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APRESENTACAO

Entre os meses de abril e julho de 2021, em meio a Pandemia
da Covid-19, nés — professores Alexandre Melo de Sousa e Tatiane
Castro dos Santos — desenvolvemos a disciplina Organizagio do
Trabalho Pedagdgico na Escola, de 60 horas, com uma turma de 12
mestrandos/as do Programa de Pos-Graduagao em Educacado, na
Universidade Federal do Acre. O componente curricular foi
ministrado de forma remota e tivemos — assim como a grande
maioria dos professores ao redor do mundo — que apreender a lidar
com as tecnologias de comunicacdo e informagao, adaptar as
metodologias de ensino, buscar inspiragOes criativas para instigar,
avaliar e descobrir como nos aproximar daqueles/as jovens
pesquisadores/as que conheciamos apenas os nomes e as imagens
que as telas dos notebooks, tablets ou smartphones nos revelavam.

Podemos dizer que, ao final, tivemos resultados exitosos. E
esta obra — que ora apresentamos em dois volumes — é um bom
sinalizador das nossas impressoes e dos progressos que alcangaram
cada um/a dos/as alunos/as. Para ampliar as discusses sobre a
formacao de professores e o trabalho docente na escola,
convidamos colegas pesquisadores que se alinham aos debates
propostos, tanto no ambito da UFAC, especialmente do PPGE,
quanto de outras institui¢des de ensino superior.

Pensar a formagao de professores requer ampliar a visao para
além dos muros das universidades e dos engessamentos
formativos. E preciso evidenciar — em tempos tao turbulentos de
desvalorizacao, apagamento e negacao do valor do professor — que
a construcao do docente se faz, também, nos desafios diarios, nas
necessidades formativas continuadas, dos olhares sensiveis para a
acessibilidade, a diversidade, o respeito e a inclusao.

Os textos reunidos aqui pretendem dar uma amostra do que
se produz cientificamente nas salas de aulas das Universidades



brasileiras, nos laboratorios dos Grupos de Pesquisa, nos auditorios

das Graduagdes e Pdés-Graduagdes e na sociedade de um modo

geral. A sociedade também € sala de aula e campo de pesquisa.
Boa leitura!

Alexandre Melo de Sousa
Tatiane Castro dos Santos
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PAULO FREIRE E A REEDUCACAO DO/A
EDUCADOR/A!

Afonso Celso Scocuglia (UFPB)

Primeiras palavras

O pensamento-acdo de Paulo Freire foi construido no
conturbado século XX, desde a juventude dos 25 anos, no SESI de
Pernambuco/Brasil (1947), até a maturidade dos seus 75 anos (1997)
- ja consagrado como um dos principais educadores do mundo.
Nestes 50 anos, a diversidade de agdes e reflexdes permitiu que o
legado de Freire adentrasse o século XXI referenciado como
terceiro autor mais lido e citado das ciéncias humanas/sociais e que
suas ideias e propostas continuassem a inspirar e respaldar as mais
diversas praticas educativas locais e globais. Este livro demonstra
cabalmente tais constatagoes.

Freire se tornou uma referéncia em praticas que vao da
comunicacao a antropologia, da matematica as ciéncias naturais, da
psicologia aos servigos sociais, da pedagogia as letras, entre tantas
outras. Sua pedagogia critica, elaborada em permanente dialogo
como pensadores dos mais diversos matizes epistemoldgicos,
também protagoniza e participa na atualidade de diversos
movimentos sociais, dialogando com os coletivos e 0s sujeitos
individuais que os fazem.

Ao mesmo tempo em que as dezenas de titulos e referéncias
académicas chamam a atengao para a atualidade do seu legado, a
capilarizacdo das suas propostas praticas integram um gigantesco
cardapio de opgdes inerente aos novos movimentos da sociedade,
do feminismo ao ambientalismo, passando pelas questoes de raga

1 Este texto tem como base de referéncia o livro A histéria das ideias de Paulo Freire
e a atual crise de paradigmas (Editora da UFPB, 7.a Edigao, 2019).
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e etnia, pela solidariedade social e pelas tentativas de soerguimento
da escola puiblica, por exemplo, no Brasil.

Enquanto Pedagogia do oprimido (1984a) completa a 50°. edi¢ao
nos Estados Unidos e, no Brasil, ja avanga para a 80%edi¢ao, sem
contar as edigOes especiais e sua presenga em dezenas de idiomas,
percebemos crescente disseminacdo das ideias de Freire mesmo
depois de 25 anos do seu falecimento. Interessante notar que, cada
vez mais, a percepcao da atualidade e do futuro das suas propostas
se contrapdem a visdo passadista? que o estancava nos anos 1960.

Recentemente, publicamos um livro comemorativo do
centendrio do seu nascimento e o préprio titulo condensa nossa
perspectiva e foco: Paulo Freire, 100 anos: um educador do presente e
do futuro® (2021). No prefacio, Carlos Rodrigues Brandao escreveu:
“Em tempos em que nos vemos intensamente envolvidos, entre a
memoria e a saudade, a resgatar a pessoa que foi Paulo Freire, o
que ele viveu, pensou e fez (...) as suas ideias, propostas e a¢des
proféticas tém a ver com a nossa parte da construgao freiriana do
presente e do futuro. E sempre foi em nome de um inédito vidvel a
buscar e construir agora, em nome do futuro, que Paulo viveu,
lecionou, educou e escreveu” (2021, p.12-13).

Penso que essa ideia de presente e futuro do legado de Paulo
Freire retrata bem este livro que tenho a satisfagao da prefaciar. Nele
estd disseminado o gérmen da continuidade e do olhar futurista,
contra o virus do passadismo e a favor da utilizagao da prixis do
educador brasileiro que conquistou o0 mundo. Aqui se reitera a
pedagogia critica que pugna pelo didlogo, pela democracia e pelos
direitos civis, politicos, culturais, sociais dos oprimidos e dos
“esfarrapados do mundo”. A pedagogia da pergunta, do problema
e da pesquisa com o vetor do questionamento das desigualdades
sociais-educativas-culturais que se acentuam nos nossos dias. E que

2 Embora ainda persistam enfoques que paralisam Freire nos anos 1960, com uma
visdo parcial e desatualizada das suas ideias.

3 Disponivel em file:///C:/Users/Afonso/Downloads/Paulo%20Freire%20100%2
Oanos.pdf
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tem nas ideias sobre “conscientizacdao critica” um baluarte
permanente contra o obscurantismo absurdo e o negacionismo
cientifico que nos impactam diariamente. Vale ressaltar que Freire
sempre batalhou pela leitura do mundo, das palavras e dos livros
contra todas as ditaduras, violéncias e discriminagdes. Pedagogia
que sempre colocou a educagao popular como eixo central das
propostas de reconstrugao da escola publica nos seus mais diferentes
aspectos e problemas e nunca admitiu a neutralidade que esconde a
opressao, legitima a desigualdade e impede a democracia plena e
seus direitos, inclusive direito ao conhecimento que produz justica
cognitiva — que é condicao para a justiga social.

Com efeito, Freire nos inspira e nos convoca a agao-reflexao e,
ao mesmo tempo que propoe suas ideias, nao nos deixa esquecer
de perguntas fundamentais (mais do que respostas prontas). Como
o didlogo impacta a aprendizagem? Como os jovens e adultos
aprendem ao longo da vida? Como as camadas populares
constroem sua educacao e aprendem? Como se problematiza a
realidade para aprender a modifica-la? Porque usar métodos ativos
(e, nao, passivos) de ensino-aprendizagem? Por que
defender/praticar a pedagogia da pergunta e, nao, da resposta? Por
que circulos de culturas em vez de estruturas expositivas e verticais
de aprendizagem? Como usar a comunica¢do e as tecnologias
atuais na educagao? Por que a educagao é uma agado cultural? Como
fazer o trabalho se tornar, na pratica, um principio educativo?
Quem educa o(a) educador(a)? Por que concordar com Gramsci
quando ele afirma que a hegemonia é essencialmente pedagogica?
Por que absorver de Amilcar Cabral a ideia de que a luta pela vida
(cotidiana e/ou litigiosa) é contexto de aprendizagem rapida e
qualificada? Por que o personal e o existencial sdo fontes da
educabilidade e, também, da agao politica? A favor de quem e
contra quem exercemos nossa pratica docente de educadores e
educadoras? Por qué? Como? Quando? Com quais metodologias?
A favor de quem e contra quem? Ou ainda: como reinventar a
educacdo com pedagogias alicercadas na agao cultural, na
liberdade, no didlogo, no trabalho educativo, na autonomia, na
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solidariedade, na consciéncia critica, na dentincia e no antincio, no
aprendizado da democracia, na esperanca e na historia como
possibilidade do novo?

Entre as numerosas questoes da sua pedagogia da pergunta,
certamente aquelas que envolvem a docéncia-discéncia e a
reeducacao dos educadores/as encontram-se entre as prioritarias
elaboradas por Paulo Freire. Algumas dessas tematicas, questoes e
perguntas encontram-se a seguir.

A reeducacao do/a educador/a

A tematica da reeducagio do/a educador/a constitui um dos fios
condutores do discurso politico-pedagogico de Freire. As
preocupagdes com a formagao e a competéncia profissional-técnica
e com o0 compromisso socio-politico dao a tonica discursiva.

Destacando o fato de que o “educador é politico enquanto
educador e o politico é educador pelo proprio fato de ser politico”,
Freire dedica parte significativa de seus escritos a compreensao do
educador critico/reflexivo. Um educador “dos esfarrapados e
oprimidos”, “das classes trabalhadoras”. Educador “dirigente e
organizador”. Educador ético, plural, democratico. Educador inter
e transdisciplinar, “problematizador e, ndo, bancario”.

Importante enfatizar a permanente defesa da diretividade do
processo educativo, por parte do educador, como uma das marcas
das suas propostas epistemoldgicas e pedagdgicas. Para ele, é “fato
inconteste que a natureza do processo educativo é sempre diretiva”
(1985a, p.76) e que o educador tem papel distinto do educando,
embora deva estar aberto a sua propria reeducacdo. Tem papel
diretivo, mas ndo autoritario.

Em um dos seus mais instigantes livros dialdgicos, Medo e
ousadia — o cotidiano do professor (1987), realizado com Ira Shor,
afirma a necessidade de

Aceitar a natureza diretiva da educagdo. Existe uma diretividade na
educacdo que nunca lhe permite ser neutra. Temos que dizer aos alunos
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como pensamos e por que. Meu papel nao ¢ ficar em siléncio. Tenho que
convencer os alunos do meu sonho, mas nao conquista-los para meus planos
pessoais (1987, p.187).

Shor complementa:

O professor ¢ inevitavelmente responsavel por iniciar o processo e dirigir o
estudo. A escolha dos objetivos torna impossivel a neutralidade. Ao dirigir
um curso e pelas relagdes sociais do discurso em classe, todo professor
(conscientemente, ou ndo) exprime sua opgao politica (1987, p.187).

Para ambos, as atividades dos educadores e dos educandos
realizam-se em sua plenitude a medida da permeabilidade das suas
acOes educativas reciprocas e intersubjetivas.

Assim,

O educador deve ser um inventor e um reinventor constante dos meios e dos
caminhos com os quais facilite mais e mais a problematizacao do objeto a ser
desvelado e finalmente apreendido pelos educandos. Sua tarefa nao é a de
servir-se desses meios e desses caminhos para desnudar, ele mesmo, o objeto
e, depois, entrega-lo, paternalisticamente, aos educandos, a quem negasse o
esfor¢o da busca, indispensavel, ao ato de conhecer (1980, p.17).

Ao cumprir tal tarefa, o educador evitaria a “burocratizagao”
e teria clareza do “carater ndo-neutro” do processo de conquista do
conhecimento. Neste caminho, ainda em Pedagogia: didlogo e conflito
(1985a), Freire distingue (metodologicamente) o educador
“bancario” do educador “problematizador”. O primeiro, caminha
com a posse do objeto de conhecimento, transmitindo-
o/depositando-o (segundo suas crengas, valores, opgdes, escolhas,
entre outros) ao educando (que o recebe passiva e acriticamente).
O segundo, faz do processo de conhecimento um mediador da
relacao educador-educando e faz da conquista e da produgao do
conhecimento a busca permanente da consciéncia critica e
reflexiva. Ao mesmo tempo, para um educador critico/reflexivo, a
necessidade de aprender a ser democrdtico, é essencial.
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A questao que se coloca é saber qual é a politica dele, e qual é a coeréncia
que ele tem entre sua opgao politica e a pratica pedagogica que desenvolve.
Ele pode ser um politico reacionario, mas também pode ser um politico
“radicalmente democratico”. Mas se ele é coerente com essa opgao
democratica, ele necessariamente — nao escondendo sua opgao — respeita a
capacidade de optar que o educando deve ter, e até estimula essa capacidade
(1984b, p.87).

O papel do educador/intelectual problematizador e
organizador — tratado a semelhanca do “novo intelectual” de
Gramsci (1985b) —, “nao € o de depositar na classe trabalhadora,
que também ¢ intelectual, os conteidos da teoria revolucionadria,
mas o de, aprendendo com ela, ensinar a ela” (1985b, p.68). Com
essa inspiracao, Freire enfatiza:

Os intelectuais que aderem a esse sonho tém que sela-lo na passagem que
devem realizar ao universo do povo. No fundo, tém de viver com ele uma
comunhao em que, sem davida, terdo muito o que ensinar se, porém, com
humildade e nao por tatica, apreenderem o renascer como um “intelectual-
ficando-novo”. Quanto mais o intelectual se exponha a esse aprendizado,
tanto mais percebe que o ponto de partida para a transformacao da sociedade
ndo esta propria e exclusivamente no seu sonho, ndo esta na sua compreensao
da histdria, mas na compreensao das classes populares (1985b, p.68).

Com o mesmo raciocinio, aposta na conveniente
permeabilidade do conhecimento elaborado (cientifico) com o
conhecimento popular (do “senso comum”).

Sem renunciar a sua experiéncia de intelectual, o conhecimento sistematico dela
advindo, pelo contrario, junta aquela experiéncia o saber das massas (...) e
aprende a reconhecer a importancia do seu papel sem superestima-lo nem
tampouco subestima-lo (...). Meu papel como intelectual s6 se solidifica, se
robustece, sé tem sentido na medida em que este papel se cumpre “com” as
classes trabalhadoras e nao “para” elas, pior ainda, “sobre” elas (1985b, p.68-69).

Mas, o desempenho dessas agdes problematizadoras, contra-
hegemonicas e democraticas, por parte do educador, constitui um
trabalho dificil e complexo. Nao raramente, ele foi adestrado para
a “transmissao de contetidos”, para “dominar os alunos”, para “ser
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superior” por ser portador “de todo o conhecimento” ou adestrado
para a licenciosidade (para “deixar como esta, para ver como é
fica”). Por isso, Freire insiste na necessidade da “reeducagao dos
educadores” e faz desse tema uma constante realimentacado de sua
pedagogia politica.

Importante destacar que, com a avalanche da crise de
paradigmas nas ciéncias sociais e com seus reflexos na educacao e
na pedagogia, uma das consequéncias/tendéncias seria (como
propode Freire desde a Pedagogia do oprimido, ja citado) uma maior
proximidade educador-educando. Ora, ja que as certezas
conceituais e paradigmaticas estdo abaladas pelo trincamento dos
principais parametros de sustentagao tedrico-pratica das chamadas
“ciéncias da educagao” haveria uma significativa ruptura do
distanciamento entre “os que sabem” e “os que nao sabem”, entre
“o0s que ensinam” e “0s que aprendem”. Esta distancia, que confere
poder ao professor verticalizando suas relagdes com os alunos,
diminuiria sensivelmente, diante das “incertezas”
(paradigmaticas) atuais.

Assim, os educadores realmente se reeducariam (na pratica)
com os educandos e nas revisoes de suas certezas “nao mais tao
certas” através de teorias (ndo-deterministas) que respaldem sua
pratica social-politica-cultural-educativa*.

Freire atenta, ainda, para a necessidade do educador,

em percebendo que sua tarefa é politica, e ndo apenas técnica, aclarar sua
opgdo politica e procurar ocupar o espago disponivel (por minimo que

* A atual crise de paradigmas corrobora a visao de Freire sobre a necessidade de
teorias abertas e nao-modelares. Se olharmos para o campo pedagogico, algumas
categorias freirianas se sobressaem e, neste momento de auséncia de “pais e maes
ideologicos”, destaca-se a questdao da agao dialdgica como veiculo educacional.
Como procederia hoje um professor para transmitir (e nao problematizar) um
determinado objeto, sustentado por uma determinada teoria que se encontra
questionada e em crise? Como, por outro lado, continuar a desvalorizar o saber
popular ou o senso comum em nome de um conhecimento cientifico superior, se
as ciéncias em geral e as humanas e sociais, em particular, tém hoje seus alicerces
trincados, alguns ja em desuso por ndo darem conta da complexidade do real?

