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Capa: Recriacdo sobre pintura dos professores e alunos
da Escola Municipal Sao Luis - 1999
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- A gratidao sempre encerra em si o reconhecimento de que os
méritos nao foram alcancados exclusivamente pela esforgo pré-
prio. Significa também dividi-los com aquelas e aqueles que parti-
ciparam da nossa empreitada.

Por essa razao, gueremos primeiramente agradecer a cada pro-
fessora e professor da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Es-
sas pessoas sdo a razao da existéncia do SISMMAC e,
concomitantemente, sao elas que indicam a direcao do nosso tra-
balho guando, através dos espagos de discussao expdem seus anseios,
seus sonhos, suas anglstias e apontam as reais necessidades das
escolas.

Nossa gratidao as professoras e professores que, com seu tra-
balho, constroem a Universidade Federal do Parana na perspectiva
da construcdo de uma sociedade diferente da que temos. Pessoas
cuja contribuicdo tem sido essencial para conferir a fundamenta-
cao tedrico-metodologica para as nossas iniciativas, dentre as quais
se destaca a presente publicagao.

Por fim, as alunas e alunos da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba. E, em Gltima instancia, por eles que, cotidianaménte,

sonhamos e lutamos pela construgae de um outro mundo.

Diretoria do SISMMAC




Apresentacio

Um sindicato de trabalhadoras e trabalhadores da educagdo
que ndo se exime da responsabilidade de discutir acerca da nature-
za do trabalho pedagdgico. Essa tem sido a construcio coletiva do
SISMMAC nos dltimos anos. Um dos melhares exemplos disso é a
edicdo anual da revista Chao da Escola, que hoje chega ao seu
quarto niimero! E importante destacar que nao se trata mais de
cumprir com um compromisso de Um grupe que se encontra  fren-
te do sindicato, Hoje esta revista faz parte do patriménio do Ma-
gistério Municipal de Curitiba que, em suas paginas, encontra espaco
para um debate académico qualificado, instrumento essencial na
defesa da escola pliblica, de qualidade e emancipadora.

Tanto é assim que o perfil dos autores dos artigos publi-
cados vem mudando: inicialmente era formado majoritariamente
por professores ligados ags cursos de Pedagogia. No presente ni-
mero, embora tenhamos a valorosa contribuicdo de professores
universitarios, a maioria dos artigos é escrita por companheiras e
companheiros da nossa Rede Municipal. Isso é indicativo de dojs
fenémenos muito positivos: primeiro, as professoras e professores
da Rede reconhecem a legitimidade e a importancia de nossa publi-
cagao e, 0 que é mais importante, indica a alta qualificacdo dos

quadros docentes do nosso magistério que, a despeito da insufici-

ente valorizagao, persistem na busca constante da qualificacdo e
do conhecimento, ferramentas essenciais para a construcgdo do tra-
balho pedagdgico.

Infelizmente, vivemos um periodo muito dificil em nossa Rede.
A falta de uma diretriz pedagdagica que de fatg oriente a organiza-
¢ao do trabalho pedagégico vem sendo sentida no interior das es-
colas e CMEIs que se sentem barcos & deriva. Isso pode ser
averiguado nos artigos que compdem o presente nimero, que fo-
ram agrupados sob o dossié tematico "Qualificagdo, valorizagdo e
trabalho docentes”, gue expressam, sob diferentes pontos de vista,
a angustia vivida no cotidiano escolar. Mas apenas constatar nio
basta! Embora nao seja causado pelas trabalhadoras e trabalha-
dores, o caos pedagdgico instalado em Curitiba precisa ser extinto
€ & nossa responsabilidade tomar as rédeas da Hist6ria nas maos e,
juntos, construirmos a Escola Plblica que € direito de todos ngs:
uma escola que promova a igualdade, que instrumentalize cada
pessoa no sentido de que ela se torne sujeito de uma nova histdria,
escrita por todos nés! Nesse sentido, a publicacdo desta revista

néo é suficiente, mas €, sem duvida, um instrumento necessario!

Boa leitura!

Curitiba, 14 de outubro de 2005. Diretoria do SISMMAC
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Andréa R. Caldas (Professora do Setor de

Educacédo - UFPR)

Profissional da Educacio:
Sujeito do Processo Pedagégico (?)

Nunca se falou tanto a respeito do pro-
fissional da educacdo como nos Gltimos
tempos. Nos inimeros trabalhos, artigos,
palestras, livros, campanhas publicitarias
comparece o destaque & centralidade do
professor(al, o debate a respeito do papel
do pedagogo(a), a incorporacdo do
funcionario(a) da educacdo como agente
educativo. Sao variadas as abordagens:
avaliagao, curriculo, tecnologias de ensi-
no, gestao escolar, relagdo com a co-
munidade, disciplina, violéncia, requisitos
da empregabilidade, dificuldades da apren-
dizagem... Sob todos os prismas revela-se
inquestionavelmente a responsabilidade

pedagdgica e social do(a) trabalhador(a)
da educacao.

Entretanto, o que poderia configurar-
se como uma merecida homenagem e va-
lorizagao destes profissionais parece nao
encontrar eco nas manifestacoes cotidia-
nas da vida docente. Avolumam-se os rela-
tos, registros, dentincias e estudos sobre as
doencas profissionais, a evasio de educa-
dores (as), o estresse, o “burnout”,

Importante e reveladora pesquisa rea-
lizada no Brasil, no final dos anos 90, atra-
vés de parceria entre a UNB e a CNTE
(CODO0,1999)*, desnudou um qua.'dro alar-
mante e inquietante a respeito da condi-

cao de trabalho e de vida dos profissionais
da educacao publica. 0 estudo que investi-
gou 52.000 profissionais espalhados por
todos os cantos do pafs, constatou que pelo
menos 48% deles (as) apresentava algum
sintoma da denominada “Sindrome de
Burnout”, ou seja, exaustao emacional,
despersonalizacao e falta de envolvimento
pessoal no trabalho.

A partir de |4, novos estudos acontece-
ram, inclusive levantamentos e pesquisas
levadas a cabo por érgaos governamentais,
nao tendo sido demonstrado até entdo al-
teragao significativa no quadro. E esta tam-
bém a percep¢do sentida e vivenciada
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pelos(as) trabalhadores(as) da educacao
nas escolas e sindicatos. Ao que tudo indi-
ca, 0 coragdo do processo educacional (o
agente educativo) esta “perdendo o fogo”
(burnout)...

A mesma época que afirma a centra-
lidade da docéncia, apos longo processo de
luta contra a taylorizagdo do processo pe-
dagdgico intentada nos anos 70, traz como
fruto o esgargamento social e ocupacional
dos profissionais da educagao.

Como compreender este quadro para-
doxal? Como extrair possibilidades de re-
sisténcia e transformacdo ?

A resposta pode estar no aprofun-
damento da natureza propria do trabalho
educativo e seu entrecruzamento com a
dindmica especifica do modo capitalista de
produgédo e reprodugdo da existéncia, no
momento atual. Qu seja, trata-se de mer-
gulhar o othar no contexto concreto em que
a educacdo acontece, a fim de desvendar o
gue ha por tras dos discursos, das formu-
las e das teorizagoes, no intuito de com-
preender e revelar quem é e quem pode vir
a ser o educador(a).

Educador e educadora que foram sen-
do forjados historicamente, através dos
tempos em que a educacdo se constituiu e
se organizou como forma moderna de aces-
s0 ao conhecimento sistematizado. No ini-
cio, homens ligados majoritariamente a
lgreja, que, além do dominio de conheci-
mento comprovado e controlado pela tra-
dicdo e pelas Ordens Religiosas, deveriam
fazer constar em seu curriculo “'a probida-
de, a retidao, o amor a ordem e a discipli-
na’’. Com a expansao relativa do processo
de escolarizacdo que acompanha a indus-
trializagdo e a urbanizacdo, as mulheres
de familias bem situadas ou as que preten-
diam ascender socialmente passam a ocu-
pat os postos da educagao primaria (como
extensao ou substituicdo do trabalho ma-
ternal), enquanto os homens ascendem na
estrutura do magistério.

Nesta épeca, o controle, outrora da
lgreja e da comunidade local, passa a ser
exercido pelo Estado, através de normas,
regulamentos e inspecdes que inauguram
a burocracia educacional. Esta forma-
lizagdo do processo educacional, entretan-
to, ndo aborta o controle “moral” e
“subjetivo”, antes o reconfigura, fundindo
aspectos de controle burocratico e impes-
soal com formas menos explicitas de pa-
dronizagao de condutas e atitudes,

De um quase profissional liberal (sem
nunca ter sido de fato), passando pela de-
cisiva e marcante influéncia da Igreja (e
com ela a idéia de missao), até a configu-
ragao como funciondrio(a) plblico(a) e
posterior proletarizacao crescente do tra-
balho, a génese e desenvolvimento da pro-

*fissao docente fundiram aspectos
contraditérios de autonomia e alienacao,
subjetividade e objetivagao, desvelando um
profissional que ainda hoje luta pela sua
afirmacao e reconhecimento social.

Este profissional é hoje tensionado pe-
las crescentes e renovadas exigéncias do
mundo atual (que envolve desde a prepa-
racdo para o mundo de trabalho
reestruturado até o convivio pessoal e co-
letivo, numa sociedade cada vez mais
cindida e desagregada) e a deterioracao
trazida pela globalizagao, com a conse-
gilente reducao de investimentos piblicos
gue suportem o empreendimento desta gi-
gantesca tarefa social.

Suas tarefas mudaram: o funciona-
rio(a) da escola deve se profissionalizar e
assumir seu pape! educativo; o pedagogo(a)
deve abandonar a tarefa de fiscalizador(a)
e atuar como articulador(a) da autonomia
pedagdgica; o professor(a), que nos anos
70 era visto como executor(a) da linha de
produgao, repetidor(a) de livros didaticos,
hoje deve ser “reflexivo”, desenvolver
“competéncias” , “adaptar-se”, “resolver
problemas nao previstos”, “surpreender-
se”, “reformular agbes”...

Mas, onde o suporte, o apoio, a estru-

. tura material? O educador(a) tenta resis-
tir, custeia sua propria qualificacae (mas
Nem sempre ou quase NUNCa os CUrsos res-
pondem a suas inquietagdes), procura aju-
da nos livros e “best-sellers’ educacionais,
ouve palestras (mas tudo parece falar de
um mundo tao distante do seu). Ele(a) can-
sa, desanima, pensa em desistir, mas... nao
é tao simples assim... Afinal, parte da sua
vida, de seus projetos, estd nesta profis-
sao, nao fol “por acaso” que se tornou
educador (a)... Mas serd que ele(a) ainda
sabe educar? Serd que o problema é sé
seu? De falta de competéncia ou de habi-
lidade? Sera que para os outros é tao sim-
ples como parece nos livros e palestras
dos “show men e show women” ? Serd
que é s6 saber acessar a internet? Usar
as novas midias? Deve recusar as novas
funcdes sociais? Reivindicar a condicdo de
mero executor(a)? Lutarpela autonomia?

Onde estd o caminho?

Eis que o caminho comeca a aparecer,
muitas vezes, de forma prosaica. No desa-
bafo do cafezinho. Na conversa no sindi-
cato. No intervalo da palestra ou do curso...
No encontro com outros pares, no compar-
tilhar das angustias e esperancas, no cole-
tivo! Enquanto a busca é meramente
individual, incentivada pelo ideéario
neoliberal da competividade, do desempe-
nho, do empreendedorismo, dos livros de
auto-ajuda individual, o sentimento de so-
liddo e impoténcia se avoluma e se trans-
forma muitas vezes em culpa e vergonha,
em outras em ceticismo e desanimo. Re-
construir a teia de relagdes da escola, a
“ciranda” pedagbgica, este parece ser o
inicio da trilha, dificil, complexa, mas ne-
cessaria!l

T S SR ST ey
PARTE II:

TRABALHO DOCENTE:
RESISTENCIA E
DESISTENCIA

Como construir a resisténcia e cultivar
novas possibilidades para a constituicao
coletiva de um projeto de educagao e soci-
edade voltado a humanizacao plena? Como
recompor a teia das relagoes pedagdgicas?
Como trazer a “motivagao” para dentro
da escola ? O que fazer para que a condi-
cao de sujeito do processo educativo seja
para o educador(a) uma pratica vivida e
nao um mero rétulo? N

Em primeiro lugar é preciso assinalar
que as relagdes de dominacao e subordina-
cao que tendem a transformar os(as)
trabalhadores(as) da educacao em me-
ros(as) executores(as), cada vez mais
desvalorizados(as) nao sao pré-determina-
das ou dadas. Estas formas dominantes
precisam ser constantemente construidas
e reforgadas pela burguesia, o que abre
espagos para que no interior do mesmao
processo, possa ser gestada a possibilida-
de de sua negagdo, ou seja, a resisténcia.
Subestimar estes processos, que sdo, mui-
tas vezes, periféricos ou submersos, signi-
fica desperdicar as contradigdes internas
e sua complexas interpenetragoes. Ou seja,
“reduzir as arenas nas quais a luta educa-
cional e politica efetiva pode e deve ocor-
rer (APPLE, 1989). §



Eis que, nesta diregdo, em diversos espacos
( escolas, universidades, movimentos soci-
ais, etc) tém sido formulados projetos alter-
nativos que buscam superar as tradicionais
propostas fragmentadas de educacao, ou a
l6gica taylorizada de divisao do trabalho es-
colar, gue incide diretamente na formagédo
da identidade do professot.

“A pratica tem mostrado nao haver
mudancas significativas no trabalho dos
professores a partir de experiéncias frag-
mentadas de treinamento, nos quais o pro-
fessor é vretirado da escola para
capacitar-se em uma parcela do contelido
que faz parte da disciplina que ele minis-
tra. (...) Nestas formas de gualificacao, ndo
se discute a articulagdo da disciplina a to-
talidade do trabalho escolar. O professor,
como resultado deste tipo de formacao, vai
consolidando uma identidade de professor
de disciplina, e nac da escola. “(KU-
ENZER, p. 300, 2003)

Entretanto, estas iniciativas realizadas
por uma escola, um grupo de educadores,
pela equipe pedagdgica ou de direcdo, ou
mesmo pot toda uma rede educacional,
muitas vezes esharram na precarizacao do
trabalho docente, no que diz respeito as
condicdes de trabalho, carreira e forma-
cao, invariavelmente ocultadas pelas pa-
redes da sala de aula e os biombos das
grades curriculares.

As demandas que passam a Ser gera-
das pelo trabalhe coletivo, como planeja-
mento, envolvimento, autonomia, dominio
de contelido, que na lbgica taylorizada do
trabalho escolar podem ser transmutadas
em rotinizacao, colocam em relevo a falta
de condicdes ohjetivas e subjetivas neces-
sarias a construcao de uma nova forma de
relagdo pedagdgica, requerida pela
contemporaneidade e propagandeada nas
reformas educacionais.

E neste momento que comparecem as
dimensdes, contraditérias e mutuamente
inclusivas, de resisténcia e desisténcia, por
parte de professores e alunos. O entusias-
mo, a inseguranga, a desconfianga, o com-
promisso, a apatia, o desinteresse, a
auto-critica, o estimulo para recomecar.

0 discurso dominante tende a explicar
estas diferentes manifestacdes como ex-
pressoes de “carater” ou de personalidade
individual, “facilmente sanaveis” através
de formulas de emulagdo, competicao ou

mesmo, exclusao. Atribui-se aos professo-
res, individualmente, o fracasso da escola,
absolutizando os fatores subjetivos e
desconsiderando as dimensdes materiais de
produgao da existéncia, contribuindo ide-
ologicamente para a auto-justificacao do
fracasso e “internalizagdo da exclusao”
(FREITAS, L.C, 2002).

Noutra direcao, as explicagdes tota-
lizantes véem apenas nos fatores macro-
sociais, a fonte inequivoca de solugdes,
subestimando as dimensges concretas e
subjetivas que tensionam e sdo condicio-
nadas pela totalidade histérica, acabando
por incorrer num nefasto determinismo, tao
imobilista quanto o fatalismo, e igualmen-
te lacunar no que se refere a compreensao
de movimentos de resisténcia articulados
ao processo histérico mais geral.

0 desafio a ser enfrentado é o des-
velamento da praxis concreta, dentro do
movimento dindmico entre o geral e o es-
pecifico, o simples e o complexo, o abstra-

ChoEscola
da

to e o concreto.

Diversos autores contempordneos, afi-
liados ao marxismo, tém huscado indica-
¢oes explicativas para tal problematica, a
partir da “teoria da vida cotidiana”, se-
guindo o caminho palmilhado por Lucdcs,
na sua ontologia do ser social, bem como
as contribuicoes de Henri Lefebvre, Karel
IKosik e Agnes Heller (NETTO, 1996).

A teoria do cotidiano, nesta perspecti-
va, longe de cristalizar as dimensdes
factuais, isolando-as da dimensao hitérica,
tao ao gosto do “racionalismo limitado (a
moléstia positivista) e da derivacao
irracionalista (a vertente fenomenoldgica),
abre a possibilidade de uma apropriacao
séria e responsavel da teoria social de
Marx” (NETTO, p.64, 1996), no que se
refere & compreensdo da producao e re-
producdo da existéncia social.

A vida cotidiana, como determinacao
mais simples, revela e oculta as dimensdes
da totalidade, no Ambito da singularidade.

trata-se de mergulhar o olhar no contexto concreto
em gue a educacao acontece, a fim de desvendar o
que ha por tras dos discursos, das formulas e das
teorizacoes, no intuito de compreender e revelar
quem € e gquem pode vir a ser o educador




“Enquanto espago-tempo de constituicao,
produgdo e reproducdo do ser social, a vida
cotidiana & ineliminavel.(..) E o alfae o
dmega da existéncia de todo e cada indi-
viduo.” (NETTO, p.66-68, 1996)

Assim sendo, a andlise dos processos
de constituicdo e naturalizagao da vida
cotidiana (FREITAS,M F Q., 1998
MARTIN-BARO, 1998, MONTERO,
1987), oferecem rico material de analise
na busca do deslindamento de praticas con-
cretas, constituicdo de identidades, cren-
¢as, sentimentos € valores, podendo
contribuir para o aprofundamento da
tematica em tela, qual seja, o “fazer do-
cente”, que implica e esta implicado no
“fazer-se docente’’, ou seja, a confluéncia
de elementos objetivos e subjetivos, liga-
dos “as condigdes de trabalho, passando
pelas relagées que estabelece com seu ob-
jeto de trabalho e sua 4rea de conhecimen-
to, até como percebe a 5i mesmo nesse
processo e que tipo de significado atribui a
isso em sua vida” (FREITAS, M.F.Q., s/
d), compreendidos no quadro mais geral
de mudancas e alteracdes ocorridas no
mundo do trabalho e na sociedade.

As dimensdes de resisténcia e desistén-
cia no trabalho docente, ao inves de serem
tomadas como sintomas circunstanciais ou
elementos de carater interno, fazem parte
do complexo e dindmico processo de cons-
trucdo do ser social, na cotidianidacde.

A cotidianidade, nivel em que se da a
reprodugao social e a reproducio direta dos
individuos, determina padroes de compor-
tamentos, que “cristalizam uma modali-
dade de ser, figurada num pensamento e
pratica peculiares” (N ETTO, p.68, 1996).
Estes padroes, explicagdes e crencas 520
incorporados no cotidiano, na maioria das
yezes, sem guestionamento e vao confor-
mando modelos, auto-culpabilizagdes, cul-
minando numa atitude fatalista diante do
mundo, gue se expressa através do materi-
alismo espontaneo & um tendencial prag-
matismo.

A vida cotidiana, caracterizada pela
“heterogeneidade, imediaticidade e super-
ficialidade extensiva” produz exigéncias,
que sao respondidas pelos individuos sem
que ponham em cheque sua objetividade
material; “o critério da utilidade confun-
de-se com o da verdade”.(NETTO, p.67-8,
1996)

Neste mundo da pseudo-concreticidade
(KOS1I,1976) em que nos movemos no

cotidiano, o gue percebemos é a realidade
fenoménica, aparencial. A esséncia, o con-
creto ndo se deixam perceber imediatamen-
te. Desta forma, vao se consubstanciando
explicagdes superficiais, padrdes de com-
portamento, modelos, preconceitos que vao
SEIldO incorporados a-criticamente no pro-
cesso de construcdo de identidades,
permeando o agir e o sentir.

Assim sendo, a crise da educagao,
como parte da crise do modelo de acumu-
lagao capitalista vem sendo sentida pelos
educadores como a confluéncia de novas
exigéncias e requisitos, sem o claro esta-
helecimento das condicdes concretas para

“a teoria em si nao
transforma o mundo. Pode
contribuir para a sua
transformacao, mas para
isso tem que sair de si
mesma, e, em primeiro
lugar tem gue ser
assimilada pelos que vao
ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal
transformacao”

sua efetivacdo. O professor, a escola, a
educagdo ja nac gozam da valorizacao
social de antes, seu papel e fungéo se en-
contram em mutagao. Os professores nao
querem ser rotulados de reacionarios, en-
saiam se adeguar aos novos “para-
metros”/, mas percebem gue seus esforgos
esharram nas precarias condigdes mate-
viais de sua vida e formagéao. Como expli-
car o discurso de “valorizacdo do
professor’” como responsavel pelas mudan-
cas educacionais e 0 sucateamento da sua
profissdo 7 Como entender as propostas
de “aprovagdo automatica” que |hes reti-
vam um instrumento de aferigao de resul-
tados e exercicio de poder sem lhe repor
outra forma de autoridade e legitimida-
de? Por que em tempos de “avaliagao
diagndstica”, recuperagao paralela, o
nrofessor tem sido submetido a tantos
controles formais e mecanismos clas-
sificatérios? Como incorporat as
metodologias ativas, sem recursos mate-
riais, sem condigdes de gualificagio ade-
quada? )

A avalanche de exigéncias, 0s nNovos
decretos e resolugdes, as renovadas deman-
das burocraticas, somadas a precarizacao
das condicoes de vida da populagdo por ele
atendidas, que assomam a escola nao 56
em busca de saber, mas do acolhimento de
necessidades de toda ordem, antes sob a
responsabilidade de outras instituicoes, faz
com que ele se sinta atonito, pressionado.

0 que fazer ? Desistir? Mas, como? Ele
investiu esforcos, tempo, energia e sonhos
nesta profisssdo. Como abdicar de parte
de sua vida, ou no minimo, da sua condi-
cao de sobrevivéncia? E preciso continuar,
é preciso sobreviver.

Para tanto, mecanismos de adaptacdo
e resisténcia sao acionados. Entretanto, 0
potencial destes instrumentos ira depender
da capacidade de identificar onde estao os
prohlemas. Contra gué ou contra guem é
preciso resistir, a qué € preciso adaptar-
se? a

Como anteriormente assinalado, a “na-
turalizagao da vida cotidiana”, pela sua
urgéncia e sentido de utilidade faz com que
os mecanismos freglientemente acionados
sejam o do pragmatismo e fatalismo. Qu
seja, a construgao de respostas rapidas e
superficiais gque permitam ao individuo
sanar suas dificuldades perceptiveis ou ao
menos, aprender a conviver com elas. Ante
aos problemas que lhe parecem insollveis,
ou no minime, indecifraveis, ha que se con-
formar, aceitar estabelecendo explicacdes
que justifiquem tal atitude. E assim que
Martin-Baré (1998, p.93-94) analisa o
“fatalismo” comumente presente nas po-
pulacdes latino-americanas:

w E| fatalismo constituye uno de esos




esquemas comportamentales que el
orden social prévalente em los paises
latinoamericanos propicia y refuerza en
aquelos estratos de la poblacion a los
que a racionalidad del orden es-
tablecido niega la satisfaccion de las
necesidades mds basicas (...)Las clases
sociales se aproprian de su destino his-
torico y lo interpretan ideoldgicamente
desde su perspectiva alienada. Por eso,
mientras las clases dominantes de-
sarrollan una alta ‘motivacién de lo-
gro’, las clases dominadas se muestran
pasivas, asumiendo com fatalismo que
el lugar donde se decide su destino esta
bajo control externo.”

A possibilidade de ruptura poderd
advir, sequndo Lucdcs, do processo de sus-
pensdo da heterogeneidade da vida cotidi-
ana (Kosik denominou tal processo de
détour), “que homogeneiza todas as facul-
dades do individuo e as direciona num pro-
Jeto em que ele se reconhece como portador
da consciéncia humano-genérica” (N ETTO,
P.69, 1996). A superagao da cotidianidade,
na visao lucacsiana, poderd ser feita atra-
vés do trabalho criador, da arte e da cién-
cia.

Trata-se de ultrapassar as balizas do
pensamento cotidiano, presas da pseudo-
concreticidade, o que por si desautoriza a
compreensao de que “qualquer teoria”
possa operar este necessario desvio, ou
suspensao. A possihilidade de ascender do
plano do pensamento imediatista para a
consciéncia genérica, implica a superagao
das representacées puramente instrumen-
tais, presentes no senso comum ou no de-
nominado “saber pratico”, assim como
igualmente, nas formulagées “teéricas”
que nao rompem com a faticidade empirica.

