocracia, responsabiliza-se o
individuo ou um grupo pelo nio acesso a cultura pertencente
a classe dominante. Assim, a escola, com uma caracteristica
aparentemente democrética, difunde a cultura por meio de um
mecanismo nomeado por Bourdieu e Passeron (2011, p. 23) como

arbitrdrio cultural, que aparece como uma selecio de significacoes:
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que define objetivamente a cultura de um grupo ou de uma classe como
sistema simbdlico € arbitrdria na medida em que a estrutura e as fungoes
dessa cultura ndo podem ser deduzidas de nenhum principio universal,
fisico, biolégico ou espiritual, ndo estando unidas por nenhuma espécie

de relacdo interna a natureza das coisas ou a uma natureza humana.

O arbitrério cultural permite a sobreposicdo e a conser-
vagdo de uma cultura da classe dominante sobre outra cultura
pertencente a classe dominada. Dessa maneira, Bourdieu relata
que a sociedade utiliza a escola como uma institui¢do para pro-
pagar e valorizar apenas um conjunto "de referenciais culturais e
linguisticos, mas, também, um modo especifico de se relacionar
com a cultura e o saber” (Nogueira; Nogueira, 2009, p. 31). Para
autenticar essa cultura, ela passa a ser internalizada e repassada
de geracdo em geracgio pelos pertencentes a classe dominante — é
o que Bourdieu denomina de heranga cultural.

A cultura, assim, converte-se em uma moeda, que € legiti-
mada pela familia e pela instituicdo escolar, o que contribui para
autenticar a cultura da classe dominante quando atribui impor-
tancia e valida seus saberes. Entretanto, uma cultura € valorizada
em detrimento da outra, realizando uma marginalizacdo daqueles
que pertencem a cultura dominada.

Desse modo, Bourdieu (2015), ao desvendar as ideias de
aptidées da escola, evidencia que a cultura tem um valor de
"poder”, de tal forma que os pertencentes a cultura legitima se
determinam como superiores na esfera social. Nesse contexto, a
cultura passa a ser um bem, na condicio de posse, o que, de certa
forma, lhe confere beneficios. Esse poder atribuido a cultura é
chamado por Bourdieu de capital. Assim, “utiliza, por analogia

ao capital econdmico, o termo capital cultural [...] funciona
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como uma moeda (um capital) que propicia a quem possui uma
série de recompensas, seja no sistema escolar, seja no mercado
de trabalho” (Nogueira; Nogueira, 2009, p. 37).

O conjunto de caracteristicas que indica o bom aluno
entre os professores €, segundo Bourdieu (2004), indicio da
influéncia direta do meio familiar. Assim, a posi¢do dos agentes
em determinado campo ¢é diretamente influenciada pelo capital.
De forma sucinta, o capital pode ser cultural, quando ¢ fruto das
qualificacdes intelectuais; econémico, quando transmitido por
heranca ou oportunidades lucrativas; e simbdélico, na medida
em que se encontra relacionado aos rituais caracteristicos de
cada grupo social.

Para compreender as relagdes sociais e as estruturas em que
as relacoes estdo emersas, Bourdieu (2004) elaborou a nogio de
campo, na qual considerou as complexidades que envolvem os
espacos e as produgdes culturais e cientificas. Bourdieu (2004,
p. 22) compreende que todo campo cientifico é um campo de
forgas, que é "um campo de lutas para conservar ou transformar
esse campo de forcas”. Desse modo, o autor entende o campo
como um espacgo social relativamente autbnomo, considerando
as dominacdes e os conflitos, dotado de leis préprias que confi-
guram o universo de agentes e de instituicdes que nutrem e dio
significados as suas préticas.

A estrutura e a legitimagdo do campo estdo vinculadas ao
capital cientifico dos agentes, podendo ser as instituicdes ou 0s
individuos os que interferem sobre o campo por meio do habitus
e que estabelecem uma hierarquia de poderes no nicleo de cada
campo (Bourdieu, 2004). Ao tratar dessas hierarquias, Bourdieu
(1989, p. 86) destaca que um campo “é um universo em que as

caracteristicas dos produtores sdo definidas pelas suas posicdes

e pode acar

i digital,

analise final, se

stinado &



[...]". Essas posicoes, conforme pontua o autor (Bourdieu, 1989),
estdo de acordo com o lugar que ocupam nas relagdes objetivas.

Entretanto, Bourdieu (2004) demonstra que os sujeitos ndo
sdo particulas passivamente conduzidas pela for¢a do campo.
Para o autor, esses sujeitos sdo chamados de agentes, pois hd uma
relacdo entre a estrutura e a cultura subjetiva, a qual ocorre por
meio de suas praticas. Dessa forma, os agentes nio sio meros
reprodutores, na medida em que ha intencionalidade em suas
acoes — cabe destacar que essa intencionalidade estd permeada
por um sistema adquirido, conforme a posi¢io ocupada no espago
social.

De acordo com Bourdieu (2008, p. 42):

Os “sujeitos” sdo, de fato, agentes que atuam e que sabem, dotados
de um senso préatico [...] de um sistema adquirido de preferéncias

r
de principios de visio e de divisio (0 que comumente chamamos de
gosto), de estruturas cognitivas duradouras (que sio essencialmente
produto da incorporacdo de estruturas objetivas) e de esquemas de

acdo que orientam a percepgdo da situagdo e a resposta adequada.

A reproducio s6 € possivel pelos mediadores; é dessa forma
que a Modernidade estabelece as responsabilidades do profes-
sor. Gimeno Sacristan (1999) ressalta o valor designado pela
Modernidade aos agentes escolares na insercido dos individuos
na sociedade como continuidade do progresso. E com as exigén-
cias do mundo moderno que se estabelece uma necessidade de
conhecimentos e saberes aos agentes educacionais que, de acordo
com autor, sdo apontados como sabios cultivadores, envolvidos
por uma gama de conhecimentos culturais e disciplinadores que
permitem realizar a reproducdo na escola por intermédio das

acoes pedagdgicas (Sacristan, 1999).
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O entendimento de escola como sinbnimo de progresso colo-
cou em pauta a responsabilizacdo do professor, deixando de levar
em conta as complexidades que envolvem a prética docente e a
formacio desse profissional. Dessa forma, ressaltamos a necessi-
dade de uma formagio consistente que ndo se encerra no processo

inicial, mas que envolve um processo amplo e multifacetado.

9.3  PIERRE BOURDIEU E A FORMACAQ DOCENTE

A preocupacio sobre a formacgido dos professores ganhou evi-
déncia nos dltimos anos. Nessa premissa, Novoa (1999) destaca
a década de 1970 como um periodo essencial para o debate da
temdtica da formagdo. Os processos de mudancas contempora-
neas, tanto no dmbito social quanto no econémico, tornaram
a escola em um centro de interesse da sociedade, no papel de
difundir determinados conhecimentos, com a escola vinculada
ao sentido de transformagio social e ascensdo econdmica. Diante
desse contexto, passou a ser quase obrigatério que o professor
esteja fundamentado em novos e vastos conhecimentos, que se
tornam o elemento legitimador da profissio docente.

Toda acdo é cercada de significados que, quando reproduzi-
dos, dao continuidade a um processo historicamente construido.
As acdes estdo sempre permeadas por outras acdes, amarradas
umas as outras e incorporadas por experiéncias dos agentes que
as reproduzem. Sendo assim, as a¢des nio se produzem em um
vazio; hd sempre marcas individuais e culturais que conferem
caracteristicas préprias cada vez que a acdo € interiorizada pelo
agente e propagada.

Gimeno Sacristan (1999, p. 91) considera que “a prética
educativa tem sua génese de outra pratica”, ou seja, que agdes

humanas, quando reproduzidas e consolidadas, se tornam habitus
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e passam a ser cristalizadas e modificadas de acordo com as que
jé foram produzidas anteriormente. A institucionalizacdo de
normas, hierarquias e regras no espaco escolar apresenta uma
carga histérica que permite que seja reconstruida na reproducdo
das praticas no cotidiano escolar.

Trata-se de desmistificar a naturalizagdo em que as acdes sdo
repetidas na escola e considerar que as agdes estdo circunscritas
a habitus que interferem no trabalho pedagégico do professor.

Cabe considerar que o habitus nio se trata apenas de uma
repeticio mecanica e a-histérica. Setton (2002) atesta que o habitus
¢ um sistema em constante reformulacdo, que ndo se encontra
engendrado no passado e, desse modo, ¢ orientado para uma
acao no presente.

Bourdieu e Passeron (2011, p. 92) elucidam que o habitus

consiste em um sistema de disposicdes:

duradouras e transferiveis, estruturas predispostas a funcionarem como
estruturantes, ou seja, como principios geradores e organizadores de
praticas e de representagoes que podem estar objetivamente adaptadas
ao seu fim, sem supor a busca consciente de fins e dominio expresso

das operagdes necessérias para alcancé-los.

Bourdieu e Passeron (2011) destacam a nocdo de habitus
como produto da interiorizagdo dos principios de um arbitrario
cultural capaz de se perpetuar mesmo com o cessar da agdo
pedagégica. Assim, o habitus se perpetua nas praticas como um
principio arbitrdrio interiorizado. As acdes pedagdgicas, quando
reproduzidas, tornam-se uma formacdo durdvel inculcada nos
agentes e transferivel para a geragio de outras préticas. O habitus
se torna uma construcdo cultural que permite criar ou desenvol-

ver préaticas subsequentes, podendo ser individuais ou coletivas.
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S3o agoes cristalizadas e reproduzidas pelos individuos,
as quais envolvem as praticas dos professores em uma rotina da
escola. O habitus, com seu mecanismo de reprodugio, permite que
as acdes sejam perpetuadas nas geracoes, tornando-se histéricas
e repletas de sentidos e valores préprios, marcados por determi-
nada cultura que fornece respostas de maneira inconsciente as
situagdes enfrentadas no cotidiano (Bourdieu; Passeron, 2011).

A reprodugio se expressa na escola e em seus agentes. Ela
estd presente no curriculo, nos conteddos, nos conhecimentos
e até mesmo nas praticas cotidianas, que nutrem a escola e seus
agentes com um sistema de habitus que perpassa e desenvolve uma
cultura escolar. Entretanto, cabe ressaltar que a pratica pedagdgica
ndo é uma acdo isolada, pois o professor exerce influéncias que
estdo arraigadas pelo habitus individual e coletivo.

O babitus é produto da trajetéria, do campo e da posicio
que o agente ocupa, esta relacionado ao modo como os agentes
reagem diante de uma situacdo que, mesmo de forma inconsciente,
direciona seu comportamento e suas escolhas. Bourdieu (2008)
destaca que os habitus sdo diferenciados, sdo principios gerados
de préticas distintas e distintivas. Desse modo, entendemos que
o habitus se modifica de acordo com o espaco em que o agente
estd inserido, tendo em vista que é um produto que se estrutura
em relagdo ao campo.

Ao compreender o habitus, notamos a importancia de exa-
minar o conceito de campo elaborado por Bourdieu. Esse conceito
é recente, surgiu nos anos de 1960 durante um encontro de pes-
quisadores. Bourdieu (2004, p. 34) define os diferentes campos

como um espaco de conflito:

a teoria dos campos — e que poderia se chamar “a pluralidade dos

mundos” — terminard com uma reflexdo sobre a pluralidade das I6gicas
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correspondentes aos diferentes mundos, ou seja, aos diferentes campos
enquanto lugares onde se constroem sensos comuns, lugares-comuns,

sistemas de tépicos irredutiveis uns aos outros.

O conceito de campo pode ser definido por uma rede de
relacdes, nas quais estdo inseridos os agentes e as instituigoes — ou
seja, um mundo social que obedece a leis especificas. No campo,
as disputas entre os agentes e as institui¢des se realizam com forgas
diferentes e de acordo com as regras internas de cada campo, no
qual os agentes dominantes reproduzem sua dominacdo. Assim,
de acordo com o pensamento de Bourdieu (1983), aqueles que
dominam o campo possuem meios para fazé-lo funcionar para
o proprio beneficio; porém, para tanto, devem contar com a
resisténcia dos dominados.

Os campos sociais, como objetos especificos, garantem
uma l6gica prépria de funcionamento e de estruturagio. Bourdieu
(2008) aponta que o conceito de campo € constituido de acordo
com os interesses préprios desse espaco e, com isso, todo campo
envolve forca para adquirir e manter o poder de representacio
social. Desse modo, o conceito de campo pode ser concebido
com base em um sistema de estruturas que se legitima pela ocu-
pacdo dos agentes ou das instituicdes.

Com esse entendimento, Bourdieu (2002) atesta que a
nocdo de campo se caracteriza como um sistema estruturado
de forcas objetivas, ou seja, uma configuracio relacional que é
capaz de impor sua l6gica a todos os agentes que nele penetram.
As lutas entre os agentes no interior do campo ocorrem em torno
de interesses especificos e sio reproduzidas para determinar as
condicoes e os critérios de legitimidade, funcionando como

capital.
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O campo é um espaco social com estrutura prépria, relati-
vamente autdnomo e que, de acordo com Martins (1987), possui
disputas e hierarquias internas. Fica claro que existem diferentes
campos sociais, no qual cada um busca definir seu espaco a fim
de garantir sua autonomia. Assim, Bourdieu denomina o campo
social, o campo politico, o campo artistico, o campo simbdlico, o
campo cientifico, o campo juridico, entre outros. Em cada campo
se estabelecem hierarquias entre os agentes e instituicoes, devido
a uma maior ou menor detencio de formas especificas de capital.

Cabe considerar que as mesmas disputas internas de poder
que envolvem determinado campo também se configuram entre
os diferentes campos. A diferenca entres os campos é exatamente
o grau de autonomia, sendo que, para o Bourdieu, a autonomia
estéa ligada ao requisito de admissdo, ou seja, a competéncia e o
capital cientifico incorporado. Assim, um campo podera exercer
sua forca em detrimento de outros campos — como exemplo,
destacamos o campo econémico, que exerce seu poder sobre o
campo cultural.

De acordo com Bourdieu (2008), é no campo de disputa
que os habitus sdo elaborados e reproduzidos. Nessa perspectiva,
entendemos que o habitus e o campo sdo conceitos relacionais,
pois é no campo que o habitus dos agentes que fazem parte de
determinado campo ganha corpo. Martinez (2014) afirma que as
atitudes e os automatismos, inerentes a profissio de professor, ndo
dizem respeito somente a gestos e a atos concretos observaveis,
mas, além disso, se realizam por percep¢des e emogdes. Assim,
o habitus constitui-se por meio da reproducio de percepgoes, de
pensamentos e de acdes.

Nesse sentido, Silva (2005) destaca que a natureza do

ensino em sala de aula é constituido por uma estrutura estavel,
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mas que ndo se configura como algo estatico, denominado habitus
professoral. O babitus professoral é elucidado pela citada autora
como um conjunto de maneiras de agir e de compreender a
realidade da escola. Para Silva (2005), a sala de aula é o campo
de atuacio do professor, sendo esse o lugar estruturado segundo
uma légica de interesses especificos de um grupo de profissionais.

Silva (2005) corroborou que o conceito habitus professoral
estd relacionado a um conjunto de valores, crencas e concepgoes
que orientam a pratica docente e que refletem as caracteristicas da
realidade em que o professor foi socializado. Trata-se, assim, da
construcdo do ser professor proveniente de influéncias advindas
da cultura da escola, que subsiste na instituicdo na qual o sujeito
desenvolve sua carreira docente (Silva, 2005).

O processo de construcido da identidade profissional encon-
tra no habitus um mecanismo de reproducio da cultura legitimada,
influenciando no modo como se reconhece como profissional e
também como € reconhecido. Com esse entendimento, Caval-
cante (2008) atesta que o habitus também possibilita um trabalho
cognitivo de ressignificacdo dos objetos materiais e imateriais
da cultura. Nesse sentido, as praticas pedagégicas e o desenvol-
vimento profissional podem viabilizar a constru¢do de um novo
habitus no campo pedagégico voltado para a (re)construgio da
identidade profissional.