17



seja) na institui¢do escolar, contribuindo para o processo de
desideologizagao (1982b, p.73).

Posicionando-se contra o frequente equivoco dos usam o espago
escolar para tarefas panfletarias/ativistas, Freire argumentava, no
debate conosco (UFPB,1986a), que:

Aqueles e aquelas que dentro da universidade optam pelas classes
populares teriam como tarefa usar o espago institucional para cumprir uma
tarefa rigorosamente cientifica, nao ativista. Nao estou propondo que
devéssemos ser ativistas reduzindo toda a nossa pratica docente a uma
espécie de sublevagao constante contra a ordem burguesa e deixando de dar
aulas de biologia se sou professor de biologia. De jeito nenhum, para mim
isso € irresponsabilidade politica e incompeténcia cientifica (...). Se sou
professor de biologia, vou fazer o possivel para, em primeiro lugar, conhecer
bem o contetdo da disciplina que vou ensinar. Além disso, ndo me basta o
conhecimento de biologia, é absolutamente indispensavel a clareza em
relacdo aos meus objetivos politicos que me fagam poder funcionar como
professor de biologia sem trair a ciéncia que eu conhego, e que quero
continuar a conhecer, pondo-me a servigo dos interesses politicos que eu
admito (19864, p.35).

Nessa perspectiva, podemos dizer que um dos papéis politicos
fundamentais do educador € contribuir com a forca da
especificidade de sua atuagao pedagogica para transformar a escola
conforme os interesses, as necessidades e os valores dos individuos,
dos grupos e das classes que fazem tal escola. Nesse sentido, um
grande desafio é contribuir para a reversao do fracasso escolar,
produzido a partir das premissas e das expectativas negativas da
escola e dos alunos. A escola nao se prepara para receber e trabalhar
com as criangas, jovens e adultos das camadas populares e estes, por
sua vez, nao tém nenhum sentido de pertencimento em relacao a
escola “dos outros”. A escola é “do Estado”, “da dire¢ao”, do “poder
publico” e, quase nunca pertence aos alunos.

Ao destacar parte da terceira das Teses Sobre Feuerbach (1984,
p.108) - na qual Marx e Engels dizem que “os homens modificados
sdao produto de circunstancias diferentes e de educagao
modificada”, que essas circunstancias sao transformadas pelos

18



homens e que o “educador precisa ser educado” - Freire nao pode
deixar de responder a indagacao: quem educa o educador?

No caminho gramsciano, trés dire¢des sao apontadas para a
formagao do educador (“especialista e dirigente”): na primeira,
como todos os homens, é educado “na e pela” transformacao da
sociedade e de si prdéprio; na segunda, como "intelectual-ficando-
novo", é educado pelas classes populares; e, na terceira, é formado
na escola (nos varios niveis de ensino-aprendizagem), apesar do
“aparelho escolar” reproduzir (ainda que parcialmente) os
interesses da continuidade da dominagao. A construg¢do de uma
“contra hegemonia” no interior das institui¢des escolares constitui,
em si mesmo, processo pedagogico concreto de formagao do
educador popular.

Em outro destaque, refere-se a atuacao das diversas
associacOes dos trabalhadores em educagao.

Os organismos de classe deveriam lutar muito para levar um discurso
diferente, eminentemente politico, aos trabalhadores do ensino, sem deixar
de apoia-los em suas reivindicagdes de ordem salarial, que sao
absolutamente necessdrias, porque € a partir dai que o sujeito, com sua
sobrevivéncia, pode pensar (...). Tentar um trabalho politico de capacitagao
dos professores e o desvelamento do momento histérico em que os
professores estdo lutando, trabalhando, bem ou mal, a sua responsabilidade
diante de uma geragao inteira, com quem trabalham, o seu poder, na medida
em que organizam (1982b, p.43).

Em suma, a formacao dos educadores e educadoras, além da
competéncia técnica, compreende o aprendizado politico inerente
a todas as escolhas e decisdes — que vao desde o livro didatico até a
mobilizagao por melhores saldrios. Dito de outra forma, o processo
reeducativo dos trabalhadores da educacdo encontra-se
mergulhado em sua politicidade.

A seguir, apresentamos uma sugestao de quadro-sintese que,
a nosso ver, reune as caracteristicas a tributos do/a educador/a
politico-critico-reflexivo, segundo Paulo Freire.
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Sinopse / Quadro Didatico
Caracteristicas e atributos do/a educador/a politico-critico-reflexivo

Problematizador

Dialdgico

Mediador da conquista do conhecimento

Politico

Competente na sua especificidade e na transdisciplinaridade

Complexo (no sentido de Edgar Morin)

Anti-determinista

Critico/reflexivo

Consciéncia forjada na praxis politico-pedagégica (permanente)

Educador-educando

Construtor coletivo da cidadania e dos direitos humanos

Rigorosidade e cientificidade como procedimentos cotidianos

Utopico (construtor do inédito viavel)

Respeito pela ingenuidade do educando para com ele ultrapassa-la

Respeito a todas as diferengas

Diretivo (nao-autoritdrio) e exigente (sem ser intransigente)

Democratico, ético e humanizador

Construtor da afetividade, da cognicao e dos valores humanos

Intelectual (especialista) e organizador (no sentido de Gramsci)

Autonomia, esperanga, tolerancia e indignagao

Consideragoes finais: Curriculo e atua¢ao dos/as educadores/as

menos injusto, mais soliddrio, menos abismal nos seus aspectos
sociais. Alguém acredita que sem uma educagdo comprometida e
focada nas necessidades sociais, culturais, politicas, economicas,
educacionais e nos direitos ao conhecimento da grande maioria dos

Parece-nos fora de qualquer duvida o fato das contribuictes
praticas e tedricas de Freire continuarem vivas, cada vez mais
presentes e necessarias. Dispomos de um amplo legado pedagdgico,
politico e cultural apto a contribuir para que a educagiao e seu
curriculo (em seu mais amplo sentido) sejam alicerces de um mundo

brasileiros, isto seria possivel?
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Como seria um curriculo® focado nessas necessidades e
direitos? Como nele se processaria a relagao entre o conhecimento
popular (senso comum) e o conhecimento elaborado/cientifico?
Quais seriam as ag¢Oes dialdgicas propostas para a consecugao de
um curriculo democratico e participativo? Que grau de prioridade
se daria para o bindmio conhecimento-consciéncia critica? Como
seria exercida a inter/transdisciplinaridade do curriculo? Como
seriam constituidas as acdes da gestdo escolar/educacional para
conseguir tal intento? Como se daria a permanente revaloriza¢ao/
reeducagdo dos docentes e como a construc¢ao coletiva (critico-
reflexiva) do curriculo poderia contribuir?

Para responder a essas questdes cruciais, precisariamos, de
inicio, repensar e (re)qualificar os papéis da educacao (e, portanto,
dos educadores e educadoras) e da subjetividade na historia. Para
Freire,

A importancia do papel interferente da subjetividade na histdria coloca, de
modo especial, a importancia do papel da educagao. A pratica politica que se
funda na compreensao mecanicista da histéria, redutora do futuro a algo
inexoravel, castra as mulheres e os homens na sua capacidade de decidir, de
optar, mas ndo tem forga suficiente para mudar a natureza mesma da histéria.
Cedo ou tarde, por isso mesmo, prevalece a compreensao da histéria como
possibilidade, em que nao ha lugar para explicacdes mecanicistas dos fatos
(-..). Como processo de conhecimento, formacao politica, capacitagao cientifica
e técnica, a educagdo é pratica indispensavel aos seres humanos e deles
especifica na Histéria como movimento, como luta. A histéria como
possibilidade nao prescinde da controvérsia, dos conflitos que, em si mesmos,
ja engendrariam a necessidade da educacdo (1993, p.14).

E, para construir a historia e a educagao como possibilidades
concretas de realizagao da “hominizagao” (ou seja, da humanizagao
dos homens e das mulheres) precisamos contar com uma praxis

5 Curriculo é aqui pensado (com Freire) como o entrelagamento de todas as
praticas e as teorias que compdem o cotidiano escolar e, também, nao escolar.
Sempre visando as agdes politicas transformadoras, na perspectiva critica e
reflexiva. Obviamente, a reeducagao e a atuagao dos educadores e educadoras sao
decisivas para tal consecugao.
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politico-educativa e curricular que tenha como sujeitos as criancas,
os jovens e os adultos das camadas populares, bem como todos os
que fazem (com eles) a sua educagdo, especialmente os/as
educadores/as. Por onde comegar? Aonde continuar? Em que
investir? O que descartar? O que e quem privilegiar?

Certamente, um dos grandes desafios € criar uma nova
institucionalidade

que es una interinstitucionalidad construida con el trabajo conjunto del Estado y la
sociedade civil, con la partipacién de la gente, de los movimientos sociales, de los
movimientos de mujeres, de los sindicatos docentes, del sector empresarial
(UNESCO, 2000, p.294).

Realizar a utopia, o “inédito viavel”, diria Paulo Freire, que
nao consiste sO nas criticas aos feitos e nao-feitos dos outros, mas
em praticar a teoria proposta para, mais e mais, melhorar a pratica
e conseguir que a educagdo nao seja mera reprodutora das
desigualdades sociais mas, sim, e definitivamente, uma das bases
da real melhoria de vida, de trabalho, de habitacdo, de meio
ambiente, de desenvolvimento sociocultural ininterrupto e
crescente da grande populacao.

Nas primeiras décadas do século XXI, a educagdo pode ainda
ser retratada por meio dos bilhdes de seres humanos que nao usam
cotidianamente a leitura e a escrita — nao sabem interpretar um
pequeno texto ou nao utilizam as operagdes matemadticas mais
simples e, a rigor, sdo analfabetos (absolutos, funcionais, digitais,
politicos etc.).

No entanto, apesar de todas as dificuldades construidas,
existem caminhos e solugdes propostas para os problemas novos e
para os problemas cronicos da educagao, a exemplo do combate aos
analfabetismos e a baixa escolariza¢ao dos jovens e dos adultos. No
amplo espectro das solugdes possiveis, o legado freiriano continua
a destacar-se. Afinal, a solidariedade, o coletivismo, o didlogo como
pedagogia, o respeito as diferencas, a valorizagdo do saber popular, a
democracia e a ética, os repudios aos determinismos e as ditaduras, a
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criticidade docente e o conhecimento problematizado — entre outros,
sustentaculos das propostas politico-pedagogicas desse legado —,
continuam a construir paradigmas fundamentais. Paradigmas de
uma educagao politica que aposta na reinvengao curricular pelas
redes conectadas da aprendizagem, da conquista sistematica do
conhecimento e da consciéncia critica (enquanto “exercicios de
poder”) por parte dos educadores, dos educandos, dos gestores,
dos pensadores, dos movimentos sociais, das ONGs, dos Estados-
nagao, enfim, de todos os protagonistas da educagao das camadas
sociais subalternas e empobrecidas, dos “esfarrapados do mundo”.

Finalmente, afirmamos: o legado freiriano encontra-se
disponivel para contribuir para a transformacao da educacao e da
sociedade. Sabemos que este legado, construido na segunda
metade do século XX, permanece atual e é prospectivo. Sabemos,
também, que estd embasado no didlogo de Freire com outros
pensadores criticos e conectado com outros tantos pensadores
contemporaneos. Resta saber se os protagonistas da educagao —
entre os quais destacam-se professores e professoras, educadores e
educadoras —, optam por essa via, preferem outras vias ou, ainda,
escolhem manter o atual estado da nossa educacao. Sem duvida,
voluntariamente ou nao, terdo que optar. Nao existe neutralidade
neste campo de atuagao, como nos ensinou Paulo Freire ao longo
de toda a sua praxis politico-educativa.
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REFLEXOS DO PACTO NACIONAL PELA
ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC)
COMO PROGRAMA DE FORMACAO
CONTINUADA NA PRATICA DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES

Maria Adriane da Silva Barrozo (UFAC)
Tatiane Castro dos Santos (UFAC/EDUCANORTE)

Consideragoes Iniciais

No ambito da educagdo, a formagao de professores, em
especial da educagao basica, € de suma importancia, pois entende-
se que as praticas pedagodgicas dos docentes interferem
diretamente na aprendizagem do aluno. Compreendendo a
importancia da formagao continuada, como uma necessidade de
inovar suas praticas, a formagao docente ofertada aos professores
das escolas publicas do pais durante a vigéncia da politica
educacional do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade Certa teve
como intuito oferecer uma boa formacao para os professores e
respectivamente aprimorar o ensino e aprendizagem dos alunos.

Ao ingressar na alfabetizagdo, a crianga se insere no mundo
por meio da escola e vai ampliando seus conhecimentos e
adquirindo autonomia. Por isso, defende-se uma alfabetizagao
comprometida com a formacao integral do sujeito. O Pacto Nacional
pela Alfabetizacio na Idade Certa- Pnaic, em sua formagao, propiciou
essas aprendizagens entre sujeitos, valorizando suas vivéncias.

O Pnaic teve como direcionamento a formacgao dos trés
primeiros anos do ensino fundamental. Além da educagao basica,
essa politica envolveu também as universidades federais, os
professores alfabetizadores, os formadores desses professores, as
escolas, as criangas, o Estado (Governo Federal), as Secretarias
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Estaduais e Municipais de Educagao. Com o Pacto, percebe-se a
importancia de valorizar a educagao desde os primeiros anos de
ingresso do aluno, tendo como alicerce a aprendizagem para quem
ensina e para quem aprende.

Sendo assim, nesta proposta, temos como objetivos analisar e
discutir as implicagdes do Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade
Certa (Pnaic) na pratica dos professores alfabetizadores. Para a
realizacao do estudo, adotamos como metodologia a pesquisa
bibliografica e enfoque qualitativo, a partir do estudo de livros, e
artigos discutidos durante a disciplina de Organizagao do
Trabalho Docente, do Programa de Pds-graduagao da
Universidade Federal do Acre.

Desse modo, com o intuito de adquirir um maior
embasamento referente a tematica, como também obter um maior
aprofundamento por meio dos estudos ja realizados, fizemos uma
revisao bibliografica sobre o tema. De acordo com Minayo, Suely e
Gomes (2015, p.40), “o apoio de revisdes bibliograficas sobre os
estudos ja feitos ajuda a mapear as perguntas ja elaboradas naquela
area de conhecimento, permitindo identificar o que mais tem se
enfatizado e o que tem sido pouco trabalhado”.

Para desenvolvermos o estudo, utilizamos como suporte
tedrico os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985); Soares (2009);
Carvalho (2005); Brasil (2012); Aranha (2005); Bueno (2001); Gatti
(2009); Novoa (2002); Pimenta (2005); Santos e Silva (2021), entre
outros referentes a tematica.

O presente trabalho foi estruturado em cinco segdes, sendo a
primeira a parte introdutdria; a segunda apresenta um breve histérico
da alfabetizagdo no Brasil; a terceira discute a importancia da
formagao continuada para o professor alfabetizador; a quarta segao,
por sua vez, aborda uma discussao referente as contribui¢des do Pnaic
para a organizacao da pratica pedagdgica; e, para finalizar, na tltima
se¢ao, temos as consideragoes finais acerca do estudo.
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Breve historico da alfabetiza¢ao no Brasil

Carvalho (2005) faz uma breve abordagem histérica da
alfabetizacdo no Brasil, apontando que, por muitos anos, a
alfabetizacao nao foi uma realidade para todos os brasileiros. Até o
final da Segunda Guerra Mundial, mais da metade da populagao
brasileira era analfabeta, e sendo a maioria moradores de areas
rurais. Em primeiro momento, segundo a autora, a alfabetizagao no
pais vai acontecer visando o contexto politico, sendo que s6 podiam
votar aquelas pessoas alfabetizadas, entao, nesse contexto nao houve
nenhuma preocupacao com a formagao do aluno. Nao procurava
ensinar, mas sim instruir. Carvalho (2005) descreve que campanhas
de alfabetizacao criadas pelo governo federal tinham como foco
apenas ensinar decifrar palavras e frases simples, o que Soares (2009)
define como ensinar a desenhar o préprio nome. Como o tnico
objetivo era pautado no voto (elei¢ao), as pessoas que conseguiam
“desenhar” o préprio nome podiam tirar o titulo de eleitor.

Nos anos 50, aumenta consideravelmente o numero de
matriculas, sendo que boa parte das escolas ainda ndo tinha
professores capacitados, e muitos alunos da classe popular nunca
tinham frequentado uma escola, pois eram excluidos por
mecanismos de seletividade. Mesmo com o crescente numero de
escolas, o analfabetismo ainda era muito presente na época, em
especial nas areas rurais, onde as situagdes eram bem mais
precarias (CARVALHO,2005). Bueno (2001) relata que, com a
universalizacao do acesso ao ensino obrigatorio no pais, a partir da
década de 1960, com pleno avanco na década de 1990, foi se
constituindo uma verdadeira escola de massa.