Exemplos desta abordagem redu-
cionista, na area da educacdo, sdo os tra-
balhos de Schon (1992; 2000) e Tardiff
(1991), que tornaram-se referéncias para
muitas pesquisas e propostas no campo da
formagao de professores, que preconizam
a “reflexdo na acdo” e a “epistemologia
da prética”, adotando uma “pedagoaia que
desvaloriza o conhecimento escolar e uma
epistemologia que desvaloriza o conheci-
mento tedrico/cientifico/académico”
(DUARTE, s/d), num movimento caracte-
rizado por Moraes (2001) como o “recuo
da teoria” na pesquisa em educagdo.

0 que se pode supor é gue tais “formu-

las de capacitacdo de professores”, assen-
tadas nestas concepgdes, ao invés de per-
mitir uma superacao do fatalismo, tendam
a agrava-lo, ou no minimo, tornam-se iné-
cuas e inoperantes.

Ou seja, recaem na “decodificacao do
cotidiano através de formulas légicas e
nexos ‘causais, que sé o repdem no plano
do pensamento” (NETTO, p.73, 1996), ndo
escapando da cilada entre 0 empirismo, que
vé a consciéncia como expectadora passi-
va ou o “‘utopismo abstrate” (LUCACS,
p.74, 1974), que preconiza a ocasio-
nalidade das mudancas, com sua inabala-
vel fé na “guerra panfletaria” (ENG U ITA,
p. 162,1993).

Ao analisar as pessibilidades de 2limi-
nagao do fatalismo, Martin-Bard alerta
para o perigo da adocdo do idealismo como
antidoto para o empirismo, repondo a cons-
trucao dialética ja preconizada por Marx
e Engels, nas Teses sobre Feurbach:

“Para que las mayorias latinoame-
ricanas puedan eliminar su fatalismo
no sélo hace falta que modifiquen sus
creencias sobre el cardcter del mundo
y de la vida, sino que tengam una
experiencia real de modificacion de su
mundo y determinacién de su proprio
future. Se trata de un proceso dia-
léctico en el que el cambio de las
condiciones sociales y el cambio de las
actitudes personales se posibilitan mu-
tuamente.” (Martin-Barg, p. 99, 1998)

Nesta direcao, a analise dos resulta-
dos da pesquisa realizada pelo Lahoraté-
rio de Psicologia do Trabalho da UnB, em
parceria entre a Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacao (CO-
D0,1999), ndo aponta variacdes significa-
tivas quando se confrontam os niveis de
satisfacdo, comprometimento e desisténcia
ao nivel de formagao dos professores. Por
outro lado, ao destacar as “relagdes soci-
ais no trabalho” e a gestdo da escola, ha
uma significativa variacao na relacao en-
fre comprometimento e satisfagao.

Com isto, pode se depreender de que
nao basta proporcionar aos professores
“‘momentos de formacdo e capacitagao”,
muite menos, estimula-los a arcar com os
custos de sua formacdo para garantir sua
empregabilidade, tao ao gosto das polfti-
cas neoliberais (FREITAS, L.F, 2002), mas
construir possibilidades concretas de exer-
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cicio de uma praxis coletiva e trans-
formacdora, que tensione os limites da atu-
al sociedade, em cujos marcos ndo se faz
possivel a realizacdo plena de uma educa-
¢do emancipatéria.

Este seria 0 rompimento com o con-
formismo diante da injustica, “uma cons-
trugao psicossocial compartilhada que vai
fornecendo referéncias para a vida e para
as relagdes com o mundo, revelando o ca-
rater histérico da possibilidade de mudan-
ca, atraves de acoes grupais e em
referéncia a uma preocupacao coletiva”
(FREITAS,M.FQ, p. 11, s/d). Fecundar e
compartilhar a esperanca, organizar-se e
agir, porque

“a teoria em si ndo transforma o mun-
do. Pode contribuir para a sua trans-
formacgdo, mas para isso tem que sair
de si mesma, e, em primeiro lugar tem
gue ser assimilada pelos que vao oca-
sionar, com seus atos reals, efetivos,
tal transformagac. Entre a teoria e a
atividade prética transformadora se
insere um trabalho de educacao de
consciéncia, de organizacio dos meios
materiais e planos concretos de agao;
tudo isto como passagem indispensa-
vel para desenvolver agdes reais, efeti-
vas. Nesse sentido, uma teoria é pratica
na medida em que materializa, atra-
vés de uma série de mediacdes, o que
antes so existia idealmente, como co-
nhecimento da realidade ou antecipa-
¢ao ideal de sua transformacéo.”
(VASQUEZ, p.207, 1977)

... 0 potencial destes
instrumentos ira
depender da capacidade
de identificar onde estao
os problemas. Contra
qué ou contra quem é
preciso resistir, a qué é
preciso adaptar-se?
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A formacio de professores e

profissionalidade docente no
quadro da mundializacio do
capital

As demandas educacionais postas pela
reconfiguracao societdria, tendo em vista
as transformacdes necessarias a sobrevi-
véncia do modo de produgac capitalista,
podem ser sinteticamente caracterizadas
pelo aumento de escolaridade, aumento de
qualificacdo de uma parcela da classe tra-
balhadora, em especial no que se refere ao
dominio de habilidades comportamentais
& comunicacionais, associadas aos conhe-
cimentos técnico-cientificos. Neste senti-
do, & escola cabe preparar os alunos para
a empregabilidade, ou seja, a escola deve
preparar trabalhadores para o enfren-
tamento de um mercado de trabalho res-

trito, cujo nlmero de "selecionados "é menor

que a oferta de trabalhadores.
Nesse ambito de anélise, devemos con-
siderar, portanto, que & escola esta desti-

nado o preparo para a diversidade, para a
auto- responsabilidade, para a solidarie-
dade €, a0 mesmo tempo, o preparo para o
dominio de habilidades e competéncias (tais
como realizar calculos basicos, ler, escre-
ver, comunicar-se, dominar novas lingua-
gens tendo em vista os recursos préprios a
tecnologia da informacao).

Nesse escopo, a centralidade da edu-
cacdo basica é postulada por organismos
multilaterais (FMI, BIRD, UNESCO,
CEPAL, etc.) com o intuito de desenvolver
a capacidade competitiva do pafs, visando
preparar trabalhadores e consumidores,
tendo em vista a diversidade de condices
sociais.

Para que esse processo se efetive, en-
tre as preocupagoes evidenciadas por es-
ses organismos, estd a preparagao de

.

professores, tornando-os aptos para o
enfrentamento das precarias condicdes so-
ciais postas e vivenciadas na sala de aula,
0 que requer o dominio de habilidades e
competéncias capazes de garantir a reso-
lugdo de problemas postos pela diversida-
de de condigbes, tanto sociais, como
culturais.

A partir dessa 6tica, as politicas edu-
cacionais brasileiras, acordando com as
orientagoes desses organismos, tém
enfatizado a necessidade de desenvolvimen-
to de competéncias, tanto na formacao em
geral, como na formagao de professores.

Por competéncias entende-se a capa-
cidade de resolver problemas postos pela
vida cotidiana, tornando-se capaz de bus-
car por conta propria estas solugdes. Tra-
ta-se do aprender a aprender, aprender a
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fazer e aprender a ser.

Se, a primeira impressao nos pode pa-
recer uma idéia progressista, ao refletir-
mos sobre o Sujeito dessa formacao
podemos identificar uma tendéncia forte-
mente utilitarista, dotando os individuos de
capacidades necessarias ao sistema, pos-
sibilitando que os mesmos adeqiiem-se a
l6gica de mercado, sem a consciéncia da
|6gica subjacente a esta ldgica e aos seus
fundamentos.

No campo da formacao de professores
podemos identificar tal perspectiva ao ana-
lisarmos a tendéncia de formar para a pra-
tica, tendéncia esta presente na legislacao,
nas diretrizes curriculares, etc.

"0 trabalho do professor demanda um perfil
profissional que atua em situagoes singula-
res, para as quais precisa dar respostas ade-
guadas e fazer intervencoes produtivas. (...)
E preciso saber mohilizar o eonhecimento
em situacoes concretas, qualguer que seja
sua natureza ".(BRASIL. MEC, maio de
2000,p.36)

Podemos identificar, na citagao acima,
a tendéncia de formagao de um profissio-
nal capaz de lidar com situagdes singula-
res, o que pode se apresentar como um
aspecto positivo, considerando-se a diver-
sidade de condigdes e situagoes vivenciadas
pelo professor. No entanto, a singularida-
de deve ser compreendida a partir de sua
relagdo com a totalidade social. Para tan-
to, é necessaria uma formacgdo com uma
sélida base tedrica, consolidada por meio
de pesquisa e de método cientifico de ana-
lise da realidade. Percebemos que as ori-
entacdes e diretrizes para a formacao de
professores acabam por considerar a cons-
trucao do conhecimento tendo em vista a
realidade pratica. Vejamos nas diretrizes
o que é fruto de preocupagao:

'...a pesquisa (ou investigacao) que se de-
senvolve no &mbifo do trabalho de profes-
sor hao pode ser confundida com a pesquisa
académica ou pesquisa cientifica. Refere-se,
antes de mais nada, a uma atitude cotidia-
na de busca de compreensao dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento de seus
alunos & a autonomia na interpretagao da
realidade e dos conhecimentos que consti-
tuem seus objetos de ensino. "(BRASIL.
MEC, maio de 2000, p.45) (grifo nosso)

Por competéncias entende-se a
capacidade de resolver prohlemas
postos pela vida cotidiana,
tornando-se capaz de huscar por
conta propria estas solugoes.
Trata-se do aprender a aprender,
aprender a fazer e aprender a ser.

Se, a primeira impressao nos pode
parecer uma idéia progressista, ao
refletirmos sobre o Sujeito dessa
formacao podemos identificar uma
tendéncia fortemente utilitarista,
dotando os individuos de
capacidades necessarias ao
sistema, possihilitando que os
mesmos adegiiem-se a ldgica de
mercatlo, sem a consciéncia da
logica suhjacente a esta lagica e
aos seus fundamentos.

Esta abordagem nos leva a reflexao

sobre o papel da teoria nas concepgbes de
educacao vigentes nas diretrizes de forma-
cédo de professores. Trata-se, ao nosso ver,
de defender que, mais importante que a
teoria, a pratica é o elemento norteador
da formacdo do professor.

Tal compreensao se afasta da possibi-
lidade de integracao dialética entre teoria
e pratica, entre universal e singular,

Sabemos, no entanto, que esta concep-
cao faz parte de uma orientacao propria
aos mecanismos de adequagao entre for-
magdao e mercado, inerentes aos processos
de formacao propostos pelo Estado
neoliberal e pelos interesses do capital. E
fato que:

‘No Brasil, a aceleragdo crescente do pro-
cesso de privatizagac e de empresariamento
do ensino; o progressivo descompromisso do
Estado, sob o pretexto de crise fiscal, com
o financiamento da universidade e do ensi-
no piblico em geral; a definicao de politi-
cas nacionais que comprometem
dramaticamente as condigoes efetivas do en-
sino e da pesquisa na producac académica
— inclusive com o aviltante achatamento dos
salarios de seus profissionais —, instauram
um clima propicio & desagregacao do ambi-
ente académico e, bem de acordo com o es-
pirito da época, promovem o individualismo
{...) Este universo afronta os prafesseres uni-

versitarins, transformados que foram em

agentes da extensao — agora concebida como

oferta de servigos a pregos de mercado —,
em detrimento da produgdo da pesquisa e
do conhecimento." (MORAES, 2001, p.4)

Neste campo, a formacao valoriza in-
dividuos produtivos, adequados as neces-
sidades de mercado, o que requer a
disseminacéo de valores ligados as multi-
plas condigdes de vida- de trabalho, de cul-
turas, etc., sem que sejam evidenciadas as
condigdes estruturais da sociedade nos
quais se inserem

‘Dilui-se a grande questao dos valores e dos
fins. Perde-se a possibilidade de transgr‘esv
sao0, para além dos limites individuais, ou
de grupos. De forma ardilosa proclama-se
o novo patamar “democratico”, no qual
deverdo constituir-se os modos emergen-
tes de resisténcia — ética, politica e
discursiva — vivenciados por “atores plu-
rais” ou pelas “multiplas identidades so-
ciais”, Em tal dmbito nao é admitida
qualquer hierarquia de determinagoes nas
relagoes sociais existentes — hierarguia que,
de todo modo, é resultado inevitével da for-
macao historica dessas relagdes —, de for-
ma que as clivagens ali escandalosamente
evidentes sdo obliteradas em favor de um
nivelamento das nocoes de multiplicidade
e diversidade, marcadamente culturais.
Definidas no campo da cultura é neste lu-
gar que a construgao das varias identida-



des encontra sua base e sua sustentagdo.
Entram em cena os “atores”, saem dela os
“sujeitos." (MORAES,2001, p.8)

Dentro desta otica, MORAES ressalta
ainda que

'A celebragdo do “fim da teoria” — movi-
mento que prioriza a eficiéncia e a constru-
cao de um terreno consensual que toma por
base a experiéncia imediata ou o conceito
corrente de “pratica reflexiva”’ — se faz
acompanhar da promessa de uma utopia
educacional alimentada por um indigesto
pragmatismo (Burgos, 1999:468). Em tal
utopia praticista, basta o “saber fazer” e a
teoria € considerada perda de tempo ou es-
peculagao metafisica e, quando nao, restri-
taauma oratéria persuasiva e fragmentaria,
presa a sua propria estrutura discursiva.”
(idem, p.2)

A desvalorizacao da teoria implica em
desvalorizacdo da possibilidade efetiva-
mente reflexiva, tendo em vista que a re-
flexdo tomada pela 6tica da pratica, sem
conexao dialética com a totalidade social,
possibilita a tomada de decisdes superfici-
ais, imediatistas, sem a real criticidade.

A partir dessa critica, podemos anali-
sar as proposicdes do governo brasileiro
com relagdo ao curso de Pedagogia e a for-
macao de professores, que tornou-se pl-
blica no més de marco de 2005, como o
projeto de resolugao do Conselho Nacional
de Educacao ( CNE). O referido projeto de
resolugac, ignorando um debate que vem
ocorrendo ha muito sobre a formagao do
pedagego, impde uma transformacao do
curso de pedagogia que o transforma em
curso normal superior. Tal fato se caracte-
riza no artigo segundo (CNE, 2005), que
enfatiza

Art 2° — 0 Curso de Pedagogia destina-se
precipuamente a formacao de docentes para
a educagdo basica, habilitando para:

a- Licenciatura em Pedagogia — Magistério
da Educacao Infantil;

b- Licenciatura em Pedagogia — Magistério
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tal projeto ameaga a formacao de pro-
fissionais com a capacidade de pensar a
educacdo de modo abrangente, destinando
ao curso de Pedagogia a tarefa de formar

profissionais sem uma sélida compreensao
da realidade que os cerca, focando apenas
a relagdo ensino-aprendizagem. No artigo
terceiro podemos identificar alguns aspec-
tos importantes

Art 3° - O Curso de Pedagogia visa a for-
niacdo de licenciados que sejam capazes
de:

- planejar, promover, conduzir, acompanhar
e avaliar processos educativos de criancas,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e/
ou na Educagao Infantil, bem como em con-
textos educativos nao-escolares;

- avaliar, criar e utilizar textos, materiais e
procedimentos de ensino que contemplem a
diversidade de seus alunos, fazendo com que
eles se sintam incluidos no ambiente esco-
lar, como individualidades e como perten-
centes a diferentes grupos sociais;

- conhecer e avaliar teorias da educagao
geradas no contexto brasileiro e da Améri-
ca Latina, estabelecendo didlogo com pen-
samentos oriundos de outros contextos, a fim
de elaborar propostas educacionais consis-
tentes e inovadoras;

-investigar processos educativos que ocor-
rem em distintas situacdes institucionais —
escolares, assistenciais, comunitarias, em-
presariais ou outras- com a finalidade de
planejar, executar, coordenar a Execugao e
avaliar projetos de formagéo escolar ou de
educagao continuada; de participar de ini-
ciativas de apoio & vida digna de idosos,
doentes, pessoas com necessidades educa-
tivas especiais, ou de criangas, jovens e
adultos privados de ambiente de familia e
moradores de rua.(CNE, 2005) ( grifos
nossos)

Aqui, a funcao do pedagogo passa a
ser a de tomar contato com a realidade,
com as teorias, com a intengao exclusiva
de elahorar propostas de ensino inovado-
ras. Tal preocupacdo revela a énfase na
resolucdo de problemas postos na sala de
aula, em especial proporcionar a inclusio
dos alunos oriundos de grupos sociais.
Note-se que a palavra classe social é ex-
cluida, identificando-se apenas a diversi-
dade pautada na individualidade dos
alunos, o que remete & possibilidade de
uma relagdo baseada na praxis, nas me-
diages entre totalidade social e as con-
dicdes singulares.

*

A expressao do mais alto grau de generali-
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zagdo de uma dada situacéo - inserida em
uma etapa de evolugao histérica, concreta -
pode ser compreendida como universalida-
de. Nesse processo de generalizagao estio
inseridos aspectos especificos, os quais po-
dem ser compreendidos como singularida-
de. A mediagao entre ambos refere-se 4
particularidade, compreendida como expres-
sdo da universalidade com relacao ao sin-
gular e expressdo da singularidade com
relacao ao universal. Isto significa dizer que
a particularidade expressa o processo
dialético entre singular e universal, no qual
se podem captar as expressdes de um no
outro. 0 singular nao existe sendo na rela-
cac com o universal, Para a apreensio da
singularidade é condicao a identificagao da
universalidade. (LANDINI; ORTIGARA,
2003,P30)

Nossa compreensao é a de que estare-
mos reforcando a formagdo de um indivi-
duo isolado das condictes sociais em que
se insere, o que se revela um erro meto-
doldgico com conseqliéncias desastrosas
para o campo educacional e para a forma-
¢ao do sujeito.

Ressaltamos também que, no artigo
terceiro, ha a preocupagio em deixar cla-
ra a atuagao em ambientes nao-escolares,
Tal proposicao revela o vinculo com insti-
tuicoes ndo escolares que, se indicam um
importante espaco de atuacao para os
pedagogos, também indicam: a fragilida-
de da formacao para atuar em tais insti-
tuicées, dado que o curso pretende formar
para o exercicio em sala de aula e nao para
a compreensao ctitica da realidade; e, por
conseqiiéncia, colocam em cena instituicoes
nao governamentais, transferindo para a
sociedade, cada vez mais, a responsabili-
dade com educagdo. Em nossa compreen-
sa0 a existéncia e responsabilidade com
idosos, portadores de necessidades especi-
ais, criangas de rua, entre outros citados
no documento, deixam de ser de responsa-
bilidade do Estade, cabendo & sociedade
contemplar sua educacao.

Outro aspecto que deve ser ressaltado
diz respeito a duragdo do curso

Art. 4° — A duragdo do Curso de Pedagogia
serd a seguinte:

I = para uma habilitacdo, no minimo 2.800
horas de efetivo trabalho académico, sendo
pelo menos 2500 horas de atividades aca-
démicas gerais e pelo menos 300 horas de
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Estagio Supervisionado em Educagio Infan-
til ou em Anos Iniciais do Ensine Funda-
mental;

Tal proposigdo indica a auséncia de
definigdo com relagao a duragao em anos
do referido curso, abrindo espago para cur-
sos reduzidos, tratados como cursos de for-
magao aligeirada, tao comum em muitas
instituicées de carater privado. Nesta con-
dicao, cursos de final de semana sao possi-
vejs, ainda que as condigbes para esse tipo
de cursos sejam altamente questiondveis.

Com relacdo & formacdo do Pedagogo
no sentido ample, o bacharel em Pedago-
gia, o artigo sétimo aponta para uma
complementagao de 800 horas.

Art. 79— 0 Curso de Pedagogia podeté con-
duzir ao grau de Bacharel em Pedagogia,
visando a0 adensamento em formagao cien-
tifica.

Par. 1. — O Projeto Pedagdgico da institui-
¢ao devera prever para o bacharelado pelo
menos 800 horas adicionais as da licencia-
tura.

Par. 2° - 0 grau de Bacharel em Pedagogia
serd registrado por apostilamente nos di-
plomas de Licenciatura em Pedagogia.

A primeira questdo que se coloca é: que
tipo de formagao é possivel em 800 horas?
S0 suficientes para a formagdo de um
sujeito critico, capaz de compreender 0s
tragos histéricos da educagdo, de identifi-
car as condigdes materiais em que se inse-
re a educagao? Ainda, o apostilamento da
complementagao no diploma de licenciado
implicaria em nenhum interesse por parte
dos educandos, dada que sua formagao
prioritaria seria a de licenciado.

Ainda, no que se refere as habilitacdes,
estas, ainda que historicamente combati-
das por seu carater tecnicista, refletem as
necessidades de profissionais que necessa-
riamente atuam nas instituicdes escolares:
administradores, supervisores, orien-
tadores ndo deixam de existir nestas insti-
tuigdes. Conforme artigo nono, que propoe
sua extingao:

Art. 9¢ — As habilitagdes em cursos de Pe-
dagogia atualmente existentes, que sejam
diversas das indicadas no art. 2° desta Re-
solugdo, entrardo em regime de extingao, a
partir do periodo letive seguinte a publica-
¢do desta Resolugdo.

E preciso observar que a formagao do
especialista tende a ser alvo de comple-
mentag&o, por meio de cursos de especia-
lizagdo, via de regra ofertados por
instituicdes com fins lucrativos que sobre-
vivem de cursos desta natureza.

. Tal propositura leva a cabo a tendén-
cia de transferéncia para instituicoes par-
ticulares dos cursos ofertados pelas
Universidade plblicas estatais, permitin-
do a realizagao de cursos em curto prazo
de tempo, transferindo a formagéo do es-
pecialista para cursos de aperfeicoamen-
to, em sua maijoria ofertados por essas
instituicdes. Ainda, o documento facilita a
transformacao dos cursos normal superi-
or, ofertados por tais instituicoes, em cur-
sos de Pedagogia, com uma simples
comunicacdo ao Ministério.

Art.11. § 3° - A instituicdo de Educagao
Superior gue optar por transformar o Cur-
so Normal Supetior para iniciar Curso de
Pedagogia, devera informar ao Ministério
de Educagao sua decisao e divulga-la am-
plamente, no prazo de 90 dias, a contar da
data de publicacdo desta Resolucao.

Nio poderiamos deixar de retomar
guestdes importantes para a reflexao do
curso de pedagogia. Helena de Freitas, tra-
cando um panorama histérico sobre a for-
macao de educadores, apenta que

a década de 1980 representou, para os edu-
cadores, o marco da reagdo ao pensamento
tecnicista das décadas de 1960 & 1970, 0s
anos 90, contraditoriamente, foram marca-
dos também pela centralidade no conteddo
da escola (habilidades e competéncias es-
colares), fazendo com que fossem perdidas
dimensdes importantes que estiveram pre-
sentes no debate dos anos 80. A énfase ex-
cessiva do que acontece na sala de aula, em
detrimento da escola como um todo (Freitas,
2000), o abandono da categoria trabalho
pelas categorias da prética, pratica reflexi-
va, nos estudos teéricos de analise do pro-
cesso de trabalho, naguele momento
histérico da abertura politica e da demo-
cratizagdo da escola, recuperavam a cons-
trugao dos sujeitos histéricos professores
como sujeitos de suas praticas.

No entanto, a énfase no carater da escola
como instituicao quase gue exclusivamen-
te voltada para a solializagao dos conhe-
cimentos histérica e socialmente

construidos terminou por centrar a agao
educativa na figura do professor e da sala
de aula, na presente forma histérica que
ela tem, tornando-se alvo facil das politi-
cas neoliberais baseadas na qualidade (da
instrucao, do contetido), em detrimento da.
formagao humana multilateral (Freitas,
2000). (FREITAS, 2002)

A autora chama atencdo para uma for-
macdo que enfatiza prioritariamente a sala
de aula e afirma:

Nossa hipétese & a de que as atuais politi-
cas para graduagao e também para a pos-
graduacdo pretendem gradativamente
retirar a formagao de professores da for-
macdo cientifica e académica propria do
campo da educacao, localizando-a em um
novo “campo” de conhecimento: da “epis-
temologia da pratica” (idem)

Para reforgar a critica acima apresen-
tada faz-se necessario buscar na propria
histéria de constituigdo da profissdo do-
cente elementos que nos possibilitem com-
preender o paradoxo com o0 qual nos
defrontamos atualmente: demanda por es-
tudos em nivel superior e desqualificagao
desta formacao.