De acordo com Bonnewitz (2003), os agentes possuem
habitus especificos que sdo mobilizados em determinado campo.
Sendo assim, o habitus é resultado da filiacdo social que garante
a mediagdo entre o individual e o coletivo. Nesse sentido, as ati-
tudes, os gostos e as escolhas que se realizam em sala de aula sido

fruto de uma construcdo social. E por intermédio do habitus que o
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percebe e julga a realidade em que vive (Bonnewitz, 2003).
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Desse modo, o habitus professoral interfere no modo como
o professor pensa e age e, nesse sentido, Bourdieu (2004, p. 156)

elucida que as:

representagdes dos agentes variam de acordo com sua posicio (e com
os interesses associados a ela) e com o seu habitus, como sistema de
esquemas de percepcio e de apreciacio, como estruturas cognitivas
e avaliadoras, que eles adquirem através da experiéncia duradoura de

uma posi¢io no mundo social.

Os discursos e as praticas que o professor realiza tém fun-
damento no habitus. Assim, podemos dizer que o habitus é uma
construcdo que envolve uma articulacdo entre o ator social e
suas representacdes histéricas na condigdo de sujeito do mundo.
Nesse sentido, o habitus professoral também é produzido na prética
docente, nas relagdes pedagdgicas e paralelamente instituida nos
planos de aula e nas dindmicas e diretrizes da escola.

A formacdo se faz necesséria na composicdo do profissional
da educacio e na construgio do habitus. Os saberes acompanham
o sujeito por toda a sua trajetdria de formacdo, desde os bancos
escolares até o espago académico, os quais se perpetuam no
ambito escolar. Reconhecer a importancia da atuagdo profissional
é defender a formagéo inicial, evidenciando que as responsa-
bilidades de ensinar, orientar e organizar pedagogicamente a
escola nio podem ser destinadas a qualquer sujeito: é preciso
um conjunto de saberes particulares.

Ao reconhecer que o ato de ensinar demanda saberes, valo-
rizamos uma formacédo que visa fundamentar os individuos com

um conhecimento préprio — nesse caso, que se debruce sobre
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os conhecimentos pautados nas atividades pedagégica e educa-
tiva, que contribuem com a formacio do profissional docente.
Entendemos que o processo formativo na condicdo de espaco
de construcio do ser profissional precisa considerar o habitus na
constituigdo das praticas que envolvem a escola.

A formacido de professores se encontra em um espago
privilegiado das discussoes realizadas nos udltimos anos, e isso
se deve principalmente ao reconhecimento do papel atribuido a
formacdo docente no processo educativo. Esse espaco formativo
possibilita que os futuros professores se estabelecam na condigio
de profissionais por meio da apropriagio dos conhecimentos
especificos da drea da educagio. Esse processo de profissionali-

zacdo é chamado de formagao inicial.

A formagao inicial é o primeiro contato da construgdo profissio-
nal com o habitus professoral. Esse processo formativo é cercado
de saberes préprios que envolvem teorias e fundamentos da
educacdo em consonancia com a prética pedagégica. Cabe a esse
processo preparar um profissional reflexivo, com condicoes de
analisar as estruturas sociais de uma maneira critica e consciente,

conferindo a sua pratica docente uma intencionalidade.

A profissionalizacdo do professor se faz, primeiramente,
nos anos de formacdo inicial, na qual se cristalizam préticas que
se configuram em habitus que, muitas vezes, acompanham os
docentes em toda a sua atividade profissional. E nesse momento
também que se rompem vdrias praticas vivenciadas nos bancos
escolares e se ampliam os olhares, os discursos, os estudos e as
reflexdes, estabelecendo uma identidade peculiar da acdo docente.

André et al. (2010) retratam que € no periodo de formagio que
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os futuros professores (re)constroem modelos, acdes, imagens,
maneiras de ser e de pensar na profissio.

Destacamos a necessidade de a formacdo inicial estar bem
fundamentada em sélidas bases tedricas e epistemoldgicas para
que possa contribuir com a construgio do profissional docente.
Entretanto, é importante ressaltar que, se a formacio nio estiver
vinculada aos problemas reais enfrentados pela escola, sofrerd o
risco de restringir o ensino a aspectos abstratos. Aprender sobre
a atividade docente supde ndo perder de vista a totalidade social
e, assim, reconhecemos a escola como parte constitutiva do pro-
cesso de formagdo. Dessa maneira, as vivéncias, as discussoes e
as reflexdes acerca da escola se tornam um importante elemento
que representa no seu dia a dia a construgdo do habitus.

Para Tardif (2002), o conceito de habitus esta atrelado as
disposicoes adquiridas na e pela pratica real. Dessa forma, o citado
autor afirma que os habitus podem se transformar em tracos da
personalidade profissional. A contribuicdo de tal definicio para
a formacdo de professores é o entendimento de que o contato
com a realidade da escola é um importante aspecto da formacao.
Ou seja, a compreensdo dos condicionantes e das varidveis que
envolvem a sala de aula possibilita um conhecimento importante
para o desenvolvimento profissional.

Nos cursos de formagio de professores, a aproximacdo
com a realidade escolar é propiciada, sobretudo, por meio da
realizacdo do estdgio curricular. Para Garcia e Vaillant (2012),
o estdgio se configura como um elemento-chave da formacio
de professores, pois possibilita aos académicos a interacdo com
a escola e com os alunos, com experiéncias priticas de ensino,
as quais sdo fundantes para investigar o processo de aprender a

ensinar.

e pode acar

i digital,



285

O exercicio profissional é um espaco significativo no curso
de formacio de professores que, com base no entendimento de
uma pratica comprometida, possibilita ultrapassar a dimensio
tedrica e técnica do curso e busca preparar o futuro professor em
aproximagio com o espaco de atuagdo profissional. Diniz-Pereira
(2011) destacou que os movimentos dos professores percebem
no estdgio uma possibilidade de romper com a hegemonia dos
modelos tradicionais e conservadores dos programas de forma-
¢do docente.

O estégio, que se realiza na condigdo de espaco de reflexio,

pesquisa e pratica pedagdgica da atividade docente, envolve

Elementos da obra de Pierre Bourdieu para a formagdo de professores

um “exame das determinacdes sociais mais amplas, bem como
da organizacdo do trabalho nas escolas” (Ghedin, 2004, p. 61).
Para tanto, o estdgio precisa se realizar no entendimento de uma
formagdo totalitdria com todas as disciplinas do curso preocupadas
com o processo formativo do docente.

O estéagio se caracteriza como um componente de consti-
tuicio e desenvolvimento do ser profissional. E nesse espaco que
o futuro profissional do ensino entra em contato com o campo da
escola e com o habitus professoral. A formacio deve possibilitar
uma perspectiva critico-reflexiva, com um pensamento autbnomo
que compreenda o papel da escola no contexto social e seu espaco
de reproducdo. Com isso, o estdgio deixa de ser restrito a um
espaco meramente técnico e pratico e passa a obter um caréter
de formacgio coletiva, que se desenvolve em consonancia com a
escola, a universidade e os saberes do estagidrio.

O estagio deixa, assim, de ser entendido como um acessério
do curso e passa a ser valorizado como um elemento-chave para
a construcgio da identidade profissional. Para tanto, é necesséria

uma postura diferenciada daquela que se realiza como aluno ou
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fiscalizador, pois é preciso problematizar a escola como parte
constituinte de uma totalidade. No entanto, o estdgio nio se
caracteriza como um componente final do curso, mas como parte
de uma sélida formacio.

Apesar da importancia do estdgio no processo formativo,
Gatti (2010) revela que poucas institui¢des realizam um estdgio
que enriqueca a constituicdo do ser professor. Segundo a autora,
o estagio se caracteriza, muitas vezes, como um componente final
do curso, um acessério no qual pouco se reconhece a relacio
tedrico-prética. Nesse modelo de formagio, a compreensio da
realidade na formacdo do professor se realiza de forma simplista
e mecanica.

No que diz respeito a formacdo do professor, é impres-
cindivel o espaco e o tempo possibilitados pelo estdgio para
aproximacio real do trabalho desses profissionais. O estdgio se
configura como um importante elemento da formagio profissio-
nal ao oportunizar ao académico a compreensdo do espago de
atuacdo. Assim, o estdgio também se torna espaco significativo
para composicdo do habitus professoral.

A dicotomia entre o local de formacado dos professores e o
espaco escolar é levantada por Garcfa e Vaillant (2012), j& que o
distanciamento provém da ramificacdo das dimensdes tedrica e
pratica do ensino. Nesse sentido, os autores citados elucidam a
importancia da formacéo inicial do professor, pois ela se confi-
gura como o primeiro passo para o desenvolvimento profissional
continuo. Para isso, é preciso fornecer relacdes reais de didlogo
com a pratica — uma pratica comprometida, que se coloca além
do aspecto da transmissdo.

A prética pedagdgica supde um conjunto de saberes e,

portanto, um conjunto de competéncias diferenciadas. Para
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ensinar, o professor deve ser capaz de compreender uma tradi-
¢do pedagdgica, que remonta as acdes desenvolvidas na escola
durante periodos anteriores, as quais se encontram presentes
até os dias atuais (Tardif, 2002). Nesse sentido, a escola ndo é
um espaco neutro e muito menos seus agentes desenvolvem as
atividades escolares arraigados e permeados por um contexto
cultural e histérico.

O habitus interfere na consolidacio dos saberes do professor.
Nas palavras de Gimeno Sacristdn (1999), o habitus é cultura, é
costume, é conservadorismo, mas é também continuidade social

e, desse modo, pode produzir outras préticas. E nesse sentido que
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Tardif (2002) pesquisou a temporalidade dos saberes. Conforme
o citado autor, estes sofrem modificagdes ao longo do tempo.
Assim, os saberes nio sdo imutdveis e homogéneos. No espago
da escola, o professor elege, modifica e recompde seus saberes
de acordo com as necessidades da sala de aula.

O saber experiencial compde os saberes advindos da prética
do profissional da educacgio e denota um campo significativo
para a producdo de um repertério de saberes da experiéncia e
produzido pelo préprio professor (Gauthier, 1998). Do mesmo
modo, Tardif (2002) seleciona os saberes da experiéncia como
conjunto de saberes utilizados, adquiridos e necessérios no espaco
da prética da profissio docente, o qual é elaborado pelo préprio
professor. Do mesmo modo, Tozetto (2011) aponta que é no
cotidiano do professor que os saberes experienciais se consoli-
dam e se estabelecem como nucleo vital do saber docente, que
¢, acima de tudo, de ordem pessoal.

E o saber experiencial dos professores que se torna publico,
para alvo de avaliacdo, reproducdo e comparacdo. Entretanto,
Gauthier (1998) denuncia a dificuldade de o saber se fazer
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presente no reservatério de saberes do professor, tendo em
vista que esse profissional se encontra isolado nas préticas em
sala de aula e, poucas vezes, torna publica suas experiéncias
particulares. Assim, Gauthier (1998, p. 34) discute a importan-
cia do saber da acdo pedagdgica para “contribuir enormemente
para o aperfeicoamento da pratica docente”, ao considerar que
esse saber constitui um elemento da profissionalizagido docente,
ja que favorece a realizacdo de comprovacio cientifica sobre o
saber da acdo pedagdgica.

Pontuamos que a profissionalizagio do professor ndo esta
direta e unicamente associada a constituicdo de saberes. Gauthier
(1998) aponta que estes se caracterizam como elementos impres-
cindiveis para estabelecer uma legitimidade ao profissional. Para
tanto, compreendemos que a profissionalizagio esta relacionada
as dimensodes politicas do reconhecimento da especificidade do
seu trabalho. Cabe, entdo, a formacdo inicial a preparagio do
profissional do ensino com o real reconhecimento do seu trabalho,
bem como as amplas dimensdes histéricas, econémicas, culturais,

politicas e epistemolégicas da profissdo.

CONSIDERACOES FINAIS

Pierre Bourdieu é reconhecido por suas contribui¢des em um vasto
campo das ciéncias sociais, pois levantou aspectos que envolvem
vérias temdticas, incluindo a educacgio. A infinidade de temas no
qual o sociélogo desenvolveu seus estudos permitiu uma gama
de producdes no universo académico, a qual vem crescendo de
maneira acentuada nos tltimos anos. Bourdieu realizou severas
criticas ao neoliberalismo e rompeu com a visdo romantizada de

escola, que antes era concebida como um espaco meritocrético e
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de igualdade de oportunidades e passou a ser interpretada como
uma institui¢io legitimadora das desigualdades sociais.

Bourdieu também descreveu a cultura como um instrumento
de poder, que legitima determinado grupo em detrimento de
outro. Assim, a escola legitima a superioridade cultural de grupos
dominantes. O sistema de ensino, desse modo, contribui com o
modelo de estrutura social existente, tendo em vista que enfatiza
as desigualdades escolares.

Entendemos que os conceitos de Bourdieu foram fundan-
tes para compreender o mundo social, bem como a educacio.
Esmiucamos os conceitos habitus e campo, bem como o modo de
conhecimento praxiolégico. Tais conceitos permitem entender
que o agente social é dotado de um sistema de disposi¢des, o
habitus, capaz de realizar praticas adaptadas a estrutura e que,
desse modo, pode contribuir para a reproducdo de estruturas
em determinado campo.

No que se refere a pratica do professor, o habitus profes-
soral faz parte de um conjunto de elementos que contribui para
estruturar o modo como o professor pensa e reage em sala de aula.
A formacdo desse profissional se tornou um importante espago
na construcdo do habitus professoral, que se realiza na efetivacio
de préticas exercidas social e coletivamente. O estdgio como
um exercicio da relacdo teérico-prética da formacdo docente se
tornou uma possibilidade de compreender as contradi¢des que
envolvem a escola, bem como a formagdo do babitus.

Os discursos que reproduzem que o professor aprende na
pratica revelam uma compreensio de um processo formativo
estritamente tedrico, sem haver uma relagio com o espaco de
trabalho. No entanto, o que talvez ocorra é uma referéncia ao

ambito da docéncia em um campo estritamente pratico. Isso
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também remete a nocdo de habitus como conceito explicativo
do ato de ensinar, reproduzido nas instituicdes escolares e nos
discursos entre os professores.

A dicotomia entre o local de formacado dos professores e o
espaco escolar é levantada por Garcfa e Vaillant (2012), j& que o
distanciamento provém da ramificacdo das dimensdes tedrica e
pratica do ensino. Os autores citados elucidaram a importancia
da formacdo inicial do professor, pois ela se configura como o
primeiro passo para o desenvolvimento profissional continuo.
Para isso, é preciso fornecer relacdes reais de didlogo com a
pritica — uma pratica comprometida, que se coloca além do
aspecto da transmissdo.

Assim, a formacdo inicial se torna complexa, ao considerar
o processo de aprendizagem ambivalente, o qual, ao mesmo
tempo em que legitima, também desconsidera praticas crista-
lizadas. Cabe, dessa forma, a formagio inicial exercer o papel
de oferecer elementos para os novos professores realizarem o
questionamento sobre a préatica que exercem. Entra em pauta a
exigéncia de uma formacdo bem alicercada em saberes teéricos
e praticos, que contemple o rigor cientifico em consonancia com

a realidade escolar.
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INTRODUCAOQ

Neste capitulo, apresentaremos o filésofo Antonio Gramsci.
Nascido na Itdlia em 1891, filho de familia humilde, estudou em
Turim e, no periodo de estudante, filiou-se ao Partido Socialista,
que lutava por uma revolucdo em seu pafs. Militou pela articula-
¢do entre a classe operdria e o campesinato, traduzindo tais lutas
no crescimento democrético pelo povo. Lutou comprometido
com a politica, a qual deveria resultar em uma revolucdo dos
trabalhadores.