Aranha (2005) aponta que, de acordo com as estatisticas
escolares, do ponto de vista do ensino fundamental, nos encontramos
em um estagio de universalizagdo, no qual a maioria das criangas com
idade escolar se fazem presente na escola. Com a universalizagao,
alcangamos a democratizagdo do acesso a escola, o que “nao
necessariamente significa uma democratizagao da permanéncia e do
acesso ao conhecimento” (ARANHA, 2005, p.76). As mesmas
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estatisticas apontam alto indice de repeténcia, evasao e dificuldades
de aprendizagem. Permite-se 0 acesso, porém nado sao elaboradas
politicas que auxiliem a permanéncia do alunado.

Arco-Verde (2012, p.87) “[...] destaca que os aspectos internos
da escola determinam e sao determinados pelo contexto social,
econdmico, cultural e politico em que se inserem, e que os
elementos externos influenciam a escola e sao também por ela
influenciados”. Aranha (2005), por sua vez, real¢a que a maioria
dos professores nao estavam preparados para atender esses alunos
advindos de classes populares, pois foram preparados para
trabalhar com um aluno idealizado, com uma bagagem cultural e
social bem ampla.

Politicas publicas para amenizar a desigualdade social nao
eram presentes, remetiam o “fracasso” escolar para os alunos e
professores das escolas publicas, e a auséncia de politicas passava
despercebida pelos agentes educacionais. Bueno (2001, p.3) salienta
que “esse acesso generalizado a escola fundamental trouxe, é claro,
um problema grave, qual seja, o da ampliacdo rapida da
quantidade de alunos que passaram a frequentar a escola, que, por
falta de uma politica educacional que realmente privilegiasse a
qualidade do ensino”.

Ainda segundo Bueno (2001, p.4), “hoje, uma parcela
significativa do alunado tem permanecido na escola sem que dela
tenha usufruido, ou melhor, de forma ainda mais explicita, as
criangas permanecem na escola, obtém registros de progresso
escolar [...], mas praticamente nada aprendem”. Podemos ver a
conclusao desses dados pela quantidade de analfabetos funcionais.

[...] a escola possui um espago de autonomia que lhe permite, dentro de limites,
se constituir em frente de resisténcia aos processos de seletividade e de exclusao
oriundos das politicas educacionais, que parecem privilegiar muito pouco a
elevacao da qualidade de ensino para todos (BUENO,2001, p. 5).

Na tentativa de compreender o contexto do “fracasso escolar”,
€ notorio que nao ha como alcancar altos indices na qualidade do
ensino, sem investimentos na educagao e em politicas educacionais.
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Na verdade, até os dias atuais, a educagdo nunca esteve em
primeiro plano, tampouco foi prioridade para o pais. A
alfabetizagao no século XIX e inicio do século XX consistia apenas
em codificar e decodificar signos, sem a necessidade de
compreender a escrita como uma fungao social.

No tocante a ensinar a ler e a escrever, o pais sempre esteve
focado em métodos de alfabetizacao, sempre em disputa qual seria
o mais adequado e eficiente para o processo de aprendizagem,
porém a maioria dos métodos sempre tinha como foco o professor
(método sintético, método analitico, método misto). A partir dos
estudos de Ferreiro e Teberosky (1985), em pesquisas sobre a
Psicogénese da Lingua Escrita, é que sao apontados novos rumos
para a alfabetizacao, pautados nos pensamentos construtivistas,
visando extinguir a metodizacdo, métodos esses que eram tao
fortes nas praticas dos professores.

Esses estudos foram muito importantes para os professores
alfabetizadores, pois trouxeram conhecimentos sobre as hipoteses
de escrita (pré-silabica, silabica, silabica alfabética e alfabética) que
as criangas constroem no processo de aquisicao do sistema de
escrita. Toda essa teorizacao, construida pelas autoras, possibilitou
aos professores alfabetizadores desenvolverem reflexdes na forma
que se alfabetiza, mudando o foco “como se ensina para o como se
aprende”, esse é o grande diferencial das ideias construtivistas,
entender o aluno como um ser cognoscente, ativo, e, em processo
de aprendizagem.

E nesse caminho, que vamos discorrer sobre a importancia de
alfabetizar o educando na perspectiva do letramento, oferecendo
uma aprendizagem significativa tanto dentro da escola, como fora
dela. Soares é uma das grandes pesquisadoras referente a tematica e,
no que diz respeito a alfabetizagdo, traz a seguinte defini¢ao “agao
de ensinar/aprender a ler e a escrever”, ja o letramento é definido
como “estado ou condi¢ao de quem nao apenas sabe ler e escrever,
mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita” (2009,
p.31). A partir desse entendimento, letramento esta relacionado aos
usos sociais da leitura e da escrita nos diversos contextos em que o
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individuo esta inserido. Assim, o letramento ndo substitui a
alfabetizacao, mas aparece associada a ela. Ha muitas divergéncias
de pesquisadores da 4drea quanto ao conceito de letramento.

Para Ferreiro e Tebererosky (1985), ndo hd necessidade de
definir conceitos entre a alfabetizagdo e letramento, pois ambas
estao interligadas, e a alfabetizagao engloba o letramento. Paulo
Freire (1991) entende que a alfabetizacao € vista como um todo e
compartilha que a alfabetiza¢ao deve ser pautada no letramento, ao
defender a educagdo com fungdo social para os envolvidos, que
mude sua situacgao social e cultura. Antes mesmo de ter a discussao
sobre o letramento, Freire ja defendia essa formag¢ao mais ampla do
ser humano.

Sobre essa discussao, Freire (1991, p.25) afirma que “Nao basta
saber ler “Eva viu a uva”. E preciso compreender qual a posicio
que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir
a uva e quem lucra com esse trabalho”. Dessa forma, Paulo Freire
aborda a questao que nao basta apenas dominar os codigos da
escrita, é preciso observar as possiveis consequéncias politicas
inclusas na escrita para, assim, obter uma leitura critica das relagoes
sociais e econdmicas que estao presentes em nossa sociedade.

Sendo assim, compreendemos a importancia da formacao
continuada para os professores alfabetizadores, pois essas
discussdes permitem didlogos, trocas e, consequentemente,
melhorias na atuagdo em sala de aula.

Visando a importancia da formacao continuada para o
professor, trataremos sobre ela na proxima secao e suas implica¢oes
na pratica docente.

Formacao continuada do professor alfabetizador

A formacgao continuada do professor envolve varios aspectos,
como estrutura, material pedagdgico, tempo, planejamento e
reflexdo da pratica didatico pedagogica. A formacao de professor é
essencial para melhorar sua pratica, pois cada formagdo ¢ um
aprendizado diferente.

30



Segundo Novoa (2002, p.27), o desafio estd na “[...] valorizagao
de paradigmas de formacdo que promovam a preparacao de
professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementagao das politicas educativas”.

A formacao continua deve contribuir para a mudanca educacional e para a
redefinicdo da profissao docente. Nesse sentindo, o espago pertinente da
formagao continua ja nao é o professor isolado, mas sim o professor inserido
num corpo profissional e numa organizagao escolar (NOVOA,2002, p.38).

Na percepcao de Novoa (2002), a formagao continuada deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva que possibilite ao
professorado a formagao autonoma e a autoformacgao, entendendo
esse processo de formagdo como processo interativo e dinamico.
Durante as formagoes, entendido como o espago de investigacao,
que estimula tanto o desenvolvimento pessoal, como também uma
troca, mediante a socializacdo profissional dos docentes, “A
formacao continua deve estar finalizada nos problemas a resolver e
menos em contetidos a transmitir’, o que sugere a adopgao de
estratégias de formagao accio organizacional” (NOVOA,2002, p. 40).

O autor continua afirmando que “a troca de experiéncias e a
partilha de saberes consolidam redes de formacao mutua, nas quais
cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultaneamente o
papel de formador e de formando” (NOVOA,ZOOZ, p.63). Assim, o
professor precisa estar atualizado sobre tendéncias e conceitos das
teorias da aprendizagem, no contexto de promover mudangas na
alfabetizagdo e também oferecer uma qualificagdo para os
profissionais da educagao basica.

Nesse viés, Gatti e Barreto (2009) enfatizam que a formagao
continuada vem com a ideia de preencher as lacunas deixadas
durante a formagao inicial, como concep¢do de formacgao
compensatoria. “O processo de formagao como um continuo ao
largo da vida profissional, o conceito subjacente é o de
desenvolvimento profissional” (GATTL; BARRETO,2009, p.203). Os
processos formativos envolvem reflexao critica sobre as praticas no

31



contexto de um compromisso com o fortalecimento da escola e com
a responsabilidade social.

As autoras destacam que os professores da rede de ensino
valorizam as oportunidades que tém durante a formacao
continuada, “ndo apenas na perspectiva de desenvolvimento
profissional, mas também com os objetivos mais imediatos de
melhoria de desempenho em sala de aula” (GATTI; BARRETO,
2009, p.220). Durante a formacdao, os docentes aprofundam
conhecimentos, descobrem novas concepgdes, ensinam e
aprendem. Nessa percepg¢ao, Aranha (2005, p.80) destaca que

[...] O professor, se ndo incorporar a necessidade da mudanga da sua pratica
docente, continuara repetindo aquilo que julga eficaz e suficiente para a
aprendizagem dos seus alunos. Portanto, hd de se perguntar: como se
operam as mudangas no trabalho? Que valor tém para os professores cursos
de atualizagao, oficinas etc.

As experiéncias de inovagao pedagdgica quando o professor
nao tem autonomia, ou nao tem nog¢ado de real valor, ou nao faz
alteragOes necessarias da sua prética, “tornam-se discursos vazios,
ou transforma-se em medidas burocraticas desvinculadas do dia a
dia do trabalho pedagdgico. Nao se inserem, de fato, no cotidiano
escolar. Arranham a escola, sem chegar a seus principais sujeitos -
alunos e professores” (ARANHA,2005, p.81).

Os professores precisam atualizar seus conhecimentos,
tornarem-se profissionais reflexivos, porque a reflexdo como
principio da formacgao é a referéncia para o professor. De acordo
com Soares (2009), a formacao do alfabetizador tem uma grande
especificidade e exige que esse profissional compreenda todas as
facetas (psicoldgicas, psicolinguisticas e linguisticas), como
também os condicionantes, sociais, culturais e politicos, durante o
processo de alfabetizagao.

Ao considerar, que “os saberes docentes nao sao formados
apenas da pratica, sendo também nutridos pela teoria da educacao”
(PIMENTA, 2005, p.26), é importante avaliar o aluno de acordo
com suas especificidades e conhecimentos sobre as hipdteses
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(niveis de escrita), respeitando o processo do aluno. Na perspectiva
de formacao continuada, o Pacto Nacional pela Alfabetizagio na Idade
Certa - Pnaic trouxe impactos para a aprendizagem de seus alunos,
como também modificagdes na atuagao do professor.

Referente aos programas de formagdo continuada que
tivemos, o Pnaic foi pensado para ser um programa amplo, de uma
politica publica abrangente e de longa duragao, valorizando os
sujeitos e seu processo de aprendizagem, oferecendo uma
formagio continuada para os alfabetizadores. E nessa perspectiva
que nos debrugaremos nessa discussao, na se¢ao seguinte.

Contribuicdes do Pnaic para a organizacao da pratica pedagogica
na sala de aula

Aranha (2005) aborda que até o surgimento dos grupos
escolares, o trabalho pedagdgico era baseado na seriagdo, na
enturmagcao por salas de aulas. Assim, o trabalho pedagdgico tem
como ponto principal o contetdo escolar e a organizagao central
para trabalhar em sala, onde os alunos sdao enturmados de acordo
como os conhecimentos dos contetdos de diversas disciplinas, na
maioria das vezes, com disciplinas isoladas. “Em séries mais
avancadas, cada docente é responsavel por um conteudo ou
disciplina e os espagos de interagao interdisciplinares sao escassos
e empobrecidos” (ARANHA, 2005, p.82). No entanto, a organizagao
seriada pressupode o ensino pautado em conhecimentos que ja estao
no livro didatico “pronto”, seguido da sequéncia didatica que é
estabelecida pelo plano de aula.

Aranha (2005) apresenta também, o processo de transigao
entre seriagao para ciclos. Essa mudanga teve resisténcia, pois os
professores ja estavam acostumados com as praticas anteriores, na
verdade toda vez que aconteceram mudangas, houve certa
resisténcia ao novo. No tocante aos ciclos na alfabetizacao,
Rodrigues apresenta que
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O seu desenvolvimento da-se num processo continuo, que podemos
denominar CICLOS DE VIDA. Cada um desses ciclos apresenta
caracteristicas proprias, do ponto de vista psicologico, bioloégico, moral,
social. Educar integralmente alguém significa participar de sua formacao,
desde o ciclo da vida de crianga, quando ele vive uma situagao de
dependéncia quase total dos adultos, até a sua plena estatura como sujeito
auténomo, quando se torna capaz de dirigir a si mesmo, tanto no plano da
vida material, quanto no plano da vida cultural e moral (RODRIGUES, apud
ARANHA,2005, p.84).

Nos ciclos, procura-se desenvolver o trabalho pedagdgico
centrado nos conteudos para a formacao integral do aluno, como
também a maior autonomia para os docentes. Os ciclos tém como
um dos pontos importantes o respeito pelo processo de ensino e
aprendizagem do aluno, sendo que o educando tem até o terceiro
ano para se alfabetizar (de acordo com o Plano Nacional de
Educagao, meta 5), diferente da seriagao que o aluno ja era reprovado
no primeiro ano se nado conseguisse alcancar os objetivos
determinados para aquele ano letivo, o que acabava prejudicando o
processo escolar do aluno. Os ciclos tém relagdo com o
conhecimento, “Se os ciclos se centram no sujeito, na sua formagao
por inteiro, é mais compativel com uma educagao capaz de valorizar
e incorporar outros espacos e tempos de aprendizagem, portanto, de
dialogar com outros saberes [...]” (ARANHA,2005, p.85).

Nessa linha de raciocinio, Brasil (2012) enfatiza que o regime
ciclado favorece a criagao de novas formas de organizar os tempos
e espagos escolares, diversificagao dos modos de agrupamento dos
alunos. Para se obtenha éxito, é preciso planejar a agao docente,
para reconhecer os conhecimentos da crianga nos espagos
extraescolares, e proporcionar novas situagdes para que novas
aprendizagens acontecam.

Procurando promover mudangas no desempenho da
alfabetizacdo e melhoria nos indices educacionais, como também,
buscando uma formagdo qualificada para os alfabetizadores, o
Governo Federal, por meio do Ministério de Educacao e Cultura
(MEC), criou os programas de formacao continuada para os
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professores alfabetizadores, e dentre os programas, tivemos trés
mais expressivos, sendo o Profa, o Pré-letramento e o Pnaic. A
seguir, apresentaremos, suscintamente esses programas.

O Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores
(Profa) foi implantado pelo Ministério da Educacdo em parceria
com Estados e Municipios. O programa entrou em vigor em 2001,
e tinha como objetivo desenvolver as competéncias dos
alfabetizadores referentes aos objetivos, as metodologias e aos
conteudos especificos da alfabetizagao.

Todos os ensinamentos do programa foram pautados nas
ideias construtivistas de Ferreiro e Teberosky (1985), e contou com
a coordenacao de uma das influéncias da alfabetizagao, a escritora
Telma Weisk.

Para a realizacao do curso, o MEC contou com a parceria das
secretarias de educagado, universidades e a agéncias formadoras. O
programa pretendia contribuir para a superacdao dos indices de
analfabetismos, favorecendo a socializacdo do conhecimento
didatico sobre alfabetizacdo, “a0 mesmo tempo, reafirmando a
importancia da implementagao de politicas publicas destinadas a
assegurar o desenvolvimento profissional de professores”.
(BRASIL,2001, p.1).

Ap0s o Profa, foi criado o Prd-letramento, que serviu como
formagao introdutoria do Pnaic. O Pré-letramento - Programa de
formagao continuada de professores dos anos/séries iniciais do
ensino fundamental, assim como o Profa, visava a melhoria da
aprendizagem de leitura, escrita e matematica do ensino
fundamental. O programa foi realizado pelo MEC e entrou em
vigor em 2007.

Um dos objetivos do programa era “oferecer suporte a agao
pedagdgica dos professores dos anos/séries iniciais do ensino
fundamental, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da
aprendizagem de lingua portuguesa e matematica” (BRASIL,
2008, p.1).

Os estudos do programa foram organizados em fasciculos com
conteudos a serem desenvolvidos nas formacgdes. As unidades
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textuais dos fasciculos foram organizadas e pensadas em situagoes
cotidianas da sala de aula, fazendo o professor refletir sobre sua
pratica pedagdgica.

Dentre as propostas de politica de formagao continuada,
tivemos um novo programa que substituiu o Prd-letramento, o
Programa Nacional de Alfabetizagao na Idade Certa - Pnaic.