Desde o momento em que a atividade
docente descola-se do controle mais ime-
diato da Igreja, buscando garantir um ca-
rater mais técnico-profissional a atividade
assim como organizar-se a partir de um
ideario liberal baseado no profissionalismo,
na laicidade, no espirito democratico e
plblico da educagao. De acordo com
Hypédlito, 1999 o movimento de atrelar o
trabalho docente ao Estado liberal fez parte
da propria consolidagdo do sistema capi-
talista. Tal situacdo, no entanto, nao
garantiu ao professorado controle sobre seu
processo de formagdo e das condicdes de
trabalho s quais se submete cotidianamen-
te. O processo de profissionalizagao traz
consigo contradicdes com as quais a cate-
goria docente teve e tem que enfrentar.

A despeito de romper com poder da
Igreja e das comunidades préximas, sub-
mete-se agora as politicas tracadas pelo
Estado empregador cuja ingeréncia aumen-
ta continuamente. Ou seja, quanto mais
avanga o aprofundamento das relagdes ca-
pitalistas no interior da escola mais neces-
sario se torna o controle sobre 0 processo
de formagdo dos professores e das suas




reais condigdes de trabalho.

Com relacao a formacao, a anélise das
proposicoes apresentadas pelos “Grgaos
competentes” ja aponta para uma des-
qualificacio da formacdo. Tal desqua-
lificagdo, no entanto, deve encontrar
respaldo nas objetivas condicdes de traba-
Iho dos professores. Neste sentido, a hibli-
ografia especializada nos permite
apresentar um quadro sobre o processo de
proletarizacao do trabalho docente que
deve ser lido como complementar ao pro
cesso de profissionalizacdo que, por sua
vez, prevé o controle sobre a formacao.

A proletarizacdo do professor comeca
onde se inicia o processo de profissio
nalizacao

.. & medida que a categoria profissional
aumenta quantitativamente, tornando-se
assalariada, empregada pelo Estado e ten
do sua profissdo regulamentada, reduz-se
seu prestigio social, sua autonomia e o con
trole sobre seu préprio trabalho; reduz-se,
também, o controle que a comunidade pode
exercer sobre a educagio de seus filhos .
(HYPOLITO, 1999: 21)

Faz parte, portanto, da dindmica en-
tre profissionalizacao/proletarizacao as
mudangas com relagao ao sentido da auto-
nomia profissional. Se antes o professor
estava submisso principalmente aos valo
res que deveriam norted-lo, hoje submete-
s& a uma rotina de trabalho pensada e
organizada por um sistema complexo, suas
atividades ja estao tracadas em pormeno-
res, que Ihe restam poucas tarefas nas quais

Assim cabe-nos argumentar que
o trahalho docente nao mais se
diferencia em sua tendéncia a
exploracao dos trabalhos
executados nas fabricas, nos
escritorios, enfim esta
submetido a ldgica do capital,
ainda que nao seja produtor de
mercadorias, e neste sentido
sofre os constrangimentos
relativos a extirpacao da ciéncia
do trabalho do trabalhador

podlera tomar suas préprias decisdes.

Ressalta-se, neste sentido, que a divi-
sao do trabalho perpassa também a ativi-
dade docente. S& (1986) retoma as
discussdes acerca ca passagem do profes-
sor artesao ao trabalhador parcelar da edu-
cagao argumentando que a partir da
subsungdb real do trabalho docente & |6gi-
ca do capital este se torna cada vez mais
sujeito a proletarizacao.

Apple (1995) aponta como fundamen-
tal caracteristica do processo de prole-
tarizagdo a intensificacdo do trabalho
docente. A intensificacao se dd em varios
niveis e afeta a qualidade do trabalho do
professor guando este gasta um tempo cada
vez maior com atividades secundarias e
deixa de lado atividades fundamentais ao
ser professor — estudo, leituras extra
curriculares, tempo e disposicao para reu-
nides pedagdgicas, grupos de estudo, for-
macao continuada — e, muitas vezes, o
professor analisa o seu excesso de ativida-
des como um termémetro do seu crescente
grau de profissionalismo.

Assim cabe-nos argumentar que o tra-
balho docente ndo mals se diferencia em
sua tendéncia & exploragac dos trahalhos
executados nas fabricas, nos escritérios,
enfim estd submetido A l6gica do capital,
ainda que nao seja produtor de mercadori-
as, e neste sentido sofre os constrangimen-
tos relativos a extirpacdo da ciéncia do
trabalho do trabalhador. Qu seja, este é o
mais fundamental fator que orienta, nao
sem resisténcias, a Idgica do desenvolvi-
mento das profissdes: a formagao do tra-
balhador coletivo. Tal concepcao de

trabalhador tem em sua raiz a divisdo do
trabalho, a separacao entre concepcio e
planejamento, total falta de autonomia no
desenvolvimento de sua atividade e, ao pen-
sarmos no professor percebemos que, para
submeté-lo a estas condigdes foi preciso
“desmanchar” o quadro de referéncias da
formacdo do intelectual ao qual o profes-
sor se identificava. Para enquadrar o novo
profissional foi necessario trazé-lo para a
tutela do Estado, organiza-lo a partir de
uma politica tnica de formacao, carreira
e atividades a serem executadas pois, quan-
to mais a sociedade se complexifica, mais
importante passa a ser o papel da educa-
¢ao g, portanto, de seus profissionais. Se a
proletarizacao do trabalho docente é uma
realidade posta pelo desenvolvimento das
forgas capitalistas seu contraponto 8, jus-
tamente o de aproximar as consciéncias dos
trabalhadores da educacdo em relacao a
classe trabalhadora como um todo. Ou seja,
o professor que durante muito tempo tinha
como referéncia de formagéo aguela dis-
pensada ao intelectual; distinguia-se do
trabalhador industrial, além de realizar
trabalho imaterial, por manipular teorias,
formulas, hipdteses e idéias, detinha uma
certa autonomia para estabelecer rotinas
de trabalho, permanecendo sob sua respon-
sabilidade a producdo, transmissao e assi-
milagdo da relagdo pedagdgica; ou seja,
nao haviam elementos suficientes para se
perceberem trabalhadores. A partir do
momento em cada item dagueles acima
apresentados foi paulatinamente sendo
substituido, criaram-se as condigdes con-
cretas e objetivas para a inclusdo da cate-
goria dos professores na classe
trabalhadora, o que significa um grau mais
elevado de consciéncia da vivéncia concre-
ta das relagdes sociais.

Nao podemos deixar de destacar que
ao longo das Gltimas décadas foi possivel
observar que, frente ao processo de
proletarizacdo, a formacdo inicial e mais
tarde a formacao continuada foi tomada
pela responsabilidade de resgatar a auto-
nomia perdida. Neste caso, podemos per-
ceber como as organizagoes da sociedade
civil voltadas a educacao lancaram mao
da bandeira da formagéo, como forma de
resisténcia e de enfrentamento as condi-
coes objetivas postas. Ndo nos furtamos de
reforcar que guanto mais sélida for a for-
macao dos futuros professores mais condi-
cbes teremos de enfrentar tedrica e
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praticamente as degradantes condigoes de
trabalho, no entanto, “‘considerar a forma-
¢ado como alternativa para a luta contra a
proletarizacao docente pode nos levar a
assumir uma postura idealista, descolan-
do a formacao do quadro geral das contra-
dicoes postas na sociedade.” (ABREU e
LANDINI, 2003: 23).

A formacdo em nivel superior, neste
sentido, responde a uma demanda histori-
ca do processo de formacao do profess‘:)r1
e, neste sentido, sua implementacao deve
ser vista come avango no processo de
profissionalizacdo. No entanto, as anali-
s8s acima procuraram mostrar as contra-
dicbes gue permeiam este processo: eleva
a exigéncia do grau de ensino — aligeira a
formacao; passam-se mais anos no siste-
ma de ensino — o conhecimento cientifico
cede lugar aos saberes indistintos; o tra-
balho do professor perde o carater de tra-
balho intelectual — a formagao deve ser
continua. Enfim, contradicoes que expres-
sam “a logica da sociedade posta que, a
fim de garantir a aparéncia de acesso de-
mocratico aos processos educacionais, o faz
resquardando para um grupo restrito, a for-
macao cientifica e académicas sélidas. Ain-
da neste sentido, é possivel constatar que
ha contradigbes nos pressupostos que indi-
cam a valorizagdo deste profissional — ide-
ologia do profissionalismo (¢f. POPKE-
WITZ, 1997) - a0 mesmo tempo gue
contém os elementos que poderiam, ne co-
tidiano da escola, contribuir para a perda
de controle do docente sobre seu trabalho”
(ABREU, LANDINI E MONFREDINI,
2005:11).

1 Conforme as orientacoes presentes nas di-
retrizes curriculares de formagao de pro-
fessores do ensino basico. (BRASIL. MEC.
maio de 2000)

-2 Conceito norteador das atuais discussdes
* sobre o perfil de “competéncias”. Na prati-
ca reflexiva, a “reflexdo” prende-se ao
empirico, nele encontrando suas possibili-
dades e limites..Na educacao brasileira, os
efeitos mais visiveis dessa concepgao faz-se
perceber nas novas propestas oficiais para
a formacao de docentes, nas quais a refle-
xao sobre a produgao de conhecimentos foi
eliminada de sua preparacao basica. Como
indica Burgos, o gradual recuo da teoria,
nesse caso particular, pode ser compreendi-
do como uma tentativa de favorecer a com-
peténcia pratica no processo de
aprendizagem (Burgos, BURGOS, R. N. B.
* The Spectre of Theory in Curriculum for
Educational Researchers: a Mexican
Example, International Review of Edu-

A desvalorizacao da teoria implica em desvalorizacao da possihilidade
efetivamente reflexiva, tendo em vista que a reflexao tomada pela 6tica
tla pratica, sem conexao dialética com a totalidade social, possihilita a
tomada de decisoes superficiais, imediatistas, sem a real criticidade
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Lei 10.639 - A Escola resgatando sua
responsabilidade com o povo negro

£
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Para compreendermos a necessidade da Lei 10.639 que altera a LDB, Lei de Diretrizes &
Bases, instituindo no curriculo a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro —
brasileira, precisamos previamente conhecer como se d4 a relacao da sociedade com a

pratica da discriminacdo e como esta se apresenta na esfera da consciéncia coletiva.

Nesta perspectiva, nos obrigamos a
recuperar a logica que ampara as relagdes
raciais no Brasil. Para esta tarefa nos uti-
lizaremos da andlise do mito da democra-
cia racial, que apresenta-se como um
conjunto de “idéias que representa a rejei-
cao dos valores de matriz africana, acres-
cido da negacao do racismo ao mesmo
tempo que se funde ao ideal do embran-
quecimento a partir da simbologia da more-
nidade, da miscigenacdo, da atitude cordial
e hospitaleira do brasileiro” (SANTOS.
2005. p. 47)

Entre os ingredientes que definem o
mito da democracia racial, estao as argu-
mentagbes que tentam responsabilizar o
negro, defendendo que estes sdo racistas e
se auto discriminam. O que a sociedade hao
considera quando tece este tipo de concep-
¢ao € que se identificar como negro no Bra-
sil, € identificar-se com a possibilidade
eminente de fracasso. “Ser negro causa
asco e dor, como o ser humano faz de tudo
para fugir do que Ihe causa dor, acontece
uma negacao de sua propria identidade. £
melhor ser um negro de alma branca (um

negro inserido, aceito) um mulato ou qual-
quer outra coisa gue ser excluido”.
(PAULA. 2005. p. 92). Tanto que a pes-
quisa realizada pela Fundacdo Perseu
Abramo, no ano de 2003, intitulada: “Ra-
cismo no Brasil: percepgdo da discrimi-
nacao e do preconceito racial no século
XX1" indica que a terceira doenca que mais
acomete a populacao negra é justamente a
depressdo, enquanto resultado dos danos
emocionals e psicolégicos causados pelo
racismo.

A sociedade brasileira desenvolveu na



mentalidade coletiva uma particularidade,
denominada como discriminagao de mar-
ca. Neste sentido guanto mais proximo na
escala cromatica estiver a cor da pele do
individuo, mais discriminagao este indivi-
duo ira sofrer. Diferente do que ocorre, por
exemplo, nos Estados Unidos, onde desen-
volveu-se, por conta do processe histérico,
0 preconceito de origem, em que a pratica
da discriminagdo independe da tonalidade
da pele mais clara ou mais escura, o que
define o pertencimento a etnia negra é sua
origem.

Mais um vestigio da presenca e de como
0 mito da democracia racial age na consci-
éncia coletiva brasileira é o resultado apre-
sentado por esta mesma pesquisa, quanto a
identidade racial, o questionamento elabo-
rado pela Fundacao buscava saber a ascen-
déncia racial dos entrevistados. Destes, 78%
se auto definiram de ascendéncia brasileira
e apenas 1% africana. Estes dados se mos-
tram no minimo contraditérios se conside-
rarmos gue a populagao negra no Brasil esta
na casa dos 46%. Com relagao a percepgao
do racismo, a pesguisa indagou se no Brasil
esta pratica existe. Oitenta e Nove por cen-
to dos 5.003 entrevistados, responderam que
sim; contraditoriamente, quando guestiona-
dos se ja praticaram o racismo, apenas 4%
dos ndo brancos assumiram tal postura.

Encharcados pela ldgica da democra-
cia racial, localizamos dois extremos: de
um lado a nao identificagdo do negro com
sua histéria e cultura e do outro a negagao
do racismo por parte da sociedade.

Para analisarmos e vincularmos nossa
argumentacao com a Lei e a necessidade
de formacgdo de professores para sua
implementacao, recorremos ao contexto
histérico no qual se desenvolveu o Brasil e
a participacdo da populacao negra neste
processo.

Neste sentido, o Brasil, fundamentado
na légica capitalista e amparado por uma
estrutura oligérquicgl, latifundiaria e
escravista, lanca no perfodo colonial as
bases para sua dindmica de desenvolvimen-
to, e dominagdo dos poves nao brancos.
Confinados a uma condigaoe subumana, os
africanos buscaram na esséncia de seu co-
tidiano forgas para tracar seus préprios
caminhos, deparando-se com um limite
concreto, como aponta Cardoso: “'as san-
grentas revoltas populares ocorridas duran-
te o periodo regencial (1831/1840),
encerraram com suas derrotas, a impaossi-

Encharcados pela légica da democracia racia

localizamos dois extremos: de um lado a na
identificagao do negro com sua historia e cultura
do outro a negacao do racismo por parte d:

bilidade de expansao da cidadania aos des-
cendentes dos povos nao europeus...).”
(CARDOSO, 2005, p. 41)".

Esta formatacao representara um dos
problemas centrais perante a inevitabi-
lidade do fim da escravidao: de um lado a
dependéncia da economia com relagao ao
trabalho compulsério, de outro, o papel
social do negro estigmatizado pelo imagi-
nario coletivo. Diante deste conflito “...
uma nova agéncia produtora de ‘verdades’
foi ganhando espago. Angustiados, intelec-
tuais encontraram na ciéncia um pa-
radigma diferente de verdade, instituidora
de uma mecanica de poder, centrada em
dispositivos de disciplinarizacao e, conse-
quentemente de exclusao.” (CARDOSQO,
1997, p. 42). A partir de entdo, estas Idéi-
as passaram a explicar as contradices da
sociedade brasileira. Entram em cena au-
tores como Silvio Romero, Nina Rodrigues
e Euclides da Cunha, definindo os negros e
mesticos como apatices, menos inteligen-
tes, desequilibrados e propondo o bran-
queamento da populagdo a fim de apagar
a heranca negativa da populacéo negra.

Durante décadas estas idéias povoaram
a pratica e o pensamento do povo brasilei-
re, porém pesquisas realizadas nos Ultimos
dez anos, apontam que biologicam.'eﬂte nao
existem ragas superiores ou inferiores, o

sociedad

gue existem no maximo sao grupos hum
nos diferenciados, mas todos pertencente
a raca humana. E como afirma o profes
sor Kabenguele Munanga (1996), as

cas existem e definem a aceitacao ou na
dos individuos pela sociedade. Neste sent
do, Paula argumenta: 0 Brasil precis
aprender a olhar e ver o Brasil, e entendg
que nem tudo que é invisivel aos olhos
invisivel ao coracao. Nao vejo os atomo
0 ar, as células, mas eles existem e esta

al. E preciso considera-los para aprende

a interagir com a realidade”. (PAULA
2005, p. 93)

Paula nes lembra também que hoje
grande maioria das pessoas nao se condu
pela ciéncia, mas pelo sendo comum. A
sim, ao adentrarmos no ambiente escola
logo encontramos todos os preconceite
presentes na scciedade, como numa mic
esfera que reflete a imagem da macro. |
estes preconceitos ndo se apresentam sg
mente de forma individual, mas na for
institucionalizada da discriminacao, que d
tao presente, de tao naturalizada, passa
fazer parte das praticas cotidianas das ing
tituigdes, considerando que estas organ
zacdes sejam publicas ou privadas, nao s
caracterizam enquanto meras ahstracoes
mas materializam-se nas atitude
preconceituosas das pessoas, seja de fo




ma direta ou velada,

No Brasil o conceito de racismo
institucional configura-se enquanto: “po-
litica de negacdo do racismo e desvalori-
zacdo das referéncias da cultura de matriz
africana praticadas cotidianamente pelos
profissionais da area do trabalho, da sau-
de, educagdo, sequranca publica, indlstria
do entretenimente e outras que realizam
uma mediagao comprometida com o racis-
mo e, conseqlientemente, neutralizam a
interacao social ascendente da populagao
negra”. (SANTOS, 2005, p. 50).

A mesma pesquisadora reafirma o con-
ceito apoiando-se na experiéncia inglesa,

gue define esta postura politica diante do
contexto de discriminagdo. Neste sentido
racismo institucional é concebido como:
“fracasso coletivo de uma organizacgao
para promover um servico apropriado e
profissional para as pessoas por causa de
sya cor, cultura ou origem étnica. Ele pode
ser visto ou detectado em processos, atitu-
des e comportamentos que totalizam em
discriminagao por preconceito involuntario,
negligéncia e estereotipagao racista, que
causa desvantagem a pessoa” (SAMPAIOQ,
2003, p. 80)

A socledade brasileira ainda reforca
uma ideologia de inferioridade em relacao

LEI N°10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003

Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica “'Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras pro-

vidéncias.

O Presidente da Republica fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu

sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida

dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasilei-

ra.

§1° 0 contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o

estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contri-
buicao do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia
do Brasil.

0 - L . i . - - . .
§ 2 Os contetidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo minis-
trados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacio
Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.

2,
“Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra’.”

Art. 2’ Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003;

182° da Independéncia e 115 da Repliblica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcahti Buarque

()
-
LIz
&’
O
LA
74
3
(i
£

aos negros, mesmo eles representando
grande parte da populacdo. Segundo da-
dos do Instituto de Pesquisa Econdmicas
Aplicadas, aproximadamente 73 milhoes
de pessoas.

Essa pratica racista elegeu um padrao
europeu de cultura, beleza e estética, ne-
gando e inferiorizando o grupo negro. As
experiéncias negativas que as criancas ne-
gras sofrem com esse modelo de sociedade
discriminatéria fazem com que elas cons-
truam uma imagem negativa de si mesmas.
Rejeitando suas raizes étnicas.

Portanto quando a crianca negra che-
ga a escola, ela traz consigo sérias inda-
gagbes em relagao ao seu pertencimento
racial. E como muitos professores trazem
introjetados em si mecanismos e uma série
de posturas que sao racistas e autoritari-
as, a escola vai ter dificuldade em respon-
der de forma favoravel a essas indagacoes.

“Nas escolas publicas, onde os negros sao
maioria, os instrumentos utilizados para
avaliar fndices de aprendizagem e desem-
penho dos alunos e os dados coletados vém
perpetuando um discurso sobre a evasao e a
repeténcia, que atribuem a responsabilida-
de desses resultados aos alunos e pro-
fessores. 0 mais agravante deste quadro é o
processo de estigmatizacao resultante des-
sas analises, que identificam a incapacida-
de dos alunos negros em aprender e a falta
de compromisso dos professores em ensinar,
isentando, assim, o Estado, de sua respon-
sabilidade, e tirando o foco da discussao em
torno do modelo de educacao que ndo con-
templa a diversidade humana”, (NASCI-
MENTQ, 2005, p. 28)

A desigualdade racial na escola tem se
mostrado evidente. Todos os preconceitos
e discriminagbes que permeiam a socieda-
de brasileira sdo encontrados nela, cujo
papel deve ser a instrumentalizacdo dos
cidadaos para viver na diversidade, lutan-
do contra todoe o tipo de preconceito. Mas,
na pratica, ela acaba reforcando o racis-
mo e outros preconceitos.

Para gue a educacdo democratica se
concretize, devemos priorizar a efetivagao
da implementacao da lei 10.639/03, bus-
cando a construcao de uma visao
multirracial no ambito escolar e de forma
mais ampla no conjunto da sociedade.

Para tanto, contamos com a participa-
cao do Estado ndo so na promulgacao, mas
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na efetiva implementagao da Lei, oferecen-
do formagao continuada, nao nos moldes
atuais, com limitacdo no nimero de vagas

e sujeito a sorteios, mas por meio de uma’

politica que contemple todos os profissio-
nais comprometidos com as necessarias
transformagdes que queremos ver realiza-
das em nossa sociedade.

Nesta perspectiva, a formacao dos pro-
fessores para trabalhar a guestdo étnico-
racial deve vir simultaneamente com o
conhecimento da histéria da Africa e a sua
relagdo com a identidade e cultura brasi-
leira. Essa formagao levaréa os professores
a interagirem e participarem da histéria
percebendo que somos uma miscigenacao
e nossa histéria esta arraigada na cultura
africana.

Apesar das contradicdes, as instituicdes
de ensino ainda apresentam-se como espa-
¢os de producao e divulgagdo de conheci-
mentos, principalmente para os educandos
da classe trabalhadora, que nao tem con-
tato com outras oportunidades. Neste sen-
tido a lei 10.639 é um instrumento
importante que poderd desencadear acdes
mais efetivas visando fundamentar as pra-
ticas pedagdgicas cotidianas no trato das
questdes raciais.

0 estudo da histdria e da cultura africanas,
assim como a luta e a contribuigao do povo
negro para a formagao do Brasil, nos situa
enquanto brasileiros frutos do encontro ou
desencontro de diversos grupos étnicos
amerindios, europeus e africanos.Ai esta a
dupla responsabilidade dos professores co-
nhecerem a historia da Africa, poiselaea
Historia do Brasil estdao mais préximas do
que alguns gostariam. Se nos desdobramos
para pesquisar e ensinar tantos contetdos,
em um esforco de, algumas vezes, apenas
noticiar o passado, porque nac dedicarmos
um espaco efetivo para a Africa em nossos
programas ou projetos? Os africanos nado
foram criados por autogénese nos navios
negreires e nem se [imitam a simplista e di-
fundida divisdo de bantos ou sudaneses, De-
vemos conhecer a Africa para, nao apenas
dar noticias aos alunos, mas internaliza-la
neles. (OLIVA, 1999, p. 454)

Historicamente, observamos no Brasil
a nao polarizagao da classificagao racial,
contudo verificamos “mal entendidos” a
partir do conflito entre brancos e negros
por igualdades de direitos, respeito mutuo

e acesso aos bens socialmente produzidos.
Este comportamento se da pela
desinformacao sobre aspectos da cultura
negra: religido, salide, musica e de nossa
prépria histéria responsavel pela identida-
de da nacao brasileira. Neste sentido, 0
ensino da histdria e da cultura africana nas
escolas contribuira para o rompimento com
a ignordncia e a ldgica eurocéntrica que
fundamentou a pratica educativa em nos-
50 pafs.

0 reconhecimento, a valorizacao da
diversidade brasileira, a histéria vista dos
dois lados, a trajetdria histdrica e a cul-
tura do povo negro sao essenciais para a
pratica pedagdgica em sala de aula e para
a construcao de uma forma dinamica de
trabalhar a questdo racial. Edificar de for-
ma qualitativa “esta identidade” ajudara
também aos alunos negros que, ao longo
do tempo, vem sendo ensinados a negar
sua identidade racial. Nessa perspectiva,
aprender e ensinar a historia da Africa, é
reconhecé-la como o berco da civilizagao
mundial, saber que somos herdeiras de
uma cultura riquissima e nos instru-
mentalizar deste conhecimento para que-
brar o siléncio que impera nas relagoes
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Marcia Barbosa Soczek?

A educacao infantil e o seu
contexto histdrico

Alinclusdo da Educagdo Infantil no sis-
tema educacional como primeira etapa da
educagao basica, retoma e intensifica dis-
cussoes dos diversos segmentos da socie-
dade (pais, professores; funcionarios,
pesquisadores...) gue anseiam pela demo-
cratizagdo deste nivel ensino.”

A luta pelo direito da crianga & educa-
céo de qualidade vem sendo travada histo-
ricamente através de foruns, congressos,
encontros e movimentos organizados e ins-
tituicoes plblicas. E através dessas orga-
nizacoes que a sociedade passa a exigir do
Estado politicas educacionais gue
priorizem a educacdo de 0 a 6 anos.