Gramsci ajudou a fundar o Partido Comunista na Itdlia e
promoveu a criacio de conselhos nas fébricas, tendo um porta-
-voz que contribuiu para a organizagio da classe trabalhadora,
mobilizando-as para a unido. Buscou possibilitar que o trabalhador
entendesse o seu papel no sistema produtivo e social, em que
esse sujeito deveria desenvolver suas faculdades mentais com o
objetivo de criar uma nova sociedade e um novo tipo de Estado.
Acreditou que as modificacdes sociais deveriam ser provenientes
de transformagio da mentalidade dos intelectuais por meio da
cultura e da escola. Atingindo tais objetivos, vislumbrava um
maior desenvolvimento das forgas produtivas.

Considerado como revoluciondrio, foi preso pelo regime
fascista de Mussolini, em 1926, e condenado a 20 anos de priséo,
dos quais cumpriu apenas 10 anos, e depois faleceu. No periodo
na prisdo, escreveu cadernos com diferentes tematicas, intitulados
Cadernos do cdrcere e Cartas do cdrcere. Mesmo que escritos de forma
fragmentada, os trechos indicam reflexdes que, ao longo do tempo,
pesquisadores estudaram e seguem estudando, percebendo sua
aproximagcao as discussoes atuais. Os documentos sdo muito uti-

lizados nas pesquisas referentes a funcdo politica dos intelectuais,
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pois chama os sujeitos de intelectuais organicos e os indica como
organizadores de uma nova ordem social, comprometidos com
a histéria e a sociedade em que vivem. No Brasil, seus escritos
repercutiram nas décadas de 1970 e 1980, sendo uma referéncia
para o pensamento da educagio brasileira.

Suas obras foram produzidas em tempo de carcere, devido
a censura; entretanto, Gramsci trouxe novos conceitos, 0s quais
até hoje estdo sendo estudados e utilizados, principalmente nas
pesquisas em educacdo e, até mesmo, fundamentando discussoes
politicas atuais.

Com base nas consideracdes colocadas por Gramsci, as
quais apontam para uma nova sociedade, questionamos: Como
os conceitos da teoria de Gramsci podem contribuir para a
organizagdo da escola? Como o curso de formagdo inicial pode
se organizar para atender as demandas escolares a luz das con-
cepgdes gramscianas? Em que medida a articulagio entre a escola
e a universidade se dd para uma formagio humana?

Para que possamos considerar o que Gramsci orienta com
relacdo a educagio, precisamos entender que sua teoria se apre-
senta para a construcdo social — e a proposta é para uma transfor-
macgao da sociedade, um novo projeto. Os conceitos politicos,
econdmicos, culturais e intelectuais se desdobram permeados
pela concretizagio de uma nova hegemonia™*.

Portanto, os escritos deste texto, de forma breve, apresen-
tam conceitos do pensamento de Gramsci com o objetivo de

situar a escola e sua fungio, bem como os educadores que nela

* Segundo Gramsci (citado por Mochcovitch, 1988, p. 21-22), hegemonia é o conjunto de fun-
¢des de dominio e de dire¢do exercidas por uma classe social dominante, no decurso de um
perfodo histérico, sobre outra classe social e até sobre o conjunto das classes da sociedade.
A hegemonia € a totalidade na condigio de unificacio da estrutura em superestrutura.
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atuam/atuardo, e resgatar a formacdo inicial desse profissional.
Também propomos uma possivel articulagio da educagio basica
com o ensino superior (escola e universidade), visto que Gramsci
ja anunciava a importancia dessa relagio para a construcdo do

intelectual organico com base na escola unitaria.

10.1 A ESCOLA COMO ESPACO
DE TRANSFORMACAO SOCIAL

Sobre a escola de seu tempo, no inicio do século XX, Gramsci
destacou que os processos educativos devem acontecer desde
o proprio sujeito (Manacorda, 1990). De acordo com o autor,
esse espago deve articular os modelos sociais determinados pela
sociedade civil construida historicamente, abrangendo as questoes
econdmicas, bem como deve buscar um professor que registre,
desenvolva e coordene o trabalho pedagdgico, de modo que nio
lhe faltem experiéncias concretas. Nesse sentido, Gramsci (1968)
fez uma critica as escolas que tinham como funcdo contemplar
interesses imediatos e praticos, ou seja, uma escola técnica e
pragmatica, desprendida do compromisso com os sujeitos, assim
permanecendo o discurso ja estabelecido pela classe dominante.

A crise da educacio italiana, que continuava a segregar
a sociedade, revelava nas escolas a diferenca de classes e de
movimentos sociais. Para Gramsci (1968), a escola deveria ser
Unica, formativa, humanista, e na mesma linha de cultura geral.
Uma escola preocupada com a formacdo humana, politica e
cultural. A escola deveria manter o equilibrio entre as questdes
da industria e do trabalho manual, com o desenvolvimento inte-
lectual dos sujeitos. Um tipo de escola tnica, desinteressada, que

ofereceria repetidas experiéncias a crianca e que, principalmente,
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possibilitaria a ela se construir como sujeito. A escola teria a
funcdo de formar intelectuais com uma postura politica e, como
toda organizacdo, deveria preparar o intelectual para a sociedade

socialista (Gramsci, 2004).

[Gramsci] contrapds uma Escola para todos “aristocrética” e democré-
tica ao mesmo tempo, no sentido de pretender formar a todos como
homens superiores. Na Escola tnica studia humanitais devem dar
lugar a novas matérias que sejam mais eficientes e que estejam mais
adequadas as novas relagoes de trabalho industrial. O trabalho, his-
toricamente, modificou a sociedade, destruiu estruturas ultrapassadas,
criando novas ordens sociais e, neste evoluir, provocou a mudanga na
Escola, [...] a Escola que a nova sociedade exige ¢ a Escola tnica do

trabalho industrial. (Jesus, 1998, p. 68)

Trata-se do inicio de novas relacdes entre o trabalho inte-
lectual e o trabalho industrial. Da mesma forma, € unir o fato
educativo com o ideal de formacdo humana. Uma escola unitéria,
ou seja, que forma o trabalhador e o intelectual, que integra a
unidade do fato educativo com o ideal de formagdo humana.
Esta implica o desenvolvimento total, completo e multilateral,
em todos os sentidos do homem, sendo a mesma realizada sobre
as bases da escola unitaria.

Também cabe a escola unitéria inserir os jovens na atividade
social com certa autonomia e maturidade, de modo a envolver
as novas gera¢des em um novo projeto de sociedade. Entretanto,
Gramsci ndo nega a fungio reprodutora da escola, mas se com-
promete com a transformacio da sociedade, considerando que a
escola é uma institui¢do “que produz o conformismo e a adesio,
mas dentro de certas condigdes, pode trazer um esclarecimento

que contribui para a elevacdo cultural de massas” (Mochcovitch,
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1988, p. 8). Assim, a escola deve ter o compromisso de trabalhar
com a formagdo humana, repudiando a divisdo de classes sociais
por meio de uma escola dual.

Quando o autor indica a formacdo humanista e de cultura
geral na escola, ele almeja a escola unitéria. Essa formagdo deveria
fazer com que o estudante fosse inserido no meio social ap6s ter
maturidade para as questdes intelectuais e préticas, ou seja, certa
autonomia para a construcio e a transformagio do intelectual —e
que, realmente, este se visse como sujeito de um coletivo social
mais amplo. Essa € a funcdo do projeto de escola unitdria.

Ainda sobre a escola unitaria — tinica —, Gramsci (citado por
Jesus, 1998) sinaliza o predominio da cultural geral, humanista
e formativa. Uma escola do trabalho, em que, inicialmente, o
educador deveria disseminar os contetidos aos alunos, de forma
que o trabalho de leitura tivesse significados. UUma proposta que
levasse os sujeitos a entenderem os aspectos histéricos e sociais
e que provocasse suas inferéncias na politica, na economia e em
todo o entorno.

A respeito da funcdo da escola unitdria, Gramsci destaca
a capacidade de articular, de pensar e de construir, por meio do
trabalho e da formacéo intelectual, 0 modelo social igualitdrio.
O autor contrapde o projeto socialista a hegemonia capitalista,
apropriando-se desse conceito para demonstrar como a classe
dominante constréi a politica, a economia e a cultura por meio de
uma ideologia de imposicdo, a qual se sobrepde aos demais grupos
sociais. Em seus escritos, o autor propde uma nova sociedade
com uma nova hegemonia (Jesus, 1998). A classe que lidera
(classe hegemo6nica) € aquela que deveria ir além dos interesses
préprios imediatos, para assim representar um avanco na socie-

dade, atendendo ao projeto de escola unitéria.
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O projeto da escola unitaria deixaria de reproduzir desigual -
dades sociais: “a Escola pode ser, em certa medida, transformadora,
sempre que possa proporcionar as classes subalternas os meios
iniciais para que ap6s uma longa trajetéria de conscientizagio e
de luta se organizem e se tornem capazes de 'governar’ aqueles
que as governam” (Gramsci, citado por Mochcovitch, 1988, p. 7).

Nesse sentido, a escola seria responsavel pelo acesso a
cultura de todas as classes sociais. Assim, os cidaddos teriam a
oportunidade de ser plenos, e ndo apenas a classe dominante teria
essa condicdo. A escola ndo deveria ser motivada por uma razdo
subjetiva, mas por uma educacdo que considerasse o ambiente
natural e o desenvolvimento de todo sujeito. Tornar o ambiente
natural como ponto de partida requer uma escola envolta em
seu circulo de cultura, como organizacdo do préprio eu interior.
Enfim, uma escola que forma uma unidade organica, que explica
o homem pelo trabalho, diante de sua realidade, permeada pela
cultura.

Sobre a cultura, os estudos gramscianos apontam que esta
é a principal ideologia de determinada classe social, que articula
valores morais e comportamentais, € isso se d4 também por meio
da escola. A cultura daria a todos a possibilidade de uma forma-
¢do intelectual — e esse individuo foi denominado por Gramsci
de operdrio moderno.

Sendo assim, a escola é também responsdvel pela funcio
intelectual®, pois €é nela que ocorre a mediagio da consciéncia
do aluno e do educador e se constréi o sujeito. E evidente que
a escola deve ter tendéncias amplas e unitérias, com espaco de

interagdo dos c6digos pelos sujeitos menos favorecidos, mediante

* A questio dos intelectuais estd presente nas obras de Gramsci pré-cércere, bem como em
todos os escritos realizados no carcere.
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um ensino que promova uma cultura geral, que ultrapasse o ensino
tradicional, definido pelo fascismo apenas para a classe alta.

O inicio da jornada escolar, para o autor, deveria se dar por
meio das primeiras nogoes de ler e escrever. Ou seja, ter acesso
ao cédigo dominante, mediados pelo conhecimento cientifico,
prevalecendo o contato com a realidade imediata. Deveria recor-
rer a um ensino que promovesse a criticidade e sobrepusesse o
senso comum, proveniente de resquicios religiosos, tradicionais
e doutrindrios.

Para Gramsci (citado por Mochcovitch, 1988), o senso
comum pode ser compreendido como uma concep¢io de mundo,
e esta se caracteriza de dois modos: ocasional e desagregado (reli-
gido popular, folclore, crendices etc.), caracteristicas de classes
subalternas. Entretanto, se a escola promover uma formagio de
consciéncia no individuo, este ird prosperar para uma visdo de
mundo coerente e homogénea.

Tal concepcdo também € vista como unitdria:

formada de maneira critica e consciente, num processo tedrico e
prético que tem como fundamento tltimo a experiéncia politica de
classe. Prepara para uma participacio ativa e consciente na producio
da histéria do mundo e traduz a consciéncia do destino histérico e

social de uma classe social. (Mochcovitch, 1988, p. 15)

Ainda sobre a organizagio da escola, a teoria aqui apresen-
tada indica que a formagdo humana deve ser o objetivo da escola,
a qual deve orientar a elevagédo cultural das massas, livrando-as de
preconceitos e da ideologia da classe dominante, propondo-se a
ir de encontro a hegemonia, concentrando suas teorias no papel
da cultura. A escola proposta por Gramsci ultrapassa a perspec-

tiva que reforca a divisdo de classe e ndo aceita as desigualdades
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sociais passivamente, bem como propde uma acio permanente
de educar com a correlata funcio social imediata.

Nesse estudo, a busca e a construcdo pela escola unitdria
proposta pelo autor percorreria o caminho da escola em nivel

fundamental, médio e superior.

A Escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos
niveis. A complexidade da funcdo intelectual nos vérios Estados pode

ser objetivamente medida pela quantidade das Escolas especializadas

g

e pela sua hierarquizagio: quanto mais extensa for a “drea” Escolar e
quanto mais numerosos forem os “graus verticais’ da Escola, tdo mais
complexo serd o mundo cultural, a civilizagdo, de um determinado

Estado. (Gramsci, 2004, p. 19)

O advento da escola foi proposto por Gramsci como neces-
sidade crescente para multiplicar especializacbes técnicas das
sociedades modernas, bem como para o desenvolvimento do ser
humano. Nesse sentido, a escola torna-se um instrumento impor-
tante na formacdo de diversos intelectuais e em diferentes niveis.

Um ponto importante no estudo da organizacdo e da pré-
tica da escola unitdria diz respeito ao curriculo escolar em seus
vérios niveis, de acordo com a idade e com o desenvolvimento
intelectual e moral dos alunos — da mesma forma, com os fins
que a prépria escola pretendia alcancar. A escola unitaria, ou
de formacdo humanista, daria unidade ao fato educativo com o
ideal de formacdo humana.

No discurso de Gramsci, fica claro que a escola tem um
fim educativo para além das férmulas genéricas sobre as quais
predominam os preceitos das classes mais favorecidas. Luta-se
por uma escola ndo apenas com a capacidade de pensar e estudar,

mas também com a capacidade de dirigir, excluindo a educacdo
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submissa e uma instrucdo somente para o trabalho. E isso o que
o autor chama de nova escola, cujo principio educativo é superar
uma visdo simplista e fragmentada do mundo real e formar o

intelectual critico.

10.2 PARA A FORMACAO DO EDUCADOR

Os escritos de Gramsci (1968) tratam da luta, das contradigdes
existentes na cultura, na ética e na politica. Para o autor, que
a cultura deve mudar a mentalidade das pessoas, para depois
entender e modificar o poder. As lutas hegemdnicas acontecem
na prépria organizagdo da sociedade, a qual tem sua legitimi-
dade dada pelo Estado. E por essas organizacoes que Gramsci
(1968) acreditava nas possibilidades de mudancgas nos contextos
social, politico, econdmico e cultural. Por meio de um novo
sujeito, com uma nova mentalidade, haveria transformacdes na
sociedade, mesmo que muitos sujeitos estivessem influenciados

pela classe dominante.

A teoria de Gramsci (citado por Macciocchi, 1980) se orienta
por um processo de revolucdo profunda, cuja base € a supressio
violenta do poder do Estado. O autor desloca seu discurso sobre
o papel dos intelectuais, mais especificamente sobre a funcio que
o intelectual deve exercer no complexo das relagdes sociais. Ao
definir o limite maximo da acep¢io do intelectual, ele determina
que cada classe elabore os préprios intelectuais, os quais devem
ser qualificados na sua esfera e cumprir sua funcao hegeménica

cultural.

O intelectual, para Gramsci, pertence a uma classe social

que se distingue pela instrucdo e pela competéncia cientifica,




sendo forjado no préprio meio em que vive e atua, de maneira
autdnoma, e formado pelo processo histérico real (Jesus, 1998).
Na sua compreensio, os intelectuais se distinguem dos demais
pela atividade que exercem no trabalho, sendo responsaveis
pela producio e aplicacdo do conhecimento necessdrio para o
desenvolvimento do seu grupo e/ou classe social, pois tém uma
capacidade dirigente e técnica de organizar a sociedade em que
estdao inseridos. De acordo com o autor, todos os homens sdo
intelectuais, mas nem todos possuem a funcéo social de intelec-
tuais (Gramsci, 1968).