O Pnaic foi um acordo formal assumido pelo Governo federal,
Estados e Municipios e entidades que firmaram o compromisso de
alfabetizar os alunos até no maximo oito anos de idade,
correspondente ao terceiro ano do ensino fundamental
(BRASIL,2012), buscando atingir a meta 5 do Plano Nacional de
Educacao - PNE, que pressupunha alfabetizar todas as criangas até
oito anos de idade, correspondente ao terceiro ano do ensino
fundamental.

O Pacto foi instituido pela Portaria n°® 867, de 4 de julho de 2012,
langado em 8 de novembro de 2012. O programa foi estruturado
para ser uma politica publica abrangente, um programa de longa
duracao, que valorizasse os sujeitos e sua aprendizagem.

O programa surgiu para tentar solucionar lacunas na
alfabetizacdo, em que as criangas concluiam o ensino fundamental
sem estarem plenamente alfabetizados. “Assim, este Pacto surge
como uma luta para garantir o direito de alfabetizacdo plena a
meninas e meninos, até o 3° ano do ciclo de alfabetizacao”
(BRASIL,2012, p.5). Para tentar alcangar esse objetivo, o programa
priorizou a formacdo continuada dos professores atuantes nos
primeiros anos do ensino fundamental.

Além disso, destacou-se a necessidade de desenvolver a
leitura e a produgao de textos de forma significativa, pois “nao se lé
e se escreve no vazio. E preciso entender as politicas culturais, ser
capaz de construir conhecimentos e participar de modo ativo nos
diferentes espagos de interlocugdo, defendendo principios e
valores” (BRASIL,2012, p.26).

Desse modo, Medeiros e Andrade (2017, p.204) abordam que
um fator relevante na efetivagao do Pnaic foi
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A participagao da grande maioria dos municipios brasileiros, o que mostra
0 avango no posicionamento de pensar e efetivar agdes por intermédio de
politicas publicas para a educagdo, de criar métodos para ampliar e
democratizar o acesso e a qualidade ao ensino.

Essa mudanca foi importante devido a lei que modificava as
turmas de alfabetizacdo, que antes iniciava aos sete anos na 12 série,
e, a partir da lei, a crianga passou a ingressar aos seis anos de idade
no 12 ano, aumentando um ano no Ensino Fundamental,
totalizando, assim, nove anos. “O espago de trés anos foi
estabelecido, também, pelo reconhecimento da complexidade
relativa a aprendizagem e consolidacao da escrita, tendo-se como
norte o dominio autdbnomo pela crianga da leitura e producao de
textos” (BRASIL,2012, p.9).

Foi levado em consideragdo que nem todas as criangas
concluem o primeiro ano lendo e escrevendo com autonomia, de
modo fluente. Assim, elas podem continuar o processo de
aprendizagem no ano seguinte sem perder sua turma ou repetir de
ano, como acontecia na seriacdo. “O ciclo de alfabetizacao, nessa
perspectiva, foi estabelecido como um bloco de trés anos, que se
justifica, dentre outros motivos, porque as criangas precisam de
tempo para entender o espago escolar de interacdo e para
engajarem-se na cultura escolar” (BRASIL,2012, p.8).

Dessa forma, o Pnaic amplia as possibilidades de formacao e
insere na escola o ciclo de alfabetizacao, oferecendo trés anos para
o aluno alcangd-la nas disciplinas de portugués e matematica,
compreendido nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental (1°,
2% e 3%anos).

O PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é um
compromisso formal e solidario assumido pelos governos Federal, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios, desde 2012, para atender a
Meta 5 do Plano Nacional da Educagdao (PNE), que estabelece a
obrigatoriedade de “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do
3° (terceiro) ano do ensino fundamental. Ao aderir ao Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa, os professores alfabetizadores e orientadores
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de estudos participam de uma formacao, cuja carga horaria é de 180 horas
[...] (BRASIL,2008, p.3).

O Pnaic é caracterizado como uma Politica mais abrangente,
pois foi dividido em quatro eixos essenciais de atuagao: avaliagao;
gestdo; disponibilidade de material didatico; e formagao
continuada de professores.

De acordo com os dados do MEC (BRASIL,2012), em termos
de abrangéncia, o Pacto pode ser considerado um sucesso sendo
que 5.494 municipios e entes federados responsaveis pelos anos
iniciais aderiram ao Pacto. O namero equivale a 99% do territorio
brasileiro. No tocante ao curso, seu funcionamento era na forma
presencial, com duragdo de dois anos, cada ano abordava temas
diferentes e, em 2013, a formagao foi direcionada para a
alfabetizacdo (leitura e escrita). O curso era oferecido por
institui¢des publicas de nivel superior.

Além dos encontros presenciais, os participantes recebiam um
auxilio financeiro por meio de bolsas de estudos, e tinha a
distribui¢do de materiais didaticos e pedagdgicos especificos para
a alfabetizagao, acervo literario, jogos e recursos educacionais.

Desse modo, Brasil (2012) apresenta que no primeiro ano, a
crianga estd se inserindo nas praticas escolares, entendendo como
se organizam as relagdes, se adaptando a rotina, compreendendo o
funcionamento da escola, tentando entender o seu papel naquele
ambiente novo, sendo assim, o ciclo de alfabetizagao, no primeiro
momento, é focado no dominio autdbnomo desse instrumento
cultural, na escrita e no uso da oralidade em diversos contextos.

As formagoes do Pnaic trouxeram contribuigOes significativas
para a pratica pedagogica “incluindo o aprofundamento de teorias,
amelhor compreensado da avaliagao dos niveis de escrita dos alunos
a ampliagdo do uso da ludicidade, a importancia dos
planejamentos e o melhor entendimento da fungao social da leitura
e da escrita” (BRAGA; FELDKERCHER,2020, p.345).

As formacgoes oferecidas pelo Pnaic foram bastante significativas,
sendo que para alguns professores essa era a unica formacao
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continuada que tinham durante a sua atuacao em sala de aula. Outro
aspecto que se destacou foi a organiza¢ao da rotina da alfabetizagao,
incitada pelo Pnaic, que contribuiu na aprendizagem dos seus alunos.
Por meio da rotina, observava-se a progressao do aluno ao final do
ano letivo, por meio do trabalho organizado e planejado.

Braga e Feldkercher (2020, p.361) realizaram uma pesquisa
com professoras alfabetizadoras, com o intuito de investigar os
impactos da formagao na sua atuagao, como resultados da pesquisa
apontaram que “a formacao fortaleceu seus afazeres docentes pela
contribuicdo da teoria; pela melhor avaliagdo dos niveis de escrita
dos alunos; maior uso da ludicidade; pelo reconhecimento da
importancia do planejamento; e pela compreensao da funcao social
da leitura e a da escrita.

Consideragoes finais

No presente artigo foram destacados alguns pontos
relacionados a politica publica para a alfabetizagao, o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa - Pnaic e suas implicagdes para a
pratica pedagdgica do professor alfabetizador. Pelo exposto, foi
notoério que o programa foi bem aceito por professores e
pesquisadores da educagdao, mesmo tendo seu fim em 2018, ainda
existem muitos pesquisadores que o defendem por ter sido de
grande valia suas contribuigOes, e de fato foi uma boa politica para
a alfabetizagao, principalmente por respeitar os ciclos do processo
de aprendizagem dos alunos.

Entretanto, como todas as politicas tém seus pontos negativos,
com o Pnaic nao foi diferente. Assim, Santos e Silva (2021) abordam
que o Pnaic provocou mudangas significativas nas praticas
pedagogicas, mas como todos os outros anteriores “[...] tem seus
limites, bem como tem limites 0 modo como tais propostas foram
compreendidas e colocadas em agao”. Seguindo a discussao,
apontam que

39



Quanto ao Pnaic, seus limites estao no fato de que resultou, de certa forma,
em um ensino muito centrado em géneros pré-determinados, trabalhados
por meio de sequéncias didaticas “engessadas”, com propostas de leitura e
producao de textos, muitas vezes, destituidas de valor interacional
(SANTOS; SILVA, 2021, p.5).

Por outro lado, temos os pontos positivos, destacados pelo
pesquisador e defensor do programa de formagao continuada, o
professor Artur Morais, que na Cerimoénia e Conferéncia de
abertura V Congresso Brasileiro de Alfabetizagao (2021), defendeu
que o Pacto foi “o melhor e mais arrojado programa nacional de
formacao de alfabetizadores que ja tivemos”, e para comprovar sua
fala apresenta pontos positivos do programa, tais como: primeiro
real investimento federal na formacdo continuada de
alfabetizadores; trabalho pedagogico focado nos géneros textuais e
aperfeicoamento da formagao de professores alfabetizadores de
todas as redes publicas; curriculo que respeitava a
heterogeneidade; avaliacdes externas calcadas na capacidade de
avaliar as produgdes escritas dos alunos; uso de materiais que ja
existiam nas escolas, como os livros do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), caixas de jogos de alfabetizacdo; e investimento
na formacao de alfabetizadores.

Desse modo, entende-se que o Pnaic foi relevante para os
professores alfabetizadores, sendo significativo para aprimorar e
fazer refletir sobre sua pratica em sala de aula, pois ressignificou o
fazer pedagogico e proporcionou avangos na aprendizagem das
criangas. O Pacto trouxe contribui¢des significativas para a sala de
aula, como a atividades ludicas, por meio dos jogos, a melhor
compreensao sobre a alfabetizagao na perspectiva do letramento,
mudangas na pratica do alfabetizador, material para estudo, em
especial, livros, jogos e brincadeiras para a sala. Referente aos
livros, os diversos géneros textuais, se tornaram excelentes aliados
para alfabetizar no contexto de letramento.

No tocante a organizagao pedagogica, as mudangas ocorreram
por meio das rotinas, sequéncias didaticas e planos de aulas.
Destaca-se também a oferta de formagao para o professor, que
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mediante os encontros foi alterando a organizagao dos conteudos e
atividades, voltando o olhar para a formacao construtivista, ou seja,
uma aprendizagem pensada diretamente para a formacao do
aluno, como um ensino que tenha significado para a sua vida.

Por fim, conclui-se, que as implicagdes proporcionadas pelo
Pacto Nacional de Alfabetizacdo pela Idade Certa foram relevantes para
a atuagao do professor, pois contribuiram para a sua formacao
devido a uma nova forma de olhar para a alfabetizacdo, fazendo
relacdo entre teoria e pratica, valorizando o planejamento e
proporcionando a agao e a reflexdo. Além disso, permitiu usar em
sala de aula as propostas sugeridas aos conhecimentos que os
alunos ja carregam, respeitando e valorizando o processo de
aprendizagem do aluno.

Referéncias

ARANHA, A. V. S. Gestao e organizacao do trabalho escolar: novos
tempos e espacos de aprendizagem. In: OLIVEIRA, M. A. M. (org.).
Gestao Educacional: novos olhares, novas abordagens. Petrdpolis:
Vozes, 2005.

ARCO-VERDE, Y. Tempo escolar e organizacao do trabalho
pedagogico. Em Aberto, v. 25, n. 88, 2012.

BRAGA, A. M.; FELDKERCHER, N. As rela¢bes entre a formacao
do PNAIC e as Praticas de Alfabetizacdo. Rev. FAEEBA-Ed. e
contemp. Salvador: v. 29, n. 60, p. 345-363, out/dez. 2020.

BRASIL. Ministério da Educacao. Pacto Nacional pela Educa¢dao na
Idade Certa. Manual PNAIC [online]. MEC, 2012. Disponivel em:
http://Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa
(mec.gov.br) Acesso em: 13 ago. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educagao Basica.
Secretaria de Educagao a Distancia. Projeto basico: Mobilizagao
pela qualidade da educagao: Pré-Letramento. Brasilia: MEC, SEB,
2008. Acesso em: 8 ago. 2021.

41



BRASIL. Ministério da Educacdo. Programa de formacido de
professores alfabetizadores. Guia do formador Mdédulo 1 [online].
MEC, 2001. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/
pdf/Profa/apres.pdf . Acesso em: 20 ago. 2021.

BUENGO, J. G. S. Fungao Social da Escola e organizacao do trabalho
pedagdgico. Educar em Revista. Curitiba, n. 17, p. 101. Editora da
UFPR, 2001.

CARVALHO, M. Alfabetizar e letrar: um dialogo entre a teoria e a
pratica. 5. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

FERREIRO, E; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita.
Edi¢do comemorativa. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985.

GATTI, B.; BARRETO, E. (org.). Professores do Brasil: Impasses e
desafios. In: Formacdo Continuada em questdo. Brasilia:
UNESCO, 2009.

MARENGO, C. F. M. Contribui¢cbes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) para a formacao
continuada de professores na perspectiva de formaciao do
municipio de Erechim/RS. Dissertacao. Universidade Federal de
Fronteira Sul, Programa de Pds-graduagao Interdisciplinar em
Ciéncias Humanas. Erechim, RS. 2020.

MEDEIROS, R. M. P.; ANDRADE, L. B. P. O “Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa— PNAIC” sob o prisma
dos professores alfabetizadores. Educagao. Batatais, v.7,n. 5, p. 199-
219, jul./dez. 2017.

MINAYO, M. C.deS,; SUELY, F. D.; GOMES, R. (org.). Pesquisa social:
teoria, método e criatividade. 28. ed. Petrépolis, R]: Vozes, 2009.

MORAIS, A. G. Congresso Brasileiro de Alfabetizagao. 5,
Floriandpolis/SC. Ago. 2021. Disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=8tTo_f7MZho&t=5717s Acesso em: 13 ago 2021.

NOVOA, A. Formacio de professores e trabalho pedagogico.
Educa: Lisboa. 2002.

42


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (org.). Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. 7. ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

SANTOS, T. C.; SILVA, E. F. Alfabetizacdo no Acre: cenarios,
desafios e perspectivas da/para a formacao dos professores e

praticas escolares. V Congresso Brasileiro de Alfabetizacao.
Florianopolis/SC. 2021.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2009.

43






EDUCACAO NO CARCERE: REFLEXOES ACERCA
DA CONSTRUCAO DO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO PARA A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS PRIVADOS DE LIBERDADE

Williane da Silveira Sousa Sanches (UFAC)
Ednaceli Abreu Damasceno (UFAC)

Consideragoes Iniciais

Em um contexto prisional, a educagao, como direito, deve ser
compreendida de forma a atender as condi¢des dos estudantes,
objetivos e especificidades da educagao prisional. Nesse sentido, o
presente artigo tem como objetivo refletir sobre a importancia do
projeto politico-pedagdgico (PPP) que atenda as demandas
curriculares e formativas no processo de escolarizagao de jovens e
adultos privados de liberdade.

A educacao no sistema penitenciario alcangou maior destaque no
cendrio nacional com a publicagao das diretrizes nacionais para a
oferta de educacao de jovens e adultos em situagao de privagao
liberdade (Resolugao n. 2/2010), representando uma evolugdo na drea
de politicas publicas para a educacao nas prisdes. Além deste
dispositivo legal outros documentos juridicos foram utilizados para
auxiliar nas analises sobre o projeto politico-pedagogico nas prisoes,
além de obras publicadas para embasar teoricamente esta pesquisa.

Alguns estudos tém sido desenvolvidos destacando a
constru¢ao de Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP): Veiga (2013),
por exemplo, discute sobre a constru¢ao do PPP e sua importancia
no processo de ensino-aprendizagem; Villas Boas (2013) reflete
sobre as articulacdes entre a avaliagdo e o projeto politico-
pedagogico, discorrendo sobre a autonomia da escola como ponto
fundamental na construgdao coletiva do PPP; Resende (2013)
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apresenta uma discussao a respeito da complexidade da
perspectiva multicultural no PPP; Silva e Moreira (2011) analisam
o PPP para educagdo nas prisdes a luz dos dispositivos legais,
buscando compreender como a educagao € capaz de ressignificar o
sentido do espaco prisional.

Outros estudos contribuiram com analises sobre a Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), modalidade aplicada na educagao
prisional, e sobre a constru¢dao de um curriculo que atenda a
especificidade deste publico. Nesta questdo, autores como:
Carvalho (2012) que pondera sobre os marcos legais que tratam da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no ambito no sistema
prisional, refletindo sobre a construgao de curriculos multiculturais
que atendam as especificidades deste publico; Alvisi e Zan (2011)
contribuem com anélises do curriculo e suas implicacdes para a
educacdo prisional; Silva e Masson (2018) trazem uma reflexao
acerca das caracteristicas do curriculo da educagao de jovens e
adultos em situagao de privacdo de liberdade e dos marcos legais
no ambito internacional e nacional e Freire (1967, 1987, 1996 e 1997)
pondera sobre a educacdo emancipadora levando em conta as
diversidades, as heterogeneidades e o multiculturalismo nos
espagos de aprendizagem.