Como exemplos, podemos citar a cria-

cao em Florianépolis do Nicleo de Estu-
dos e Pesquisas da Educagao de 0 a 6 anos,
composto por docentes e alunos do curso
de graduagao e pds-graduacdo do Setor de
Educacao da Universidade Federal de San-
ta Catarina, o MEI (Movimento em Defe-
sa da Educagao Infantil em Curitiba), o
Grupo de Trabalho do Férum Paranaense
em Defesa da Escola Plblica, Gratuita e
Universal - que vem realizando reflexdes e
proposicoes para a Educagdo Infantil no
Estado do Parana - e o Movimento
Interféruns de Educagao Infantil no Bra-
sil. "

Mas como a populagac dos fithos da
classe trabalhadora tem sido atendida?

Desde a sua implantagao, a Educagio
Infantil esteve dividida em sua oferta en-
tre a educacao assistencialista das creches
para os filhos dos trabalhadores e os jar-
dins de infancia e como espaco de sociali-
zagao, para as criancas das classes mais
abastadas.

A educacéo assistencialista, em sua ver-
tente higienista, constituiu-se a partir de
forte influéncia dos médicos no atendimen-
to a primeira infancia, com o objetivo de
proteger as criancas pobres e evitar a dis-
seminacao de epidemias através de insti-
tuicdes, onde o principal enfoque estava no
combate a fome e a mortalidade infantil.
Desse modo, as primeiras instituicdes de

Roda |"1942 | Milton DaCosta | detalhe
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atendimento as criancas da classe traba-
lhadora foram imblantadas por médicos.
0 Instituto de Protecdo e Assisténcia & In-
fancia do Rio de Janeiro - 1899 - fundada
pelo médico Arthur Moncorvo Filho é um
exemplo da influncia médica na histéria
da Educagao Infantil.’

Surgiram, também nesta época, as ins-
tituicdes vinculadas ao trabalho feminino
nas fabricas, com o objetivo de compensar
a auséncia das maes e manter os filhos pré-
ximos ao trabalho das mulheres. A implan-
tacao das creches decorre do movimento
que dissemina as reivindicagdes dos Con-
gressos de Assisténcia a Infanciaque acon-
tecem no Brasil e na Europa. A creche da
Companhia de Tecidos Corcovado no Rio
de Janeiro criada em 13 de novembro de
1899 é um marco na histéria das creches
para os filhos dos trabalhadores.

Também no século XIX, encontramos
0s primeiros registres de jardins de infan-
cia, no dmbito privado, para a classe bu-
guesa. Estas instituicdes teriam a
finalidade de estimular o desenvolvimento
das criancas e promover sua socializagao.
Nesses espagos a oferta da Educagdo In-
fantil foi influenciada pelas idéias de
Froebel, discipulo de Pestalozzi, que criou
o primeiro jardim de infancia (Kinden-
garten) na Alemanha em 1837, '

Outra fungdo ocupada por esta etapa
da educagdo basica aparece no século XX
quando a pré-escola - geralmente pensada
para as criangas de 4 a 6 anos - é majs
difundida e o atendimento pré-escolar apa-
rece como a solucdo para os problemas
imediatos da educagao, pois a pré-escola
tem como funcdo preparar as criangas para
as primeiras séries do ensino fundamental.
KRAMER (1991 p.13) descrevem esse pro-
cesso histérico da educagao infantil:

0 contexto histérico desse atendimento tem
revelado, ao longo do tempo, uma divergén-
cia de énfase no que se refere as fungdes da
pré-escola. Inicialmente, o atendimento pro-
posto as classes populares foi médico e sa-
nitario; em seguida, passou a incorporar o
aspecto nutricional e social e s6 mais re-
centemente incluiu uma preocupagio edu-
cacional. Essas fungdes, por um lado,
acompanham as profundas transformagoes
sociais que os pafses em desenvolvimento
vém enfrentando e, por outro, sao influenci-
adas pelas descobertas da psicologia e da
pedagogia modernas, no que se refere ao

processo de desenvolvimento e aprendiza-
gem da crianga,

Na legislagéo brasileira, até 1998, pre-
domina a idéia de educacdo assistencial, pois
a educagdo das criangas de 0 a 6 anos de
idade esteve compreendida como uma acao
social, somente na Constituicdo atual é que
percebemos uma mudanca de concepgio ao
atendimento de zero a seis anos e a inclu-
sao desta faixa etaria como parte da educa-
cdo. Como podemos verificar:

“Art. 208 - O dever do Estado com a educa-
;do sera efetivado mediante a garantia de:
[V - Atendimento em creche e pré-escola as
criancas de zero a seis anos de idade.
Art.211 - Paragrafo 2° - Os municipios atu-
arao prioritariamente no ensino fundamen-
tal e pré-escolar.”

Em 1998, com a forte mohilizacao
nacional em busca de conquistas sociais, a
Constituicdo avanga no que corresponde a
Educagao Infantil como direito da crianca
e dever do Estado, ainda que nao obriga-
toria. Esse fato pode ser retratado da se-
guinte forma:

A Constituicdo de 88 tem sido considerada
um marco para a area de educagio infantil
pelo fato e ser uma lei que prevalece sobre
as demais e que reconheceu como direito da
crianga pequena o acesso a educagao em

Como construir a autonomia e
cidadania se as criangas nao possuen
acesso ao seu direito de ser crianca

U R e .

creches e pré-escolas. Pela primeira vez un
constituicao brasileira inclui no Capitulo @
Educagao (Artigo 280, inciso 1V) “o ates
dimento em creches e pré-escolas” com
dever do Estado e direito da crianga de 0
6 anos, criando para o sistema educacion:

uma obrigagéo de responder a esta rova
pensabilidade: a de conferir s instituigoe
que atendem criancas pequenas um carate
educacional. (Cerisara, 1999, p.19)

A partir dessa Constituicao, varios in
trumentos legais foram criados com a i
tencao de garantir os direitos de cidadani
das criancas brasileiras de 0 aos 6 anos
dentre os quais pode-se destacar o Estat
to da Crianca e do Adolescente - ECA (Lea
8069/90), a Lei de Diretrizes e Bases df
Educagdo Nacional - LDB (Lei 9394/9¢
e as Diretrizes Curriculares Nacionais pa
a Educagao Infantil - (DCNEI1/99).

As Diretrizes Curriculares Nacionai
para a Educacdo Infantil foram aprova
das em 1999, através da resolucio CEB
01/99, com a intencao de regulamentar
educacdo de 0 a 6 anos em sua estrutura
funcionamento.

Estas Diretrizes instituem normas par:
a Educacao Infantil que deverao ser sequi
das em todo o territério nacional, definin
de os principios éticos, politicos e estéticos
das propostas pedagdgicas, a especificidade
da relagdo entre cuidar e educar na orga;
nizagdo pedagdgica, a formacao dos pro



fissionais que trabalham na Educacao In-
fantil e os aspectos fisicos - condicdes es-
truturais e fisicas - que devem possibilitar
um bom desenvolvimento da crianca.

Esse documento foi construido com a
colaboracdo e o parecer de pesquisadores
da area com o ohjetivo de garantir condi-
cOes necessarias para a efetivagao da edu-
cagao de 0 a 6 anos. Muitos avangos foram
apresentados neste documento, porém, é
preciso contextualizar a realidade das Ins-
tituigdes de Educacdo Infantil, como essa
lei fol regulamentada nos Estados e Muni-
cipios e quais os avancos conquistados.s

Apesar da aprovacao legal dos diferen-
tes documentos acima citados, registran-
do a importancia da educagio infantil para
o desenvolvimento da infancia, as creches
e pré-escolas ainda precisam de grandes
avancos no que se refere & ampliagio do
atendimento, a politica de qualificacao e
formagao dos professores e melhores con-
dicdes de trabalho.

Outro aspecto essencial para a cons-
trucdo da identidade da educacao infantil
€ a necessidade da organizacao de propos-
tas pedagégicas adequadas que respeitem
a relacdo indissociavel entre o cuidar e o
educar que deve estar presente na apren-
dizagem e no desenvolvimento das crian-
cas de 0 a 6 anos e que sao indicadas nas
diretrizes curriculares.

Muitas propostas educacionais se apre-
sentam como a solugao para os problemas
deste nivel de ensino, mas desconsideram
a discussao essencial que esta vinculada as
necessidades plenas do desenvolvimento
infantil. Os aspectos da alimentacdo, da
higiene e do bem estar das criangas de 0 a
6 anos, elementos importantes quando se
pensa no atendimento integral para crian-
¢as, nao sao respeitados.

0 processo de terceirizagdo do servi-
¢o da alimentagao nas instituicdes educa-
cionais pdblicas, gue vem sendo
implantado desde os Centros Municipais
de Educacao Infantil, aponta para uma
realidade perversa, pois ndo respeita o elo
afetivo e educativo que o momento da ali-
mentacao pode proporcionar para a in-
fancia. A merendeira, todo o vinculoe o
relacionamento das criangas com os dife-
rentes profissionais do espaco pedagdgi-
co sao trocados por uma alimentacao
“industrial” desrespeitando a relacao en-
tre o cuidar e educar.

Ainsisténcia em manter os termos educar e

cuidar, como ja foi dito anteriormente, re-
laciona-se ao percurso histérico das creches
e pré-escolas no Brasil. A anélise do hist-
rico dessas Instituigdes e as relagdes que
estas tém estabelecido tanto com as famili-
as, quanto com as escolas permite perceber
que quando se defendeu e ainda hoje se de-
fende, ‘uma fungdo pedagdgica para as mes-
mas foi na direcao da valorizagio das
atividades ligadas ao ensino de alguma col-
sa, a transmissao de conhecimentos, mui-
tas vezes reproduzindo ou antecipando as
praticas condenadas pelas proprias escolas
de ensino fundamental em que sdo valoriza-
das as atividades dirigidas consideradas
como pedagdgicas. Essa interpretacao
reducionista do pedagégico acabou por tra-
Zer para as creches e pré-escolas uma des-
valorizagdo das atividades ligadas ao
cuidado das criangas pequenas. Essa
dicotomizacao entre as atividades com um
perfil mais escolar e as atividades de cuida-
do, revelam que ainda ndo estd clara uma
concepgao de crianga, como sujeito de di-
reitos, que necessita ser educada e cuidada,
uma vez que ela depende dos adultos para
sobreviver e também pelo fato de permane-
cer por muitas vezes de 10 a 12 horas dia-
rias na instituicao de educacao infantil.
(CERISARA, 1999, p.16)

A realidade acima demonstra o quan-
to as Politicas Plblicas pensadas para a
educacao podem estar comprometidas com
interesses econdmicos e de mercado, im-
pedinde avancos significativos na oferta e
na qualicade.

Na perspectiva de direcionar o traba-
lho Pedagégico da Educacdo Infantil, o
Ministério da Educagdo em 1999, lanca
os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil. Composto por
trés volumes bastante extensos (volume 1:
Introdugdo; Volume 2: Formacéo pessoal
e social; volume 3: Conhecimento de mun-
do), porém este material é muito guestio-
nado e criticado na area da Educagao
Infantil, pois, seus textos emhora apontem
para o cunho pedagdgico deste nivel de
ensino, nao abordam as diferengas concre-
tas existentes no Brasil para a implanta-
cao de suas proposigaes.

No infcio da organizagao deste mate-
rial, pois, na versao preliminar do docu-
mento, os especialistas da area ja
apontavam nos Pareceres enviados ﬁara 0
MEC a preocupacgdo com a producao de
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um referencial dnico. Cerisara (2000,p.43)
afirma que “* Os pesquisadores e pesquisa-
doras da area revelam nestes pareceres que
o fato da educacao infantil nao possuir um
documente come este nao era a auséncia
ou a falta, mas sim a especificidade da area
que precisa ainda refletir, discutir, debater
e produzir conhecimentos sobre comeo que-
remos que seja a educacdo das criangas
menores de sete anos em creches e pré-es-
colas.”

Além das questdes acima citadas, ou-
tras dificuldades podem ser encontradas na
implantagdo dos Referenciais Curriculares
para a Educacéo infantil tais como: as di-
ferencas sociais, politicas e econémica dos
Estados & Municipios, a falta de acesso &
educagao infantil, a precariedade da for-
magao de seus profissionais, a falta de ade-
quada estrutura fisica, a inexisténcia de
financiamento para esta Educagao.

Para superar a fungées assistencialistas
e preparatérias do pré-escolar, que por
muito tempo fizeram e fazem parte da edu-
cacao de 0 a 6 anos e possibilitar a im-
plantagao de uma Politica Educacional
para a Educacao Infantil que vise o desen-
volvimente integral das criancas de zero a
seis anos e a democratizagao deste ensino,
hoje ao pensar na educacac Infantil e suas
propostas pedagdgicas nos referimos a ex-
pressao “‘cuidar e educar”.

Foi nesse sentido que pesquisadores da
area da Educacdo [nfantil escolheram o
termo inglés educare - que significa edu-
cagao e cuidado ao mesmo tempo — para
methor traduzir a preocupagio com a edu-
cacao das criancas de 0 a 6 anos. Como
nao temos, em portugués, o sentido destas
duas palavras em uma s, foi feita a opcio
pela utilizacao da expressao “educar e cui-
dar” para estabelecer a especificidade do
atendimento a primeira infancia.’

Para a construgao e elaboragéo de um
trabalho pedagdgico, nesta perspectiva, é
preciso que os profissionais da educagao
infantil tenham pleno conhecimento sobre
as implicagoes desta expressao, pois, quan-
do se propde a relagao direta e unitaria da
expressao “cuidar e educar” é porque a
crianga pequena tem a necessidade e o di-
reito de ser cuidada e educada de forma a
priorizar todos os seus aspectos: sociais,
afetivos, fisicos, emocionais, intelectuais,
etc. e € seu direito também ser compreen-
dida enquanto sujeito de sua historia, com
a sua cultura e suas especificidades.




Por que o desafic da educagao infantil € o
desafio de trabalhar hoje pela construcao
da cidadania? Porgque a crianga nao pode
mais ser considerada como um nao adulto,
o quase adulto, o adulto incompleto, alguém
que ainda nao é! Ao contrario, ela deve ser
percebida como sujeito social, pessoa, gen-
te, cidada que, como tal, é determinada pe-
los aspectos histéricos, econémicos ,
politicos e socloculturais do meio em que
esta inserida. ( KRAMER, 1995, p. 121)

Porém como fica esta autonomia, Jja
que a distribuicao das criancas nas insti-
tuigdes acontece por um recorte etario e
pela possibilidade de ampliar espagos sem
infra - estrutura adequada?

Como construir a autonomia e a cida-
dania se as criangas nao possuem acesso
a0 seu direito de ser crianga? As escolas
de ensino fundamental, por conta das poli-
ticas educacionais de alguns municipios,
acabam por receber as criangas de quatro
a seis anos em espagos que ndo priorizam
o brincar, a socializacao, a sua
especificidade fisica, emocional e cognitiva.
Muitos dos profissionais gue trabalham
nestes espagos NA0 passuem uma forma-
cao continuada que possibilite o conheci-
mento desta etapa da educagdo e sua
especificidade, pois ¢ com uma crianca real
que este professor vai trabalhar e isto pre-
cisa ser estudado com toda a Rede Munici-
pal de Ensino.

A partir da crianga real e nao daquela
esterectipada pela sociedade que a exclui,
quando nao da acesso ao direito a Educa-
cdo, Satde, Alimentacao, Moradia e lazer,
conhecer esta realidade ¢ crucial para exi-
gir do poder publico a Educagao Infantil
como direito da crianga e da sua familia.

Conceber a crianga como ser social que ela
¢ significa: considerar que ela tem uma his-
toria, que pertence a uma classe social de-
term'm:;\da, que estabelece relacdes definidas
segundo seu contexto de origem, que apre-
centa uma linguagem decorrente dessas re-
lagdes socials e culturais estabelecidas, que
pcupa UM espago que nao é 56 geografico,
mas que também é de valor, ou seja, ela é
valorizada de acordo com os padroes de seu
contexto familiar e de acordo também com
a sua propria insergao nesse contexto.
(Kramer, 1986,p.79)

As diferentes formas de conceber o
mundo, a sociedade, as relagdes de produ-

cao material, a educagao, 0 professor e a
infancia vao definir as Politicas Educacio-
nais que historicamente, se traduzem nas
propostas de trabalhos com a infancia. Sao
estas condigdes concretas gue fizeram e
fazem até hoje, em nossa sociedade, a im-
‘plantagao de duas formas de conceber ©
atendimento & infancia: uma destinada as
elites e outra direcionada a educacao com-
pensatéria voltada para a classe dos que
vivem do trabalho.

partindo do principio que existem con-
digbes e vivéncias diferentes nesta socie-
dade dividida em classes sociais, nao
podemos compactuar com a Politica
Privatista da Educagdo, portanto lutamos
para que as criangas tenham acesso a Edu-
cacao Infantil Pblica de gualidade.
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Educacio Profissional e
Formac¢ao Humana

Apresentacao

A analise das relacdes entre formacao
humana e educacao profissional na sacie-
dade brasileira deve tomar como ponto de
partida a realidade educacional brasileira
a partir de 1909] quando esse tema passa
a ser trazido a discussao, bem como, os
impasses e desafios que |he foram sendo
postos no decorrer das décadas subseqiien-
1es.

Portanto, pretendemos aproveitar esse
espaco para realizar algumas considera-
coes sobre o tema a luz das contradigdes
da sociedade capitalista.

Educacdo Profissional e formagao
Humana: algumas consideragdes sohre
seus impasses e desafios

0 homem, a sociedade e 0 mundo em
que estamos inseridos ndo se encontram
prontos e determinados. A despeito da
hegemonia conguistada ha séculos pela
sociedade capitalista esta sociedade é cri-
vel de transformacao. No espago desta so-
ciedade complexa, burocratizada e
contraditoria, que o homem se faz homem,
ele a produz e é por ela produzido. E tam-
bém nesse espago que se desenvolvem os
processos de formagao humana.

0 homem produz sua existéncia por meio
do trabalho e, por meio deste, entra em con-
tato com a natureza e com outros homens,
desenvolvendo relagdes econdmicas e soci
ais, Assim sendo, analisar formas, proces-
50s e perspectivas gue a formagao humana
adquire na sociedade capitalista implica in-
vestigar as multiplas formas que toma o tra-
balho coletivo e 0 modo como o homem age
e se modifica ao se constituir em parte des-
se trabalho, (RAMOS,2001,p.26)

Neste espaco social cbntraditdrlo, a
formagéo humana, entendida como forma-
cdo de cultura geral, humanistica, que equi-
libra de modo justo o desenvalvimento da

0 pintor ao luar | 1917 | Marc Chagail | detalhe
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capacidade de trabalhar manualmente e 0
desenvolvimento da capacidade de traba-
iho intelectualz, longe de ser entendida
cOmo uUm processo através do qual o ho-
mem se ajusta as relagdes sociais a ele de-
terminadas, deve ser entendida como um
processo no qual o'ser humane pleno é ca-
paz de perceber a sua realidade e trans-
forma-la, ou seja, como um processo
através do qual o ser humano ¢ capaz de
criar e recriar a sua historia.

Nesta perspectiva, uma educacao “de-
sinteressada’” ~ contém essa possibilidade
de transformacao, na medida em que pode
possibilitar a intervenco individual e co-
letiva dos sujeitos na construgao de uma
nova sociedade.

A concepgao de educagao expressa pela
pedagogia capitalista separa formagao
humana e educagao profissional, pois, pe-
sar de toda a retdrica da necessidade da
educacao para o trabalho seu carater
formativo & questionado, pois acaba res-
tringindo-se a formagéo do homem - indi-
vidual para o mercado de trabalho e nao
sobre a perspectivada formacao do homem
_ coletivo para o mundo do trabalho.

Na sociedade capitalista, 0 dominio
privado dos meios de produgao permite que
uma determinada classe social se aproprie
dos frutos do trabalho humano, entre 0S
guais se inclui o conhecimento, e os utilize
conforme seus interesses, valendo-se inclu-
sive da funcdo da escola, tornando-a ins-
trumento de reproducao da ideologia

dominante, colocando as pessoas em luga-,

res reservados pelas relagoes que se dao
no Ambito da estrutura econdmica, ferin-
do a natureza da educagdo no que diz res-
peito ao conjunto da produgao humana,
sejam do saber sobre a natureza ou sobre
a cultura.

Mas como se justifica essa relagao? A
sociedade capitalista fundamentada no
ideario liberal justifica sua divisao em clas-
ses comd liberdade de escolha, ou seja, se
os individuos sao juridicamente livres,
iguais em direitos e deveres, essa igualda-
de lhes garante 0 mesmo status, as mes-
mas possibilidades de insercao social como
se a liberdade fosse sua maior dadiva, po-
rém, o que extrapola esta construgao teo-
vica é que o homem nao é homem por sua
liberdade, mais sim o é, pela producao de
sua existéncia e de sua luta em busca da
realizagao de suas necessidade. Como afir-
ma Saviani:

Nesta perspectiva, uma educace
tgesinteressatda” contém essa possihilidade
transformacao, na medida em gue pode possihilit

a intervencao individua

| e coletiva dos sujeitos |

construgao de uma nova sociedal

(..) o trabalho é & base da existéncia hu-
mana e 0s homens se caracterizam como
tais na medida em gue produzem sua pro-
pria existéncia, a partir de suas necessida-
des. Trabalhar & agir sobre & patureza, agir
sobre a realidade, transformando-a em fun-
¢ao dos ohjetivos, das necessidades huma-
nas. A sociedade se estrutura em funcao da
maneira pela chal se organiza O processo
de producao da existéncia humana, o pro-

cesso de trabalho. (Saviani, 1986, p. 1

Desta maneira, 0 homem ao me
tempo em que € natureza (dominio da
cessidade), também ndo é natureza (d
nio da liberdade). Por ser um ser histd
o homem transcende 0 natural a part
sua capacidade de criar. Diferencia-st
animais, como também do restante d
tureza, ao adapta-la para suprir sua



cessidades. Assim o homem através do tra-
balho intencionalg, & proprietario de sua
capacidade de transformar o seu meio e a
Si préprios.

Portanto, as relagoes econdmicas, po-
liticas e sociais hegeménicas, préprias do
sistema capitalista, sdo desfavoraveis aos
individuos que foram historicamente expro-
priados de sua “propriedade”, ou seja, do
dominio sobre seu trabalho, e conseqiien-
temente pelos padroes liberais “impedidos’
de alcangar sua “'liberdade’.

Portanto, liberdade de escolha versus
necessidade de sobrevivéncia significa
divisores de aguas entre os homens livres,
sua inclusdo ou exclusdo nesta sociedade.

A formacao humana é expressa, portanto,
pelas formas histéricas que adquire essa
luta, na qual atua um conjunto de sujeitos
coletivos, representantes das classes funda-
mentais — burguesia e trabalhadores -, cada
qual com o objetivo de configura-la, respec-
tivamente sob a 6tica do capital ou sob a
Gtica do trabalho. Essa luta é orientada se-
gundo as categorias bésicas das relagdes
sociais de producdo - a divisao social e o
nivel de complexidade do trabalho - e ori-
entam acoes arganizadas no plano tanto da
sociedade civil quanto da sociedade politi-
ca. (RAMOS,2001,p.28-29).

Ao considerar as relagdes hegemd-
nicash, que garantem a manutencao do
modelo capitalista frente & necessidade
contra — hegemdnica de emancipagao hu-
mana, é possivel identificar nas diferentes
concepgdes de Educacao Profissional para
o mercado de trabalho e para o mundo do
trabalho expressas historicamente na po-
Iitica educacional brasileira, os mecanis-
mos ideoldgicos que avalizam a
sohrevivéncia de um modelo social dual que
subordinam alguns a reproducao enquan-
to garante a outros a possibilidade de cri-
acao.

.

0 conceito de mundo do trabalho inclui tan-

to as atividades materiais, produtivas, como

todos os processos de criagao cultural que
se geram em torno da reprodugao da vida.

Evoca-se com isso um universo complexo

que, a custa de enorme simplificacao, redu-

zimos a uma das suas formas histéricas apa-
rentes, tals como a profissao, o fruto do
trabalho, as atividades laborais, fora da
complexidade das relagbes sociais que es-

tao na base destas acoes. Apenas enfecando
o trabalho na sua particularidade histérica,
nas mediagdes especificas que |he dao for-
ma e sentido no tempo e no espago, pode-
mos apreendé-lo ou aprender o mundo do
trabalho na sua historicidade, seja como ati-
vidade criadora, que anima e enobrece o ho-
mem, ou como atividade aviltante, pencsa
ou que aliena o ser humano de si mesmo e
dos produtos do de seu trabalho. (FRI-
GOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2004, p.).