Recorrendo aos intelectuais, o autor propde uma formacao
humanista de alunos e educadores, para formar um novo intelec-
tual para o mundo do trabalho. Intelectuais que sejam responséveis
pela construgdo de um novo projeto de classe, acreditando que é
com base na instrugdo humana que se vai revitalizar o processo
social de desigualdade e propor uma sociedade democrética.

Para a formacdo desse intelectual, Gramsci (citado por
Manacorda, 1990) fala sobre educar o educador, identificando-o
como responsdvel pela formacdo de uma classe social. Também
chama a atencdo para o professor, para que este possa identificar
pela sua acdo educativa e politica uma posicio hegeménica a
ideologia dominante, de maneira que desconstrua o intelectual
organico da classe dominante para criar um intelectual organico
da classe trabalhadora, o qual é o préprio sujeito trabalhador,
o intelectual, ndo somente o reflexivo. Os intelectuais criticos,
ou seja, os professores, sio engajados politicamente e agem
em grupos, sdo humanistas e universais € ndo se veem somente
refletindo sobre os problemas sociais.

Diante do contexto discutido, entendemos que a perspec-

tiva do professor reflexivo pode ser superada com o professor
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exercendo o papel de intelectual organico, aquele que realiza a
acido docente com base em uma consciéncia critica e humanizada,
que organiza o espaco da escola e de seus agentes. Essa vertente
também atribui ao conhecimento maior importancia, desenvol-
vendo uma ac¢do pedagdgica criativa para criar a consciéncia dos
valores fundamentais do humanismo.

Pensando na figura do professor, Gramsci (1968) define
que o intelectual organico nio € aquele cuja funcio desempe-
nhada € a de transmissor de conhecimento imutével e completo,
cujas bases se encontram na racionalidade técnica ou pratica.
O professor como intelectual organico é aquele que faz parte
de um organismo vivo (a escola) e suas préticas se voltam para
seu interior.

Para Gramsci (1968), o intelectual organico estad conectado
com as tramas sociais e constréi seu repertério préprio das deman-
das da sociedade. Segundo o autor, cada grupo social “cria para
si, de um modo orgénico, uma ou mais camadas de intelectuais
que lhe dio homogeneidade e consciéncia da prépria funcdo”
(Gramsci, 1968, p. 3). Sendo o professor parte de determinado
grupo social histérico, tem sua prética influenciada por meio
de sua integracdo na escola, ou seja, pelas suas acdes que sdo
construidas na atividade prética e entrelagada com a realidade.

Segundo o autor, existem diferentes graus de atividade
intelectual; porém, ndo h4 atividade humana sem uma intervencio
intelectual. O homem, para executar qualquer oficio, necessita
de esforco intelectual, pois ndo se pode separar o "homo faber do
homo sapiens” (Gramsci, 1968, p. 7).

Ao propor um novo tipo de intelectual, Gramsci (1968,
p. 8) esclarece que o novo modelo “ndo pode mais consistir

na eloquéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das
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paixdes, mas num imiscuir-se ativamente na vida pratica, como
construtor, organizador, persuasor permanente”. Ou seja, o pro-
fessor como intelectual ndo pode ser movido pela hegemonia da
classe dominante, desempenhando apenas o papel de executor
de tarefas, mas deve atuar como agente de transformagdo. Sendo
assim, o professor reflexivo, proposto por um modelo de forma-
¢do racional e prética, é superado pelas demandas do professor
como um intelectual.

O novo modelo de intelectual, denominado por Gramsci
(1991) de orgdnico, segundo Nosella (1992, p. 112), "é um adje-
tivo que qualifica as pessoas pertencentes aos quadros de uma
administracdo ou de uma empresa, responsdveis pelo aspecto
organizativo”. Gramsci (1968) utiliza o termo orgdnicos para se
referir aos sujeitos que trabalham e organizam as vérias esferas
sociais. Buscando estabelecer um didlogo entre a figura do pro-
fessor e a do intelectual organico proposto por Gramsci (1968),
podemos afirmar que os processos de construcido da pratica
pedagégica dos professores devem ser guiados pelo idedrio de
organicidade e concretude da vida real na escola. Dessa forma,
¢ importante considerar que, como intelectuais, “os professores
devem ser capazes de moldar os modos nos quais tempo, espago,
atividade e conhecimento organizam o cotidiano nas Escolas”, de
modo a combinar “reflexdo e acdo no interesse de fortalecerem
os estudantes com as habilidades e conhecimento necessarios
para abordarem as injusticas e serem atuantes criticos compro-
metidos com o desenvolvimento de um mundo livre da opressio
e exploracao” (Giroux, 1997, p. 29).

Sendo assim, o professor integra de maneira indissocidvel a
teoria com a prética quando reflete e age. Portanto, ndo se trata

de refletir ou agir pelo agir, trata-se de uma préaxis que vé na
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atuacdo do professor a possibilidade de transformacido da socie-
dade, por meio de sua agdo na escola. Mais uma vez, Gramsci
(1968) demonstra que ndo € a natureza da atividade exercida,
mas a sua colocacdo no dmbito das relagdes sociais que contam
no espaco da escola.

Sobre o papel da escola, Gramsci (1968) valoriza seu poten-

cial humanista, atribuindo a ela a formagdo dos intelectuais.

A escola dual ¢ dividida em dois polos distintos: o profissio-
nal, destinado as classes instrumentais; e o classico, destinado
a classe dominante e aos intelectuais. A organizacgio da escola
dual como espaco contraditério reproduz as préiticas sociais
excludentes, legitimando a cultura dominante. A partir dessa
afirmativa, Giroux (1997) reforga o papel do professor na figura
do intelectual que deve combinar a reflexdo e a agdo, superando

a pratica meramente reflexiva.

Gramsci (1968) propde a superacdo do modelo de escola
dual, objetivando a constituicdo da escola unitdria. De acordo
com sua proposta, a escola deve oferecer cultura geral, humanista
e formativa que equilibre o trabalho intelectual com o desenvol-
vimento do trabalho manual.

Corroborando a concepgao gramsciana de escola, Giroux
(1997) apresenta a figura do professor como intelectual trans-
formador, que deve ser capaz de organizar o cotidiano e suas
préticas escolares reconhecendo a funcéo social da escola unitéria,
assumindo seu carater politico.

Giroux (1997) evidencia que a categoria de intelectual ¢
atil de diversas maneiras. Primeiramente, ela oferece base ted-

rica indicando a atividade intelectual de produgio integrando o



pensamento e a pratica; em segundo lugar, esclarece os tipos de
condi¢oes ideoldgicas e praticas necessérias para que o professor
compreenda sua responsabilidade no processo formativo do outro;
em terceiro lugar, ela ajuda e esclarece o papel que os professores
desempenham na produgio e legitimagio de interesses politicos,
econOmicos e sociais.

Fica claro que “os professores como intelectuais devem
ser vistos em termos dos interesses politicos e ideolégicos que
estruturam a natureza do discurso, relagdes sociais em sala de aula
e valores que eles legitimam em sua atividade de ensino” (Giroux,
1997, p. 162). Assim, os professores como intelectuais almejam
o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e democrética,
educando os estudantes para serem ativos e criticos em seus
papéis sociais.

A acdo do professor, nessa perspectiva, deve ser vista como
politica e cultural, pois o professor passa a ser um intelectual que
transforma a si e aos outros. O ponto de partida do trabalho
do professor como intelectual transformador deve considerar
o individuo como ser histérico e ndo isolado, mas imerso em

ambiente sociocultural diverso.

Diante do exposto, entendemos que a escola como l6cus do traba-
lho dos professores, ao valorizar ideologias e praticas dominantes,
pode reproduzir modelos excludentes, perpetuando valores que
cerceiam a expansio do conhecimento. Dessa forma, dificultard a
formacdo de um sujeito critico capaz de compreender a estrutura
social vigente e romper com as desigualdades sociais.

Para tanto, é imperativo examinar as forcas ideoldgicas e
materiais que tém contribuido para essa situacdo. E necessario

pensar na formagdo do intelectual transformador, buscando na
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pesquisa uma maneira de desvelar o cotidiano da prética peda-
gégica, defendendo a escola como uma instituicdo essencial

para o desenvolvimento da democracia e a defesa da igualdade.

Elucidamos que esse ainda é um desafio muito presente,
visto que o modelo de formacdo do professor como um intelectual
organico atinge um caminho ainda pouco experimentado. Mesmo
aquelas pessoas que passardo por ou estio em um momento de
formacio intelectual sentem-se atingidas, mobilizadas, influencia-
das por uma proposta que nio estd fundamentada no intelectual
organico. Assim, acabam se submergindo aquilo que o governo/
Estado/poder impde, mesmo que de maneira sutil, implicando no
fortalecimento de uma formagio docente precéria, fragmentada
e com frigil fundamentacdo tedrica.

O desafio para a formacdo de intelectuais, para Gramsci,
é organizar uma escola para militantes da classe trabalhadora.
Desenvolver um processo diferenciado, que ndo pode ser atin-
gido pelo poder dominante, com um principio pedagégico na
perspectiva da formacdo de homens ommnilaterais. Segundo Del
Roio (2006, p. 323), "o desafio cultural e educativo que Gramsci
se propunha a enfrentar era enorme, mas sé poderia ser efetiva-
mente resolvido quando a classe operdria formasse seus préprios
intelectuais”.

Para dar conta da proposta de formacdo do intelectual,
Gramsci (1968) propde um campo de referéncia para a construcao
de um novo pensamento e de uma mudanga de mentalidade. Um
projeto que supere o senso comum e modifique a visio de mundo

de maneira coerente e homogénea (unitéria). Para Gramsci,



o melhor tipo de Escola é, sem divida, o da Escola falada, ndo o de
Escola por correspondéncia. Na Escola falada o educador pode visar
ao objetivo de fazer viver coletivamente a Escola, de modo que ocorra
um continuo desenvolvimento de cada um e que tal desenvolvimento

seja continuo e sistematico. (Del Roio, 2006, p. 325)

A respeito das concepgdes apresentadas, precisamos consi-
derar que o intelectual proposto por Gramsci deve desempenhar
um papel positivo, além de buscar a formacdo de uma classe
social hegemonica. Dessa forma, deve-se propor uma escola
desinteressada, que forme um homem que busque a cultura pela
sua importancia, e ndo pela visdo pragmatica e aplicacionista da
sociedade capitalista.

A escola desinteressada ndo vem para servir uma minoria
de privilegiados, mas para oferecer cultura geral, ampla e a longo
alcance, que interesse a coletividade como um todo. O principio
da escola desinteressada é defendido por Gramsci como uma
maneira de formar unilateralmente todos os homens (formagio
humana) e de desenvolver potencialidades sem a preocupacio
com a especializacdo. Sendo assim, essa escola oferece o acesso
ao conhecimento cientifico como critério geral e indispensavel
para formar o cardter do sujeito.

O conhecimento cientifico deve chegar a classe trabalha-
dora ndo de forma fragmentada, mas de maneira que a prépria
classe esteja organizada, de modo que os conhecimentos sejam
entendidos e construidos com base em sua visio de mundo e nas
préprias instituicdes. Sendo assim, todas as questdes pertinentes
as mudancas sociais e da educagio propostas por Gramsci sdo
desafios para uma formagio humanista, a qual deverd se confi-
gurar em uma mudanca de mentalidade e de pensamento para

construir o intelectual.
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Para Gramsci, o conhecimento é necessério para todo homem
ser educado e ter acesso a cultura como um todo. Para isso, é
necessario libertd-lo do cardter unilateral que a escola dual propoe
por meio da instituicdo da escola desinteressada, que nio separa
ensino e trabalho. O ideal ¢é articular a formagdo profissional
com a formagdo humana, sendo que somente uma escola dessa

natureza poderd formar dirigentes.

Como € possivel perceber, o trabalho é o eixo da vida e
da escola, e o professor é a principal referéncia na dire¢io do
processo educativo. Quando ele articula o ensino e o trabalho,
podemos considerar a afirmacio do trabalho como principio edu-
cativo. Um congragamento entre a escola profissional e as escolas
médias e superiores provoca uma continuidade na formagio do
aluno, unifica-se no trabalho que se baseia no conhecimento real.
Ao polemizar o trabalho como principio educativo, distingue-se
um professor formado num continuo calcado numa sociedade
que trata os homens com direitos iguais.

Ao preparar o grupo de educadores por meio da hegemonia
de classe, recorre-se a uma formacdo num processo de desen-
volvimento continuo, tendo por verdade a importancia dessa
formacdo para o educador, que deve ocorrer a partir dele e para
ele. O professor precisa se reconhecer como sujeito e aprender
que os ciclos formativos ultrapassam a escola e/ou a universidade,
de modo a contemplar as questdes sociais como um todo.

Gramsci chama de dirigente os grupos

capazes de criar um “sistema educativo” novo e adequado as condicoes.
Esse grupo deveria educar a si mesmo, na medida em que ele préprio
se formava, superando o espirito de seita e, a0 mesmo tempo, deveria

ser capaz de assimilar a melhor expressdo de cultura e agdo politica

diante public

or meio di



geradas no seio da prépria classe trabalhadora. Além de se autoeducar,
o educador deveria continuar sendo educado pelo educando. Assim,
e somente assim, os riscos regressivos, do ponto de vista cultural e
politico, presentes nas diferentes posicoes [ ...] poderiam ser superados

numa nova sintese teérica. (Del Roio, 2006, p. 320)

Na perspectiva da escola unitéria e de uma formagdo huma-
nista, entendemos o trabalho como principio educativo em uma
luta constante para fundamentar a escola como um projeto social,
em que os estudantes desenvolvem uma batalha duradoura contra
as injusticas econdmicas, politicas, sociais e culturais.

Tornar o pedagégico mais politico e vice-versa é um pro-
cedimento a ser superado pelo discurso verbal e construido na
acdo do docente. Evitar a linguagem idealista e inserir a escola na
esfera politica que pretende ser essencialmente educativa requer
um ensino concreto, um professor instruido e culto, participante
ativo de um corpo docente considerado como um conjunto social.

Assim, € essencial para o intelectual transformar o peda-
gbgico em algo mais politico, ou seja, inserir a escola na esfera
politica, travando uma luta em torno das relagdes de poder.
Quanto ao politico ser mais pedagégico, vemos o conhecimento
e o poder interligados. Trata-se de reconhecer a necessidade
de aperfeicoar o cardter democriético, possibilitando a todas as
pessoas oportunidades para lutar por uma sociedade democrética
(Manacorda, 1990).

A formacdo de educadores como intelectuais deve ocor-
rer por meio do conhecimento que ji se tem, integrando-o ao
novo, criando novas relagdes entre vida e cultura, entre trabalho
intelectual e cotidiano. Por esse motivo, ndo basta pensarmos na
formagdo de educadores apenas dentro dos muros da instituicao

formadora e nas questdes didédticas e metodolégicas. Devemos
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buscar uma escola e uma universidade articuladas com os conhe-
cimentos advindos da histéria, da economia e da politica, os quais
permeiam os contextos social, politico, econémico e cultural. Um
entrelagamento de experiéncias pessoais, conhecimentos gerais e
profissionais, a elaborac¢do unitéria de uma consciéncia coletiva.

Nessa perspectiva, levantamos um problema complexo de
formacdo dos professores na universidade, jd que, para Gramsci
(1968), esse espaco € visto como uma escola soberana de cultura,
de formacio cientifica e critica, inevitdvel a qualquer tempo e
classe social.

Nesse espaco de formacdo, ndo basta conhecer apenas o
contexto, mas € necessdrio intervir e reconhecer-se dentro dele,
fazer parte de um coletivo mais amplo, ir além dos projetos pes-
soais e abranger-se dentro dos projetos sociais. Nessa perspectiva,
deve-se garantir uma formacdo humana que ocorra a partir do
desenvolvimento pessoal e intelectual, tio logo pelo desenvol-
vimento social e humano. Em sintese, deve haver uma formacéo
menos livresca e fragmentada, que garanta uma formagio que
esteja a servico dos individuos e que dé lugar a novas formagoes.