E por fim, destacando o direito da pessoa em situagdo de
privagao de liberdade a educac¢dao e a importancia desta para o
processo de ressocializagdo, evidenciam-se as obras de Foucault
(1987) em que apresenta uma evolucao do cumprimento da pena,
dos suplicios a ressocializagao, considerando a transformacao do
individuo por meio de agdes, inclusive educativas, no ambiente
carcerario, e ainda, Alvisi (2016) enfatizando o direito humano a
educagao com base na legislagao vigente.

Este artigo esta dividido em trés partes: a primeira, apresenta
breve explicitagao dos aspectos metodoldgicos que foram utilizados
para realizar a pesquisa; a segunda parte expde a analise dos
documentos juridicos, perfazendo um breve histdrico da educagao
nas prisdes. E a terceira parte apresenta discussdes acerca da
importancia da construgdo do projeto politico-pedagdgico para
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educacao nas prisdes e qual a sua contribuicio no processo de
ressocializacdo das pessoas em situacdo de privacdo de liberdade.
Para desenvolver esta pesquisa optou-se pela abordagem qualitativa
com a utilizagdo de pesquisa documental e bibliografica, analisando a
legislacao vigente e publicagdes de autores que contribuiram para
reflexdo sobre a tematica em questao.

O estudo foi realizado com base na abordagem de pesquisa
qualitativa, pois, esta busca conhecer a realidade a partir das
concepgoes dos sujeitos envolvidos na pesquisa e se “aprofunda no
mundo dos significados” (MINAYO,2007, p.22). Gomes (2007,
p.79), acrescenta que “(...) seu foco ¢, principalmente, a exploragao
do conjunto de opinides e representagdes sociais sobre o tema que
pretende investigar.” Quanto aos procedimentos de pesquisa
utilizou-se a pesquisa documental, tendo como fonte de coleta de
dados documentos juridicos e, a pesquisa bibliografica realizada
mediante estudo de obras publicadas para, a partir de suas analises,
possibilitar novas compreensoes sobre o tema (LAKATOS,2003).

Como suporte tedrico para fundamentar a pesquisa foram
selecionados para a discussdao obras de Veiga (2013), Villas Boas
(2013), Resende (2013), Alvisi e Zan (2011), Foucault (1987), Freire
(1967, 1987, 1996 e 1997), dentre outros autores, os quais
proporcionaram reflexdes substanciais para o aprofundamento
do estudo.

Breve Historico e Aspectos Legais da Educagao nas Prisdes

Para pensar no projeto politico-pedagdgico em uma escola
dentro de unidades penitencidrias € basilar refletir sobre a
finalidade da educagao prisional. Entende-se que a educagao no
ambiente de privagao de liberdade tem por finalidade
proporcionar conhecimentos que prepare o individuo para o
trabalho e para viver harmoniosamente em coletividade, pois,
como destacam Silva e Moreira (2011, p.3), “O papel da Educacao
dentro da prisao deve ser unica e exclusivamente o de ajudar o ser
humano privado da liberdade a desenvolver habilidades e
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capacidades para estar em melhores condi¢oes de disputar as
oportunidades socialmente criadas”.

Fazendo uma retrospectiva histérica do cumprimento da pena
no carcere, constata-se em Foucault (1997) que as penas tinham o
objetivo de trazer dor e sofrimento por meio de suplicios e castigos
corporais, expressando a barbarie e a crueldade. Com o passar do
tempo, o processo educativo foi ganhando espaco no ambito
carcerdrio, visto como um mecanismo capaz de proporcionar ao
sujeito preso, a transformacgao da consciéncia e a construgao de uma
nova identidade para o retorno a sociedade.

Ap0s a promulgacao da Lei n. 7.210, de 11 de julho de 1984,
que institui a Lei de Execucdo Penal (LEP), fica estabelecida a
obrigatoriedade do ensino fundamental, bem como, a oferta da
formacao profissional para pessoas privadas de liberdade, assim
descrito na Se¢ao V, que trata da Assisténcia Educacional:

Art. 17. A assisténcia educacional compreendera a instrugao escolar e a
formagao profissional do preso e do internado.

Art. 18. O ensino de primeiro grau sera obrigatorio, integrando-se no sistema
escolar da unidade federativa.

Art. 19. O ensino profissional sera ministrado em nivel de iniciagdo ou de
aperfeicoamento técnico (BRASIL,1984).

Para reafirmar o que estabelece a LEP, a Constitui¢ao Federal
(CF/88) instituida em 5 de outubro de 1988, reforca a assisténcia
educacional em ambientes de privagao de liberdade quando cita a
educagao como direito de todos, referida no seu artigo 205, que diz:

A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho (BRASIL,1988).

No artigo 208, inciso I, a CF/88 estabelece a oferta da educagao
gratuita a “todos os que a ela nao tiveram acesso na idade propria”
(BRASIL,1988), o que corresponde a populagao carcerdria que, de
acordo com dados do Sistema de Informac¢des do Departamento
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Penitenciario Nacional (SISDEPEN), de julho a dezembro de 2021,
esta populagao apresenta um total de 670.714 pessoas presas, e
destas, 19,78% estao na faixa etaria entre 18 e 24 anos e 8,72% nao
concluiram o ensino fundamental. Para complementar o que
assegura as leis acima mencionadas, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) reitera o direito a educacao, destacando
a obrigatoriedade do ensino fundamental especificando em seu
artigo 5° que:

O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidadao, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e ainda, o
Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo (BRASIL,1996).

A LDB na segao V, artigo 37 estabelece ainda que “a educagao
de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria”, reforcando o que determina a CF/88. Estando
definido por lei que a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) sera destinada aqueles que nao concluiram o ensino
fundamental e médio em idade propria, logo, aplica-se também, a
educagao dentro das prisdes, considerando a especificidade da
populacdo destes ambientes.

Para reafirmar o que a legislacao anterior delibera, a Resolugao
n. 3, de 11 de margo de 2009 dispde sobre as diretrizes nacionais
para a oferta de educagdo nos estabelecimentos penais,
estabelecendo que a educagdo no sistema penitencidrio deve
obedecer aos seguintes eixos: a) gestao, articulagao e mobilizagao;
b) formacao e valorizacao dos profissionais envolvidos na oferta de
educacao no ambiente prisional; e c) aspectos pedagdgicos, dentre
outras normativas, os quais foram definidos no Semindario Nacional
pela Educagado nas Prisdes em 2006 (BRASIL,2009).

Os trés eixos que orientam as diretrizes nacionais para a
oferta de educagdo nos estabelecimentos penais, pressupdem que
sejam articuladas parcerias entre sistema publico de ensino, por
meio do Ministério da Educacao e das secretarias de educacao e,
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a execugdo penal por meio do Ministério da Justica e da
Administra¢ao Penitenciaria dos estados para efetivar a educagao
nos ambientes prisionais.

Em 11 de maio de 2010 foi publicada a Resolugao n. 2/2010 que
dispoe sobre as Diretrizes para a oferta de educacgao para jovens e
adultos em situacao de privacao de liberdade nos estabelecimentos
penais, definindo ser esta a modalidade de ensino mais apropriada,
com base nas caracteristicas e déficits educacionais da populacao
carceraria, em conformidade com a legislacdo. Tal Resolucao
determina ainda que cada estado da federacdo seja responsavel
pela elaboragao de seu Plano Estadual de Educacao nas Prisoes, a
partir do qual emergirda o projeto politico-pedagdgico,
considerando os dispositivos da LEP, da LDB e das diretrizes.

Em 2011 por meio do Decreto n® 7.626/2011, foi lancado o
Plano Estratégico de Educacdo no ambito do Sistema Prisional
(PEESP) com a finalidade de “ampliar e qualificar a oferta de
educacdo nos  estabelecimentos penais” (BRASIL,2011),
contemplando a educagao basica na modalidade de educagao de
jovens e adultos, a educacado profissional e tecnoldgica e a educagao
superior. O PEESP, seguindo as diretrizes definidas pelo Conselho
Nacional de Educacao e pelo Conselho Nacional de Politica
Criminal e Penitencidria, estabelece os seguintes objetivos:

I - executar agdes conjuntas e troca de informagdes entre érgaos federais,
estaduais e do Distrito Federal com atribui¢des nas areas de educagio e de
execugao penal;

II - incentivar a elaboracdo de planos estaduais de educacao para o sistema
prisional, abrangendo metas e estratégias de formacdo educacional da
populagao carceraria e dos profissionais envolvidos em sua implementacao;
III - contribuir para a universalizacdo da alfabetizacdo e para a ampliacdo da
oferta da educacao no sistema prisional;

IV - fortalecer a integracao da educag¢ao profissional e tecnologica com a
educagao de jovens e adultos no sistema prisional;

V - promover a formagao e capacitacio dos profissionais envolvidos na
implementagdo do ensino nos estabelecimentos penais; e

VI - viabilizar as condi¢des para a continuidade dos estudos dos egressos do
sistema prisional (BRASIL,2011).
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Para a elaboragao do Plano Estadual nas Prisdes e do PPP é
imprescindivel ressignificar o espago prisional, incluindo neste
ambiente disciplinar os aspectos pedagdgicos, para além da
punigao e a caminho da ressocializa¢ao. Nas palavras de Carvalho
(2012, p. 100), “a educagao prisional é um espago de construgao, de
luta e da construgao da sua propria identidade.”

E é neste sentido que deve ser pensado o PPP nas prisoes. Com
a definicdo de metas e objetivos coletivamente e, com o
compromisso e o envolvimento de todos para atingir as metas
tracadas e alcangar os objetivos delineados, refletindo sobre as
finalidades da educagao no cércere e o curriculo adequado para o
tipo de aluno que se pretende formar.

O Projeto Politico-Pedagogico no contexto da EJA para pessoas
em situacdo de privagao de liberdade

Entendendo que a educagdo nos espagos de privacdao de
liberdade tem por finalidade a ressocializa¢ao do individuo, como
destacado anteriormente, e que a modalidade definida para a
oferta desta educagao ¢ a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), o
proximo ponto é compreender a realizagdo deste processo e
analisar qual curriculo possibilitaria alcangar as finalidades da
educagao prisional.

Como mencionado anteriormente, as Diretrizes Nacionais
para a oferta de Educacao em Estabelecimentos Penais apresentam
em seu texto trés eixos que norteiam a educagdao nas prisoes,
envolvendo a articulagdo do sistema puiblico de ensino e a execugao
penal por meio das Secretarias de Educagdo e da Administragao
penitenciaria dos estados. O eixo sobre a gestao, articulacao e
mobilizagao se refere a orientagdes quanto a formulagao, execugao
e monitoramento para a educacao no sistema penitenciario. Ja o
eixo formagao e valorizagao dos profissionais envolvidos na oferta
de educagdao na prisdao, destaca a necessidade de formacgao
continuada e permanente dos professores e demais profissionais do
sistema prisional. E o eixo sobre os aspectos pedagdgicos
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determina aos estados a obrigatoriedade da elaboracao dos seus
projetos pedagogicos, com base na educagao de jovens e adultos e
nos padrdes da educagao popular, fundamentados nos principios
da autonomia e emancipagao dos sujeitos por meio da educagao.

Diante o exposto, é possivel perceber que a legislacao esta
coerente com a necessidade da efetivacdo de uma educagao
estruturada no sistema prisional. No entanto, depois de mais de
dez anos da publicacao da Resolugao n. 03, de 11 de margo de 2009
que dispdem sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de
Educacao em Estabelecimentos Penais, nao se constatou
efetividade na construgao dos projetos politicos pedagogicos e
nem um curriculo que atenda as especificidades da educagao no
ambito prisional.

Na concepgao de Alvisi (2016, p.97), “Torna-se importante
entdo problematizar sobre as politicas de curriculo enquanto
resultantes de processos de lutas pela definicio de qual
conhecimento é valido ou nao dentro de um espago educativo.”
Sabe-se que as politicas de curriculo estdao envoltas em processos
sociais, econdmicos e culturais mediados pelo Estado e, a escola, é
0 espaco em que tais politicas sdo aplicadas de forma subordinada.
Assim acontece com as escolas dentro e fora dos presidios. Silva e
Masson (2017, p. 4) enfatizam que “(...) o conhecimento é algo
socialmente construido, o curriculo seria justamente um
instrumento politico para manter as relagdes de poder existentes.”

Ora, considerando as particularidades dos alunos da EJA
prisional, compreende-se que o curriculo teria que ser pensado
atendendo tais especificidades para se alcancar os objetivos
delineados. Para Alvisi (2016, p.99), a qualidade do curriculo
possibilita “problematizar os espagos, tempos, significados do
conhecimento” e, principalmente, proporcionar a construgao de
um “projeto que faga sentido a comunidade educacional.” Nesta
perspectiva, Carvalho (2012) destaca que € necessdrio a “(...)
elabora¢ao de um curriculo proprio para a Educac¢ao nas Prisoes,
que considere o tempo e espago dos sujeitos da Educacdo de Jovens
e Adultos inseridos nesse contexto” (CARVALHO,2012, p.103).

52



A educacao no sistema prisional é um direito estabelecido por
lei e ndo deve ser vista como uma atividade para passar o tempo,
ocupar os apenados ou apenas para conceder um certificado, mas,
para possibilitar a estas pessoas conhecimentos significativos
tornando-as capazes de desenvolver uma consciéncia e visao de
mundo que outrora foram interrompidas de construir.

Sendo a educagao no carcere entendida como regalia e ndo como direito, o
processo educativo permanece fundado apenas na ldgica da certificagao e
nao como possibilidade de entrar em contato com a re (construgao) de sua
propria historia através da apropriagao aos bens culturais como forma de
conhecimento (ALVISI,2016, p.102).

A escola no cércere precisa promover “situagoes com sentido
a esses jovens e adultos que, por diferentes motivos,
interromperam suas trajetorias escolares muito cedo” (ALVISI,
2016, p.102). Paulo Freire (1996) defende que € preciso respeitar a
leitura de mundo do educando, tomando-a como ponto de partida,
de modo a agugar a curiosidade pela busca do conhecimento. O
autor afirma ainda que “A leitura de mundo revela, evidentemente,
a inteligéncia do mundo que vem cultural e socialmente se
constituindo” (FREIRE,1996, p.46).

No caso da educacado para pessoas privadas de liberdade, que
estao nesta situagao por ter cometido algum tipo de crime, a leitura
de mundo como o ponto de partida possibilitara que cada um possa
ressignificar sua vida e sua identidade e, a partir disso, desenvolver
a consciéncia e construir uma nova identidade, desenvolvendo
habilidades e capacidades para se reinserir na sociedade. Na
concepgao de Foucault (1997, p.223), “a prisao (...) tem que coletar
permanentemente do detendo um saber que permitira transformar
a medida penal em uma operagao penitencidria; que fara da pena
tornada necessdria pela infracdo uma modificagdo do detento, 1til
para a sociedade.”

O projeto politico-pedagogico para a educagao nas prisoes
deveria ser construido, coletivamente, com a participagao do
Estado, da sociedade e do estabelecimento prisional. Na elaboragao
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do PPP é delineado o perfil do educando que se deseja formar, os
recursos fisicos, humanos e financeiros necessarios para o
funcionamento da escola que atenderia essa populagao, como
deveriam ser organizados os processos educativos e a forma de
monitoramento e avaliagao do projeto.

E na elaboragdo do PPP para a educagio nas prisdes que estes
aspectos devem ser estabelecidos, analisando as caracteristicas
destes alunos e definindo as metas e objetivos, pois o PPP requer
uma profunda reflexao acerca das finalidades da escola e da
educacdo, permitindo a reflexao sobre qual tipo de aluno se quer
formar. Este é o momento em que todos os envolvidos podem
pensar a respeito de como transformar os saberes da experiéncia
em conhecimentos escolares, éticos, morais e sociais. Tais
conhecimentos devem propiciar, no educando que se encontra
preso, o desenvolvimento de atitudes e habilidades e a
transformacado da consciéncia para seu retorno ao meio social.

Para tanto, ¢ imprescindivel pensar em um curriculo
adequado que seja capaz de atender esse publico. As politicas de
curriculo precisam levar em consideragao que o curriculo nao se
resume a informacao. O curriculo é relacdo de poder, espaco,
percurso, identidade. O curriculo permite ao aluno compreender o
mundo e a si mesmo. Alvisi e Zan (2011) expdem que:

O curriculo (...) nos permite analisar as relagdes entre disciplinamento e
saberes, relacdes de poder e resisténcias frente as praticas cotidianas
escolares e de certa forma como o curriculo oficial hegemonico dentro de um
contexto marcado pela légica da seguranga, ordem e disciplina produz
identidades que (re) forcam as relagdes de poder (ALVISI,ZAN,2011, p.33).

Paulo Freire (1997, p.63) argumenta que, “(...) a identidade dos
sujeitos tem que ver com as questdes fundamentais de curriculo,
tanto o oculto quanto o explicito e, obviamente, com questdes de
ensino e aprendizagem.” A educagao no sistema penitenciario é
considerada como um dos instrumentos para proporcionar a
reintegracdao social da pessoa privada de liberdade, oferecendo
possibilidades de um futuro melhor, e para isso, é pertinente
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pensar “a constru¢do de um curriculo que vise valorizar as
particularidades institucionais de cada penitencidria” (SILVA;
MASSON,2017, p.19). Na pratica, o que se executam “sao
experiéncias que seguem um modelo educacional tradicional da
escola regular” (SILVA; MASSON,2017, p.19).