No Brasil, a partir da década de 30, os
problemas da qualificacdo da mao-de-obra
foram sendo solucionados atendendo a ne-
cessidades colocadas em cada periodo pelo
mercado de trabalho, sem gue se desenvol-
vesse um planejamento global que objeti-
vasse apresentar solugbes para os
problemas de formagdo humana pautado
nas necessidades do mundo do trabalho.

Essas relagoes de subordinagao e eman-
cipacao se estabelecem a partir dos varios
processos de reorganizacao pelos quais
passa o capitalismo.

No Brasil contemporéneo, setores po-
Iiticos que historicamente possuiam pos-
turas antidemocratica mudam seu discurso
e no engatinhar da democracia continuam
no poder, onde organismos internacionais
ditam regras para elaboracdo da politica
interna, onde aproximadamente 1% da
populagao concentra mais de 50% das ri-
quezas nacionais e em contrapartida o de-
semprego, a miséria, o empobrecimento
cultural, a exclusao aumentam descon-
troladamente agredindo a condigao huma-
na. Sendo assim, como destaca RAMOS
(2001) os processos sociais de formacao
humana sobre 0 modo de producao capita-
lista sdo a relacao dialética de subsuncao
do homem ao capital e a luta contra essa
mesma subsuncao.

Neste contexto, os problemas de qua-
lificacdo surgidos na década de 90, sao
conseqliéncias em primeira instancia das
contradi¢oes de um modelo social exclu-
dente, que tem como resultado a falta de
planejamento pelitico, econdmico e social
do processo de desenvolvimento nacional.
Isso inevitavelmente se reflete na consti-
tuicao de individuos que, frente a profun-
das transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho, dominam precariamente opera-
cdes funcionais restritas da eletromecanica,
encontram barreiras frente as inovagdes
trazidas pela microeletrénica que “asse-
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gura amplo espectro de solugdes possiveis
desde que a ciéncia e a tecnologia, antes
incorporadas nos equipamentos passam a
ser de dominic dos trabalhadores”
(KUENZER, 1998, p. 36).

Décadas depois do inicio da caminha-
da em prol do desenvolvimento da educa-
cdo profissional no Brasil esse processo
depara-se novamente com a necessidade de
um trabalhador de novo tipo7, que domine
a ciéncia e a tecnologia dos novos proces-
sos produtivos, com capacidade de inter-
vencao e autonomia intelectual. Porém esse
nao foi o trabalhador forjade pela pedago-
gia capitalista.

Esses sdo alguns elementos pertinentes
das relagoes que vinculam o desenvolvimento
humano ao mundo do trabalho, que preci-
sam ser considerados se o objetivo a ser atin-
gido for a superagao desta pedagogia
mecanica, determinista, fragmentaria,
excludente para a Pedagogia Dialética vol-
tada para a construgao do homem coletivo.

" % Professora da Rede Municipal de Curitiba e

' Pedagoga da Rede Estadual. Mestranda da
area de Educagdo e Trabalho, na linha de
Mudangas do Mundo do Trabalho e Educa-
cao — UFPR.

: 1 Em 1909 inicia-se o processo de EP na so-

ciedade brasileira com o apoio e incentivos
governamentais através do Decreto n®
7.566, que cria nas capitais brasileiras as
Escolas de Aprendizes Artifices.

: 2 Formagao de cultura geral, humanistica,

formativa, que equilibre de modo justo o
desenvelvimento da capacidade de trabalhar
manualmente e ¢ desenvolvimento da capa-
cidade de trabalho intelectual. (GRAMSCI,
0Os Intelectuais e a Organizagao da Cultura,
1995, p.118).

* 3 “desinteressado”, isto €, algo que ndo tem

motivagao imediata, subjetiva e individual,
e sim algo de longo alcance, que interessa
objetivamente a muitos homens na histéria.
( GRAMSCI, Caderno 12,1989, p.10)

: 4 “(..) atividade propriamente humana sé se

verifica quando os atos dirigidos a um obje-
to para transforméa-lo se iniciam com um
resultado ideal, ou finalidade, e terminam
com um resultado efetivo, real.” (Vazquez,
1986, p.187).

. 5 lsso quer dizer que nos processos de produ-

¢ao estao em jogo tanto as forgas subjetivas
do individuo, potencialmente capaz de pro-
duzir sua propria existéncia, desde gue li-
berado do julgo capitalista, quanto as forgas
objetivas estranhas a ele, forgas essas de-
terminadas pelo movimento constante de
valorizagdo do capital que promove a sepa-
ragao entre esse mesmo individuo e o pro-
duto do seu trabalho. De forma simples, o
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fundamento desta dialética é o sentido que
toma a relagao sujeito-objeto: o homem se
objetiva para ele ou parac capital. Engquanto
se objetiva para o capital, sua subjetividade
é pelo capital apropriada e o hemem nao se
reconhece como sujeite. (RAMOS, 2001,
p.28).

0 conceito de hegemonia concebido no sen-
tido gramsciano em sua dupla funcao de do-
minio e direcdo intelectual e moral, “A
supremacia de um grupo social manifesta-
se de duas maneiras: como “dominio” &
como “direcdo intelectual e moral”. Um
grupo social é dominante dos grupos adver-
sArios que tende a “liquidar” ou a subme-
ter também com a forca armada: e é
dirigente dos arupos afins ou aliados.
“(Qbras Escolhidas, 1978, p.276)".

%0 nove discurso refere-se a um trabalha-
dor de novo tipo, para todos os setores da
ecanomia, com capacidades intelectuais que
Ihe permitam adaptar-se a producao flexi-
vel”. Dentre elas, algumas merecem desta-
que: a capacidade de comunicar-se
adequadamente, além da lingua portugue-
sa, a lfngua estrangeira e as novas formas
trazidas pela semidtica; autonomia intelec-
tual para resolver problemas préticos utili-
sando os conhecimentos cientificos,
huscando aperfeigoar-se continuamente; au-
tonomia moral, através da capacidade de
enfrentar as novas situagdes que exigem
posicionamento ético; finalmente, a capa-
cidade de comprometer-se com o trabalho,
entendido em sua forma mais ampla de cons-
trucdo do homem e da sociedade, através
da responsabilidade, da critica, da
criatividade. (KUENZER, 1999, p.96)
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Diana Cristina de Abreu! | Claudia Regina Baukat Silveira Moreira?

PCCS:

Valorizagao ou precarizacao do
trabalho e da carreira do
Magistério Piblico Municipal?

1. A HISTORIA DE
UMA CONQUISTA

A aprovacdo da LDB, em dezembro
de 1996, trouxe ao Magistério Munici-
pal de Curitiba um novo horizonte, mais
promissor, em contraste com a politica
de desmonte do servico plblico capita-
neada a partir da gestao de Jaime Lerner
(1990-1994): o inciso 1V, do artigo 67
da referida lei prevé “progressao funcio-
nal baseada na titulacdo ou hahilitagao;
e na avaliagao do desempenho”. Diante
do postulado pela legislagao, as profes-
soras e professores acalentaram a pers-
pectiva de recuperar a politica de
valorizacao instituida em meados dos
anos 80 e revogada em 19913, a despei-
to do que a propria Constituicao Fede-
ral, desde 1988, dispunha em seu artigo
206, inciso V, como sendo principio para
0 ensino a “valorizagao dos profissionais
do ensino, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério pu-
blico [...1".

Com o advento da Lei Federal n, 9424,
de 24 de dezembro de 1996, que dispde
sobre o Fundo de Manutencao e Desenvol-
vimento do Ensino Fundamental e de Va-
lorizagdo do Magistério (FUNDEF), ficou
estabelecido em seu artigo 9° que os entes
federativos (estados e municipios) teriam
um prazo de seis meses para a criagao ou
adaptacdo dos planos de carreira do ma-
gistério as normas da mesma. Na seqiién-
cia este prazo foi ampliado até 30 de junho
de 1998.

0 ano de 1998 foi um ano determinante
para a categoria do magistério municipal
e sua entidade representativa, o
SISMMAC. Através de suas instancias
deliberativas (Diretoria executiva, Conse-

Ilho de Representantes e Assembléias) fo-
ram definidas as estratégias para buscar a
implantagao de um novo plano de cargos,
carreira e salarios (PCCS).

Em assembléia realizada em margo, foi
deliberada a contratagdo de assessoria téc-
nica para a construgdo de uma proposta
de PCCS. Um anteprojeto foi enviado para
as escolas da Rede Municipal e os profissi-
onais do magistério deveriam estudar a
proposta, apresentando as alteragdes que
julgassem pertinentes. A diregao do
SISMMAC aprofundou as discussdes, cha-
mando os professores para andlise e estu-

i

do do projeto nos seus horarios de perma-
néncia. Em seguida foi organizade um se-
minario para debater as propostas
apresentadas e encerrar a discussao em
torno de uma versao final para o plano de
carreira. E, em junho de 1998, numa as-
sembléia com mais de 500 professores, foi
aprovada uma proposta de PCCS para o
magistérioc municipal de Curitiba, que foi
entregue ao entdo responsavel pela Secre-
taria Municipal da Educacao, Paulo Afon-
s0 Schmidt, em 23 de junho.

Nesse momento, o debate sobre o PCCS
também pade ser percebido na analise dos
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informativos que circulavam entre os pro-
fessores. De um lado, o “Jornal do
SISMMAC".e, do outro, o “Jornal do Pro-
fessor” editado pela Secretaria Municipal
da Educacao.

No “Wornal do Professor’ de agosto de
1998 ja eram anunciados alguns principi-
os de um futuro plano que faria diferencia-
cdes entre os niveis salariais: “havera niveis
salariais diferenciados contemplando pro-
fissionais com formacdo de 2° grau; gra-
duagdo em nivel de 3° grau e em diversas
titulagoes em nivel de pés-graduagéo”d.

Em resposta, o SISMMAC defendia
que a adogdo de uma politica de remune-
racéo variavel seria uma estratégia da ad-
ministracao para dividir a categoria e
ainda: “acaba a isonomia salarial, havera
professores com saldrios diferentes fazen-
do funcbes idénticas (....) também facili-
tam a adogdo das regras da Qualidade
Total, que premia quem leciona para o
maior nimero de alunos e guem reprova
menos, desconsiderando o processo peda-
gbgico e a qualidade social que deve ter a
escola puiblica” ( JORNAL do SISMMAC,
1998, p.2).

Como a implementacao do plano en-
contrava-se ainda no nivel da mera espe-
culagdo, a categoria, em 1999, incluiu em
sua pauta de reivindicacoes a “adogao do
PCCS, aprovado pela categoria e entregue
4 SME em 23 de junho de 1998, A rei-
vindicacao estaria presente também nas
pautas de 2000 e 2001,

Diante da procrastinagdo da Secreta-
ria, os trabalhadores passaram a langar
mao de outras estratégias no sentido de
provocar o debate, levando a demanda para
o conjunto da sociedade. No dia 25 de maio
de 2000 foi realizada uma greve de alerta,
na qual participaram, segundo jornal da
entidade sindical, mais de mil professoras
e professores. Ainda nesse ano o sindicato
langou-se ao desafio de transformar a pro-
posta de PCCS construida pela categoria
em projeto de lei de iniciativa popular, ou
seja, através desse estratagema a reivindi-
cagdo dos professares poderia assim ser
apresentada & Camara Municipal, com o
aval da populagao curitibana. Para tanto,
fazia-se necessaria a coleta de 55 mil assi-
naturas. As assinaturas foram coletadas
nas escolas e em mobilizagoes denomina-
das “escola na rua”, nas quais os profes-
sores traziam demonstragdes de seu
trabalho para a populagao em praga pl-
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Se o resultado final nao era exatamente o que
almejavam os professores, tampouco foi o projeto
originalmente enviado pelo executivo. A lei n.10.190/
2001 é a expressdo de um concreto embate de forcas

blica — exposicoes fotograficas e de ativi-
dades realizadas pelos alunos, bem como
apresentacoes artisticas — submetendo,
desta forma, os argumentos em defesa da
apresentagao do projeto de lei ao crivo da
opiniao plblica.

Embora a meta nao tenha sido atingi-
da — tornando portanto invidvel a apresen-
tacao do projeto de lei de iniciativa popular
— o ntimero significative de 22 mil assina-
turas apoiando a reivindicacao do magis-
tério impulsionou a participagéo e o embate
politico dos professores dentro de um novo
espago: a Camara Municipal. No dia 11
de maio, fazendo uso da Tribuna Livre, a
entao presidente do SISMMAC, professo-
ra Josete Dubiaski da Silva, fez uma defe-
sa contundente da urgente necessidade da
implementacao de um PCCS para a cate-
goria, que se fazia presente no local,
lotando as galerias. Na oportdnidade foi
vealizada a entrega, em plenario, das 22

mil assinaturas coletadas ao presidente da
Casa. Como nenhum dos vereadores havia
sido eleito com esse nimero de votos, fica‘-
va criado o ambiente propicio para a dis-
cussao em torno do plano, onde caberia ao
Legislativo Municipal fazer a ponte entre
os trabalhadores e o executivo.

0 lobhy organizado junto aos vereado-
res, em especial aqueles que entao compu-
nham as Comissdes de Educacao e Servigo
Publico, surtiu o efeito esperado. Em 28
de maio o executivo encaminhou mensa-
gem e projeto de lei dispondo sobre o Pla-
no de Cargos, Carreira e Salarios do
Magistério Publico Municipal. Primeira
batalha ganha, a guerra encontrava-se lon-
ge do fim: trabalhadores e administragao
divergiam em varios pontos e as discussoes,
agora circunscritas & Camara, onde o pro-
jeto tramitava, envolveram muitos profes-
sores que inclusive participaram das
reunides das Comissdes que entao analisa-



vam o projeto e emitiam pareceres.

Segundo o sindicato da categoria, o
projeto nao contemplava um dos principi-
os defendidos historicamente: o pagamen-
to automatico pela maior habilitagéo pois,
para passar de um nivel para outro, era
necessario submeter-se a uma prova de
conhecimentos, além de apresentar o titu-
lo de especialista, mestre ou doutor. Nesse
quesito havia um outro aspecto de diver-
géncia: o projeto previa a abertura de cin-
quenta vagas para cada procedimento de
Crescimento Vertical. Sem periodicidade
definida, a ocorréncia do procedimento em
guestao estaria condicionada a disponibi-
lidade orcamentaria.

0 sindicato, amparado em deliberacao
de Assembléia, fazia a defesa de que, pri-
meiramente, nao deveria haver prova para
o Crescimento. Argumentava que a com-
peténcia de reconhecer a validade de um
diploma de pés-graduacao era exclusiva do
MEC. Além disso, ninguém na SME sahia
responder como seria construida uma pro-
va que avaliasse com isonomia pessoas que
haviam feito pds-graduacao em diferentes
areas. 0 ndmero de vagas por procedimen-
to também foi objeto de criticas. Numa rede
com cerca de oito mil professores, ofere-
cer apenas cinglienta vagas significava nao
corresponder as expectativas geradas por
dez anos de estagnagao. Nesse sentido, o
sindicato apresentou como contra-propos-
ta a abertura de 1600 vagas ao ano. Dessa
forma, sendo enquadrados vinte por cento
da rede ao ano, em cinco anos todos os
professores com pés-graduacao ja estari-
am recebendo por ela.

Outro aspecto que naquele momento
mereceu a intervencao direta do sindicato
foi a elevacdo do requisito minimo para
ingresso na carreira. Uma vez a lei apro-
vada, a licenciatura em nivel superior pas-
saria a ser a escolaridade minima. Para
aqueles que ja haviam ingressado no servi-
co plblico antes da entrada em vigor da
lei e gue j& tivessem concluido a licencia-
tura, teriam gue se submeter a uma prova
escrita para passar a compor a Parte Per-
manente do quadro, sem no entanto haver
qualquer acréscimo salarial. Aqueles que
nao tivessem a graduagdo ou que se en-
contrassem em Estagio Probatério, deve-
riam permanecer na Parte Especial, sem
direito a participacdc nos procedimentos
de crescimento.

As professoras e professores aposenta-

dos, que haviam concluido cursos de pos-
graduagdo quando ainda na ativa, ficaram
alijados de qualquer possibilidade de oh-
tengao de avangos com o plano. E quanto
a isso também havia divergéncia. Enten-
dia o sindicato que, como maneira de re-
conhecer a contribuicdo desses
profissionais, deveria ser-lhes oportunizado
o Crescimento Vertical.

Diante do impasse, 0 magistério rea-
giu. Reunidos em assembléia, deliberaram
por paralisar as atividades nos dias 8e 11
de junho, em repldio ao projeto que trami-
tava no Legislativo. A expressiva adesao
dos professores atraiu a atengdo da opi-
nido pablica e da imprensa, intensificando
o0 debate.

No dia 11 de junho os professores con-
guistaram, mais uma vez, um espago para
uso da fala na Camara Municipal. Na apor-
tunidade foi realizada a leitura de um jogral
no qual se destacavam a fungao social da
escola publica, a necessidade de valoriza-
cao dos profissionais da educacao, a im-
portancia da aprovacaoc do plano da
categoria e os problemas destacados na
proposta da prefeitura.

Retomadas as atividades, o lobby foi
ainda mais intensificado. O sindicato apre-
sentou uma série de emendas ao projeto.
Avaliava-se entdo que, naquele momento,
essa era a postura mais adequada: pressi-
onar os vereadores no sentido de incorpo-
rar as emendas, aproximando o projeto dos
anseios do magistério.

Uma das emendas dizia respeito ao
saldrio.inicial dos professores com a habi-
litacdo em nivel superior: o salario seria o
mesmo daqueles que ingressaram na car-
reira apenas com o Ensinc Médio (R$
418,27). A lei aprovada confirmou como
saldrio inicial para os professores com
magistério R$442,04 e salario para os
professares com habilitacdo em curso su-
perior de R$502,00, uma diferenca de
15%, a mesma instituida para os outros
niveis da carreira.

Outra emenda aprovada considerou a
licenciatura curta como curso superior e,
portanto, como requisito valido para in-
gresso na parte permanente do quadro. 0
projeto inicial ndo reconhecia essa
titulagao. Desta forma, aproximadamente
setecentos professores da rede foram be-
neficiados.

Outra intervencao garantiu aos profes-
sores em estagio probatdério o direito a
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passagem da parte especial para a perma-
nente. Inicialmente os profissionais nessa
condigae teriam de esperar o cumprimen-
to do perfodo para realizarem a transicio,
sendo que no periodo de aprovacao da lei
estavam em estdglo probatério 2.600 pro-
fessores.

Varios outros aspectos da futura lei
foram objeto de intervengao da categoria
e implicaram em significativas
conquistas. Uma delas permitiu um aumen-
to salarial de 2,8% na mudanca de cada
referéncia no crescimento horizontal, o que
o projeto inicial da prefeitura previa 2,2%.
Outra garantiu a aceitacdo de cursos de
pos-graduacao (especializacio) sem prazo
de validade, ja que o projeto original esti-
pulava prazo de cinco anos para especiali-
zagoes.

0O sindicato preocupou-se tamhém com
agueles que ainda ndo haviam feito a gra-
duacao. Desta forma, houve a garantia da
ampliacao do prazo para que todos os pro-
fessores pudessem concluir o curso superi-
or, de 2007, para um periodo de dez anos
a contar da aprovacdo do plano, ou seja,
0s professores sem curso superior poderi-
am fazé-lo até 2011, para entdo migra-
rem para a parte permanente do quadro.

Houve também a ampliacao do nime-
ro de vagas para o Crescimento Vertical:
inicialmente foram previstas cinglienta
vagas por procedimento. A lei passaria a
garantir, até o final da gestao Taniguchi,
oitocentas vagas e, para cada procedimen-
to posterior; um minimo de cem vagas.

Aos professores com dois padroes, foi
assegurado o direito de participarem com_
as duas matriculas ao mesmo tempo e uti-
lizar os mesmos certificados no crescimento
horizontal. A proposta da prefeitura proi-
bia a participacao com as duas matriculas
e 0s professores nao poderiam usar os mes-
mos certificados.

A continuidade do pagamento da gra-
tificagdo de atuagao em Classes Especiais,
gue corria o risco de ser imediatamente
extinta pelo projeto inicial, foi tamhém
garantida. Por fim, outra conquista foi a
anistia das faltas referentes as paralisa-
¢oes do periodo de 1997 até 2000.

Foi dentro desse clima que, no dia 28
de junho o projeto foi a plenario.

Com as estratégias de mobilizacdo —
da populacdo através da coleta de assina-
turas e da mohilizagao dos trabalhadores,
com greve de alerta, passeata, Tribuna Li-
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vre, intervencdes juﬁto as Comissoes
Legislativas e constante presenca na Ca-
mara Municipal — a categoria conseguiu
realizar importantes intervengoes na estru-
tura final do PCCS.

Se o resultado final nac era exa-
tamente o que almejavam os professores,
tampouco foi o projeto originalmente en-
viado pelo executivo. A lei n.10.190/2001
¢ a expressdo de um concreto embate de
forgas. Acerca disso, essa foi a avaliagao
da direcao do SISMMAC:

A agao nas comissoes, somada ao lobby junto
aos vereadores, a greve de alerta, as inicia-
tivas popular da “escola na rua’, enfim to-
das as mobilizagdes garantiram avances
expressivos em relagao ac projeto original
da prefeitura. A partir da tribuna Livre de
11 de maio a diregao do SISMMAC, come-
ca a intensificar os contatos com as Comis-
soes de Educagdo e de Servigo Publico, ja
que este era um espago fundamental para
garantir a discussao de propostas. (...) Va-
rias foram as reunioes inclusive com a con-
vocagdo do Secretario da Educacao Paulo
Afonso Schmidt e da comissao técnica de
negociacao da prefeitura. O processo acele-
rou-se com o encaminhamento da proposta
de PCCS da prefeitura a Camara no dia 28/
05 e a intervengao das professores foi deci-
siva no dia 11/6 durante a greve de alerta.
Neste dia os professores obtiveram um es-
pago de 15 minutos para avaliar o projeto
da prefeitura e defender a continuidade das
discussdes. Uma nova rodada de negocia-
gbes iniciou-se na Camara, com o
SISMMAC, conquistando um espago até
entdo inédito, apresentando inclusive, diver-
sas propostas de emendas aprovadas em
assembléia. A iniciativa ampliou-se ainda
malis na Ultima reuniao de 22/06, que con-
tou com a participagao da comissao de Le-
gislagao e Justica, demonstrando assim a
importancia da atuacao da categoria e do
SISMMAC junto aos vereadores. (Jornal do
SISMMAC, n.64, 2001, p.6).

2. 0 DESAFIO DE
SUBVERTER A LOGICA
INDIVIDUALISTA

A sociedade capitalista, na sua forma
pés-fordista ou da acumulagao flexivel,
conjuga a flexibilizacao dos processos pro-
dutivos com a mobilidade dos mercados de

trabalho, a flexibilizacao dos produtos e
também dos padroes de consumo. Este ce-
nario favorece a e caracteriza-se pela
marginalizacao de amplos setores da po-
pulagiio, o que ndo é novidade partindo-se
do pressuposto de que ela é estruturada em
classes. Entretanto, o elemento novo € a
transparéncia com gue isso ocorre, j& que
a ideclogia neoliberal mostra em seu dis-
curso sua verdadeira face de exclusao e
assume uma logica onde, para que uma
parcela da populacdo mantenha sua
hegemenia, outra serd sacrificada social-
mente. Em entrevista ao jornal chileno El
Mercurio, Friederich Hayek fez a seguinte
declaracdo: “Uma sociedade livre requer
certos valores que em Gltima instancia, se
reduzem & manutencao de vida: nao a ma-
nutencao de todas as vidas, porque pode-
ria ser necessario sacrificar vidas
individuais para preservar um nimero
maior de outras vidas... Portanto, as tni-
cas regras morais sao as gue levam ao “'cal-
culo de vidas: a propriedade e o contrato
(citado por HINKELAMENT, 1984,
p.88)."

Na relacdo capital e trabalho isso pode
ser verificado na medida em que os traba-
[hadores estao imersos em praticas sociais
e culturais que historicamente precarizam
o trabalho. Conceitos como o de qualida-
de, competitividade e de empregabilidade
surgem desviando o foco dos problemas
estruturais e responsabilizam o individuo
por seu fracasso, camuflando uma reali-
dade mundial de desemprego estrutural e
progressivo.

0 trabalhador do servigo plblico, que
mesmo tendo seu ingresso no mundo pro-
dutivo através de concurso — condicao que
Ihe garante estabilidade apés o término do
estagio probatério — nao esta salvaguar-
dado desta l6gica neoliberal e, para ele,
esta fragilizagao do trabalho se apresenta
de outras formas, como a corrosao dos sa-
l4rios através de perdas inflacionarias ao
longo dos anos; a construgao de uma ima-
gem negativa deste trabalhador junto a
sociedade; incentivos a produtividade, nas
quais o funcionario, para receber uma
“premiacdo”, nao pode, por exemplo, ter
faltas, tendo assim seus direitos conquis-
tados, utilizados come disciplinamento no
trabalho e condicionante para o recebimen-
to de tais premiacoes. N

A defesa historica da categoria pelo
plano de carreira vislumbrava a valoriza-

cao profissional e nao um plano que suge-
risse limitagbes e obstaculos a carreira dos
profissionais do magistério. Esta & uma
contradicdo que pode passar despercebida
para os profissionais, ao mesmo tempo que
consolida as politicas de gestdo de cunho
empresarial para os profissionais do ma-
gistério.