Gramsci (1968) analisa a importancia de se aproximar a
escola e a universidade, pois a primeira deve ser a extensio da
segunda. O autor chama a atencdo para a organizacdo da escola
unitéria, evidenciando que a universidade € a ultima fase dessa
escola.

Sobre a universidade, Gramsci determina que:

N

Caberd a Universidade a fungio de centralizar o estimulo a “cultura
nacional”, desenvolver uma agio pedagdgica criativa, criar consciéncia
dos valores fundamentais do humanismo. Ela funciona como ponto

mais alto do processo de maturidade intelectual e moral e ndo apenas

mediante publicagdes na
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como lugar onde se experimentam novos métodos de investigacdo

pedagdgica. (Jesus, 1998, p. 74)

E por essa tendéncia que, a seguir, destacamos a importancia
da articulagdo entre escola e universidade, ainda insuficiente e
contraditdria, mas que o citado autor jd descrevia como essencial
para que se unifique e se fortaleca a formacdo do professor como

um intelectual critico.

10.3 AESCOLA E AUNIVERSIDADE

Entendemos que, para o desenvolvimento dos sujeitos, ndo basta
apenas a educacio critica. Os estudos realizados até aqui revelam
aimportancia de uma formagdo humanista, baseada nos principios
da ética e da moral, com uma forte vertente intelectual, politica,
ideoldgica e cultural. Trata-se de uma formacdo que desafia o
sujeito para atingir a humanizacdo, ou seja, que eleva o grau de
maturidade e capacidade de criacdo intelectual e prética do sujeito.

Sendo assim, necessitamos de uma universidade que esteja
centrada numa formacdo politica cultural, que retome e analise
problemas sociais da comunidade em que esta inserida; uma
universidade para discutir a proposta que vem por meio de uma

critica na organizagdo, nos métodos e nas formas de ensino:

A Universidade para formar deve ultrapassar os limites oficiais. O mé-
todo que uma verdadeira Universidade deve prescrever para qualquer
tipo de pesquisa, é bem diferente do que se vé, e bem diferente € o
resultado. A Universidade popular, como est4 organizada, ndo passa
de um “ensino teolégico, uma renovagio da Escola jesuitica, onde o
conhecimento é apresentado como qualquer coisa de definitivo, de
apoliticamente indiscutivel. Na verdadeira Universidade, os educa-

dores dignos desse nome, no momento de educar, dio uma grande
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importancia a histéria da matéria que se propdem ensinar. (Jesus,

1998, p. 73-74)

O discurso de Gramsci d4 uma importancia a histéria, ao
contexto que se quer ensinar. Ele se refere a necessidade de con-
textualizar a matéria a ser ensinada como uma capacidade que
s6 o intelectual tem. Portanto, é uma relagio dialética intensa
e continua: aliando-se a escola e a vida é que se cria o mais alto
nivel intelectual, com a fun¢ido de educar cérebros para pensar
a sociedade igualitéria.

Em meio ao recorte dos estudos e das pesquisas no Brasil
sobre a universidade, trazemos como referéncia Chaui (2003),
que, nessa mesma linha, faz criticas as questdes postas atualmente
na organizacdo da universidade. Para a autora, a universidade "¢
uma institui¢do social e como tal exprime de maneira determinada
a estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um
todo" (Chaui, 2003, p. 5). E pura enunciacio teérica de princi-
pios claros da sociedade capitalista, provocando disparidades e
injusticas.

Todavia, Gramsci diria que € papel da universidade apre-
sentar uma ideia clara e ampla sobre os modos e os instrumentos
de difusdo da cultura e difundi-la desde um centro hegeménico,
formando intelectuais que vém para libertar os povos das trevas
e do caos, da cultura da ignorancia.

Essa posicao esclarece que € no interior da universidade que
os movimentos contraditérios e dialéticos se constituem, tanto
interna quanto externamente. E as contradi¢des sdo advindas
do contexto social e do Estado, por meio de politicas ptblicas
que se relacionam e se estendem de maneira ideolégica (uma

constante disputa).
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Os alunos deveriam ser entendidos como sujeitos que se
relacionam por meio das problematizacdes da prética social, e o
conhecimento se efetiva na coletividade. O trabalho e a proble-
matizacdo devem ser articulados com a realidade e graduados de
forma continua, superando a formacdo estritamente académica.

Entretanto, o que percebemos, conforme indica Chaui
(2003), é uma universidade como institui¢cdo social controlada
pelo Estado que, por meio de suas imposi¢des, transforma essa
instituicdo em uma organizacio social, prestadora de servigo.
Isso divide a sociedade, fugindo as préprias regras de um ensino
Ginico e, mais uma vez, contribui para a continuidade do ensino
dual, ja anunciado por Gramsci (1968).

Tratando de concepgdes retrégradas e instrumentais, na
relacdo instrucdo-trabalho, a universidade nido atende as propo-
sicoes de Gramsci. O cotado autor propde unificar e fomentar o
trabalho intelectual da universidade, de modo a superar o olhar
técnico da formacdo na academia, vencendo os principios tra-
balhistas que estavam presentes na década de 1930.

Com o propésito da escola unitéria e da formagdo huma-
nista, Gramsci (citado por Jesus, 1998) anuncia que, para a uni-
versidade, ndo bastam apenas o ensino e a pesquisa, visto que a
instituicdo deve interferir profundamente na vida cultural, social
e politica da nacdo. Deve formar um intelectual que se propoe ao
estudo da sociedade para a melhoria da ciéncia. A universidade
deve estar dentro de um projeto maior, calcada em uma concepgio
de sociedade, para que a classe trabalhadora possa romper com
as diferencas sociais. Sendo assim, é possivel formar o professor

como um intelectual organico:
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a formacdo humanista (entendido este terreno, "humanismo”, em sen-
tido amplo e ndo apenas em sentido tradicional), ou de cultura geral,
deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois
de té-los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a
criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientacio e

na iniciativa. (Gramsci, 2004, p. 36)

A formacdo humanista integra o sujeito no contexto social,
de forma que ele apresente uma postura autbnoma para criar e
viver bem. Nesse sentido, a inquietacdo que nos instiga sobre a
universidade e a escola é aproximar os niveis de ensino.

Essa aproximagdo vem numa tentativa de buscar agdes que
deem conta de organizar e efetivar uma proposta nos cursos do
ensino superior. Uma proposta que proporcione autonomia e
acoes criativas, e que leve o sujeito a provocar a transformacédo da
sociedade capitalista. Ao romper com o hiato entre universidade
e escola, hd uma exata correspondéncia da teoria com a prética,
atentando para a formagdo de um intelectual.

A agdo converge para a melhoria na formacdo e na profis-
sionalizacdo docente por meio da praxis, dos aspectos politicos,
pedagdgicos, sociais e culturais e de uma formac¢do humanista.
Assim, identificamos a universidade como produtora de conhe-
cimento cientifico, que amplia a visio de mundo dos educadores
e dos educandos.

Dessa maneira, entendemos que um processo de formacao
tanto na escola quanto na universidade se faz com garantias de
conhecimentos técnicos, cientificos, sociais, culturais e politicos;
com um curriculo que disponha de uma avaliacdo continua, com
contetidos adequados a obtencdo de novos conhecimentos; e com
uma formagdo humana. Um processo que apresente um professor

que guie seu aluno, que indique temas e os problematize mediante




conversas assiduas e ativas, fundamentadas no conhecimento
respaldado pela realidade social em que estamos envoltos.

Para Gramsci (1968), a universidade é o coroamento do
processo pedagdégico, pois € o espaco de criacdo e ampliagio do
conhecimento. E um ensino que garante a histéria da matéria,
discutindo vitérias, erros e desacertos que os homens passaram
para alcangar o conhecimento. Trata-se de um estudo que oferece
a ddvida e que faz do homem um espirito livre — liberdade esta
que transforma e modifica a forma de o sujeito encarar o mundo,
livre de preconceitos e de apriorismos divinos ou filoséficos.

Devemos considerar um desafio as politicas ptbicas e a
organizacdo da universidade, dos cursos de formagdo docente
e das escolas. Para que a universidade possa dar conta dessa
formacdo, é preciso que supere a concepcdo do sujeito como
cidadio, possuidor de direitos e deveres, a fim de esclarecer que
o sujeito critico vai além — deve participar do contexto politico,
social, cultural e intelectual do seu grupo social. A universidade,
ao libertar o espirito da escéria sentimental e retérica, parte
para um estudo criativo, politico, cultural e social sem se basear
em enciclopédias fechadas em um conhecimento a-histérico e
associal.

Segundo Gramsci (1968), a universidade deve promover
um ensino que liberte e que perceba que do erro se chega a
certeza cientifica, um ensino que se torne um ato de libertacio,
permeado pela realidade e pela histéria. Nesse sentido, teremos
presente na metodologia de ensino semindarios, debates, pesquisas
e todo o processo estard envolto pela discussdo do outro com o
outro, favorecendo a aquisi¢ido de hébitos de ordem intelectual.

O contexto no qual Gramsci (citado por Jesus, 1998) pro-

poe a base da universidade € o de uma organizacéo cientifica do
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trabalho. O estudo deve ser feito com base no ponto de vista da
escola Unica do trabalho, e criar a sintese tdo procurada entre
o trabalho e a ciéncia. E tornar compreensivel ao aluno que
a vida se liga ao trabalho e vice-versa, que a sincronia vai ao
encontro de uma nova sociedade que possibilita a existéncia de
seres humanos integrais e ndo humanos alienados com um traco
marcante na unilateralidade. Pelo contrario, Gramsci (1968)

defende um homem ommnilateral, que se sente completo a partir

de sua consciéncia em sociedade e em seu trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

Gramsci €, sem davidas, um referencial teérico que contribuiu de
forma relevante para a anélise do processo educativo no cendrio
brasileiro. Sua teoria, ainda que nio direcionada somente a edu-
cacdo, mas amplamente pensada nos aspectos politicos e econd-
micos e de transformacdo social, muito revela sobre a situagdo
das nossas escolas, universidades e cursos de formacdo docente.
O autor aborda também a necessidade de agirmos e lutarmos
em favor de uma escola unitédria e de uma educacdo humanista.

O pensamento gramsciano, mesmo que nutrido de muita
luta politica e partidaria, vem ao encontro da reforma social, a
qual ndo é tdo simples como parece. Tem como principal elemento
complicador o préprio homem e o complexo social que o cerca.
Nio é possivel educar as pessoas sem acreditar na transformacao
e na maturidade intelectual; é preciso ter convic¢do de que pela
educacdo se transforma e se pode construir uma nova sociedade.
Os estudos nos levam a perceber a escola do trabalho, aquela
em que prevalece a autoeducacdo e que possibilita uma vasta

aprendizagem.
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Devemos reconhecer que muitos aspectos e conceitos se
assemelham ou se aproximam das caracteristicas elementares da
pedagogia critica, como as concepgdes de transformacio social
por meio da educacdo. Uma educagio construida com base no
reconhecimento dos préprios sujeitos como mobilizadores da
sua maturidade intelectual.

Os intelectuais devem se capacitar para gerir o préprio
processo produtivo, que transcende o senso comum e o trans-
forma em conhecimento intelectual. Isso deve ocorrer por meio
de uma educacio que reconheca os limites impostos pelos fatores
econdmicos e politicos do pafs e que ofereca aos sujeitos condi-
¢Oes para se reconhecerem como ativos em meio as lutas travadas
desde a escola até a universidade, para a transformacao social.

Sendo assim, é importante considerar a escola como cenéario
de novas préticas de pesquisa e de construcdo de conhecimento.
Vislumbramos uma escola/universidade que proporcione um
ambiente para uma educacdo contra-hegemonica, que tenha
uma formacdo que esteja intimamente articulada a produgio e
a distribuicdo de suas mensagens culturais, sociais, politicas e
econdmicas.

Os desafios despertados por este texto se manifestardo
mediante a possivel articulagdo do ensino superior e da educagio
bésica, provocada pela organizacio e pela efetivacio da formagio
inicial e continuada dos professores. Sendo assim, os processos
formativos possibilitardo pensar em questdes pedagdgicas, ted-
ricas e préiticas por meio de acdes que a universidade levard a
escola. A tarefa da educacdo € dinamizar o trabalho escolar e
a vida, imprimindo um caréter social por meio da participagio

efetiva e consciente de todos os seus membros.
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INTRODUCAOQ

O presente capitulo objetiva apresentar as contribui¢des de Ste-
phen Ball para se pensar a educacio, principalmente no campo de
estudos das politicas educacionais, desde os anos de 1980. Além
disso, foi realizado um levantamento do periodo de 2006 a 2016
das teses e dissertacoes referentes a formacdo de professores no
Brasil que se utilizaram desse referencial para suas analises. De
acordo com Rosa (2013), os estudos de Ball, desde a década de
1980, buscam investigar origens, desdobramentos e efeitos das
reformas educacionais gestadas no macrocontexto das reformas
do Estado orientadas pelo ideério por ele denominado economia
do conbecimento (Knowledge Economy).

Nascido em 21 de janeiro de 1950, em Londres, Ball iniciou
seus estudos no campo da sociologia em 1972, na Universidade
de Essex, localizada em Colchester (Inglaterra), tendo obtido o
titulo de PhD em 1978, na Universidade de Sussex, em Brighton
(Inglaterra). De 1975 a 1985, foi professor na Universidade de
Sussex. Posteriormente, no periodo de 1985 a 2001, atuou como
docente no King's College, uma das instituicdes mais antigas da
Inglaterra e a quinta instituicio mais importante desse pais. Desde
2001 Ball é professor de Sociologia da Educacdo no Instituto de
Educagdo da Universidade de Londres e editor do Journal of Edu-
cation Policy, com extensa publicacdo sobre politica educacional.

O trabalho de Ball e de seus colaboradores se destaca na
proposicdo de uma metodologia de andlise de politicas educacio-
nais denominada ciclo de politicas, a qual oferece condicoes reais de
uma anélise de todo o processo de construcdo e reconstrucdo de
uma politica ptblica em suas diferentes esferas. Tal metodologia

tem sido utilizada em diferentes paises, a fim de compreender



como diversificadas politicas formuladas e implementadas em
contextos plurais.

Além disso, essa abordagem

destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem
0s processos macro e micro na analise de politicas educacionais. Esse
referencial tedrico-analitico nio é estitico, mas dindmico e flexivel.

(Mainardes, 2006, p. 95)

O ciclo de politicas nio compreende as politicas publicas
de forma isolada, sem articulagdo com o contexto, tampouco é
algo que, ap6s sua publicagio oficial, ndo sofra alteragdes por
aqueles que as colocardo em prética na microesfera. Nessa pers-
pectiva, as politicas sdo resultado de diferentes “poderes” dilui-
dos entre sujeitos alocados em esferas distintas, os quais estdo
envolvidos, direta ou indiretamente, nos processos de produgio
ou de realizacdo de determinadas politicas. Certamente, a grande
contribuicdo dessa forma de se pensar uma politica publica é
justamente a articulagcido proposta entre os processos de macro
e micropoliticas.

Nas palavras de Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 156),
o ciclo de politicas de Ball tem seu debate tedrico sustentado na
perspectiva pés-estruturalista, a qual “tenta resolver as limitacoes
das abordagens descritivas e pluralistas de politicas educacionais
[...] e as abordagens marxistas (que enfatizam o papel do Estado
e a geracdo de politicas como resultado das disputas de poder
entre a economia e os agentes politicos)”.
Na referida visdo, os sujeitos e suas acdes ganham espaco

de destaque no movimento de andlise das politicas publicas,
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havendo vérias vozes ouvidas e/ou silenciadas em todo o processo

do ciclo a ser estudado.