Se torna incoerente utilizar os mesmos contetdos trabalhados
na EJA extramuros na EJA prisional, e, muitas vezes, se torna
impossivel trabalhar os mesmos procedimentos metodoldgicos
numa realidade com caracteristicas totalmente discrepantes e
objetivos distintos. A educagdo no ambito carcerdrio necessita,
além dos conhecimentos da educagao regular, uma educagao capaz
de proporcionar as pessoas privadas de liberdade a transformacao
de sua consciéncia, a constru¢cdo de uma nova identidade e
oportunizar o desenvolvimento de habilidades que possibilitem
um retorno exitoso ao convivio coletivo, afastando esses individuos
da criminalidade e, evitando assim, a reincidéncia. Além do
curriculo, é importante considerar a situagao dos profissionais que
trabalham com a educagao nos presidios.

Destacar a especificidade da EJA Prisional é, portanto, determinante para a
adequada formagao de professores, para a especializacdo da carreira, para a
producdo de material didatico pedagdgico e para a elaboragdo de
indicadores de avaliagdo que deem conta de apreender a multiplicidade de
fatores presentes na relagdo de ensino e aprendizagem dentro da prisao
(SILVA; MOREIRA,2011, p.6).

O Seminadrio Nacional pela Educagao nas Prisdes, documento
anexo a Resolucao n. 3/2009, destaca no topico sobre o eixo
referente a Formagao e Valorizag¢ao dos Profissionais envolvidos na
oferta da educacgao nas prisdes, que:

24. No ambito de seus projetos politicos-pedagogicos, as escolas de formagao
de profissionais penitencidrios atuem de forma integrada e coordenada para
formagao continuada de todos os profissionais envolvidos e aprimoramento
nas condi¢des de oferta da educagdo no sistema penitencidrio. Nos estados
em que elas nao existem, sejam implementadas, conforme Resolugao n® 04,
do Conselho Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria (BRASIL,2009).
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Os profissionais que atuam no carcere, sejam eles policiais
penais, assistentes sociais, pedagogos, psicologos, precisam estar
conscientes da finalidade do seu trabalho. Todos esses profissionais
tétm um papel fundamental no processo de ressocializagdao do
apenado e precisam ser formados e capacitados continuamente
para que esta responsabilidade seja intensificada em cada um. Em
relagdo aos professores, Silva e Moreira (2011) destacam que
mesmo nos cursos de formacao das universidades, ainda ndo ha
uma atengdo voltada para a necessidade de formar professores
para atuarem no espago prisional.

A formagao de professores para a Educagao em Prisdes, com regime préprio
de trabalho, ainda que dentro da categoria tinica do magistério constitui caso
a parte, pois os cursos de formacdo de professores, mesmo das
universidades publicas ainda nao estao sensibilizados para a necessidade de
formar quadro docente para atuagdo em espagos outros que nao sejam a
escola e a sala de aula. Lecionar nas prisdes tem sido a ultima opcao para
professores que nao encontram lugar na rede regular de ensino, em inicio de
carreira, provisorios ou readaptados (SILVA; MOREIRA,2011, p.6).

De um modo geral, ndo hd interesse por parte dos docentes em
ministrar aulas nesses espagos, ficando esta opgao para aqueles
com contratagdo tempordria que permanecerdao por tempo
determinado, causando rupturas no processo de ensino-
aprendizagem. Sao muitos os desafios para a efetivacdo da
educagdo nas prisoes e, principalmente, para atingir os resultados
esperados. Dentre o0s maiores entraves estd “o binomio
seguranga/disciplina sobre toda e qualquer iniciativa de
ressocializagao” (SILVA; MOREIRA,2011, p.6). Levando em conta
os desafios, a complexidade e as especificidades do ambiente
prisional, a preparacao dos professores e dos demais profissionais
para atuagao nesses espagos se torna imprescindivel e fundamental
para a elaboragdo consciente e responsavel de um projeto politico
pedagogico para educagao nas prisoes.

A construcdo de um projeto politico-pedagogico com a
participagao de todos os envolvidos no processo de ressocializagao,
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partindo da investigacdo do cendrio educacional e prisional,
refletindo  cuidadosamente  sobre as necessidades e
particularidades do alunado, e sobre que tipo de aluno o Estado e
a sociedade desejam formar, talvez assim, fosse possivel conseguir
mais éxito nos processos educativos e de ressocializagao, pois, com
a criacdo do PPP as metas, objetivos, os problemas e principais
desafios estariam delineados possibilitando trilhar caminhos mais
conscientes no processo educativo/ressocializador.

Isto posto, ird propiciar o desenvolvimento educacional e a
ressocializacdo da pessoa presa ao alcangar as metas e objetivos
estabelecidos. Além disso, é de fundamental importancia levar em
conta as dimensodes sociais, econdmicas e culturais da populagao
carceraria. No entanto, na maioria dos casos ndo ha escola dentro do
presidio, ficando a gestao escolar da EJA prisional vinculada a escola
regular de ensino mais proxima, geograficamente, da penitencidria.
Isto aumenta a distancia entre a concepgao e a execugao que sao dois
momentos de grande importancia na constru¢ao do PPP. Quanto a
isto, Veiga (2013, p.11-12) explica que:

7

O projeto pedagdgico é um documento que nio se reduz a dimensao
pedagogica, nem muito menos ao conjunto de projetos e planos isolados de
cada professor em sua sala de aula. O projeto pedagégico €, portanto, um
produto especifico que reflete a realidade da escola, situada em um contexto
mais amplo que a influéncia e que pode ser por ela influenciada.

Neste sentido, percebe-se que a EJA prisional, no caso de nao
estar organizada em uma escola no interior da prisao, compromete
a articulagao entre a escola e o universo prisional, impossibilitando
a participagao de todos os envolvidos e evidenciando a separagao
entre a concepgao e a execugao que sao momentos permeados pela
avaliagao no processo de construgao do projeto politico-pedagogico.

Veiga (2013) enfatiza que o projeto pedagogico deve ser um
processo participativo, deve conter opg¢des de superacdao de
problemas, deve ser baseado nos principios de autonomia,
solidariedade e participacao de todos e tornar claro o compromisso
com a formagdo para a cidadania. Destarte, a execucao de um
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projeto de qualidade deve surgir da propria realidade, ser
exequivel, ter o envolvimento de todos e precisa ser construido
continuamente (VEIGA,2013).

O processo de construcao do PPP é considerado dinamico e
permanente, num continuo comeco e recomego, incluindo
experiéncias, capacidades e necessidades novas, possibilitando
constante reflexao sobre o trabalho pedagogico. Se constitui como
um processo cuja fung¢ao é coordenar a agao educativa para atingir
seu objetivo politico e pedagdgico (VEIGA,2013). Nas palavras de
Villas Boas (2013, p.182), a constru¢do do projeto politico-
pedagogico “é um eterno diagnosticar, planejar, repensar, comegar
e recomecar, analisar e avaliar.” Outrossim, deve considerar as
diferencas existentes no ambito das prisoes e analisar a identidade
com que as pessoas privadas de liberdade chegaram ao carcere e a
nova identidade que precisam constituir.

Silva e Moreira (2011) salientam que o Plano Estadual de
Educacao, o Plano Diretor do Sistema Penitenciario, deliberacoes
do Conselho Estadual de Educacao sobre a oferta da Educacao em
Prisdes podem auxiliar na elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico. Freire (1997, p.34) argumenta que “problemas ligados
a educagdo, nao sao apenas problemas pedagdgicos. Sao problemas
politicos e éticos tanto quanto os financeiros.” Assim, para a
constru¢do do PPP tem de se pensar na heterogeneidade,
diversidade e multiculturalismo da populagao carceraria, assim
como afirma Resende (2013, p.39) quando diz que “os projetos, ao
serem pensados e sistematizados, devem considerar sua imersao
na diversidade.” A autora evidencia ainda que na construcao
coletiva de um projeto deve-se:

(...) priorizar a competéncia para a autonomia de decisdo, para a
criatividade, para a responsabilidade coletiva e, principalmente, para o
exercicio do aprendizado do espago coletivo, cuja diversidade e cujo
multiculturalismo constituem-se em componentes inerentes (RESENDE,
2013, p.41).
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Para Resende (2013, p.37), “a realidade de um mundo
multicultural é, hoje, uma das verdades mais latentes e uma
questdo que necessita ser captada e administrada pelas relagoes
sociais das mais diversas institui¢es, dentre elas as educacionais.”
Ao considerar estes apontamentos € possivel compreender a
importancia da elaboracdo de um projeto politico-pedagogico
especifico para as prisdes, pois se trata de outro cendrio, outra
realidade e outros atores.

E preciso pensar uma educagio para jovens e adultos privados
de liberdade partindo das experiéncias e visao de mundo que essas
pessoas trazem, possibilitando a ressignificagao de suas praticas, a
partir da curiosidade pela busca do conhecimento da cultura na
qual estdo inseridos, e que por varias razdes, ficaram a margem. A
educagao leva a conscientizagdo do mundo e do seu papel neste
mundo ou, como afirma Freire (1967, p.108), “O seu papel de sujeito
e ndo de mero e permanente objeto.”

Desta forma, “aprofundando a tomada de consciéncia da
situagao, os homens se ‘apropriam’ dela como realidade historica,
por isto mesmo, capaz de ser transformada por eles” (FREIRE,
1987, p.48). Com base nesta compreensao o autor segue
argumentando que o educando “(..) comegaria a operagao de
mudancga de suas atitudes anteriores. Descobrir-se-ia, criticamente,
como fazedor desse mundo da cultura. Descobriria que tanto ele,
como o letrado, tem um impeto de criagdo e recriagao”
(FREIRE, 1967, p.108).

Com as discussoes aqui apresentadas, reforga-se a importancia
de se voltar a atenc¢do para a elaboragao atenta de um PPP voltado
para a educagao nas prisdes que seja pensado, discutido, analisado
e, principalmente, executado com compromisso e responsabilidade
por todos os profissionais envolvidos no processo educacional nos
espagos penitencidrios e no processo de ressocializagao. Este é um
assunto que precisa fazer parte dos debates sobre o sistema
penitencidrio e a educacao prisional no Brasil com a magnitude que
o problema requer.
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Consideragoes Finais

O objetivo deste estudo foi refletir sobre a importancia de um
projeto politico-pedagogico que atenda as demandas curriculares e
formativas no processo de escolarizagao de jovens e adultos privados
de liberdade, a partir da compreensao da finalidade da educagao
prisional e sua contribui¢ao no resgate do homem como sujeito social.
Constata-se que sao muitos os desafios para se atingir tal finalidade, e
talvez, o maior deles seja a ressignificagao do carcere, principalmente,
pelas pessoas que 14 estdo. Por se tratar de um ambiente punitivo, a
penitencidria € considerada um local excludente, dominador e
discriminado onde se encontram as pessoas tidas como a escoria da
sociedade. Partindo dessa descricao, ¢ dificil pensar na efetivacao da
educacao em um espago assim.

Portanto, seria necessario ressignificar a prisao no sentido de
transformar o ambiente em um espago mais pedagogico e mais
humano, visto que, as pessoas em situagao de privagao de
liberdade estao nesta condicao por tempo determinado e estarao de
volta ao convivio social. E a pergunta que fica é: como a sociedade
deseja receber este sujeito?

Consideradas como “escola do crime” (RESENDE,2004, p.5), por
envolver ainda mais os criminosos no mundo da criminalidade, as
penitencidrias, para alcangar a finalidade da educacao no sistema
prisional, precisam construir uma nova ordem, uma nova imagem,
uma nova estruturagao que possibilite aos apenados um ambiente
capaz de proporcionar a constru¢ao de uma nova identidade e um
retorno exitoso ao convivio social. Somente a deten¢éo, nas condi¢oes
que se encontram as prisdes no pais, € incapaz de promover a
transformagao da consciéncia dessas pessoas

O sistema penitencidrio, a esfera educacional e a sociedade
precisam se conscientizar da importancia do processo de
ressocializagao para que caminhem juntos nesta direcao. E a
educacdo, por meio da construcio de um projeto politico-
pedagogico que seja capaz de explicitar como e o que se deseja
alcangar, definindo um curriculo que atenda as necessidades e
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especificidades desta populacao, possa ser uma alternativa em
busca de uma ressocializacao eficaz.

Sobre esta compreensao, cabe aqui destacar para pesquisas
posteriores a seguinte indagac¢dao: Como ocorre a construgao do
projeto politico-pedagdgico para a educagao nas prisdes? Esta e
outras questoes que aqui se destacam precisam ser pensadas e
discutidas para que haja mais debates e mais pesquisas na area de
educacdo nos espagos prisionais, no intuito de se buscar uma
educacao de qualidade que realmente contemple o real objetivo da
educacdo prisional e, consequentemente, a transformacdo da
sociedade.
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A DOCENCIA DO ENSINO SUPERIOR E A
CONSTITUICAO IDENTITARIA DOS
PROFESSORES DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO ACRE

Tatyana Sa de Lima (UFAC)
Tania Mara Rezende Machado (UFAC)

Consideragoes Iniciais

O objeto de andlise deste artigo é fruto da dissertagcao de
mestrado “A docéncia universitdria na Universidade Federal do Acre:
um perfil da constituigdo identitdria dos professores dos cursos de Historia
e Geografin”, defendida em 2018 e versa sobre a docéncia
universitaria, tendo como foco a constituicdo identitaria dos
professores dos da Ufac. O principal questionamento investigado
foi: Como a identidade docente é construida, percebida, sentida e
expressa pelos professores dos cursos de Histéria e Geografia da
UFAC considerando o contexto da universidade, da formacao
pedagogica e do trabalho docente?

As premissas que resultaram na definicao deste problema de
pesquisa surgiram primeiramente do entendimento de que todo
professor, independentemente do nivel de ensino faz docéncia,
logo, o professor do magistério superior exerce docéncia
universitaria. Um segundo entendimento se deu ao entender que
essa docéncia ocorre em um locus especifico, que é a universidade.
Essa instituicao possui uma historia especifica, exerce um papel
social e se reconfigura na contemporaneidade.

Outra premissa importante para a configuragdo do problema
desta pesquisa foi o de que a docéncia diz respeito ao ato de ensinar
e nao se pode fazer ensino sem as mediagOes pedagogicas
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necessarias. Portanto, é preciso compreender qual lugar tem a
pedagogia no trabalho dos docentes universitarios.

Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltam que ¢ necessario
entender que a identidade do professor universitario muitas vezes
se perde nas fung¢des que o docente desempenha na institui¢ao e na
sociedade. O senso comum amplamente difundido de que “quem
sabe, sabe ensinar” ou ainda de que “o bom professor ja nasce feito”
desvaloriza, muitas vezes, uma formacao docente mais sdlida e
pode diminuir a importancia do trabalho docente, como se este
fosse uma atividade que qualquer um pode exercer.

As autoras também argumentam que na maioria das
universidades, embora os seus professores sejam experientes e
possuam anos de estudos em suas areas especificas, o que
predomina é o despreparo e até um certo desconhecimento do que
venha a ser o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual os
professores se tornam responsaveis a partir do momento que
assumem uma sala de aula.

Mas afinal, como € formado o docente universitario e em qual
legislagao ele se insere? Em 1996, com a aprovacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LBDEN, 9.394/96, ficou
estabelecido que a preparagao para o ensino superior — preparagao
e nao formagao no entendimento de Pimenta e Anastasiou (2014) -
seria obtida preferencialmente nos programas de pos-graduagao
stricto sensu.

Todavia as autoras questionam se o foco desses cursos de pos-
graduacao se da especialmente na formagao do pesquisador e
pouco na formagao pedagogica. Esta ressalva de Pimenta e
Anastasiou (2014), quanto ao fato de a LDBEN 9.394/96 apenas
explicitar qual deve ser a preparacdo e ndo a formagao para o
professor do ensino superior, se da na visao das autoras, pela razao
de nao haver uma formagao especifica para o magistério superior.
Para elas, ndo ha uma norma, ou uma lei obrigatdria, mas sim uma
recomendagao de que o professor do ensino superior deve,
preferencialmente, possuir um titulo de mestre ou doutor na sua
area ou em area afim. Todavia, questiona-se se o foco destes cursos
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de pos-graduacao enfatiza a formacdo do pesquisador e
minimamente a formagao pedagogica.

De acordo com Gil (2012), muitos professores universitarios,
de modo geral, aprendem a ensinar por tentativas que resultam em
acertos e erros. Quando se tornam docentes do ensino superior
muitas vezes as experiéncias como aluno sao resgatadas.