Quando o plano define uma tabela sa-
larial cujo acesso esta condicionado a apro-
vacdo em provas, ele se apresenta como
um mecanismo educativo que disciplina os
trabalhadores, sugerinda ideologicamente
que se ele — trabalhador — ndo esta num
nivel salarial adequado é porque individu-
almente ele nao se qualificou para ganhar
mais. Dessa forma, a luta politica pela
melhoria das condicoes de trabalho esta-
ria descaracterizada, porgue greves e ou-
tras formas de mobilizagao coletiva seriam
medidas indcuas; o que é necessario para
a obtengdo de ganhos salariais é a aprova-
¢do nas provas, somar o maior numero de
pontos, onde o grande objetivo € sobrepu-
jar o outro.

A medida que o plano ia sendo imple-
mentado, sentimentos ambiguos passaram
a conviver no interior das escolas. A ale-
gria dagueles que avangavam na carreira
convivia com a angistia e a tristeza da-
gueles que ndo alcangavam progressao.
Embora reconhecendo gue o plane signifi-
cava a possibilidade de valorizagao, os tra-
balhadores agora passavam a lutar pela sua
universalizagdo. As pautas de reivindica-
¢Oes, nos anos seguintes, passaram a in-
corporar esse anseio.

Em linhas gerais, as demandas grax
vitam em torno dos seguintes pontos: o
crescimento horizontal, no qual sao consi-
derados os cursos de aperfeicoamento e
capacitacdo profissional continuada, bem
como o tempo de servigo, dando-se maior
valoragdo ao tempo dedicado ao trabalho
nas unidades escolares.A legislagdo prevé
a limitacdo do nimero de vagas a oitenta
por cento da rede, que € classificada de
acordo com um formulario de gestao pro-
fissional, onde cada atividade desenvolvi-
da tem um determinado valor. Como a
tabela contém 36 referéncias e o cresci-
mento é bianual (no qual os contemplados
avangam uma referéncia’, com acréscimo
salarial de 2,8%), o servidor levaria 72
anos para chegar ao fim da tabela, o que
se torna inviavel, ja que a carreira de tal
profissional varia entre 25 e 30 anos de



efetivo exercicio.

A segunda questao diz respeito ao cres-
cimento vertical, que conforme o art. 14
da lei: “(...) consiste na passagem de um
nivel para outro superior, condicionado a
disponibilidade orcamentaria e abertura de
procedimento seletivo especifico da admi-
nistragdo municipal”. A exigéncia é a ha-
bilitacdo em nivel de pés-graduagao lato
sensu e stricto sensu, Neste caso os ele-
mentos que devem ser debatidos séo o seu
condicicnamento ao orcamento e a reali-
zagao de um procedimento seletivo.

0 primeiro aspecto significa nao haver
uma periodicidade determinada, ou seja, a
administracao pode realiza-lo todo ano,
assim como pode fazé-lo quando for de seu
interesse econdmico/orcamentario ou po-
Iftico/eleitoral. J& a obrigatoriedade de
uma selecdo que, de acordo com o decreto
que regulamenta o dispositivo, tem acon-
tecido em forma de prova de conhecimen-
tos, tem levado ao estabelecimento da
competicao entre os professores. Como ha
um nimero reduzido de vagas, os profissi-
onais concorrem entre si e aquele que nao
& aprovado deve esperar para novamente
fazer a prova. Isso significa premiar o re-
sultado de uma prova — que, na maioria
dos casos nao tem relagdo alguma com a
area de formagao do curso de pés-gradua-
¢ao —e nao o conhecimento acumulado em
anos de estudo, cuja expressao é o titulo
de especialista, mestre ou doutor.

Esta é uma pratica que tem gerado o
afastamento entre os profissionais, a ne-
gagdo da identidade de classe, ja que os
trabalhadores concorrem individualmente
no procedimento seletivo. Podemos dizer
gue o foco deixa ser na direcao de melhorias
das condicdes coletivas de trabalho e sala-
rio, para assumir uma dimensao individu-
alizada. Alias, como afirma GENTILI
(2002, p. 233-234)

As sociedades dualizadas — sociedades e
ganhadores e ;;erdedores, de “insiders” e
“outsiders”, de integrados e excluidos — lon-
ge de apresentarem-se como um desvio pa-
toldégico aparentemente necessario ao
processo de integracao social gue deveria
caracterizar as sociedades modernas cons-
tituem hoje uma evidéncia indisfarcavel da
normalidade que regula o desenvolvimento
contemporaneo das sociedades competiti-
vas’

A terceira questdo, esta por sua vez
muito contraditéria, diz respeito a diferen-
ca salarial entre as Docéncias I e II, que
conforme o art. 3% da lei entendem-se como:

Docéncia 1, o conjunto de atividades peda-
gdgicas e didaticas de atendimento direto aos
alunos da educagao basica, ciclos I e II, com-
preendendo o Pré a 4* série do ensino funda-
mental; Docéncia II, o conjunto de atividades
pedagogicas e didaticas de atendimento direto
aos alunos da educagéo basica, compreendendo
desde a 5% a 82 séries do Ensino fundamental
(...} e o conjunto de atividades exercidas por
profissional habilitado nos termos da lei, desti-
nados a coordenagao, supervisao, orientagao, or-
ganizagao e gestao do processo pedagogico.

A despeito do fato de que ambos os
professores possuam a mesma habilitacao,
a mesma escolaridade, ha uma significati-
va diferenca salarial entre eles, A LDB
pontifica que a valorizagdo profissional
deve ter como baliza a formacao, a habili-
tagdo. Nada justifica a diferenciacao a nao
ser o desconhecimento, por parte do legis-
lador.

Outro limitador e que mais uma vez
contribui para a competicdo entre 0s pro-
fissionais de ensino é que, para mudar da
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*1 Graduada em Ciéncias Sociais e especia-
" lizanda em Organizacao do Trabalho Peda-
gégico pela UFPR, Professora dos anos
iniciais na RME e de Sociologia na Rede
Estadual de Ensino. Diretora do SISMMAC.

2 Graduada e Mestre em Historia pela UFPR.

Professora de Histéria na RME e no curso
de Direito do UnicenP. Diretora do
SISMMAC.

©3 Em 1985, durante a gestao Maurfcio Fruet,
passou a vigorar a lei n.6761, que instituia
o Estatuto do Magistério Municipal de
Curitiba, carinhosamente chamado pelos
professores de “Estatuto Azul”, por causa
da cor da capa do livreto no qual foi publi-
cado. A abrangéncia do Estatuto era am-
pla, pois definia, além do plano de cargos e
saldrios — que objetivava, entre outros as-
pectos, o pagamento automatico pela mai-
or habilitacao —, questoes relativas a carga
horéria e licencas. Em 1991, a lei n. 7670
revogou todos os dispositivos relativos ao
plano de cargos e saldrios, instituinde um
plano de carreira tnico para todo o servico
publico municipal.

"4 [nteressante notar que o referido informa-
tivo ainda nao havia incorporado a nomen-
clatura advinda da entrada em vigor da lei
n.9394/96 (LDB): o texto naoc faz mengao
a formagao em Ensino Médio e Educagéo

~ Superior.

.5 Para aqueles eu possuem o titulo de mestre,
é possivel avango em duas referéncias. Para
os doutores, em trés (sic).

' & 0 vencimento inicial na docéncia I, em va-
lores de julho/2005, é de R$647,95. 0 ini-
cial da docéncia 11 é de R$854,02,

A medida que o plano ia sendo implementado,
sentimentos amhiguos passaram a conviver no
interior das escolas. A alegria dagueles que
avangavam na carreira convivia com a angistia e a
tristeza daqueles que nao alcancavam progressao
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docéncia | para a docéncia Il existe outro
procedimento seletivo (na forma de pro-
va). Como num universo de 167 escolas que
compdem atualmente a rede municipal ha,
em média, quatro vagas para suporte téc-
nico-pedagdgico (a nomenclatura gue a
legislagao utiliza para. referir-se aos
pedagogos) e somente onze atendem a de-
manda de 5% a 87 séries, os procedimentos
sdo muito disputados.

Como existe uma consideravel diferen-
ca salarial entre estes niveis, a atuagao na
docéncia 11 ndo representa necessariamen-
te o desejo do profissional, mas sim a pos-
sihilidade de aumento da renda’. Ao mesmo
tempo, essa diferenciagdo pode nao ser
perceptivel aos trabalhadores, que podem
vé-la como motivagao cu prémio para os
mais capazes e nao como forma de remu-
neragao a que eles tém direito, ja que a
qualificagdo académica exigida & a mes-
ma.

Embora sejam descritas preliminar-
mente apenas estas questdes polémicas do
plano de carreira dos profissionais do ma-
gistério de Curitiba, toda a Lei 10.190/
2001 merece uma analise, ja que ela tra-
duz-se numa concepco politica, educaci-
onal e ideoldgica dos gestores publicos que
estiveram respondendo pela prefeitura
(Cassio Taniguchi) e pela secretaria da edu-
cagdo (Paulo Afonso Schmidt) por duas
gestoes (1997-2000 e 2001-2004).

0s planos de carreira podem contribuir
para a dissociagao dos trabalhadores. Ao
analisar a estrutura salarial e suas rela-
¢es com a qualificagao do trabalhador da
iniciativa privada, KUENZER (1985,
pl13.) constata que “a politica salarial é
explicitada no manual de Cargos e Salari-
0s, seus principios basicos sdo a qualifica-
cao e responsabilidade, a competitividade
dos salarios em relagdo a outras empresas
de ambito local e nacional, o estimulo as
diferencas de desempenho individual e a
adogao de solucdes de menor custo para a
empresa e maior satisfacéo para as pesso-
as”.

Também para os servidores plblicos 0s
planos de carreira vao apresentar uma [6-
gica de disciplinamento através de politi-
cas e gestao de inspiragao empresarial. Os
procedimentos seletivos classificatorios e
meritocraticos refletem os elementos im-
postos pela nova ordem cultu ral do
nealiberalismo, alterando as bases de soli-
dariedade e repercutindo no plano as-

sociativo dos trabalhadores.

Nosso desafio é justamente, a partir
destas constatagdes, construirmos a resis-
téncia. A atividade docente pressupde tra-
balho coletivo pois, apenas através dele
serd possibilitada a garantia do acesso e
da apropriacao do conhecimente aos
educandos. E, assim como coletivamente &
que ha avangos no campo pedagbgico, €
coletivamente que o magistério podera
aprofundar a conquista da sua valorizagao:
um plano de carreira que, de fato, traga
uma perspectiva de carreira e que, no in-
terior das escolas cada profissional deixe
de ser visto como um concorrente em po-
tencial e passe a ser encarado como sujei-
to essencial da escola gue almejamos.
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A violéncia escolar: uma reflexao
possivel e necessaria nas escolas

municipais de Curitiba

0 presente trabalho pretende discutir
a questdo da violéncia escolar, e de que
forma vem se dando tal problematica na
pratica pedagogica. No entanto, percebe-
se a necessidade de construir uma refle-
xao mais aprofundada e sistematizada
sobre esta questao, no intuito de atingir a
categoria dos profissionais da educacao e
chamar a atencdao para este assunto tao
amplamente debatide atualmente em con-
gressos, seminarios, simpadsios e encontros
de educacao de uma forma geral.

Pode-se constatar a preocupacao da
Secretaria Municipal da Educagao (SME),
na Semana de Estudos Pedagdgicos/2005,
sobre a tematica da violéncia nas escolas
com a palestra proferida pela Professora,
socidloga e vice-coordenadora do Observa-
torio de Violéncias nas Escolas no Brasil,
Miriam Abramavoy, da Universidade de
Brasilia e pesquisadora da Unesco (Orga-
nizacao das Nacdes Unidas para a Educa-
cao, a Ciéncia e a Cultura). A’pesquisadora
trouxe contribuicdes relevantes aos profes-

sores com dados da pesquisa chamada
“Vitimizagao nas Escolas: Clima Escolar,
Roubos e Agressdes Fisicas”. Mostrou que,
entre cadeiradas, roubos e um clima de
inseguranca, a escola puhlica brasileira
esta longe de ser um espago democratico e
igualitario.

Neste sentido, ha necessidade em se
ahbordar o tema sobre violéncia, devido a
falta de esclarecimentos e a utilizacao dos
termos empregados, que perpassam no con-
texto escolar. 0 conceito de violéncia é

= SISRAAC

foto: Raro de Oliveira

of



(=
=
Ll
]
23T
174}
[u)
[’
.
0l

abordado por meio de diferentes perspec-
tivas por diversos autores, Em Latim tem-
se violentia, vielentus, que significa
violéncia. A categoria violéncia “encerra
leituras diferenciadas que incorporam pra-
ticas inteiramente diversas, segundo o gru-
po ou classe social (...) nao existe uma
violéncia, mas violéncias gue devem ser
entendidas em seus contextos e situacgdes
particulares”. (BRITTO, 1994, p. 150)

Cabe ressaltar que o papel da universi-
dade nao pode ser o de simples dentncia
ou critica das propostas educacionais exis-
tentes nas redes de ensino. A funcdo é a de
apontar os limites e possihilidades a serem
viabilizados no ensino publico em busca de
uma educacdo de melhor qualidade.

A guestao fundamental posta para edu-
cadores é justamente como tal situagao de
violéncia vem tomando rumo desconheci-
do sem apontar as causas dos problemas
num contexto social. O fenémeno da vio-
[éncia nao deve ser confundido somente no
ambito das relagoes sociais, pois neste caso,
pode-se cair no erro de considerar a vio-
Iéncia um fato espontaneo, presumivel, e,
também visto como um comportamenta na-
tural.

0 cotidiano escolar precisa fazer uma
leitura adequada, visto que é também nas
escolas que se reflete parte dos problemas
enfrentados pela sociedade como: as desi-
gualdades econdmicas, problemas de ordem
social e crise de valores familiares, geran-
do desequilibrios que perturbam a convi-
véncia na vida escolar. Neste sentido, se
faz importante compreender os conceitos
existentes a partir da década de 90, sobre
o fendmeno da violéncia o qual tem desen-
cadeado apreensao no sistema educacio-
nal, considerado um obstaculo ao trabalho
pedagogico.

Segundo Abramovay, baseando-se em
Debarbieux (1996) e Charlot (1997), exis-
tem diferentes modalidades de violéncia as
quais se fazem presentes no ambiente es-
colar, entre elas: 1) a violéncia fisica, que
consiste em ferimentos, roubos, golpes,
vandalismo, trafego e uso de drogas, vio-
Iéncia sexual, homicidios e crimes de uma
forma geral; 2) a violéncia simbélica ou
institucional, que se revela nas relagdes de
poder, como por exemplo, na violéncia ver-
bal entre professores e alunos. Ela é tecida
através de um poder gue dissimula as rela-
coes de forca assumindo um viés conivente
e autoritario, portanto nao se nomeia; 3)
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as microvioléncias (as incivilidades) carac-
terizam-se pelas humilhagdes e falta de
respeito. As incivilidades, muitas vezes in-
visiveis aos olhos das pessoas que estao no
dia-a-dia da escola, podem ferir profunda-
mente, pois mexe com a auto-estima das
vitimas fomentando um sentimento de in-
segwanga‘. Este quadro de inseguranca se
reflete nas relagdes interpessoais do alu-
no, do professor ou dos participantes do
contexto escolar, revertendo negativamen-
te na gualidade estabelecida entre os gru-
pos sociais. Assim,

As incivilidades sdo, em suma, atos que rom-
pem as regras elementares da vida social; o
que inclul as pequenas delingiliéncias, a in-
sensibilidade em relacéo aos direitos do ou-
tro, os quais, apesar de se darem no nivel
micro da vida em sociedade, guebram o pac-
to social de relacdes humanas e as regras
de convivéncia. (Abramovay e Avancini)

Na Franga, durante a década de 90, a
violéncia escolar tornou-se tema de deba-
te pablico e, a partir dessa data, vem sen-
do tratada enguanto fendémeno interno a
escola, que adquire a forma de incivilida-
de, a qual consiste em atos e comporta-
mentos que guebram o pacto social de
relagoes humanas e as regras de convivén-
cia, numa referéncia a inversao das condi-
coes que definiram o processo civilizatorio.

Elias (1973) considera trés consta-
tagdes principais quanto a inversao das
condicdes que definiram o processo
civilizatgrio: a primeira é de que a violén-
cia deriva em parte da incapacidade atual
da escola em fundar um modelo de ordem,
operacional e adequada com as mudancas
historicas promovidas nos Gltimos anos.
Atualmente as propostas viahilizadas no
interior das escolas pelos profissionais vi-
sam a minimizacao de conflitos, mas sem
discussao aprofundada da tematica na sua
totalidade. A segunda, que as pessoas que
fazem parte da dinamica escolar, possam
sistematizar a construcao de regras comuns
referentes & como se comportar em socie-
dade, dentro de um padrao de respeito
mutuo. E a dltima seria com relagdo que
confusdo existente em construir a forma
de um conflito aberto e motivado, porque
& dominado pelo medo que vai desencade-
ar formas de autodestruicao, que invadem
a cultura da violéncia no universo tscolar.

A obra de Norbert Elias assume na

Franca, a luz desse tema, as condigdes
enunciadas que retrataram os problemas
existentes no contexto escolar, bem como,
elementos de civilidade que estao ausentes
ou em crise nas relagoes sociais. A relagao
social vem se dando no ambiente escolar,
onde as regras sdo impostas de forma ex-
tremamente autoritaria, a fim de pos-
sibilitar uma estabilidade emocional e
social, e que acabam em manifestagoes de
incivilidade que perpassam a sociedade.

No sentido de aprofundar melhor a
questdo do processo de incivilidade, con-
ceito usado nas pesquisas francesas e em
escolas norte-americanas, recorre a leitu-
ra de Debarbieux, (2002) “a incivilidade
que ocorre nas escolas nao deve ser pensa-
da em termos de uma confrontagao entre o
“barbaro e o civilizado”. A incivilidade nao
¢ falta de civilizacao e tampouco” falta de
educacao”.

A questao da incivilidade, vivida e tes-
temunhada tem impacto direto e indireto
no processo educative nas escolas. Logo,
as relacoes entre os alunos e dos alunos
com as equipes de professores, geram um
quadro de instabilidade emocional e na
implicacao das praticas pedagdgicas. A
incivilidade nao condiz ao regimento inter-
no das escolas, mas de regras de convivén-
cia, ou seja, estdo intimamente misturadas
nos comportamentos da dindmica escolar
como: grosserias, piadas de mau gosto,
indiferenca na producao de atividades, pa-
lavras ofensivas, desordem, empurrdes,
enfim, situaces que atingem o clima es-
colare alterem a identidade pessoal de cada
sujeito.

0 termo BULLYNG, também utilizado
na palestra de Abramovay, compreende
todas as formas de atitudes agressivas, in-
tencionais e repetidas, gue ocorrem sem
motivacac evidente, adotadas por um ou
mais estudantes contra outro(s), causado-
ra de dor e anglstia, e executadas dentro
de uma relacdo desigual de poder. Dessa
forma, os atos repetidos entre iguais (es-
tudantes) e o desequilibrio de poder sao as
caracteristicas essenciais, que tornam pos-
sfvel a intimidagao da vitima.

Logo, percebe-se que para solucionar
o problema, sao adotadas posturas de cima
para baixo, ditas civilizadas, sem a parti-
cipagdo dos alunos nas decisdes. Essa du-
pla codificacao, do papel de professor e do
papel de aluno, permanece, todavia fragil,
de tal modo que ambhas as partes remetem-




se a uma situacdo de formalizacao de pa-
péis e de uma relagé'o interpessoal, geran-
do assim clima de anglstia a ansiedade.
A violéncia escolar, portanto, ndo pode
ser considerada somente como delitos que
se enquadram no cédigo penal, ela se refe-
re também as incivilidades que quebram
regras de convivéncia social e promovem
inseguranca nos ambientes escolares.
Nesse cenario, a questdo da violéncia
escolar precisa ser compreendida no con-
texto das relagdes sociais como expressao
de uma cultura de dominagdo que se mani-
festa, de modo particular, com
neglicenciamento da situagao, tanto pelos
profissionais da educacgio quanto pelos di-
rigentes das instituicdes escolares, princi-
palmente das redes plblicas, em virtude das
caracteristicas da clientela atendida. Ao
deparar-se com uma realidade educacio-
nal com perfil de escola pablica
despreparada, inadequada e com aplicagéo

de normas excessivamente disciplinadoras,
opressivas e repressoras mediante as ati-
tudes tomadas frente as situacdes de vio-
Iéncia e marginalidade por parte dos
alunos, verifica-se que o quadro se agrava
cada vez mais.

Nas dltimas décadas tal situagio gera
implicagdes na pratica pedagdgica das es-
colas publicas mediante situacoes de vio-
Iéncia, entre elas: depredacdes, conflitos
pessoais, brigas, abuso do poder e até mor-
te, que ocorrem em algumas realidades e
sao tratados como fatos isolados. Desse
modo hao envolvem o contexto social e suas
influéncias sociais, econdémicas, politicas
e culturais. Mas nem tudo esta perdido no
meio do caminho, algumas conquistas fo-
ram alcangadas nesta trajetéria.

De acorda com Grandino (2001), con-
tamos com quase quinze anos de conguis-
tas importantes na area da infancia e
Juventude, que marcaram nova relagio

a guestao da violéncia escolar precisa ser compreendida no
contexto das relacdes sociais como expressio de uma
cultura de dominacao que se manifesta, de modo
particular, com neglicenciamento da situagao, tanto pelos
profissionais da educacao guanto pelos dirigentes das
instituicdes escolares, principalmente das redes piblicas,
em virtude das caracteristicas da clientela atendida
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entre adultos, criangas e jovens na histéria
recente do Brasil. Nesse perfodo, a pro-
mulgacao do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, em 1990, & um marco divisor
no paradigma de atendimento. Em contra
partida, a autora afirma que as acdes nes-
sa drea, em nosso pais, sempre estiveram
marcadas pela repressaoc ou assis-
tencialismo compensatdrio, onde se atri-
buia as criancas e jovens, o papel de objeto
de acao das instituicdes e profissionais a
elas ligados. A partir da década de oiten-
ta, a diferenca fundamental creditada aos
movimentos de defesa foi a revisao do con-
ceito de infancia e juventude, passando a
percebé-los como sujeitos de direitos, bem
como a horizontalidade que passou a apre-
sentar-se como requisito nas relagdes en-
tre adultos e jovens, em oposicao a
verticalidade do modelo anterior.

A escola, portanto, pode e deve pro-
mover a construgao de valores, estimular
virtudes que primam pelo bem estar soci-
al da humanidade, propiciando interacdes
onde a comunidade escolar participe ati-
vamente de atividades, que sao desenvol-
vidas no seu interior. Mas é preciso
planejar situagdes nas guais haja um
aprendizado de fato, é importante que haja
o confronto de diferentes pontos de vista,
para que o grupo possa crescer e trans-
formar as suas praticas educativas.

Os termos violéncia e indisciplina
apresentam diferencas em suas concei-
tuagdes 0s quais necessitam de espacos
de discussdo no ambiente escolar de dis-
cussoes tendo em vista a construcdo de
acoes a serem viahilizadas no projeto de
escola. Esperamos também, que este tras
balho estimule a discussao e a reflexao,
para construcao de praticas pedagégicas
voltadas a um projeto de cidadania.

Dessa forma, ao considerar a constru-
cao de um projeto civilizatério em que to-
dos os envolvidos da comunidade escolar
sejam representados com o objetivo de dis-
cutir novas propostas e que atendam as
necessidades de acordo com a realidade
educacional de cada escola é de extrema
relevancia.

Atualmente, no adentrar em um novo
século, a escola, inevitavelmente, se vé
ameacada por este problema em seu con-
texto escolar, o gual ultrapassa a situa-
¢ao de normalidade dos fatores ocorridos
acerca da escola plblica. Surgem medi-
das preventivas implementadas como o

#SISMIAC |




“Programa Comunidade Escola’” que é
uma parceria entre a Prefeitura Munici-
pal e a populacao de Curitiba, que valori-
za a escola como espago aberto de
conhecimento, e objetiva promover proje-
tos educativos para o desenvolvimento da
comunidade Escolar. Neste enfoque, o pro-
jeto tem como objetivo norteador desen-
volver agdes preventivas e sécio-educativas
que contribuam para reducado dos indices
de violéncia, esta situada num panorama
assustador, caracterizada pelo medo e de-
sespero social presentes nos diversos seg-
mentos da comunidade escolar. O programa
“Abrindo Espagos”, no qual as escolas fi-
cam abertas nos fins de semana para toda
a comunidade realizar, dentro de seu espa-
¢o, 0s mais diversos tipos de atividades
culturais, adotado pelo MEC para ser um
programa nacional e esta sendo aplicado
em alguns estados com grande éxito. Mes-
mo assim, a grande recomendacao a ser
feita é de que haja um projeto globalizante
contra a violéncia nas escolas, pois este diz
respeito & sobrevivéncia de alunos em con-
vivio social e & auto-estima pessoal, a qual
interfere, significativamente, na aprendi-
zagem.