Pensando sobre que tipos de pessoas e “vozes” habitam a anélise dos
textos politicos, também € preciso pensar sobre o engajamento com as
identidades social e coletiva dos sujeitos da pesquisa — o “professor”, os
“pais”, o formulador da pesquisa; seus géneros, classe, raca, sexualidade,
habilidade fisica. Uma coisa é considerar os “efeitos” das politicas sobre
coletividades sociais abstratas, outra é conseguir capturar a interagio
complexa de identidades, interesses, coalizées e conflitos nos processos

e atos das politicas. (Ball, 2011, p. 47)

Dessa forma, a abordagem proposta por Ball ganha rele-
vancia para se pensar os diferentes contextos das politicas, uma
vez que entende todo o processo, ndo somente a publicacdo do
texto ou a forma como os sujeitos se apropriam deste. Dessa
forma, torna-se um referencial diferenciado, que propicia a con-
firmagdo das forcas dos microuniversos na materializacdo ou niao

de uma politica.

11.1 A ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS: CARACTERIZANDO 0 CAMPO

Pensar em Stephen Ball é pensar na relevancia de seus estudos
sobre politicas publicas, entre elas as educacionais. O objetivo
¢ compreender as relagdes sociais mais amplas que sdo conco-
mitantemente determinantes e determinadas na arena politica.

Segundo Shiroma (2007, p. 7),

o uso corrente do termo “politica” prenuncia uma multiplicidade de
significados [...]. Em sua acepgio cléssica, deriva de um adjetivo

originado de polis — polotikés — e refere-se a tudo que diz respeito a
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cidade, e, por conseguinte, ao urbano, ao civil, ao politico, ao social
[...]. Politica passa, entdo, a designar um campo dedicado ao estudo

da esfera de atividades humanas articulada as coisas do Estado.

Nos tltimos 60 anos, o segmento das politicas publicas
solidificou um corpus tedrico singular, um instrumental analitico
dotado de um vocabulario para que se compreendam os fenéme-
nos préprios da natureza politico-administrativa (Secchi, 2012).

Frey (2000) aponta que nos Estados Unidos surgiram, no
inicio dos anos de 1950, os estudos sobre politicas publicas, sob
a nomenclatura policy science. Na Europa, tal temdtica somente
ganhou destaque a partir dos anos de 1970. No Brasil, esses

estudos sdo recentes, fato que acaba por contribuir para uma

As contribuicdes de Stephen Ball para o campo de andlise de politicas educa-

caréncia de sua teorizacdo.

O segmento das politicas publicas encontra seus funda-
mentos tedricos, principalmente, nas dreas de ciéncias politicas,
sociologia e economia. Contudo, dreas como Administracdo
Pdblica, teoria das organizacdes, psicologia social e direito tam-

bém tém seu contributo para tal segmento (Souza, 2006).

Em termos gerais, podemos caracterizar as politicas publicas
como principios que norteardo as acdes do Poder Pablico com
relagcdo a sua atuacdo na sociedade em geral, as quais se encon-
tram sistematizadas e explicitadas por meio de leis, decretos,
programas etc. "Politicas publicas tratam do contetido concreto
e do contetido simbdlico de decisdes politicas e do processo de
construcdo e atuagdo dessas decisdes” (Secchi, 2012, p. 1).

Gisi (2003) afirma que politicas publicas podem ser compreen-
didas como um conjunto de medidas que compdem determinado
programa governamental, o qual visa responder a demandas de

grupos de interesse.
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E importante destacar que as politicas pdblicas comumente
sdo mediadas por lutas, conflitos e pressdes, nio se caracterizando
como estdticas ou frutos de acdes neutras (Shiroma, 2007). Por-
tanto, falta uma metodologia de andlise capaz de trazer a tona
os diferentes atores que interagem nas diferentes arenas e que
sdo corresponsaveis por suas agendas.

Barroso (2013, p. 4) salienta que

as politicas (publicas) seriam, assim, vistas como solucdes racionais para
problemas de interesse geral que afetam a sociedade em seu conjunto.
Contudo, a anélise politica tem posto em evidéncia que as politicas
publicas sio mais complexas e menos lineares do que a teoria cléssica
pressupde. [...] Para além da acdo das autoridades estatais, € preciso
ter em conta a agdo publica em geral, incluindo-se a dos mdltiplos
atores que intervém em diferentes niveis e locais, com diferentes

legitimidades e conhecimentos.

Assim, emergem nesse cendrio os atores que participam da
construcdo dessas politicas. Sabemos, por meio da literatura das
ciéncias politicas, que sdo considerados atores todos os individuos,
grupos ou organizacdes que desempenham algum papel naquilo
que se chama de arena politica, aqui compreendida na acepgio de
Frey (2000, p. 223), o qual a define como “processos de conflito e
de consenso dentro das diversas dreas de politica”. Tampouco faz

parte da esfera das politicas publicas a terminologia ator, a qual é

importada das artes cénicas para as ciéncias politicas, porque explicita
a conotacio de interpretacio de papéis. Nesse sentido, hd um enten-
dimento de que os individuos, grupos e organizagdes que influenciam
o processo politico ndo tém comportamentos ou interesses estaticos,
mas sim dindmicos de acordo com os papéis que interpretam. Os atores
interagem, alocam recursos, constroem coalizdes, resolvem conflitos

em um cendrio politico. (Secchi, 2012, p. 77)
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Nesse cenédrio emerge o campo de politicas educacionais,
o qual, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), abarca
uma variedade de conceitos e abordagens. Tais politicas “devem
ser pensadas em sua articulagio com o projeto de sociedade
que se deseja e que serd realizado por meio da agdo do Estado”
(Azevedo, 1997, p. 60).

Santos (2011) salienta que é possivel conceber uma politica
educacional como toda a politica desenvolvida para intervir na
formacdo e na informagdo de uma sociedade. Por meio de tal
intervencdo, € possivel construir, legitimar ou mesmo desquali-
ficar determinado projeto politico que visa atingir determinada
sociedade. Assim, para o citado autor, existe um projeto de
poder que, explicitamente ou nio, ajuda a materializar qualquer
politica educacional.

Devido a complexidade do campo de andlise das politicas
publicas e/ou educacionais, podemos afirmar a relevancia da
metodologia proposta por Ball. Nas palavras de Mainardes (2009,
p. 7): "Diversas pesquisas sobre politicas educacionais especificas
enfatizam ou supervalorizam os processos locais, apresentando
pouca ou fragil articulagio com o sistema social, politico e eco-
ndmico mais amplo (falta uma visao de totalidade)".

Azevedo e Aguiar (2001, p. 61-62), em um artigo intitulado
"A producdo do conhecimento sobre a politica educacional no

Brasil: um olhar a partir da Anped”, afirmam que:

Neste agrupamento, hé estudos que investigaram a politica educacional
definida em nivel do poder central, em conjunturas distintas, e que
produziram contribuicdes significativas para a drea, no que se refere
a minuciosa andlise documental contextualizada, pondo a disposicdo
do campo uma competente sistematizacdo dos processos de decisio,

mas sdo poucos. Também sdo poucos os que se voltam para a anélise
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de politicas nacionais especificas. [...] Em face dessa realidade, é
importante levarmos em conta que € bastante recente a legitimagao
da drea em destaque como campo investigativo, sobretudo no que

respeita a abordagem da educacdo no contexto das politicas ptblicas.

Ainda sobre a incipiéncia no Brasil de abordagens sobre
as politicas educacionais sob uma perspectiva de macro, meso e
microespacos (Schmidt, 2005), Faria (2003, p. 22, grifo nosso)

aponta que:

No Brasil, porém, apesar do boom das duas tiltimas décadas, o campo
da anélise de politicas piblicas ainda é bastante incipiente,
padecendo de grande fragmentacdo organizacional e tematica
e tendo uma institucionaliza¢do ainda precaria [ ...]. Esse cardter
incipiente é comprovado, por exemplo, pelo fato de qualquer exame da
producio brasileira recente evidenciar a quase inexisténcia de andlises

mais sistematicas acerca dos processos de implementacao.

Ball (2011) salienta que muitas pesquisas que se debrugam
sobre os contextos escolares tratam as escolas como espacos
homogéneos, ou seja, as anélises ndo consideram as singularida-
des locais, tampouco consideram as micropoliticas que emergem
de diferentes espagos, com atores diversos. De acordo com o
autor, algumas pesquisas desconsideram a problematizagio das
politicas e dos contextos de suas formulagdes, culpabilizando as
escolas e seus agentes como aqueles que ndo conseguem por em
pratica determinadas politicas, as quais sdo vistas sempre como
“solucdes e nunca [como] parte do problema” (Ball, 2011, p. 36).

Para Ball, tais estudos, por vezes, trazem a avaliacdo de
politicas sem a profundidade necessaria do campo de pesquisa.
Ball (2011) esclarece que muitas pesquisas em politica educacional

limitam o olhar do pesquisador acerca do objeto somente em
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nivel nacional, desconsiderando as relacdes globais que interferem
diretamente no nivel local.

Assim, observamos que o estudo de politicas na drea da
educacio € recente, sendo que o maior volume de estudos data
da década de 1980. E fragil no que diz respeito ao referencial de
anélise de politicas de forma analitica, cuja categoria de analise
traz ponderacdes acerca da totalidade de contextos que envolvem
determinada politica.

Mesmo havendo um crescimento nos nimero de estudos
sobre politicas publicas, a proposta de Ball se tornou um referen-
cial analitico muito usado, visto que o autor propde uma anélise
contextualizada e critica de programas e politicas de educacio,
considerando desde os contextos macrossociais de sua elabo-
ragdo até a sua implementagio e os seus respectivos resultados
(Mainardes, 2006).

1.2 STEPHEN BALL E O CICLO DE POLITICAS:
CONCEITOS FUNDAMENTAIS

Ball (1994) defende que as politicas nio devem ser compreendidas
como textos ou discursos isolados, mas como textos e discursos
articulados, os quais estdo implicados um no outro.

Ao analisar as politicas como textos, Lopes (2006, p. 38),

com base em Ball (1994), interpreta

os textos como representacdes que sio codificadas e decodificadas
de formas complexas, sofrendo mdltiplas influéncias, mais ou menos
legitimas. Dentre as influéncias legitimadas, ha disputas, compromissos,
interpretacdes e reinterpretacdes na negociacio pelo controle dos
sentidos e significados nas leituras a serem realizadas. Textos podem
ser mais ou menos legiveis em funcio da histéria, dos compromissos,

dos recursos e do contexto de leitura.
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Ball (1994) aponta que os autores dos textos oficiais sdo
incapazes de controlar os reais sentidos abstraidos das politicas
por eles formuladas, mesmo que delas sejam os autores. Essa
abertura interpretativa € o que faz com que os textos das politicas
tenham seus discursos abertos e incompletos.

Nessa perspectiva, Lopes (2006, p. 38) destaca que as

politicas podem ser interpretadas como

praticas que formam os objetos dos quais falam e que se associam ao
que pode ser dito, a quem pode dizer, quando e com que autoridade.
Nenhum discurso pode ser compreendido fora das relacdes materiais
que o constitui, ainda que tais relagdes materiais transcendam a anélise
das circunstancias externas ao discurso. Investigar os discursos implica

investigar as regras que norteiam as praticas.

Portanto, se assim compreendido, o discurso nio pode ser
reduzido a linguagem, abarcando os macrocontextos de producio
deste, as institui¢des de onde emergiu tal discurso e os contextos
politicos e linguisticos, bem como as relagdes de poder que nele
se materializam. Buscando a compreensio de como as relagdes de
poder se concretizam — ou se silenciam — em diferentes processos
de elaboracdo de um texto (elaboracdo, circulacdo, interpretagio
e aplicagio deste), Ball (1994), fundamentado em Foucault e nas
concepgoes de poder deste, aponta que as relagdes de poder ndo
podem ser entendidas apenas na macroestrutura, ou seja, na esfera
superior, na elaboracdo do texto, devendo ser entendidas em
diferentes arenas. Nesse sentido, o autor confirma que os textos
e os discursos das politicas podem reestruturar, ressignificar e
redistribuir as relagdes de poder; portanto, os textos ndo seriam
hegemonicos no ditame das leis, pois diferentes sujeitos tém a

possibilidade de empreender — ou ndo — determinadas acdes.
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Assim, emergem dessa relacdo de poder os principais conceitos
da metodologia do ciclo de politicas.

Ball (1994) e Bowe, Ball e Gold (1992) apresentam, inicial-
mente, que qualquer ciclo de uma politica pode ser analisado com
base em trés contextos distintos: o de influéncia, o da produgio
de texto e o da prética. Estes, justamente por ndo serem estaticos,
tém inter-relagdes entre si. Para os citados autores, tais contextos
ainda precisam ser analisados sem amarras temporais. Bowe, Ball
e Gold (1992) destacam que, em cada um desses contextos, ha
embates distintos, bem como grupos que disputam e interagem
com a politica posta.

O contexto de influéncia pode ser compreendido como
a arena na qual as ideias sdo pensadas e no qual ocorre a ela-
boracdo dos discursos. Segundo Lopes e Macedo (2011), hd a
homogeneiza¢do dos conceitos centrais da politica e a criagdo
de terminologias singulares visando a legitimacdo da intervengdo
proposta pela politica. Aqui se estabelecem os principios basi-
lares, sempre em meio a lutas nas arenas dos poderes (partidos
politicos, esferas de governo, grupos independentes, agéncias
multilaterais etc.). Trata-se, portanto, de um contexto marcado
pela luta por hegemonia. "O discurso em formagio algumas vezes
recebe apoio e outras vezes é desafiado por principios e argu-
mentos mais amplos que estdo exercendo influéncia nas arenas
publicas de agio, particularmente pelos meios de comunicagio
social” (Mainardes, 2006, p. 52).

Para Ball (2001, p. 102):

A criacdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um processo de
" " - -
bricolagem”; um constante processo de empréstimo e cépia de frag-

mentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e melhoria das
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abordagens locais ja tentadas e testadas, de teorias canibalizadoras,
de investigacio, de adocio de tendéncias e modas e, por vezes, de
investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. A maior parte
das politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que pode ou nio
funcionar; elas sio retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas
de nuances e moduladas através de complexos processos de influéncia,
producio e disseminacio de textos e, em tltima anélise, recriadas nos

contextos da prética.

Na perspectiva da metodologia do ciclo de politicas, o contexto
da influéncia se caracteriza como o ponto de partida das politicas
publicas, no qual se constroem os discursos politicos. Tal con-
texto é uma arena de disputas entre diferentes grupos — partidos
politicos, sociedade civil organizada, organismos nacionais e
internacionais —, os quais anseiam legitimar discursos a fim de

consolidar seus posicionamentos (Ball, 2009).

Assim, podemos explicar, por meio de influéncias globais —
de ordem econdmica ou via fluxo de idedrios compartilhados
por entidades educacionais e/ou comunidades epistémicas™ —,
certas convergéncias de politicas entre diferentes paises, as quais
mantém suas caracteristicas singulares (Ball, 2001).

Mainardes (2006) destaca que alguns questionamentos
podem ser usados como norteadores da pesquisa que se utiliza
dessa metodologia para o estudo de determinada politica. Para

o citado autor, € relevante saber quais sdo as influéncias e as

* As comunidades epistémicas, na perspectiva de Carvalheiro (1999, grifo do original), sio

como uma comunidade “composta por profissionais, inclusive cientistas, mas também por
politicos, empresarios, banqueiros, administradores, entre outros, que trabalham com um
bem fundamental: 0 conhecimento como instrumento de implementacdo de politicas.
Os membros de uma comunidade epistémica compartilham valores e tém um projeto politico
fundado nesses valores. Compartilham, ainda, maneiras de conhecer, padrées de raciocinio e
compromissos com a produgio e aplicagdo do conhecimento”.
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tendéncias presentes na politica investigada, bem como por que
a politica emergiu em determinado momento histérico e ndo
antes ou depois. Relevante também é compreender se houve
influéncias nacionais e locais e/ou globais/internacionais (World
Bank, organismos multilaterais, movimentos internacionais de
restauracio conservadora, de renovacio ou resisténcia), antes e
durante a emergéncia da formulagio da politica, e a relacdo exis-
tente entre elas. Outro aspecto destacado por Mainardes (2006) é
a compreensdo de como o discurso da politica foi constituido no
decorrer do tempo. O autor destaca que tais questdes seriam um
ponto de partida, sem, contudo, limitar o olhar do pesquisador
acerca do objeto pesquisado.