Além destes resgates das experiéncias prévias como discente, de
acordo com Gaeta e Masetto (2013), o professor busca orientagdes
com o0s professores mais experientes da institui¢do, mas nao busca
na propria institui¢do um auxilio para sua formagao continuada.
Afirmando assim, seu perfil autodidata, que nem sempre € suficiente
ou supre suas necessidades ou de seus alunos.

Todos estes apontamentos levantados acima serdo discutidos ao
longo deste artigo. Quanto ao percurso metodologico da pesquisa
utilizamos a natureza qualitativa. A investigacdo qualitativa
investiga o que lhe interessa investigar, e nao se finda apenas nas
informagdes diretamente relacionadas com o problema explicito
incialmente no projeto (LUDKE; ANDRE,2012).

Dessa forma, justifica-se a escolha pela abordagem qualitativa,
uma vez que, sao os sujeitos deste estudo — professores da
Universidade Federal do Acre, que fornecerdo os elementos da
investigacao. Participaram da pesquisa professores efetivos da
institui¢do, especificamente professores que atuam tanto nos
cursos de licenciatura como nos cursos de bacharelado em Historia
e Geografia da Ufac, que concordaram em participar da pesquisa
de forma anonima.

Também foi utilizada a andlise documental que se dividiu
primeiramente em duas etapas: a primeira etapa caracterizou-se
numa analise perante aos 0rgaos competentes da UFAC do quadro
de professores atualizado, buscando saber o nimero de docentes
efetivos total da universidade e o nimero de professores atuantes
nos cursos de bacharelado e licenciatura em Histdria e Geografia. A
segunda etapa buscou contemplar o que os documentos oficiais da
Ufac e dos 6rgaos competentes normatizam sobre o professor do
magistério superior e sobre sua atuagao. Os documentos analisados
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foram divididos em duas categorias: documentos relacionados a
universidade e documentos relacionados a formagao pedagdgica
do professor.

Falando especificamente sobre a Universidade Federal do
Acre é importante destacar um breve perfil histdrica da instituigao,
situada na Regido Norte do Brasil: a Ufac foi criada no dia 25 de
margo de 1964, por meio do Decreto Estadual n® 187, quando foi
criada a Faculdade de Direito (Lei Estadual n® 15, de 08 de setembro
de 1964). A federalizagao da Universidade do Acre concretizou-se
no dia 5 de abril de 1974, por meio da Lei n® 6.025. De acordo com
a publicagao “UFAC em nuimeros 2017”, na época, a Universidade
Federal do Acre contava no seu quadro pessoal com 698
professores efetivos.

Especificamente foram escolhidos como sujeitos de pesquisa
o0s professores que atuam nos cursos de licenciatura e bacharelado
nos cursos de Historia e Geografia da Ufac. Escolheu-se entao, estes
dois cursos das Ciéncias Humanas pelo fato de serem cursos
oferecidos tanto na forma de licenciaturas, como na forma de
bacharelado, possibilitando assim perceber quais as marcas
identitarias estdo presentes nos docentes que atuam nestes cursos
e em ambas as modalidades.

Dos 58 e-mails enviados, 4 responderam ao questionario via e-
mail e 5 professores compareceram a entrevista previamente
marcada por e-mail, cada um no seu respectivo horario, local e data.
No total participaram da pesquisa nove (9) professores efetivos dos
cursos de Histdéria e Geografia, do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Ufac.

Universidade: papéis sociais e culturas institucionais

O pertfil das instituigdes de ensino superior € diverso e discutir
seus impasses e dilemas requer entender a instituicao
universidade, considerando o inicio de sua existéncia e todas as
modificagdes e transformagdes pelas quais ela passou até a
configuragao atual. O professor universitario brasileiro surgiu
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oficialmente juntamente com a criagao das primeiras universidades
no Brasil, na década de 1930 quando os drgados competentes
perceberam a necessidade de conferir maior competéncia ao
professor universitario. (Almeida, 2012). Porém, muito antes disso,
Cunha (2007) explica que desde a Colonia tem-se o Ensino Superior
no Brasil, com o ensino que era desenvolvido nos cursos de
Filosofia e Teologia no Brasil, do século XVI até o século XVIII.
Segundo ele, era uma atividade a servico da exploragao da Colonia
pela Metrépole.

Foram criados, nesse periodo, cursos e academias destinados a
formar burocratas e especialistas, resultando nos profissionais
liberais. O ensino superior criado em 1808, ja sofria tentativas de
reunir os cursos em uma universidade (Cunha, 2007). Na Primeira
Reptblica surgiram as escolas superiores livres, que pertenciam a
empresarios particulares. Cunha (2007) explica que o crescimento
dessas escolas foi grande e rapido devido a facilitagdo do ingresso no
ensino superior. E nesse periodo, que surgiram os primeiros
estabelecimentos de ensino superior no Brasil com o nome de
universidade. Também ¢é nesse periodo que a docéncia ¢é
institucionalizada.

Pimenta e Anastasiou (2014) também comentam os primoérdios
da universidade no Brasil e citam que esta possuia a influéncia de
trés modelos europeus, que se fazem presentes até os dias de hoje: o
jesuitico, o francés e o alemao. As autoras explicam que no modelo
jesuitico a agdo docente centrava-se em transmitir conteudos através
da memorizacdo. No modelo jesuitico a base estava na unidade e
hierarquia da organizac¢ao dos estudos e no entendimento de que o
conhecimento era algo pronto e acabado devendo, portanto, ser
apenas repassado. Como resultado, o aluno se apresentava passivo e
obediente. A memorizacao era sua principal meta e a acao docente
era muito mais baseada no senso comum de ensinar. Hoje,
diferentemente desse modelo inicial, ndo se impde ao professor
universitario um manual (PIMENTE; ANASTASIOU,2014).

O que se vé na acao docente, hoje, em sala de aula, é muito
parecido com o proposto no modelo jesuitico. Apesar de nao se

69



impor ao professor universitdrio um manual, a memorizagao ainda é
um recurso muito utilizado por professores para avaliar seus alunos.
Embora a docéncia, de modo geral, possa ser definida como
ensino, magistério, professorado, qualidade de docente ou uma
simples transmissdao de conhecimentos entre geragoes diferentes,
Souza (2013) afirma que ndo se pode esquecer que a docéncia é uma
atividade muito mais abrangente que envolve uma acao educativa
decorrente do processo de ensino e de aprendizagem, da pesquisa
e da reflexdao das atividades realizadas e das finalidades destas.
Diferentemente de Souza (2013) que nao considera definir a
docéncia através de um tnico significado, Cunha (2013) traz uma
defini¢ao clara do que é docéncia e explica a origem deste termo:

O termo docéncia se origina da palavra latina docere, que significa ensinar,
e sua acao se complementa, necessariamente, com discere, que significa
aprender. Assim, docéncia, entendida como o exercicio do magistério
voltado para a aprendizagem, é a atividade que caracteriza o docente em
geral. Na educacdao superior, docéncia e pesquisa sdao as principais
atividades do professor universitario (CUNHA, 2013, s/n).

Ainda segundo Cunha (2013), até pouco tempo (boa parte do
século XX), a docéncia era percebida como uma missao, vocagao ou
um dom natural dos sujeitos, e como tal, ndo poderia ser ensinada
de uma pessoa para outra: ou vocé possuiria 0 “dom de ensinar”
ou entdao nao poderia aprender a ser docente.

O professor, nesse contexto, era visto como o detentor do
conhecimento que deveria ser transmitido, além de ser
responsavel pelo ensinamento dos “bons costumes”, do bem, da
disciplina e da moral.

Docéncia universitaria
A docéncia universitdria diz respeitos as praticas e agdes
especificas da atuagdo do professor no ensino superior. Mas,

conforme veremos ao longo da pesquisa, autores como Almeida
(2012), Pimenta e Anastasiou (2014) e Pimenta e Almeida (2011) sao
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enfaticos ao afirmarem que a docéncia universitdria no Brasil esta
muito mais ligada a agOes relacionadas a pesquisa, do que a agdes
pedagdgicas.

No que se refere a docéncia universitaria, verificamos que, no caso brasileiro,
a inser¢do na universidade tem valorizado mais os conhecimentos e as
atividades relacionadas a investigagdo, em detrimento da formagao
pedagdgica. Ainda que detentor de um corpo de conhecimentos especificos,
quando ingressam na universidade, esses profissionais nem sempre
apresentam atributos especificos, necessarios e desejados para a vertente
docente dessa profissdo. Com isso, o exercicio da docéncia tem por base
muito mais a imitagdo da docéncia que tiveram, do que propriamente a
incorporagao do que de fato significa ser docente na educacao superior. No
contexto da universidade, a competéncia docente é processo que vai sendo
construido individualmente, por tentativas e erros, tendo como base os
modelos de professor ja observados ao longo da prépria formagdo na
Educagao Basica e Superior. Esse modo de se constituir docente nao facilita
avangos significativos, dificultando a constru¢ao de inovag¢des na pratica
pedagogica. (CORREA; BOGUS; ANASTASIOU,2011, p.80 e 81).

Além da valoriza¢dao dos conhecimentos ligados a pesquisa em
face aos conhecimentos ligados a formagao pedagogica, os
docentes universitdrios adentram na carreira trazendo consigo
uma bagagem ampla de conhecimentos nas suas areas de pesquisa
e de atuagdo profissional e sua entrada na carreira se da por
motivos diversos. Pimenta e Anastasiou (2014) explicam que da
mesma maneira, as institui¢des que os recebem, ja os consideram
como professores prontos para atuarem no ensino superior:

Do mesmo modo, as institui¢des que os recebem ja dao por suposto que o
sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para tornd-los. Assim, sua passagem
para a docéncia ocorre “naturalmente”, dormem profissionais e
pesquisadores e acordam professores! Nao sem traumas, nem sem, muitas
vezes, ocasionar danos ao processo de ensino e aos seus resultados. Nao se
trata, em absoluto, de culpabilizar os professores pelas mazelas do ensino,
mas de reconhecer e valorizar a importancia da profissao docente no ensino
superior (PIMENTA; ANASTASIOU,2014, p.104 e 105).

As autoras explicam ainda que mesmo que tenham escolhido
a docéncia universitaria como profissdo, muitos professores atuam
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sem qualquer processo formativo, e as vezes até mesmo sem ter
escolhido ser professor, apenas atraido pelo salario.

O processo de normatizagao da profissao docente no Ensino
Superior é considerado por alguns autores, como Almeida (2012)
como confuso. Isto se deve ao fato da normatizagao vigente, ndo
definir o l6cus da formagao do professor universitario. Faz-se
necessario reafirmar que estes processos de formagao docente para
o ensino superior sao regidos pela LDBEN 9.394/1996, na qual fica
estabelecido que essa preparacao docente deve ser desenvolvida
nos cursos de pds-graduagado stricto-sensu, nos quais, de acordo
com a autora, os objetivos principais sao a pesquisa e a produgao
de conhecimento. O artigo 66 explicita como o processo formativo
dos docentes do ensino superior deve acontecer:

A preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo tnico: O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, LDBEN, art,66).

Ou seja, a lei nao entende a docéncia universitaria como um
processo de formagdo, mas sim como uma preparagao para a
atuacdo docente. A lei simplifica esta formagao e com isso, ndo
considera as especificidades que lhe cabem. Para Pimenta e
Anastasiou (2014) estas questdes tém suscitado debates sobre a
formagao e preparagao dos docentes universitarios, se traduzindo
em alguns mitos. Um deles seria o de simplificar a preparagao
docente universitaria a apenas uma disciplina pedagodgica,
“considerando a Pedagogia, teoria da educacdo, e a Didatica, teoria
do ensino, apenas como um corpo de conhecimentos técnicos
instrumentais, capaz de apresentar receitas as situagdes de ensino.”
Outro mito, seria o de considerar o campo da Pedagogia e da
Didatica restrito a criancas e adolescentes, e ainda, reduzir a
docéncia ao espago escolar.

Tal exigéncia, ou a falta dela, resulta numa atua¢do docente
configurada de acordo com as atribuigdes das proprias universidades,
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as quais, especialmente as publicas, estdo baseadas no tripé pesquisa,
ensino e extensao.

(...), 0 que se constata é que o professor universitario nao tem uma formacao
voltada para os processos de ensino-aprendizagem, pelos quais é
responsavel quando inicia sua vida académica. Os elementos constitutivos
de sua atuagdo docente, como planejamento, organizacdo da aula,
metodologia e estratégias didaticas, avaliagdo, peculiaridades da interagao
professor-aluno, bem assim seus sentidos pedagogicos inerentes, sdo-lhe
desconhecidos cientificamente (ALMEIDA,2012, p.67).

Lima (2002) ja apontava, muito antes das recentes e poucas
literaturas sobre docéncia no ensino superior, esta simplificagao da
formacgao do professor universitario:

Na universidade, mais do que em qualquer outro nivel de ensino, as agdes
ligadas a dimensao pedagdgica do trabalho docente nao tém se constituido
em objeto de maiores preocupagdes. Tacitamente, o professor que domina o
conteido especifico encontra “naturalmente” os meios para fazé-lo.
Subjacente a este critério esta a suposi¢ao de que a competéncia profissional
ou académica assegura, de modo automatico, competéncia didatica. Espera-
se do professor universitario que ele seja antes de tudo profundo conhecedor
do que vai ensinar. O ensino superior essencialmente “intelectualista” por
tradigdo, parece partir do pressuposto de que o jovem docente, ao chegar a
universidade, ja deve ter alcangado um grau de maturidade emocional e de
independéncia intelectual que desobriga a instituicdo de maiores cuidados
quanto a inserc¢do do novo professor (LIMA,2002, p.82).

Assim, percebe-se que este processo de formacgao do
magistério superior é muitas vezes ineficiente ou precario, ficando
sob a responsabilidade do professor buscar meios para suprir as
lacunas na formagdo e na atuagdo que ele mesmo desconhece
existir. Muitas vezes ele nem ao mesmo se da conta de que precisa
desta formacao, pois ja estd incutido no seu pensamento de que o
fato de dominar o contetido especifico ja é suficiente para que sua
acao seja bem-sucedida.

A formacdo de professores é ainda objeto de estudos e
reflexdes e de controvérsias. A reflexao sobre como os professores
sao formados e qual sua importancia na sociedade faz-se necessaria
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e sempre atual. De acordo com Cunha (2013) é importante
problematizar a formacdo docente para entender o papel que o
professor desempenha na sociedade.

Tardif (2012) faz trés importantes considera¢gdes quanto a
formagao de professores. A primeira delas é de que os professores
tém o direito de se manifestar sobre sua formacao profissional. A
segunda, ¢ de que é preciso basear-se no conhecimento dos
professores e a terceira, de que é necessario abrir um espago maior
para uma légica de formagao de professores que os reconhe¢a como
sujeito do conhecimento. Para o autor, a desvaloriza¢ao dos saberes
dos professores € um problema politico e que ainda sofre com a
falta de unidade da propria profissao docente.

De acordo com Almeida (2012) uma grande parte dos
professores que adentram a carreira do magistério superior,
possuem um perfil profissional que foi preparado para exercer sua
profissaio na pratica, possuindo, portanto, pouca ou quase
nenhuma formagao pedagdgica. Esses professores podem ainda se
valer do discurso de que sao pesquisadores, quando na maioria das
vezes nao dominam nem o ensino e nem a pesquisa.

Na maioria das institui¢des brasileiras de ensino superior, incluindo as
universidades, embora seus professores, ou parte deles, tenham realizado
sua formagdo em cursos de pds-graduagao stricto-sensu e possuam
experiéncia profissional significativa e até mesmo anos de estudos em suas
areas especificas, predomina o desconhecimento cientifico e até o
despreparo para lidar com o processo de ensino-aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de
aula (ALMEIDA,2012, p.64).

O despreparo para lidar com o processo de ensino-
aprendizagem citado acima é, muitas vezes, a principal queixa dos
discentes em relagdo aos seus professores. Os alunos reconhecem o
amplo conhecimento e dominio por parte do professor em
determinada area, porém reclamam que “falta didatica” na hora de
ensinar os conteudos. Isto é, a formagao deste profissional e sua
identidade questionadas pelos alunos.
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O perfil do professor universitario, bem como de qualquer
outro docente das demais dreas de ensino, engloba ndo somente
conhecimentos especificos na drea em que leciona, mas também
necessita de habilidades pedagogicas para que o resultado do seu
trabalho seja eficaz. Esse professor precisa ainda ter ampla visdo de
mundo e de humanidade, ja que ira lidar diretamente com pessoas.

A construcao da identidade com base numa profissao comega
na formagao na drea pretendida. Os anos passados na
universidade, as vivéncias em sala de aula como aluno e o modo
como os professores da graduagao dao suas aulas ja funcionam
como uma preparagdo e uma iniciagdo ao processo identitario
futuro. Os licenciados terdo nessa vivéncia de universidade
diversos contatos com a Didatica e logo terao facilidade para fazer
a transposigao didatica para seus alunos. Nas palavras de Libaneo
(2013), “a Didatica estd no centro da formacao profissional dos
professores; ela € a ciéncia profissional do professor que investiga
e define os saberes profissionais a serem mobilizados para a agao
profissional” (LIBANEO, 2013, p.55).