Assim, acredita-se que o caminho para
o &xito, ou pelo menos a abertura para tal,
estd em oportunizar aos professores, pais,
alunos e funcionarios, a reflexao e com-
preensao das distingbes conceituais exis-
tentes entre violéncia escolar e indisciplina,
visto que ambas interferem no andamento
das atividades em sala e comprometem a
organizacdo do trabalho pedagégica. Em
linhas gerais, a escola precisa propor es-
pacos e alternativas para a resolugao dos
conflitos intra e interpessoais, buscando
formas saudaveis de lidar com as contra-
digdes. A valorizagao do dialego, 0
envolvimento dos educadores, e a aprendi-
zagem como trabalho principal da escola,
aponta a visibilidade de esforgos concre-
tos na prevencao a violéncia na escola e
fora dela. E mais, estudos recentes apon-
tam para o fato de que quando a comuni-
dade esta presente na escola tomando
decisdes, gerindo e participando, os indi-
ces de violéncia, vandalismo e inseguran-
ca sao menores.

A questdo da violéncia.precisa ser dis-
cutida num projeto de mediagao escolar,
ou seja, necessario se faz que as escolas
tenham pais, professores e alunos agindo
como mediadores de conflitos. Espanta

e 1

saber que a violéncia mais comum nao
acontece com armas, mas se da, nas sim-
ples relagdes do cotidiano que séo negadas
a esses alunos, visto que a impresséo que
se tem € que a escola faz “'politica de aves-
truz” © — finge que nada estd acontecen-
do.

Dhireitos ao convivio social, a seguran-
ca e até mesmo a vida estao sendo negli-
genciados, justamente por um dos setores
sociais que mais deveria assegura-los. E
como afirma Adorno (1999):

Enquanto nds ndo pensarmos a vitima como
uma categoria social e continuarmos a
centrar a situagao no individuo, vamos pros-
sequir imaginando a vitima como alguma
coisa a ser vingada e nao como, por exem-
plo, uma vida que foi retirada e que tem um
custo social, que tem implicagdes no desti-
no de uma familia... O grande desafio é este:
as pessoas estarem convencidas de que pre-
cisamos, na verdade, de uma sociedade jus-
ta, uma sociedade gue proteja as pessoas. E
protecdo é uma coisa gue tem inlmeras
implicagdes e responsabilidades.

"1 Pedagogas de Escolas Municipais de

* Curitiba, Especialistas em Organizagdo do
Trabalho Pedagégico pela UFPR e Mes-
trandas em Educagao pela Universidade

. Tuiuti do Parana.

.2 ermo usado na palestra proferida pela
Miriam Abramavoy, sendo algo que nao pre-
tende ser discutido na sua integra.
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Tendeéncias
Pedagégicas Brasileiras.
contribui¢ées para o debate

Escola Mﬁﬁicipal Sao Luis - 1999 - detalhe

Pintura dos professores e alunos da

Esse artigo teve sua origem em discussoes realizadas na disciplina “'Producdo do Saber Pedagdgico e
Organizacao Escolar” do curso de Especializacao em Organizacao do Trabalho Pedagégico, do Setor de
Educacao da Universidade Federal do Parana, e que resultou na elaboracao do quadro sobre as Tendéncias
Pedagdgicas Brasileiras.

A sintese aqui aprendida busca analisar as diversas correntes de pensamento presentes no processo
educacional brasileiro, refletir sobre as influencias das concepcoes que perpassam as tendéncias
educacionais e seus impactos na pratica pedagdgica escolar.

# SISMAC |41



i
-
LI
o
SIET
i
rl
(]
78

PEDAGOGIA
LIBERAL

+ Justificagao do sistema capitalista ‘ T
» Enfase na defesa da liberdade e dos direitos e interesses individualistas na

sociedade

» Forma de produgao social baseada na propriedade privada dos meios de

produgao.
TEORIA NAD -CRITICAS
* Concepgao humanista tradicional e moderna néo e concepgdo analitica
* Manutencéo do “status quo’ e na concepgao analitica.
TENDENCIA ESCOLA NOVA
TRADICIONAL ou y
CUN_SERVADORA DIRETIVA NAO-DIRETIVA TENICISTA
MANIFESTAI;ﬁES Predominio até 1930, 1932 — manifesto dos pio- * Educagao centrada noes- * Surge no Brasil em mea-
DA PRATICA vertentes: neiros da Educacao Nova, tudante dos da década de 50, mas é
PEDAGOGICA encabecado por Fernando o pyatica pedagéaica anti- introduzida efetivamente

Catolica: monopélio
jesuitico até 1759
Leiga: liberalismo
classico 1759 a 1930

* A escola é um antidoto
contra a ignorancia

ESCOLAR NO BRASIL

* Relagdo utilitaria com
o0 saber

Azevedo;

1934 - Constituigao

1940 - psicologismo peda-
gbgico;

1950 - sociologismo peda-
gbgico;

1960 — economicismo peda-
g6gico;

autoritaria

* Preocupagao com os pro-
blemas psicolégicos em de-
trimento dos pedagdgicos e
sociais

no final dos anos 60, com
predominio a partir de
1968.

* As leis 5.540/68; para o
ensino universitario e a
5.692/71 para ensino de 1°
e 2° graus, sao marcos da
implantagao do modelo
tecnicista para a educagao

* Ensino humanistico de
cultura geral

PRESSUPOSTOS
TEORICOS

* Ensino tradicional de ca-
rater verbalista, autoritario
e inibidor da participagao
do aluno

* Contelidos enciclopédicos
e descontextualizados

* Valorizacao do conteddo,
do intelectual, da disciplina,
do diretivismo

¢ Educacgao centrada no
poder do professor, que deve
ter dominio do contelidos

* Ensinar é repassar conhe-
cimento

* Crianga: capacidade de
assimilagao igual a do adul-
to, porém menos desenvol-
vidas

* Programas de ensino sao
baseados na “‘progressao da
|6gica”

* 0 aluno é educado para
atingir pelo proprio esfor-
;0 sua plena realizagdo pes-
soal

* Os problemas sociais per-
tencem a sociedade

+ A énfase na cultura es-
conde a realidade das di-
ferencas de classes

* Aprender & uma ativida-
de de descoberta. A apren-
dizagem é um ato individu-
al, uma construgdo subjeti-
va do conhecimento

* 0 aluno é o centro do pro-
cesso de ensino

* Auto-aprendizagem (apren-
der a aprender)

* Aluno solidario, respei-
tador de regras, participan-
te

¢ 0 ambiente é um meio
estimulador

* A motivagao depende da
forca da estimulagdo do
problema e das disposigoes
internas para aprender

* Valorizagao do aspecto
psicoldgico (testes e inteli-
géncia do sentimento, da
subjetividade

* Favorece o amadureci-
mento emocional, a auto-
nomia e as possibilidades
de auto-realizagdo do alu-
no, pelo desenvolvimento da
valorizagdo do seu “eu’

* Aprendizagem signijfica
modificagdo das préprias
percepgoes

* Valoriza as experiéncias
dos alunos

* As atividades acontecem
de acordo com a realidade
do aluno (segundo suas ex-
periéncias individuais)

* 0 ensino é centrado no
aluno

* 0 professor é um mero
facilitador da aprendizagem

* A motivagdo da aprendi-
zagem é o desejo de adequa-
cdo pessoal na busca de
auto-realizacao

* Aprendizagem é modifi-
cacao de desempenho

* 0 aluno é submetido a um
processo de controle do
comportamento, afim de ser
levado a atingir objetivos
previamente estabelecidos;

* 0 ensino € organizado em
fungao de pré-requisitos

* Ensino: processo de coh-
dicionamento/reforco da
resposta que se quer obter,
acontece através da: opera-
cionalizagao dos objetivos e
mecanizagao do processo

* Nao se preocupa com o
processo mental do aluno,
mas sim com o produto de-
sejado

* Busca-se a “eficiéencia”, a
“eficacia”, “qualidade”, a
“racionalidade”, “produtivi-
dade” e “neutralidade’ na
escola, que deve funcionar
€omo uma empresa.



TENDENCIA ESCOLA NOVA

TRADICIONAL ou i

CONSERVADORA DIRETIVA NAO-DIRETIVA
REPRESENTANTES Johann Friedrich Herbart Dewey (1859-1952) — a- Rosseau (1712 -1778),

0U TEORICOS

(1776-1841) — " A pratica
da reflexdo metddica”, ba-
seado na clareza, na asso-
ciagdo no sistema e no mé-
todo.

PSICOLOGIA

* Inatistas com vertentes na
teologia e interpretacdes
erréneas da Teoria da evo-
lugdo, da genética e da
embriologia

* 0 homem traz as qualida-
des bésicas (percepgdo, va-
lores, hébitos, crengas), ba-
sicamente prontas ao nas-
cer

prender fazendo”

Montessori (1870 -1952),
meétodos atives e individua-
lizagao do ensino

Claparede (1873-1940),
educacao funcional e dife-
renciada

Piaget (1896 -1980) estu-
dos pelos pracessos de cons-
trugao do pensamento na
crianga

No Brasil: Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Fernando
Azevedo

enfatiza aspectos da orien
tagdo nao-diretiva;
Roger (1902 - 1987), mé-
todo nao-diretivo:

1. énfase na orientagao pe-
dagdgica

2. concepcdo terapéutica

3. aconselhamento com a
finalidade de eliminagéo
entre auto conceito e expe-
riéncia pessoal — raiz das
dificuldades psicol6gicas.

*[nteracionismo constru-
tivista — PIAGET

* Psicologia do desenvolvi-
mento: enfoque nos proces-
so cognitivos da crianca

* 0 homem constrdi o co-
nhecimento durante a sua
vida, na interagao homem —
meio

* Biopsicologizagdo da so-
ciedade , da sociedade e da
escola

* Testes de inteligéncia e de
personalidade

FILOSOFIA

Concepgao humanista tra-
dicional: .

* Centra-se na esséncia do
intelecto, no conhecimento
* Homem — constituido por
uma esséncia imutavel

Concepgao humanista mo-
derna:

* Centra-se na existéncia,
na vida, na atividade - a
natureza humana é ativa,
subjetiva

* 0 homem é a fonte de
todos os atos”, é um ser
auténomo, criado para a
liberdade,sem ser determi-
nado pelo meio social

* Predispoe-se a fazer a
equalizacao social

* Psicologia terapéutica

* Psicologia humanista- én-
fase nas relagdes interpes-
soais e no crescimento que
delas resulta, centrado no
desenvolvimento da perso-
nalidade do individuo em
Seus processos de constru-
cao e organizacdo pessoal.

Concepcao humanista mo-
derna:

« Enfase na importancia do
desenvolvimento das habili-
dades mentais, como obser-
vacgao, analise, reflexdo e
criatividade

TENICISTA

Skinnner
Gagné

Bloom

Cosete Ramos

* Behaviorista

* Comportamentalista
* Instrumentalista

¢ Ambientalista

Concepgao analitica:

* Nao pressupoe uma visao
de homem, nem de um “gs-
tema filosofico”

* Busca efetuar a analise
l6gica da linguagem edu-
cacional

* Neopositivista: o conhe-
cimento cientifico é anall-
tico requer exatidao e cla-
reza

e
{
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TENDENCIA

TRADICIONAL ou
CONSERVADORA

ESCOLA NOVA

DIRETIVA

NAO-DIRETIVA

TENICISTA

PAPEL DA ESCOLA

* Converter o stdito em ci-
dadao que domine a arte e
a retérica

* Transmitir conhecimentos
acumulados pela humani-
dade

* Realizar a preparacao in-
telectual e moral do indivi-
duo para assumir seu lu-
gar na sociedade

* Ofertar o mesmo caminho
para todos, privilegiando,
assim, as camadas mais
favorecidas

* Escola democratica pro-
clamada para todos

* Valorizar o conhecimen-
to que o aluno traz

* Estimular os alunos gue
sao diferentes e que neces-
sitam de estimulos diferen-
tes

* Adeguacao das necessida-
des individuais ao meio so-
cial

* Ajustamento social por
meio de experiéncias , em
gue a escola deve retratar
a vida

* Preparar o individuo para
desempenhar papéis soci-
ais
¢ Promover o auto desen-
volvimento e realizacao pes-
soal

* Enfoque na formacao in-
dividual

* Prioriza os problemas
psicolégicos em detrimen-
to dos pedagbgicos

* Privilegia situacgdes pro-
blematicas correspondentes
aos interesses do aluno

* Enfoque no afrouxamen-
to das normas disciplina-
res (autoridade disfarcada,
as fungdes de professor e
aluno se confundem)

* Articula-se com o siste-
ma produtivo para o aper-
feicoamento do sistema
capitalista: prové a forma-
cao de individuos para o
mercado de trabalho, de
acordo com as exigéncias
da sociedade industrial e
tecnologica

* Preocupa-se com 0S as-
pectos mensuraveis e obser-
vaveis

« 0 aluno é um ser bio-
psico-social

* Funciona como meodela-

dora do comportamento hu-
mano

CONTEUDOS
DE ENSINO

* Contetidos humanisticos
selecionados da cultura
universal,separados da ex-
periéncia dos alunos e da
realidade social

* Contedidos enciclopédicos
e intelectualistas,que sao
repassados como verdades
absolutas

* Latim: arte retérica

* Cientifico dogmatico, cu-
mulativo e quantitativo

* (s contelidos sdo sele-
cionadas a partir dos inte-
resses e experiéncias vividas
pelos alunos

* A aquisigao do saber é
mais importante gue o pro-
prio saber

» Enfase nos processos de
desenvolvimento das rela-
¢oes sociais, da convivéncia
em grupo e do saber fazer

* Os contetdos sao selecio-
nados a partir dos interes-
ses e experiéncias vividas
pelos alunos

* 0s conhecimentos em si
sao dispensaveis , sao ape-
nas meios para o auto de-
senvalvimento

* Consistern em experiénci-
as que aluno reconstréi

* Os conteldos sdo basea-
dos nos principios cientifi-
cos, manuais e modulos
que auto-instrucao que vi-
sam ohjetivos e habilida-
des que levam a competén-
cia técnica

* [nformacoes, principios e
leis, organizados em uma
segliéncia logica psicoldgi-
ca, estabelecida e ordena-
da por especialistas

= Material instrucional sis-
tematizado nos manuais,
livros didaticos, apostilas,
ete

-

FUNGAO DA
AVALIAGAOD

* Valorizagdo dos aspectos
cognitivos e quantitativos
com énfase a memorizagao

* Verificagao dos resultados
através de interrogatdrios
orais e escritos, provas, exer-
cicios e trabalhos de casa

* 0 aluno deve reproduzir
na integra o que foi ensi-
nado (avaliado por banca
examinadora)

e Classificatdria

* Valorizacao de aspectos
afetivos (atitudes)

* Valorizagao da atividade
do aluno pela descoberta
pessoal que passa a com-
por a estrutura cognitiva

* Valorizacao dos aspec-
tos bio-psico-sociais.

¢ Preocupagdo com: parti-
cipagdo, interesse, sociali-
zacao e conduta (assiduida-
de, responsabilidade, higie-
ne, pontualidade)

* Avaliagédc par o desenvol-
vimento individual do alu-
no

» Enfase na auto-avaliagio
a partir de critérios inter-
nos do organismo

* A relevancia do aprendi-
do se da em relagdo ao “eu”
* Privilegia a auto-avalia-
Gao;
* Atividades avaliativas:
* Debates entre os alunos:
* Seminarios com exposi-
gcdo individual ou em gru-
po
* Elaboragao de murais
pedagdgicos
* Relatérios das pesquisas
experimentais e estudos
do meio
* Trabalhos em grupos,
em que o educando deve
aprender a fazer, fazendo;
e a pensar, pensando, em
situagoes definidas

Enfase na produtividade do
aluno:

* Uso de testes ohjetivos;

* Realizac@o de exercicios
programados

* Esta diretamente ligada
aos objetivos estabelecidos

* Ocorre no final do proces-
so com a finalidade de cons-
tatar se os alunos adquiri-
am os comportamentos de-
sejados

 Pratica dilufda, eclética
e pouco fundamentada, com
exagerado apego aos livros
didaticos



TENDENCIA

TRADICIONAL ou
CONSERVADORA

ESCOLA NOVA

DIRETIVA

NAO-DIRETIVA

TENICISTA

RELAGAD
PROFESSOR-ALUNO

* Professor é o centre do
processo

* Professor autoritario que
transmite o conhecimentos
* Baseada em regras e dis-
ciplina rigida

* Aluno é passivo, submis-
s0, receptivo e sujeito ao
castigo

* O professor é um facili-
tador de aprendizagem, que
auxilia o desenvolvimento
da crianga

* 0 professor nao deve en-
sinar, mas sim criar condi-
coes para que os alunos
aprendam

* 0 aluno é o centro do pro-

cesso de ensino-aprendiza-
gem, é um ser ativo

* 0 professor & um especia-
lista em relagdes humanas

* O relacionamento profes-
sor-aluno deve ser auténti-
co e pessoal, em que o pro-
fessor aceite a pessoa do
aluno

* O professor tem de ter a
capacidade de ser confiavel,
receptivo e intervir o mini-
mo possivel na aprendiza-
gem do aluno ja que a sua
intervencao ameaca e inibe
0 aluno

* O professor é apenas um
elo de ligagao entre a ver-
dade cientifica e o aluno; é
0 técnico responsavel pela
eficiéncia do ensine, quem
administra as condicbes de
transmissao de matéria

* (0 aluno é um ser fragmen-
tado, espectador que esta
sendo preparado para o
mercado de trabalho, para
“aprender a fazer”

METODO
DE ENSINO

Herbatiano ou Cientifico

* Método expositivo orga-
nizado em cinco passos que,
segundo Herbart constituem
a ordem psicoldgica mais
adequada para a assimila-
cao de novas idéias e expe-
riéncias

* Este método didatico exi-
ge raciocinio indutive (ob-
servacao dos fatos)

* Antimetafisico (contra o
abstrato)

Método de pesquisa ou Mé-
todo da Descoberta:

* Corresponde ao Método
Cientifico Indutive formula-
do por Bacon, gue apresen-
ta trés momentos funda-
mentais: observacao, gene-
ralizacdo e confirmacao;

* Dilui a diferenca entre
ensino e pesquisa, onde a
pesquisa deve encetar inves-
timentos que realmente con-
tribuam para o enriqueci-
mento cultural da humani-
dade.

Método Nao-Diretivo:
* Concepgao terapéutica;

* Aconselhamento com a
finalidade de eliminagao da
inconsciéncia entre auto-
conceito e experiéncia pes-
soal — raiz das dificuldades
psicoldgicas.

Procedimentos e técnicas
para a transmissao e recep-
cdo de informagoes:

* Abordagem sistémica

* Debates, reflexoes, discus-
sbes e questionamentos sao
considerados desnecessari-
os; relagdes afetivas e pes-
soais nao sao consideradas
* Proposta metodoldgica de
eficientizagao e eficacia da
aprendizagem

TECNICAS DE
ENSINO

* Aula expositiva: exposi-
¢ao verbal ou demonstragao
pelo professor é a técnica
considerada mais adequada
para a transmissac de con-
telidos na sala de aula

* Enfase nos exercicios, cé-
pias, leituras, repeticdo e
memeorizagao de conceitos e
formulas

* Envolvem trés etapas: in-
troducao, desenvolvimento e
conclusao

* Método rigorosamente 16-

gico e idéntico para todas
as disciplinas

_* Cabe ao mestre a selecdo

e estruturacdo da matéria a
ser aprendida

* Estimulo ao individualis-
mo e a competigao.

1. Centros de interesses
2. Estudo Dirigido

3. Método de Projetos
4. Fichas Didaticas

5. Contrato de Ensino

* As técnicas e os métodos
sao orientados por trés prin-
cipios:

* Individualizacao, liberda-
de e espontaneidade;

* As técnicas de ensino uti-
lizadas na escola nova exi-
gem o uso de muitos recur-
sos didaticos.

* Contratos cnde alunos e
o professor estabelecem ni-
veis de aproveitamentos,
tépicos e conceitos (nota A
ou B);

* Grupos de facilitadores:
um presidente e um relator
que preparam as sessoes de
estudo com o professor (con-
sultor).

+ Entrevista: criar no cur-
so da entrevista uma atmos-
fera, propicia para que o
préprio aluno escola os seus
objetivos;

* Trabalhos em grupo, pes-
quisa, jogos/criatividade,
ohservacao, experiéncias,
dindmicas de grupos, pes-
quisas

Coloca a atencdao em mados
instrucionais gue possibili-
tam controle efetivo dos re-
sultados:

* instrugao programada

* pacotes de ensino

* modulos instrucionais, etc
* Técnicas de micro ensino.

i SISMAC s
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TENDENCIA ESCOLA NOVA

TRADICIONAL ou
CONSERVADORA

DIRETIVA

NAO-DIRETIVA

TENICISTA

Método Expositive:

Método de Pesquisa ou

Método Clinico de Rogers:

Método Cientifico:

DO METODO Método da Descoberta: « Preocupacdo cientifica
1. Preparacao . ® 0 método de ensino tem a 1. Contato com a realida- ogue esta baseada em prin-
« Evocago, no aprendiz de seguinte estrutura: de cipios da tecnologia educa-
velhas idéias relacionadas « 0 contrato com a realida-  ¢1onal
com as novas 1. Atividade de torna a aprendizagem ® “‘Harmonizagao” entre as
« Recordacdo da ligio an- = O ensino comega sempre significativa, pelo vinculo necessidades dos alunose os
terior, portanto, do ja apren- com uma atividade, a qual das experiéncias do indivi- valores socials
dido pode suscitar um problema duo
2. Apresentagao 2. Prohlema 2. Autenticidade ou con- 1. Objetivos instrucionais

" _ : ruéncia operacionalizados em
* Contemplagdo e apreen- = Alunos e professor preci- 9 csmpurtamentu shsars
sao do objeto da aprendiza- sam resolver o problema: * O professor deve ser sen- ~ 4

. tido como pessoa unificada, Vavel e mensur vel
gem; 3. Levantamento de dados | g . :
% B wiua confscinenie integrada, congruente 2.Procedimentos instru-
e Os alunos levantam os P PPT cionais
colocado diante do aluno e yais diferentes dados docu- 2 Atfe]tagao Positivain- - , .
a este cabe assimilar mentais BiblagrEHicos, das condicional * Enfase nos meios, na ins-
3 . Assimilagao dos de campo * 0 professor aceita os sen-  '7!¢30 programada, nas
e } _ . timentos do aluno, em toda técnicas de microensino, nos
* As novas idéias séo rela- 4. Formqlal;a.m de Hipote- espécie de atitude recursos audiovisiuais
cionadas com as velhas idéi-  ses Explicativas 4 E ti
. . Empata
as « Os dados organizados pe- P )
« Trata-se de identificar, por los alunos servem de base * Capacidade de captar o
comparacdo, o diferente para formulagao de uma ou munde do aluno como se
entre os elementos ja conhe-  mais hipdteses explicativas fcisse 0 seu em todas as rea-
cidos para o problema coes ao enfrentar uma nova
T . T matéria
4. Generalizagao 5. Experimentacao
* 0 que é geral separa-se * Os alunos testam as hipé-
de aspectos particulares tesesexplicativas, o que Ihes
concretos: os aspectos ge- permite rejeitar ou confir-
rais sao unidos &s idéias an- mar as hipoteses formula-
teriormente adquiridas e das
ocorre a sistematizagdo da  « Egte método didatico as-
aprendizagem sume carater “pseudocien-
« Se 0 aluno j& assimilou o tifico”, porgue confunde ci-
novo conhecimento, é capaz  éncia e ensino
de identificar todos os feno-
menos correspondentes ao
conhecimento adquirido .
5. Aplicagao
* As idéias sistematizadas
sao retomadas, desenvol-
vem-se novas relagoes e as
idéias sao aplicadas
* 0 aluno vai demonstrar se
aprendeu, se assimilou ou
nao o conhecimento. Isto é
verificado através de exem-
plos novos, ainda nao ma-
nipulados pelo aluno
* Coincide com as “ligbes
de casa”
MODELO DE s €&— o0 s —> 0 s —> 0 s €é—0
CONHECIMENTO (Objetivista) (Subjetivista) (Subjetivista) (Objetivista)

bd
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"TE 0 RIA * Nao constituem pedagogias
e L I * Nao se apresentam com uma proposta pedagégica: o cardter reprodutivista da
REPROD UTIVISTA escola impede que ela seja diferente, donde a inviabilidade ou inutilidade de uma
: i proposta pedagdgica vinculada aos interesses da classe trabalhadora.
TEORIA
TEORIA DO SISTEMA DE TEORIA DA ESCOLA TEORIA
ENSI!]IU ENU.UAN'I_'O " ENQUANTO APARELHO DA ESCOLA
VIOLENCIA SIMBOLICA IDEOLOGICO DE ESTADO DUALISTA
(1970) (1969) (1971)
TEORICOS P. Bourdieu e J.C. Passeron L.Althusser C. Baudelot e R. Estahlet
0BRA DE " A Reprodugao: Elementos para uma " Ideologia e Aparelhos Ideolégicos do " A escola capitalista na Franca”
REFERENCIA teoria do sistema de ensine’ (1975) Estado’ (1971)
INFLUENCIA * Especialmente durante a década de 70
NO BRASIL * Saviani utiliza estes estudos como referéncia tedrica para fazer a analise critica da histdria das tendéncias da educacao

brasileira.