Assim, podemos compreender que, nas palavras de Ball
(2002, p. 21),

somente certas influéncias e agendas sio reconhecidas como legitimas
e certas vozes sdo ouvidas em qualquer momento. O fato é que as
sutilezas e os dissensos aparecem &s vezes como murmtrio das vozes
“legitimadas” e as vezes os efeitos daqueles dio como resultado um
escurecimento dos significados ao interior dos textos, confusdo publica

e disseminacido da ddvida.

Portanto, ao se propor a analisar determinada politica,
seja ela curricular ou nio, é mister ouvir as vozes de diferentes
sujeitos envolvidos com seus projetos em torno da produgio
da politica em questdo, uma vez que estes compdem uma arena
de negociacio e disputas. Essas disputas sdo constantes e estdo
interligadas por relagdes de saber-poder em diferentes ambitos
em que circulam tais sujeitos. Dessa forma, os diferentes sujeitos
inscritos nessa arena se constituem com base nas mais diversas

demandas que ora sio negociadas e articuladas num projeto
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comum, ora sdo silenciadas devido a interesses diversos, em um
constante ir e vir, sendo recontextualizadas e ressignificadas de
acordo com os diferentes interesses.

Bowe, Ball e Gold (1992) destacam que o contexto da
producao de texto tem uma relacdo intima com o primeiro.
Se no contexto da influéncia estamos no plano das ideias que
buscam satisfazer interesses singulares, no contexto da producio
de texto percebemos tentativas de negociacdes, acordos, “ajustes”
em busca da construcdo de um texto que atenda a interesses gerais
e ndo apenas a egos especificos. Assim, o texto de determinada
politica é resultante de limitagdes e possibilidades concretas.
Nem todas as vozes serdo ouvidas nos textos, uma vez que estes
sdo "produtos de acordos realizados em diferentes esferas” (Lopes;
Macedo, 2011, p. 259).

Portanto, compreendemos que, apesar de haver a formu-
lacdo inicial de determinada politica, buscando por meio desta
a legitimacdo de idedrios, quando se vislumbra o contexto da
pratica, podemos encontrar nio somente um espaco no qual
sdo implementadas decisdes externas, mas também uma arena
na qual se constréi uma politica ressignificada, hibrida, a qual
rompe com a verticalizag¢do das defini¢oes (Ball, 2001, 2009).

Tal concepgio visa romper com uma visdo limitrofe, na
qual “as decisdes politicas sdo tomadas em um nivel macro, com o
reconhecimento do papel centralizador da administragdo central
[...] deixando as escolas e aos professores o papel de implanté-las,
pois ndo sdo considerados nem lugares nem atores de decisdo
politica” (Pacheco, 2003, p. 26).

Assim, "entende-se que nos documentos politicos nio se
encontram apenas pensamentos que devem ser somente assimila-

dos e aplicados pelos sujeitos no contexto da pratica” (Kastelijns,
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2015, p. 12). Portanto, chegando a microesfera, tais documentos
estardo sujeitos a interesses locais e as interpretacdes dos envol-
vidos, influenciados por seus interesses e valores, frutos de sua
trajetéria pessoal e profissional. Entdo, as “politicas curriculares

ndo se resumem apenas aos documentos escritos, mas incluem

os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em

multiplos espacos e por muiltiplos sujeitos no corpo social da

!
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educagdo. Sdo producdes para além das instancias governamentais'
(Lopes, 2004, p. 111).
No contexto da pratica, os textos das politicas serdo lidos,

reinterpretados e vivenciados pelos sujeitos "leitores”, os quais
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implementadas, podendo, sim, serem recriadas pelos agentes que
dela se apropriarem nesse contexto.

“Esta abordagem, portanto, assume que os professores e
demais profissionais exercem um papel ativo no processo de 3
interpretacdo e reinterpretacio das politicas educacionais e, .
desta forma, o que eles pensam e acreditam tém implicacdes para
o processo de implementacdo das politicas” (Mainardes, 2006, :
p. 98). Nessa perspectiva, os sujeitos que vivenciardo determinada ‘
politica ganham um papel fundamental dentro da esfera de poder,
uma vez que deixam de ser vistos como meros reprodutores de
uma ideologia pensada por outrem e passam a ser também feitores
e executores de uma politica, por vezes, repensada.

O contexto da prética, nas palavras de Ball (citado por
Marcondes; Mainardes, 2009),

é um processo de atuacio, a efetivagio da politica na pratica e através

da prética. F quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto
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da peca, mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém
as representa. E este é um processo de interpretacio e criatividade e
as politicas sdo assim. A pratica é composta de muito mais do que a
soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores
locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugio de, ou luta com,
expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes secundarios

fazem-se necessarios.

O referido contexto é contemplado como uma arena repleta
de contestagdes e conflitos vivenciados pelos sujeitos que inter-

pretardo os textos para a efetiva realidade.

11.3 0 CICLO DE POLITICAS DE STEPHEN BALL:
ESTADO DA ARTE DE 2006 A 2016

Atualmente, no Brasil, o autor Stephen Ball é uma referéncia aos
pesquisadores que pretendem apresentar um olhar mais denso e
plural para diferentes arenas de politicas publicas educacionais.
No que se refere especificamente a formacio de professores,
podemos destacar algumas pesquisas, entre elas a de Gimenes
(2011), que defendeu, no Programa de Pés-graduacdo em Edu-
cacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, a tese
Graduacdo em Pedagogia: identidade em conflito. O autor trouxe um
olhar para o curso de graduacdo em Pedagogia, desde 1939 até
a primeira década do século XXI, buscando identificar e analisar
os processos constitutivos das identidades sociais dos cursos de
Pedagogia e de seus alunos, principalmente apés a publicacio
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais, em 2006.
Gimenes (2011) utilizou também a abordagem do ciclo de
politicas proposta por Bowe, Ball e Gold (1992); contudo, traba-

lhou com uma questao diferente ao dialogar com o conceito de




identidade social proposto por Dubar (2005, 2009) e se utilizou de
trés categorias-chave: finalidades formativas, perfil dos alunos e
condigoes para a realizagdo do curso. O autor analisou diferentes
documentos legais que orientam o curso de Pedagogia desde seu
inicio no Brasil, depoimentos de coordenadores, professores e
alunos, além das informacdes sobre os cursos disponiveis nas
paginas eletronicas das instituicdes privadas de educacdo superior
localizadas no municipio de Sio Paulo. Com isso, o autor iden-
tificou trés tipos de identidades presentes em diferentes cursos:
identidade fluida (em fungdo do cardter voltvel das atribui¢oes
dos egressos ao longo da histéria do curso), identidade sobrepu-
jada (devido as caracteristicas socioeconémicas e culturais dos
ingressos e egressos dos cursos pesquisados) e identidade quimé-
rica (devido as lacunas encontradas na formacdo do pedagogo
atualmente), fato este que lhe permitiu compreender as tensodes
e os desacordos sobre os cursos pesquisados.

A tese de Craveiro (2014), defendida no Programa de Pés-
-Graduagio em Educagio da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, denominada Politicas curriculares para formagdo de professores:
processos de identificacdo docente (1995-2010), apresenta contribui¢des
para as investigacdes das politicas curriculares de formacdo de
professores utilizando o referencial do ciclo de politicas de Ball.
Usando as categorias hegemonia, poder, constituicio das iden-
tidades docentes nas politicas curriculares, producdo do discurso
pedagdgico e do discurso curricular na formacdo de professores,
a citada autora destacou, via ciclo de politicas, o protagonismo
docente, uma vez que esse agente é pontuado na pesquisa como a
"peca-chave” nas mudancas politicas curriculares, ressignificando
e transformando o discurso das politicas nas vdrias instancias

educacionais.
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A referida pesquisa apresentou um estudo na temética da
identidade docente, no campo das politicas curriculares, abar-
cando o periodo dos governos Fernando Henrique Cardoso (FHC)
e Lula da Silva (Lula), desde a discussdo sobre a formagdo docente
como projeto curricular que busca solidificar dada identidade
(partindo de uma luta de poder, de articulagdes que constituem
sujeitos e contextos) até os discursos pedagdgico e curricular.

A fim de olhar dois espacos distintos de formacio, a disserta-
¢do de Lima (2014), apresentada no Programa de P6s-Graduagio
em Educacido da Universidade Estacio de S4, intitulado Formagdo
de professores para os anos iniciais em dois espagos distintos: curso normal e
curso de Pedagogia, objetivou comparar dois espacos de formacio
de professores — o curso normal, em nivel médio, e o curso de
Pedagogia, em nivel superior. Segundo Lima (2014), a problem4-
tica da pesquisa emergiu da constatacdo de que o curso normal
resiste, mais de 15 anos ap6s a promulgacdo da Lei n. 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional), atuando em 18
estados brasileiros (Brasil, 1996). O desenvolvimento da pesquisa
foi embasado pelo estudo das principais politicas de formacdo
de professores no Brasil ap6s a promulgacdo da citada lei.

De cunho bibliogréfico e qualitativo, o trabalho conta
com relatos de diferentes sujeitos para materializar os contextos
apontados por Stephen Ball. Entre as percepcoes propiciadas pela
anélise, estd a de que o curso normal concentra o maior niimero
de horas dedicadas a pritica docente, enquanto a formacdo do
curso de Pedagogia enfatiza os contetddos teéricos, dedicando
menor nimero de horas a pratica pedagdgica. Foi também pos-
sivel observar, no contexto da prética, de que forma as politicas

sdo reestruturadas e reinventadas durante sua efetivacgio.



Defendida em 2016, sob o titulo As politicas de formagdo inicial
de professores em exercicio no Brasil, na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos, a tese de Janaina Boniatti Bolson utiliza o referencial
analitico de Ball associado ao conceito de discurso, de inspiracdo
foucaultiana. A pesquisa problematizou como se constitui a for-
macdo inicial dos professores em exercicio na educagdo bdsica.
A pesquisadora delimitou seu olhar para a anélise das politicas
que constituem distintas praticas de formagio, emergentes no
Brasil nos periodos de 1996 a 1997, 2000 a 2002 e 2006 a 2010.
Com base nesse recorte temporal e nessa metodologia de anilise,
foram analisados documentos dos quais se extrairam enunciacoes
que permitiram perceber a materializacio de um ciclo de politicas
se compondo. Primeiramente, havia a existéncia de um contexto
de influéncia composto por organismos internacionais, dos quais
emergiram circunstancias para que o Brasil elevasse seus indices
de qualidade em educacdo no cendrio nacional e internacional.
Para a citada autora, tais condi¢des formaram, desde a aprovacio
da Lei n. 9.394/1996, um contexto de produgio de textos, via
criagdo de politicas e/ou programas que visavam atender uma
demanda localizada de formagdo de professores em exercicio, que
ndo possuiam formacdo adequada para o exercicio da profissio
(Bolson, 2016).

O impacto produzido por essas politicas, segundo a autora,
resultou em consequéncias talvez ndo esperadas desde a acdo do
primeiro contexto (da influéncia), visto que a formagio desses
professores em exercicio pautou-se mais no aligeiramento de
uma certificacdo do que na qualidade de uma formacao capaz de
efetivamente contribuir de maneira sélida para o exercicio de sua
profissdo. Bolson (2016) destacou, ao final da investigagio, que

as politicas de formacéo inicial de professores em exercicio sdo
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recorrentes em nosso pafs, sugerindo que ha pouca inovagio na
constituicdo dessas politicas formativas de professores.

Aratjo (2016), em sua tese Docentes em formagdo: investigando o
curriculo do curso de Pedagogia do Parfor/UFPI, defendida na Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro, apesar de trazer o referencial
de Ball para a anélise do curriculo do curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Piaui (UFPI), destacou a construcdo de
um curriculo especifico para os professores leigos em formacio,
entendendo o curriculo como uma construgdo social e cultural
em processo. Assim, a autora voltou seu olhar para algumas
questdes especificas: "Como o curriculo tem funcionado na ins-
tituicdo e no curso? Quem participa das decisdes curriculares?
Quais tradigdes curriculares sio ressignificadas em meio a tais
experiéncias? Quais inovagdes curriculares sdo produzidas?”. Isso
delimitou sua andlise ao contexto da pratica da politica curricular
do curso em anilise.

Buscando compreender o discurso da culpabilizagio dos
professores nos textos das politicas curriculares no Brasil, Soares
(2016), em sua dissertacdo apresentada na Universidade Federal
do Rio de Janeiro, denominada Discursos de responsabilizagdo docente
em revista: uma andlise das politicas curriculares para formagdo de professores
(2011-2014), recorreu ao referencial de Ball e de seu ciclo de poli-
ticas. De base bibliografica, a pesquisa analisou a producdo de
discursos de responsabilizacio docente no &mbito das politicas
curriculares para formagio de professores da educagio bdésica
brasileira, que circulam nos periédicos da érea de educagio. Ao
focalizar os diferentes discursos em torno da significacdo da
responsabilizacdo docente, a autora destacou aqueles que se
tornaram hegemonicos no campo das politicas curriculares para a

formacido de professores, no periodo de 2011 a 2014. Para tanto,

e pode acar
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pautou-se em artigos de trés periédicos do campo da educagio —
Educagio & Sociedade, Cadernos de Pesquisa e E-Curriculum —,
articulando-os ao Plano Nacional de Educacio, estabelecido pela
Lei n. 13.005/2014 (Brasil, 2014).

Com base nesse recorte, Santos (2016) buscou significar a
responsabilizacdo docente em relacdo ao sucesso ou ao fracasso
educacional, presente nos textos e nos discursos analisados e que,
portanto, ganhou maior destaque nessa investigagio. A pesquisa
permitiu reconhecer que tal constatacdo estd intimamente ligada
arelacdo entre o desempenho dos estudantes em testes estandar-
dizados com a atuacdo e a formagio dos professores. A autora,
com base na anélise documental das fontes, apontou as disputas
e os embates presentes no campo da educagio no que se refere
ao significado da responsabilizacdo docente. Visou, dessa forma,
demonstrar como as micropoliticas podem agregar multiplos
sentidos em politicas curriculares.

Defendida na Universidade Federal da Bahia, a tese inti-
tulada A politica nacional de formagdo de professores da educagdo bdsica:
a implementacdo do PARFOR-Presencial no estado da Bahia tendo como
pressuposto o regime de colaboracdo, de autoria de Machado (2014),
buscou analisar como estdo sendo viabilizadas as acoes e as
estratégias da Politica Nacional de Formagio de Professores da
Educacdo Bésica, por meio do PARFOR-Presencial desenvolvido
no Estado da Bahia, cujo objetivo é formar professores das redes
publicas de ensino em exercicio, em nivel superior, conforme
estabelece a Lei n. 9.394/1996 (Brasil, 1996), voltando o olhar
da pesquisa para diferentes esferas administrativas envolvidas: a
Unido, os estados, os municipios e as instituicdes de educacio
superior que oferecem os cursos de formacdo. Para cumprir tal

objetivo, Machado (2014) recorreu ao ciclo de politicas de Ball
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para analisar documentos e de dados empiricos, coletados por
meio de entrevistas com os principais implementadores desse
programa na Bahia. Segundo a autora, a metodologia adotada
fez emergir resultados que clarificaram a fragilidade na efetivacio
do regime de colaboracio e dificuldades de articulagio entre os
atores institucionais envolvidos.