CONCEPCAO DE

SOCIEDADE
CONCEITOS Violéncia Simbélica: os grupos e clas-
CHAVES ses dominantes controlam os significa-

dos culturalmente legitimos e social-
mente mais valorizados. Estes signifi-
cados medeiam as relacdes de poder
entre grupos e classes. 0 capital cultu-
ral & distribuido desigualmente entre
grupos e classes. Como resultado:

* Agueles que tém mais capital cultu-
ral sao bem-sucedidos na escola;

* A escolarizacdo é a base para uma
mobilidade social limitada, que da apa-
réncia de realidade & meritocracia;

* Portanto, a educacgdo é o processo de
reproducdo das diferencas culturais e
sociais.

* Qualguer acdo pedagdgica é uma vi-
oléncia simbélica.

A contradicao principal existe fora da escola soh a forma de u
producdo, fue sao relacdes de exploragio

FUNGAD DA
EDUCAGAD NA
SOCIEDADE
CAPITALISTA

e escolar

A sociedade ¢ dividida em classes antagénicas, e as condicées de desigualdade e dominacao perpetuam-se.

* Aparelhos Repressivos de Estado
(ARE) - policia, tribunais, prisdes etc.
- que funcionam massivamente pela
violéncia e secundariamente pela ideo-
logia do Estado

* Aparelhos Ideoldgicos de Estado
(ALE) - Igreja, escola, midia, etc, — que
funcionam massivamente pela ideolo-
gia e secundariamente pela violéncia,

A escola é o AIE dominante na soci-
edade capitalista.

ma luta

A escola é dividida em duas grandes
redes:

* Rede PP (primario-profissional) >
destinada aos trabalhadores e

* Rede SS (secundério-superior) > des-
tinada a burguesia.

* A escola é um aparelho ideolégico
da burguesia e estd a servico de seus
interesses.

* Dualidade Estrutural

que opde a hurguesia ao proletariado; ela se trava nas relagdes de

* Cumpre papel fundamental no processo de reproducio do capitalismo.

* £ um instrumento de discriminacao social, na medida em que reforca a dominacdo e legitima a marginalizagdo cultural

" SISMAC 47



TEORIA
TEORIA DO SISTEMA DE TEORIA DA ESCOLA TEORIA
ENSINO ENQUANTO ENQUANTO APARELHO DA ESCOLA
VIOLENCIA SIMBOLICA IDEOLOGICO DE ESTADO DUALISTA
(1970) (1969) (1971)
FUN(}[\U DA 0 sistema das diferentes escolas puibli- A escola, em que pese a aparéncia uni-
EDUCAQ;\D NA Sistema de Ensino cas e particulares constitui o instrumen-  taria e unificadora, € uma escola divi-
SOCIEDADE * to mais acabado de reprodugéo das re- dida em duas grandes redes (PP e 85),
CAPITALISTA I L lagdes de produgdo do tipo capitalista: as quais correspondem a divisdao da
Reproducao Reproducao sociedade capitalista em duas classes
to proprio das relagoes Escola fundamentais:
corpo sociais de
académico producao Escola
I Reproducao Inculcagao
: da forca do Ideoléyica 1
Repfodugau. d? trabalho Formagao Inculcagao
poder académico de forga de da ideologia
[ Trabalho burguesa
Reproducao do | [
préprio sistema Qualificagdo | | Inculcagao
de ensino Do trahalho explicita da
Intelectual ideologia
A escola realiza a (re) producao do X » burguesa e
habitus, que é uma formagao durével, Desqualifi- recalcamento,
produto da interiorizacdo dos principi- cagao sujelgao €
os do arbitrario cultural capaz de per- do trabalho disfarce da
petuar-se apés a cessagdo da acao pe- Manual ideologia
dagdgica e por isso se perpetuar nas proletaria
praticas os principios do arbitrario
interiorizado;
Escola = vetor de assimilagao das men-
sagens produzidas pela indlstria cul-
tural
CONTRIBUIGOES » Explicita 0s mecanismos da escola capitalista e como esta se constitui

« Poe em evidéncia o comprometimento da educagao com os interesses da classe dominante

» Considera a luta de classes, porém esta fica diluida, tal o peso da dominacao burguesa

« Defende que quanto mais os professores ignoram que estio reproduzindo a sociedade capitalista, tanto mais eficazmen-

te a reproduzem

« Afirma que todos os esforgos realizados na/pela escola na luta pela transformagdo da sociedade revertem sempge no
reforcamento dos interesses da classe dominante. Desta forma, a possibilidade de a escola ser um instrumento de luta
proletaria é descartada.
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PED AG OGI A *A escola é condicionada pelos aspectos sociais; polfticos e culturais, mas contraditoriamente

: : g existe nela um espago que aponta a possibilidade de transformagao soclal;
PR 0 G R E SSISTA * A educacao possibilita a compreensao da realidade histérico-social e explica o papel do sujeito
. construtor/transformador dessa mesma realidade.
TEORIA CRITICA
* Sustenta a finalidade sécio - politica da educagéo
* Instrumento de luta de professores ao lade de outras praticas sociais
* Fundamenta-se na concep¢éo dialética
TENDENCIA s
LIBERTARIA LIBERTADORA HISTORICO - CRITICA
MANIFESTAGﬁES Autoritarismo e auto-gestdo sdo osprin-  Primeira experiéncia: Movimento de  Marco histérico 1979
DE PRATICA cipi?s fundamentais da proposta pecfa- Cultura Popular no Recife (1964) * A pratica pedagégica propoe uma
PEDAGOGICA gogica anarquista (que abrange varias  pyojeto de Educagio de Adultos: interagdo entre conteldo e realidade
ESCOLAR NO correntes: libertarios, psicanalistas e efvciile e il concreta, visando a transformacao da
BRASIL socidlogos) sociedade (agdo — compreensdo - agao);
* Centro de Cultura
* Enfoque no contetido como produgao
histérico-social de todos os homens;
* Superagao das visoes nao-criticas e
critico-reprodutivas da educacao.
PRESSUPOSTOS * Questionamento da ordem social exis-  * Teoria do conhecimento aplicada &4 * Defende a escola como socializadora dos
TEORICOS tente educagdo, que é sustentada por uma conhecimentos e saberes universais;

* Preocupacdo com a educagao politi-
ca dos individuos e com o desenvolvi-
mento de pessoas mais livres
* Profunda ligacao entre educacao e
os planos de mudanca social

* 0 ensino deve desenvolver todas as
possibilidades da crianca (integralida-
de), sem abandonar nenhum aspecto
mental ou fisico, intelectual ou afetivo

* Defesa da auto-gestio
* Rejeitam toda forma de governo

.

concepcao dialética em que educador e
educando aprendem juntos numa rela-
¢do dindmica na qual a prética, orien-
tada pela teoria, reorienta essa teoria,
num processo de constante aperfeicoa-
mento

* A educacao é sempre um ato politico

* Educagao problematizadora, cons-
cientizadora

* O fundamental na educag&o é que os
educandos se reconhegam enquanto su-
jeitos historico-sociais, capazes de
transformar a realidade

* A categoria pedagdgica da cons-
cientizagdo preocupa-se com a forma-
cao da autonomia intelectual do sujei-
to para intervir na realidade

* Acao educativa pressupde uma articula-
¢ao entre o ato politico e o ato pedagbaico;

* Interacgao professor-aluno-conhecimento
e contexto historico-social;

¢ Ainter-subjetividade é medida pela com-
peténcia do professor em situacdes obje-
tivas;

* Alinteracao social é o elemento de com-
preensaoc e intervencao na pratica social
mediada pelo conteldo;

¢ Concepcao dialética da histéria (movi-
mento e transformagdo);

* Pressupbe a praxis educativa que se
revela numa pratica fundamental;  «

* A natureza e especificidade da educa-
cao refere-se ao trabalho nao-material que
na escola piblica nao se subordinada ao
capital;

* A tarefa desta pedagogia em relagdo a
educagao escolar implica:

A) Identificagao das formas mais desen-
volvidas em que se expressa o saber obje-
tivo produzido historicamente, reconhe-
cendo as condigoes de sua producao e com-
preendendo as suas principais manifesta-
coes, bem como as tendéncias atuais de
transformacoes

B) Conversao do saber objetivo em saber
escolar de modo a torna-lo assimilavel
pelos alunos das camadas populares no
espaco e tempo escolares

C) Provimento dos meios necessarios para
que 0s alunos ndo apenas assimilem o sa-
ber objetivo enquanto resultado, mas apre-
endem o processo de sua produgdo, bem
como as tendéncias de sua transformagao.

| SISMIAC |
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TENDENCIA

LIBERTARIA

LIBERTADORA

HISTORICO - CRITICA

REPRESENTANTES
0U TEORICOS

* Freinet (1896-1966) — Educagéo pelo
trabalho e pedagogia do bom senso

* Lobrat (discipulo de Freinet) — Peda-
gogia institucional e auto-gestao peda-
gogica

* Mauricio Trautemberg — auto-gestao
institucional

= Paulo Freire
« Moacir Gadotti
¢ Rubem Alves

« Demerval Saviani, Jamil Cury,
Gaudéncic Frigotto, Luiz Carlos de
Freitas, Acacia Zeneide Kuenzer, José
Carlos Libaneo (Pedagogia Critico-So-
cial dos Contelidos);

+ Influencias de autores internacionais’
como: Marx, Gramsci, G. Synders, M.
Manacorda, Makarenko, Suchodolski

PSICOLOGIA

Corrente socio-historica:
Vigotski, Llria, Leontiev e Wallon.

FILOSOFIA

Anarguismo —uma corrente que defen-
de que “*o caminho da liberdade é a pré-
pria liberdade’

Paulo Freire fez uma sintese de tendén-
cias como: neotomismo, humanismo,
fenomenologia, o existencialismo e o
neomarxismo

Materialismo Histérico-dialético

PAPEL
DA ESCOLA

« Desenvolver mecanismos de mudan-
cas institucionais e no aluno, com base
na participagac grupal, onde ocorre a
pratica de toda aprendizagem

e Exercer uma transformacdo na per-
sonalidade do aluno no sentido liber-
tario e autogestinario

« Resisténcia contra a burocracia como
instrumento de agdo dominadora e
controladora do estado

* Formagao da consciéncia politica do
aluno para atuar e transformar a reali-
dade

« Problematizagdo da realidade, das re-
lagoes sociais do homem com a nature-
za e outros homens, visando a transfor-
macdao social

« Valorizagdo da escola como espago
social responsavel pela apropriagao do
saber universal

* Socializagdo do saber elaborado as
camadas populares, entendendo a apro-
priacdo critica e historica do conheci-
mento enguanto instrumento de com-
preensdo da realidade social e atuagao
critica e democrética para a transfor-
macdo desta realidade

CONTEUDOS DE
ENSINO

« Os contelidos de ensino sdo coloca-
dos & disposicdo do aluno, porém nao
sdo exigidos

* 0 conhecimento considerado mais im-
portante é o que resulta das experién-
cias vividas no grupo

« A apropriacdo dos contelidos somen-
te tem sentido quando convertidos em
pratica

0 conhecimento é a descoberta de res-
postas as necessidades e exigéncias da
vida social, ndo sendo necessariamente
os contetidos de ensino

= Os contelidos (denominados temas ge-
radores) sao extraidos das problema-
tizagdo da pratica de vida dos edu-
candos, assim a codificagao de uma si-
tuagdo-problema revela a forga moti-
vadora da aprendizagem.

e Toma-se distancia da situagao-pro-
blema para analisa-la criticamente.
Essa andlise envolve o exercicio de abs-
tragao, através da qual se procura al-
cancar por meio de representacdes da
realidade concreta, a razao de ser dos
fatos — decedificagao

* Conteldos culturais universais incor-
porados pela humanidade (classicos),
permanentemente reavaliados face as
realidades sociais

s Conteldos indispensaveis a compre-
ensao da pratica social: revelam a rea-
lidade concreta de forma critica e ex-
plicam as possibilidades de atuagao dos
sujeitos no processo de transformacao
desta realidade

FUNGAO DA
AVALIACAO

Ldvee,

» Esta pedagogia nao prevé nenhum
tipo de avaliagao em relagao aos con-
tetdos

+ A avaliagio ocorre nas situagoes vi-
vidas, experimentadas, portanto incor-
poradas para serem utilizadas em no-
vas situagbes

* Pratica emancipadora

= Desenvolvimento e progresse do gru-
po a partir de um programa definido
coletivamente com o grupo

* Pratica vivenciada entre educador e
educandos no processo de grupo pela
compreensdo e reflexdo critica

« Trabalhos escritos e auto-avaliagao

em termos do compromisso assumido
com o grupo e com a pratica social

* Pratica emancipadora

* Fungdo diagnéstica (permanente e
continua) — meio de obter informagées
necessarias sobre o desenvolvimento da
pratica pedagdgica para a intervengao/
reformulagdo desta pratica e dos pro-
cessos de aprendizagem

« Pressupdes tomada de decisao

e 0 aluno toma conhecimento dos re-
sultados de sua aprendizagem e orga-
niza-se paras as mudangas necessarias
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TENDENCIA

LIBERTARIA

LIBERTADORA

HISTORICO - CRITICA

RELAGAD
PROFESSOR-
ALUNO

* Professor e alunos sao livres, um em
relacdo ao outro e desenvolvem uma
relacdo haseada na auto-gestdo e no
anti-totalitarismo

* O professor é um orientador, cata-
lisador que realiza reflexdesem comum
com os alunos. Cabe a ele:

* Ajudar o grupo a desenvolver-se
como tal, auxiliando no desenvolvi-
mento de um clima grupal em que
seja possivel aprender e superar os
obstaculos para aprender que estao
enraizados no individuo e no grupo

* Ajudar o coletivo a descobrir e uti-
lizar os diferentes métodos de pes-
quisa, acdo, observagdo e “feed-
back”

* Liberar as forgas instituintes do
grupo, que funcionam como anali-
sadores das instituigdes.

* Educador e educandos sdo sujeitos
do ato do conhecimento

* 0 professor é coordenador de deba-
tes, que estabelece uma relagdo hori-
zontal, adaptando-se as caracteristicas
e necessidades do grupo

* 0 aluno é sujeito participante do/no
grupo

* Relagdo pedagégica com base na cul-
tura do grupo

* Relagdo interativa entre professor e
alune, em que ambos sac sujeitos ati-
vos

* Professor e aluno sdo seres concre-
tos (sécio-histéricos), situados numa
classe social — sintese de maltiplas
interagoes

* Professor — autoridade competente,
direciona o processo pedagégico, inter-
fere e cria condigoes necessarias a
apropriagao do conhecimento, enquan-
to especificidade da relacdc pedagégi-
ca

TECNICAS DE * Vivéncia grupal * Métodos e técnicas se fazem e se re-  * Discussio
ENSINO * Assembléia fazem na pl’éx}s * Debates
* Reunides * Grupos de discussoes, debates, entre- Leituras
vistas, tomada de consciéncia para a -
transrformagéo' da ingenuidF;de N Trabalhos individuais e trabalhos em
citicidada ’ grupo, com relagao de sinteses integra-
doras
METODO DE Método indutivo Método Dialégico Método da Pratica Social
ENSINO * Faz o movimento do composto ao sim- * Método ativo, dialogal, critico e criti- » Decorre das relagdes estabelecidas en-

ples, do geral ao particular, do nimero &
unidade, da harmonia ao som, da regra
ao fato, do principio & aplicagao

* Vai do observado ao néo observado, do
conhecido ao desconhecido

* Método racional, experimental, cienti-
fico: estimula a cur\‘csidade‘ favorece a
atividade cerebral, se afasta da creduli-
dade, coloca a razdo e a meméria no seu
devido lugar

* 0 exercicio da liberdade pelo aluno tem
que ser efetivo e real desde o inicio, com
carater progressivo, manifestando-se ple-
namente nos ultimos anos escolares

= Interesse me crescer dentro da vivéncia
grupal

* Relevédncia da experiéncia, da atividade
pratica que é incorporada e utilizada em
situagao nova

* A participagao grupal deve ser obtida
através de assembléias, conselhos, elei-
goes, reunides, associagBes, de tal forma
que o aluno leve para a escola e para a
vida cotidiana tudo que aprendeu

* A auto-gestdo é o conteddo e o método,
resume tanto o objetivo pedagégico, quan-
to politico

* Escolhida uma matéria, o aluno é esti-
mulado & pesquisa independente

cizador

* 0 método exige uma relacao de auténti-
co didlogo, em que os sujeitos do ato de
conhecer se encontram mediatizados pelo
objeto a ser conhecido

* 0 didlogo engaja ativamente os sujeitos
do ato de conhecer: educador-educando e
educando - educador

* Ao grupo de discussao cabe o ato de
auto-gerir a aprendizagem, definindo o
contetido e a dindmica das atividades;

* 0 professor deve se adaptar ao nivel do
grupo para ajudar o desenvolvimento pré-
prio de cada sujeito

* A problematizacao da situagao permite
aos educandos chegar a uma compreen-
sao mais critica da realidade, através de
troca de experiéncias em torno da pratica
social

* 0 método de ensino deve possibilitar a
vivéncia de relagdes efetivas educando -
educador, educador-educando, ja que as
relagbes tém carater reflexivo, conseqiien-
te, transcendente e temporal

* Dispensam-se programas previamente
estruturados, bem Omo aulas expositivas,
assim como qualquer tipo de verificagao
direta de aprendizagem, formas essas pré-
prias da “edugagéo bancéaria”, pertanto
domesticadora$

tre contetdo — método e concepgdo de
mundo

¢ Confronta os saberes trazidos pelo alu-
no com o saber elaborado, na perspectiva
da apropriagac de uma concepgao cienti-
fico-filoséfica da realidade social, medi-
ada pelo professor

* Incorpora a dialética como tearia de
compreensao da realidade e como 'méto-
do de intervengdo nesta realidade

* Fundamenta-se no materialismo histé-
rico: ciéncia que estuda os modos de pro-
dugdo

* A relagdo de indissociabilidade entre
forma e contelido pressupde a socializa-
¢ao do saber produzido pelos homens

* 0s fins a serem atingidos é que deter
minam os métodos e processos de ensino-
aprendizagem

* Busca coeréncia com fundamentos da
pedagogia, entendida como processo atra-
vés do qual o homem se humaniza (se tor-
na plenamente humano)

* A pratica é fundamento do critério de
verdade e da finalidade da totalidade so-
cial

» £ na mediacdo entre o pensamento e o
objeto (enquanto o pensamento busca
apropriar-se do objeto) que desenvolve-se
0 método

# SISMAC |81
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LIBERTADORA
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PASSO0S DO
METODO

Método Indutivo

1. Oportunidade de contato, abertura,
relagoes informais entre os alunos;

2. 0 grupo comeca a organizar-se pela
participacao em discussoes, cooperati-
vas, assembléias;

3. 0 grupo se organiza de forma mais
efetiva na direcdo de conquista de sua
liberdade.

Método Dialégico

0 método deve instrumentalizar os pas-
sos da aprendizagem:

1. Codificagao: situagao problema (pro-
gramagao compacta)

_ Situagao existencial (codificadas)
capazes de desafiar o grupo;

_ Intensifica o didlogo em torno das
situagdes codificadas com “'n” elemen-
tos e compde nas informagdes totais das
situagbes onde se instala um circuito
de decodificacdes;

2. Decodificacao: com a ajuda do pro-
fessor, 0 grupo seleciona as palavras
geradoras a serem decodificadas (des-
veladas);

3. Problematizagao da situagao: as con-
tradicdes da realidade sao problema-
tizadas, especialmente aguelas que opri-
mem as camadas populares.

« A dindmica codificacao-decodi-
ficagdo-problematizagdao permite aos
educandos um esforco de compreensao
do “vivido” até chegar ao nivel mais
critico de conhecimento de sua reali-
dade, sempre através da troca de expe-
riéncias em torno da pratica social;

Assim o método de alfabetizacdo im-
plica:

1. Levantamento do universo vocabular
dos alunos do grupo com guem se tra-
balha;

2. Escolha das palavras geradoras;

3. Criacdo de situacdes existenciais ti-
picas do grupo que sera alfabetizado;
4. Criacao de fichas-roteiro;

5. Elaboragao de fichas com a decom-
posicao das familias fonéticas que sao
utilizadas para a descoberta de novas
palavras.

Método da Pratica Social
1. Pratica Social (Ponto de Partida):

« Perceber e denotar: identificar o objeto
da aprendizagem e lhe dar significagao;

* 0 aluno tem uma fungao sincrética (me-
cdnica, desorganizada, nebulosa, de senso
comum) a respeito do contedido;

« E comum a professores e alunos, ja que
sentem e sabem a pratica social em nivel
sincrético, mas ambos encontram-se em
momentos diferentes (o professor domina
o contelido, enquanto o aluno nao o domi-
na), por isso o professor realiza uma sinte-
se precaria;

2. Prohlematizacao:
* [pstruir e contar;

* Momento para detectar as questfes que
precisam ser resolvidas no dmbito da pra-
tica sacial e, em conseqliéncia, que conhe-
cimentos precisam ser dominadas;

« Prever os futuros problemas e limites (juizos
de valor ou de qualidade), bern como identi-
ficar os tipos de conhecimentos e técnicas
necessarios a solugdo desses problemas.

3. Instrumentalizagao:

* Apropriacao pelas camadas populares
das ferramentas culturais necessarias a
|uta social para superar a condigao de ex-
ploragao em que vivem.

4. Catarse (categoria gramsciana):
* Raciocinar e criticar;

* [ncorporagao dos instrumentos culturais,
transformados em elementos ativos de
transformagao social;

= Elaboracao superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens;

* Passagem da agdo para a conscienti-
zacao;

5. Pratica Social (ponto de chegada):

* Retorno & pratica social, com o saber
concreto pensado para atuar e transforma-
ras relagdes de produgdo que impedem a
construgdo de uma sociedade igualitiria

* A compreensao sincrética dos alunos no
ponto de partida é agora elevada a nivel
sintético

 Visdo sintética (elaborada, sistematiza-
da, explicita, organica, compreendida)

* Reduz-se a precaridade da sintese do pro-
fessor (fragmentagdo) no ponto de parti-
da, para uma compreensao mais organica
no ponto de chegada — visao de totalidade;

¢ ) consenso é o ponto de chegada

* A educagao poe-se a servigo da referida
transformagao das relagoes de producao

MODELO DE
CONHECIMENTO

-

890

s 2o

(reconhece a influéncia das relagdes (énfase nas relagdes sociais que consti-

sociais, mas enfatiza o sujeito)

tuem o sujeito) .

S e_; 0
(Enfase nas relagdes histérice-sociais

que constituem o objeto e o sujeito —
relacao dialética)
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(E.M. Papa Joao XXI1I), Patricia Muller da Costa (E.M. Ana Hella),
Beatriz Schelbauer do Prado Gabardo (E.M. Lapa/ M @ Augusta Jouve).
Conselho Fiscal:

Douglas Danilo Dittrich (E.M. Francisco Frischmann / Sady Souza),
Pedro Rodrigo de Andrade (CAIC Céndido Portinari / Bairro Novo),
Suzana Andréia Galeazzi (E.M. Pra-Morar Barigiii), Claudia Maria
Daufenbach (aposen-tada), Geovane de Oliveira Leite (CMEI Dalagassa),
Joselis Graciano (E. M. Eny Caldeira/ Theodoro de Bona), Lucélia Gomes

de Carvalho (E.M. Lapa), Alda do Perpétuo M. Sampaio (E.M. .
Araucaria), Maira Beloto de Camargo (C.E.I. Ulisses Guimaraes / C.E.I
Bela Vista).

SISMIAC

Sindicato dos Servidores do
Magistério Municipal de Curitiba

Rua Emiliano, 424, 2° andar, Conj. 22 e 23, Centro - Curitiba/PR
Cep. 80.420-080 - Fone/Fax: (041) 3225-6729
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