A dissertacdo A reforma curricular dos cursos de Pedagogia em
Mato Grosso a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNP) de
2006, apresentada em 2015 na Universidade Federal de Mato
Grosso, de autoria de Silvana de Alencar Silva, também recorreu
ao ciclo de politicas de Ball para pensar uma politica voltada
a formagdo de professores. Para reconhecer como os cursos
de licenciatura do Mato Grosso se apropriaram dos textos das
Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia, Silva (2015)
voltou seu olhar para os projetos de seis cursos de licenciatura
em Pedagogia. Para a autora, estes se apropriaram daquilo que
foi proposto pelas Diretrizes Nacionais, mas sem a auséncia de
dissensos emergentes no contexto da prética, principalmente em
trés categorias centrais (o perfil profissional, a nocio de curriculo
e o significado de Pedagogia), visto que os projetos em refor-
mulagdo precisaram estabelecer o didlogo entre a sua identidade
origindria e a identidade proposta nas DCNP (demandas contra-
ditérias entre a formagdo do pedagogo voltada para o magistério
na educagio infantil e anos iniciais do ensino fundamental e para
a gestdo empresarial).

Apresentada no Programa de Pés-Graduagio em Educagio
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, a dissertacdo de Silva
(2015), intitulada Os sentidos produzidos nos curriculos da formagdo inicial
de professores alfabetizadores, recorreu a Ball e a seu ciclo de politicas

para analisar como os professores recém-formados compreendem




a abordagem psicogenética, o letramento, a abordagem discursiva
do processo de alfabetizacdo e a abordagem do método fonico,
todos conceitos presentes nas politicas curriculares de formagio
de professores alfabetizadores. Para tanto, a autora destacou, nos
documentos curriculares analisados (o Programa de Formacio
de Professores Alfabetizadores — PROFA, de 2001, e o Pré-Le-
tramento, de 2005, ambos do governo federal; e a Reorientagio
Curricular Livro IV — Curso Normal, de 2006, elaborada pela
Secretaria de Educacio do Estado do Rio de Janeiro — SEE/RJ),
os sentidos das diferentes abordagens para o desenvolvimento da
alfabetizacdo. Por meio da andlise do contexto da prética, iden-
tificou como estes sdo recontextualizados pelos oito professores
da rede municipal de um municipio carioca.

Segundo Silva (2015), olhar para o contexto da prética
permitiu evidenciar uma multiplicidade de sentidos produzidos
sobre os conceitos presentes nas politicas curriculares, recontex-
tualizacoes hibridizadas por sentidos produzidos na formacdo
inicial e outros produzidos nas experiéncias vividas em outros
contextos. Também houve a ampliacdo dos sentidos articulados
nos discursos hegemdnicos sobre alfabetizacdo, ensejando maior
flexibilidade na organizacdo da pratica pedagdgica, embora o
cotidiano da sala de aula aponte necessidades que vao além dos
sentidos que as politicas curriculares tentam fechar.

A tese de Rosanne Evangelista Dias, defendida na Univer-
sidade Estadual do Rio de Janeiro, sob o titulo Ciclo de politicas
curriculares na formagdo de professores no Brasil (1996-2006), em 2009,
buscou analisar a producdo de politicas para a formacao de pro-
fessores para os anos iniciais do ensino fundamental no Brasil,
tendo como referencial analitico a abordagem do ciclo de poli-

ticas, proposta por Stephen Ball. A citada pesquisa optou, como
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recorte temporal inicial, pela promulgagio da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio Nacional (Lei n. 9.394/1996), debrugando-se
sobre o periodo de 1996 a 2006.

Nesse trabalho, a autora defendeu que o curriculo é uma
politica cultural publica, na qual a producgio de hegemonia estd
vinculada a articulagdes provisérias e precérias entre demandas
educacionais. Dias (2009) focou sua pesquisa em dois dos con-
textos propostos por Ball, os contextos de influéncia e de defi-
nicdo de textos politicos, e destacou a produgio de exigéncias e
articulagdes politicas em torno das politicas para a formagio de
professores. Como agentes, destacou grupos sociais que consti-
tuem comunidades epistémicas, no recorte temporal da pesquisa,
capazes de influenciar em maior ou menor grau a defini¢do dessas
politicas, ao disputarem a hegemonia de seus projetos em seus
encontros nacionais e publicagdes da drea de formagio docente.

Para tanto, Dias (2009) utilizou a producio de discursos
dessas comunidades publicados e/ou apresentados em eventos da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educacio
(Anped), Associacio Nacional pela Formacdo dos Profissionais em
Educacdo (Anfope) e Encontro Nacional de Didética e Préticas
de Ensino (Endipe) e textos de defini¢oes curriculares dirigidos a
formacdo de professores no periodo analisado. Usando a metodo-
logia de anélise de Ball, o trabalho destacou que os documentos
curriculares da formacdo de professores para os anos iniciais da
época, resultantes das politicas, sdo caracterizados pela ambiva-
léncia, efeito do complexo processo em busca da legitimidade
por parte de diferentes grupos que atuam na produgio da politica
curricular, resultando em diferentes projetos para a formacdo

de professores, como os discursos do protagonismo docente,



da profissionalizacio docente e da centralidade da prética no
projeto de formativo.

A tese de Kastelijns (2014), intitulada As Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia: um olbar a partir do ciclo de politicas,
defendida no Programa de Pés-Graduacdao em Educacdo da
Pontificia Universidade Catélica do Parand, do ponto de vista
metodolégico, optou pela anélise pautada no ciclo de politicas
defendido por Ball (1998, 2001, 2009, 2011), partindo do pres-
suposto de que as politicas sdo gestadas em arenas conflituosas
de influéncias locais e internacionais, materializando-se em um
texto isento de neutralidade. A referida pesquisa objetivou ana-
lisar o processo de construcio e implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (DCNP) de
2006, a fim de problematizar a seguinte questdo: “Considerando
a trajetéria histérica da profissdo, os embates sobre o perfil do
pedagogo e as politicas nacionais e internacionais, como a for-
macdo proposta pelas DCNP, as quais alargam a formagio do
pedagogo, tem se materializado, no tempo previsto pela legislagdo,
nos Projetos Pedagégicos das IESY”

Para tanto, Kastelijns (2014) buscou investigar os aspectos
histéricos dessa formagdo, bem como, ao analisar o contexto no
qual foram formuladas e aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, identificar os diferentes
atores que estiveram presentes na arena da construcio do texto
destas. Nesse cendrio, a autora voltou seu olhar para documentos
(leis, resolucdes e pareceres, representando o MEC e o CNE)
relativos ao curso desde sua criagdo, em 1939, bem como docu-
mentos da Anfope, aqui tomada como principal articuladora,
desde a década de 1980, dos anseios e dos interesses acerca da

formacgio do pedagogo no Brasil.
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Outro agente que se fez presente nesse cendrio diz res-
peito aos organismos internacionais, os quais, principalmente na
década de 1990, trouxeram uma nova concepcio de formacdo
inicial docente, influenciada pela concepc¢do pragmaitica e pelo
encurtamento de sua duracdo (Kastelijns, 2014). Para materializar
esse nivel de analise, também foram escolhidas e convidadas a
participar da pesquisa quatro componentes das entidades da
comunidade epistémica. Como pré-requisitos, estas deveriam ser
pedagogas, participantes de entidades que contribufram e ainda
contribuem para que a formacdo de professores, de forma geral,
seja pensada e ressignificada e, além disso, que suas publicagoes
em livros e encontros das entidades tivessem subsidiado as dis-
cussdes que antecederam a publicacdo das DCNP.

Por fim, no contexto da prética, a autora busca reconhecer
os atores locais e sua influéncia na (re)interpretacio de politicas
via micropoliticas. Ela aponta que hd um curso compartimen-
tado de Pedagogia no Brasil, com disciplinas de fundamentagio
epistemoldgica deixadas em segundo plano em detrimento das
disciplinas praticistas (Kastelijns, 2014). Enfim, um pedagogo

multifacetado, mas de precéria formacdo no essencial.

CONSIDERACOES FINAIS

Ball e seu ciclo de politicas trouxeram para o campo das politicas
publicas — entre elas as educacionais e as de formacdo de profes-
sores — uma possibilidade de um olhar aprofundado e alargado
do processo de construcio de determinado texto, das relagdes
macroestabelecidas, bem como dos embates em diferentes arenas
para que os discursos em constante conflito e reconstrugao se

materializem na politica.




Além de se preocupar com a macroesfera, a microesfera
nio foi silenciada por Ball em sua metodologia. Para o citado
pesquisador, as politicas se ressignificam ao serem postas no
contexto da prética, entrando em outra esfera de poder, na qual
diversos outros discursos se apoderardo do texto e o colocardo
em prética ativando siléncios ou provocando mutac¢des nas pro-
posicoes iniciais.

Apesar da relevancia e da amplitude do olhar para o objeto
de pesquisa propiciado pelo ciclo de politicas, a pesquisa do tipo
estado da arte posta neste capitulo demonstra que, no campo de
politicas para a formacdo de professores no Brasil, a metodologia
analitica de Ball ainda tem um espago pequeno nas opgdes meto-
dolégicas dos pesquisadores. Assim, com este texto, esperamos
ter contribuido para uma maior aproximacdo dos conceitos
fundantes do ciclo de politicas, bem como para o conhecimento
de como este tem contribuido para o olhar acerca das politicas

de formacio de professores no pafs.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os autores que aqui colaboraram trouxeram diferentes olhares
para a formacio de professores, tendo como base suas investiga-
¢oes académicas como pesquisadores integrantes e/ou parceiros
do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho Docente
(Geptrado). H4 a clareza, portanto, de que outras formas de
pensar o mesmo objeto — nesse caso, a formacdo de professo-
res — sdo possiveis e muito bem-vindas, o que, alids, é préprio e
necessério ao debate cientifico, pois este admite a contradicdo,
a ddvida e a incerteza, principios béasicos do aprofundamento e
do avango do conhecimento. Essas perspectivas se contrapdem,
nesse sentido, ao pensamento pragmatico e, por vezes, ingénuo,
o qual cré na uniformidade e na homogeneidade das concepcdes
de homem, de mundo, de sociedade e de ciéncia.

Esse reconhecimento leva a compreender a proviso-

riedade e a incompletude de todo texto e de todo o quadro
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tedrico-metodolégico, cada qual sendo sempre uma “leitura
possivel”, entre outras igualmente possiveis e desejaveis.

Esta coletanea, no seu conjunto, retrata leituras e anélises de
respeitéveis estudiosos de diferentes dreas do conhecimento, os
quais tragaram o percurso contextual da obra desses pensadores
e enfatizaram seus conceitos principais, buscando esclarecé-los
para, em seguida, tecerem principios de articulacio teoria e prética
significativos e oportunos para a formacéo inicial e continuada
dos professores, para a acdo educativa na educacdo bésica e para
nutrir o trabalho dos formadores de professores nos diversos
ambitos especificos da formacao.

Embora apresentem perspectivas tedricas distintas, todos
os textos tém em comum a adoc¢do de um modelo de formacdo
que se esforca para superar os racionalismos técnico e pratico,
herdados do positivismo, ainda muito presentes na formacéo de
professores. Também buscaram conquistar uma compreensio
critico-dialética, que nio dicotomize teoria e pratica, nem isole
os sujeitos dos seus contextos — ou seja, que nio separe o homem
(e sua educacio) da sociedade em que vive.

Sabemos que a formacdo de professores constituiu um
campo de pesquisas muito recente e bastante desigual em nosso
pais. O campo retrata lutas e forcas que caracterizaram as cir-
cunstancias sociais e histéricas da educacio brasileira, que vem
avangando e se consolidando pouco a pouco ap6s os anos de 1970,
com significativa influéncia de estudos internacionais e grande
heterogeneidade na delimitacdo das temdticas e metodologias.

Esse campo n3o é harmdnico, portanto. Diniz-Pereira* (2013,

* DINIZ-PEREIRA, J. M. A construgdo do campo da pesquisa sobre formagio de professores.
Revista da FAEEBA - Educacio e Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p. 145-154,
jul./dez. 2013.
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p. 152) afirma que a pesquisa sobre formacdo de professores:
“trata-se de um campo de lutas e interesses em que relagdes de
forca e de poder definem as principais temdticas e metodologias
de pesquisa, assim como as mudancas sofridas por ele ao longo
dos anos".

Na direcdo de semelhante constatacdo, Gatti* (2010)
apresenta uma abordagem histérica da pesquisa em educacio e
formacio de professores, ressaltando a heterogeneidade dos focos
e métodos de pesquisas bem como as dificuldades no panorama
brasileiro de produgoes cientificas para avaliar, de modo mais
objetivo, quais sdo as contribui¢des da pesquisa educacional para
os cendrios de formagio e exercicio profissional dos docentes na
contemporaneidade. Entre as varias questdes que aborda, estd a

problemdtica dos referenciais tedricos:

De um lado, a elaboracdo de referentes tedricos é importante para
nortear objetivos a alcangar, [nortear] procedimentos e andlises e para
permitir avancos interpretativos. A auséncia de um referencial claro
afeta tanto as possibilidades de enunciagio de problemas investigativos
como a abordagem de campo e a leitura e interpretacdo dos dados.

(Gatti, 2010, p. 128)

As palavras da pesquisadora deixam clara a imbricacdo
organica existente entre os referenciais teéricos e os caminhos
tomados, compondo uma tessitura que abarca desde a delimitacdo
dos problemas de pesquisa até as metodologias, os procedimen-
tos e as analises interpretativas em niveis mais elaborados. Isso

significa que tais elementos sdo de tal forma inter-relacionados

* GATTI, B. A. Pesquisa em educacio e formagdo de professores. In: ENS, R. T.; BEHRENS,
M. A. (Org.). Formacao do professor: profissionalidade, pesquisa e cultura escolar. Curitiba:
Champagnat, 2010. p. 117-134.
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e intercomplementares que os avancos para a solidez nas teorias
implicam também escolhas metodolégicas mais avancadas e
mais solidas.

O mesmo se pode dizer com relagio as metodologias de
ensino na educacdo de criancas e jovens, bem como aquelas
que se destinam aos processos formativos de professores nos
seus diversos ambitos, porquanto n3o existe caminho que possa
desconsiderar o lugar a que se deseja chegar, sob o risco de se
caminhar a esmo. Nesse sentido, as teorias sdo imprescindiveis
as escolhas metodoldgicas.

Gatti (2010) destaca ainda a necessidade de se dialogar com
diferentes dreas do conhecimento, ampliando seus percursos de
leitura e de formagdo nas sociologias, antropologias, psicologias,
filosofias etc., o que permitird avancar nas possibilidades inter-
pretativas. [sso ndo significa cair em reducionismos e modismos
tedricos facilmente observaveis no cendrio das pesquisas educa-
cionais e sobre formacdo de professores. Esse ponto € vital, até
porque o campo da formacio de professores ndo pode prescindir
de leituras e interlocugdes com as dreas bésicas da educacdo. Daf
a importancia dos grandes cléssicos da educacio, como Gramsci,
Lefebvre, Dubar, Freire, Santos, Charlot, Wallon, Bourdieu, Ball,
Tardif e Vigotski, presentes nesta obra.

Esta coletinea oferece possibilidades na direcdo de uma
postura critica, com o objetivo de contribuir para a reflexdo e a
acdo intencional na formacgio de professores, de modo a apro-
fundé-las e enriquecé-las.

Como € possivel perceber, todos os artigos que compdem
o conjunto deste livro trazem perspectivas criticas e que apon-
tam para elementos de melhoria qualitativa para formagio de

professores, ndo se reduzindo a aplicacionismos instrumentais e

e pode acar

i digital,



técnicos. Pelo contrdrio, traduzem-se em leituras que valorizam
a autonomia e as possibilidades dos professores de atuarem como
sujeitos autdnomos, intelectuais e protagonistas dos rumos do
seu trabalho, da sua profissio e da transformagio da realidade,
com vistas a uma sociedade mais justa.

A compreensio dos textos nos leva ndo apenas a uma
reflexdo critica, mas, principalmente, a uma atuagio social, ética
e politica envolvida com a efetiva emancipagdo humana dos
sujeitos protagonistas da educacio, sejam eles criancas, adoles-
centes ou jovens estudantes da educagio superior, professores

ou formadores de professores.
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