Portanto, pode-se afirmar que a Didatica é fundamental para
o exercicio da profissao docente. O que ha de se pensar é na lacuna
que os professores universitarios, especialmente os bacharéis,
apresentarao, visto que em suas jornadas académicas foram
preparados para serem pesquisadores, especialistas e profissionais
de determinada area e nao professores. Até mesmo os licenciados
podem ter as mesmas dificuldades devido a especificidade da
docéncia universitaria.

Esta maneira de se tornar docente, muito mais por imitagao da
docéncia que tiveram do que pela efetiva formagao docente pela
qual passaram, dificulta a pratica pedagogica e pode levar o
professor a uma crise de identidade profissional, afinal a pouca
valorizagdo do processo de ensino-aprendizagem também estd
ligada a grande valorizagao e espago que a pesquisa possui dentro
da carreira académica. Anastasiou (2011) explica que dessa
maneira “o que traz prestigio ao professor, do ponto de vista da
carreira e da cultura académica, sdao a pesquisa, a publicagdo, a
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participacao em bancas examinadoras, as conferéncias ministradas
e os financiamentos obtidos das agéncias de fomento para subsidiar
pesquisa (PIMENTA; ANASTASIOU,2011, p.87).

Estas caracteristicas especificas da docéncia universitaria
exigem uma acao de ensinar diferente da tradicionalmente
praticada. O que as autoras denominam como pedagogia
universitaria. O docente do ensino superior presta um servigo a
sociedade e precisa agir de forma reflexiva e critica nao s6 no
ambito da sua disciplina, mas dialogando de forma efetiva com o
Projeto Politico - Pedagdgico do curso em que leciona (PIMENTA,;
ALMEIDA,2011).

Essa pratica docente antes de ser uma pratica social do grupo, é
também uma pratica do individuo profissional. O professor é uma
pessoa, que busca se profissionalizar. A universidade é o seu local de
trabalho e é esta quem oferece condigdes de profissionaliza¢do. O que
acontece é que quando estas oportunidades de profissionalizagao sao
oferecidas, sao sempre oferecidas como um bénus, uma capacitagao,
um mero treinamento, sempre delegando ao proprio professor a
responsabilidade de afirmar e melhorar sua identidade profissional.

Para entender melhor o conceito de identidade docente faz-se
necessario entender primeiro o conceito de identidade. Este ¢ um
conceito que nao possui linearidade, ndo é totalmente fixo e nao ha
como observar um comegco, meio e fim. E um processo continuo e
em constante transformagao, como explica Hall (2015), ao
apresentar o conceito de identidade dentro dos estudos culturais.

A questdo da “identidade” esta sendo extensamente discutida na teoria
social. Em esséncia, o argumento é o seguinte: as velhas identidades, que por
tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio, fazendo surgir
novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui visto
como um sujeito unificado. A assim chamada “crise de identidade” é vista
como parte de um processo mais amplo de mudanga, que esta deslocando
as estruturas e processos centrais das sociedades modernas e abalando os
quadros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem estavel no
mundo social (HALL,2015, p.9).
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Assim, pode-se entender que identidade nao é um dado
imutavel, muito menos externo. Nas palavras de Pimenta e
Anastasiou (2014), a identidade é um processo de construcao do
sujeito historicamente situado. Da mesma maneira, para Lima
(2002) o processo de construgdo da identidade docente é um
processo continuo:

Considerando esses aspectos, € possivel entender que o processo de
construcao de identidade ocorre durante toda a vida do individuo, desde a
atribuicdo do nome. Nesse momento, é a estrutura social que fornece os
padrdes de identidade em determinado contexto. Posteriormente, sao
acrescidas a identidade outras predica¢des presentes na propria existéncia
fisica ou social, que assumem a forma de personagens ou papeis sociais
(LIMA,2002, p.66).

Nos primeiros momentos de atuagao docente os docentes do
ensino superior tendem a enfrentar questionamentos acerca do seu
fazer pedagogico, dos fundamentos da Educacdo, das reflexdes
provocadas pela pratica docente na academia e na sociedade e
sobre o que realmente sentem ou querem. Para de Pimenta e
Anastasiou (2014), esta é a reflexdo sobre a identidade que é
construida ao longo da trajetéria profissional. Sao valores que
ganham maior solidez a partir da significacao social da profissao.
A concepgao de identidade pressupde caracteristicas particulares
de alguém, deste modo, o que me diferencia do outro e ainda que
¢ algo em constante construgao, portanto, é inacabado.

Uma identidade profissional se constrdi, pois, com base na significagao
social da profissdo; da revisao constante dos significados sociais da
profissao; da revisao das tradigdes. Mas também com base na reafirmagao
de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. (...).
Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor conferem a atividade docente no seu cotidiano, com base em seus
valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua histéria de vida, em
suas representacdoes, em seus saberes, em suas angustias e anseios, no
sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como mediante sua rede
de relagdes com outros professores, nas institui¢des de ensino, nos sindicatos
e em outros agrupamentos (PIMENTA; ANASTASIOU,2014, p.77).
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Para além das questdes individuais que permeiam o processo
de construgao da identidade profissional, Pimenta e Anastasiou
(2014) afirmam que é preciso considerar que a atividade
profissional de todo docente possui uma natureza pedagdgica, isto
¢, estd vinculada a objetivos educativos de formagao humana e a
processos metodologicos e organizacionais de construgao e
apropriacao de saberes e modos de atuacao. Por isso para ensinar,
o professor necessita de conhecimentos e praticas que ultrapassem
o campo da sua especialidade.

Porém, em grande parte das institui¢des de ensino superior,
embora os professores sejam eximios especialistas em suas dreas e
ja tenham muitos anos de experiéncia no seu campo de estudo
especifico, predomina, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014),
a falta de preparo e do entendimento do que seja o trabalho
pedagogico que compete a sua profissao de professor.

Na maioria das instituigdes de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos de
estudo em suas areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
que ingressam na sala de aula (PIMENTA; ANASTASIOU,2014, p.37).

Neste sentido faz-se necessario problematizar a importancia
e/ou a relevancia de uma solida formagao pedagogica, que passara
automaticamente pela Didatica, caminho percorrido na formacao
de professores, na organizacao do trabalho pedagogico e na
formacgao continuada dos professores universitarios.

Além disso faz-se necessario compreender que uma melhor
formacao do professor universitario e uma construcao sélida e clara
da sua identidade nao se fardao com uma “férmula magica” ou
apenas com uma politica educacional. Conforme Santos (2008) um
sério problema no campo educacional € justamente esta ilusao de
que é possivel encontrar uma resposta final para determinado
problema.

78



Perfil da constitui¢ao identitaria dos docentes da Ufac

Os resultados obtidos por meio dos nove (9) questiondrios foram
analisados quantitativamente e qualitativamente. As questdes de 1 a
5, se referem ao sexo, faixa etdria, titulagao, tempo de titulagao e tempo
de docéncia na UFAC. Além disso, foi realizada uma analise
qualitativa das respostas 6 a 19, que compdem os comentdrios e
analises nas apresentacoes dos resultados.

Na perspectiva relacionada ao perfil pessoal dos docentes
pesquisados, o primeiro aspecto que se pode destacar é quanto a
predominancia do sexo masculino. Assim, revela que dos 9 sujeitos
que responderam a pesquisa, 6 (66,6%) sao do sexo masculino e 3
(33,3%) sao do sexo feminino.

A partir da andlise correspondente a faixa-etaria, inferimos
certa equidade entre duas faixas-etdrias: 4 docentes (44,4%) estao na
faixa etaria de 50 a 59 anos, e 3 docentes (33,3%) encontram-se na
faixa etaria de 30 a 39 anos. 2 docentes (22,2%) situam-se na faixa
etaria de 40 a 49 anos. Quanto a titulagao, foi observado que 6 (66,6%)
professores possuem o titulo de doutor e 3(33,3%) de mestre: O que
pode ser explicado, pelo que foi dito no capitulo primeiro deste
trabalho, quanto a exigéncia do MEC de que a formacao do professor
do ensino superior acontega nos cursos de pos-graduacao.

Quanto ao tempo, os sujeitos entrevistados obtiveram suas
titulagoes: 5 (55,6%) professores obtiveram sua atual titulagao entre
4 e 8 anos, 3 (33,3%) entre 9 e 13 anos e 1(11,1%) ha 3 anos ou menos.
Com relagao ao tempo de docéncia dos professores entrevistados,
usamos como base as fases do desenvolvimento profissional
docente mencionados por Garcia (1999) apud Huberman (1995):
professores que estao entrando da na carreira (um a trés anos de
docéncia); professores que estdo na fase de sobrevivéncia,
descoberta e exploracdo; estabilizacdo (quatro a seis anos):
sentimento de competéncia e pertenca a um corpo profissional;
professores que estao na fase da diversificacao ou questionamentos
(sete a 25 anos): estagio de experimentacdo, motivacao, busca de
novos desafios e/ ou momento de questionamentos e reflexdao sobre
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a carreira; professores que estdio na fase da serenidade e
distanciamento afetivo e/ou conservadorismo e lamentagoes (25 a
35 anos): pode levar ao conformismo ou ao ativismo; e, por fim,
professores que estdo na fase de desinvestimento, recuo e
interiorizagao (35 a 40 anos): pode ser sereno ou amargo.

Quanto ao tempo de docéncia na UFAC, especificamente,
temos 4 (44,4%) professores entre 6 e 10 anos, 2 (22,2%) entre 11 e
19 anos, 2 (22,2%) entre 20 e 29 anos e 1 professor (11,1%) com até
5 anos de docéncia. Falando sobre as experiéncias prévias como
professor, foi perguntando aos entrevistados se eles tiveram
alguma experiéncia profissional como professor antes de ser
docente do ensino superior. E se sim, quais foram essas
experiéncias? Também foi perguntado como essas experiéncias
repercutem no trabalho docente atual. Todos os nove (9)
professores entrevistados tiveram algum tipo de experiéncia prévia
como docente, nao necessariamente no Ensino Superior. O
Professor A informou que possui experiéncia como professor do
ensino fundamental e de cursos a distancia. Do mesmo modo o
Professor B também possui experiéncias prévias de docéncia no
ensino fundamental e médio. A professora G destacou que “foi
professora da Educagao Basica na Educagao Infantil, anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Gestao escolar”.

A repercussao destas experiéncias prévias nos traz dados
importantes de que como elas podem influenciar na docéncia do
ensino superior, mas a0 mesmo tempo como sao extremamente
diferentes e possuem muitas peculiaridades, como demonstrou o
Professor A, quando perguntado sobre ja ter vivenciado outras
experiéncias de docéncia e como estas repercutiram no seu trabalho
docente atual (Questao 9 - Caso tenha wvivenciado outra(s)
experiéncia(s), como elas repercutem no seu trabalho docente atual?).

Bom, foram importantes para que enfrentasse questdes envolvendo a
inseguranga, vergonha, dic¢do, postura em sala etc. Mas veja, na relagao
professor e aluno, sala de aula, e outras, a UFAC foi sensivelmente diferente.
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O ensino superior foi outra experiéncia e hoje teria que treinar muito para
pegar uma sala de ensino médio e fundamental (PROFESSOR A).

O que nos remete ao que Almeida (2012) discute sobre as
peculiaridades da docéncia do ensino superior e como se configura
como um campo complexo de agao.

Do mesmo modo, o professor E destaca que essas experiéncias
prévias nao necessariamente o ajudaram no trabalho docente
universitario e sugere uma formagao pedagogica:

(...) Eu acho que todos os aprovados na docéncia do magistério superior
deveriam ser imediatamente encaminhados a um curso de didatica do
ensino superior promovido pela propria instituigdo. um curso de
nivelamento (PROFESSOR E).

Referente a trajetoria, quando perguntados se durante o
percurso como docente na UFAC, tiveram alguma capacitagao
voltada a docéncia universitaria (Questao 12 — Durante sua trajetdria
académica vocé teve alguma capacitacdo voltada a docéncia universitdria?
Se sim, descreva-a.

O Professor B relatou como capacitagao os cursos de mestrado e
doutorado que fez. O que nos faz relembrar o questionamento citado
no capitulo primeiro quanto ao fato dos cursos de mestrado e
doutorado estarem ligados muita mais a formagao do pesquisador e
pouco ligadas a formagao do professor, situando o ensino como uma
consequéncia das demais atividades (Almeida, 2012).

Ainda sobre a trajetdria docente, o Professor A relatou que
participou de uma capacitagao voltada a docéncia universitdria, na
forma de um curso esporadico oferecido pela instituicdo sobre
avaliacao.

Sim, ha muito tempo participei de um curso sobre avalia¢gdo. Aqui e ali
chegam alguns convites para cursos breves sobre esse tema, mas geralmente
batem com as aulas ou eventos académicos. Nao fazem parte de nosso
calenddrio. Tem universidades federais que obrigam os docentes a
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participarem de cursos assim, mas eles fazem parte da carga horéria
semestral (PROFESSOR A).

A forma de capacitagao ao qual o professor faz referéncia pode
ser entendida nas palavras de Almeida (2012) como agOes
tradicionalmente voltadas a fornecer apoio e subsidios a atuagao
docente, porém com carater episodico e centradas apenas nos
professores e nas suas praticas individuais, desresponsabilizando
as institui¢des no que se refere a mudangas na infraestrutura, nas
condigoOes de trabalho e na formagao.

O Professor E faz um relato diferente quanto a sua trajetéria
docente e a possiveis capacitagdes que recebeu:

Nao tive nada! Ninguém pra ensinar nem como preenche a antiga pagela,
individualismo sobra e companheirismo falta (PROFESSOR E).

Continuando na tematica que trata a trajetoria profissional dos
professores entrevistados, estes foram questionados quanto a
recepcao que receberam ao adentrarem a carreira do magistério
superior. A Questao 13 perguntou: Como foi a recepgio ao adentrar a
carreira no magistério superior e ainda, durante os trés primeiros anos
quais foram suas maiores dificuldades?

Aqui tivemos duas respostas distintas. O Professor B retrata
esta recepcdo no inicio da carreira como demasiadamente
exaustiva. Conforme relata:

A recepgao foi com uma carga de trabalho exaustiva, pois estava sendo
submetido a uma nova situagao para alguém recém-saido da graduacgao. As
principais dificuldades se davam com a falta de acesso as bibliografias, até
hoje escassas na biblioteca da UFAC (PROFESSOR B).

Quanto ao professor E, este também faz um relato negativo da
sua recepgao:

Minha recepgao foi a seguinte: "Vocé vai assumir tais disciplinas e elas estao
conforme os dias e hordrios descritos ali no mural. Entregue o plano de curso
das disciplinas num prazo de trés dias. boa sorte!". As dificuldades estdo em
todos os lugares. Ha doze anos atras falta estrutura basica em sala de aula,
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falta de bibliografia na biblioteca, etc. Falta de solidariedade profissional.
Por exemplo, ninguém senta e te ensina a cadastrar um grupo de pesquisa
ou escrever um projeto de extensao (PROFESSOR E).

Da mesma maneira, a professora I explica que apesar de
acreditar que teve uma boa recepgao por parte dos colegas, a
recepg¢ao da institui¢ao foi ruim e que se sentiu desamparada:

A recepgao dos colegas foi boa, me receberam bem, mas nao se dispuseram
a me explicar nada. A sensacdo que eu tinha é que eles ja achavam que eu ja
sabia de tudo. Pela parte institucional me senti muito desamparada, recebi
as disciplinas, as datas e hordrios da aula e apenas. Nao entendia nada da
dindmica do Ensino Superior e acabei me espelhando na forma de atuagao
docente dos meus professores da graduagao (PROFESSORA I).

A Questao 14 dizia: Como vocé se enxerga profissionalmente?
Como professor, ou pesquisador, ou como ambos. Todos os professores
responderam que se veem como professores-pesquisadores. Dado
interessante que nos mostra um entendimento do funcionamento
da universidade publica de ensino superior, que deve estar baseada
no tripé ensino, pesquisa e extensao (Pimenta e Anastasiou,2014).

Porém, o Professor B destaca qual é a principal dificuldade em
ter que corresponder as expectativas tanto do perfil de professor,
como do perfil de pesquisador.

Me vejo como professor pesquisador, pois nao se pode dissociar a pesquisa
do ensino e da extensdo, embora registre que a dificuldade de acesso a
financiamentos dificulte a otimizacdo das duas outras estruturas
(PROFESSOR B).

As estruturas as quais o entrevistado acima se refere sao as
citadas anteriormente, que dizem respeito ao tripé em que a
universidade publica deve estar fundamentada. No caso aqui, o
Professor B refere-se especificamente a pesquisa e a extensao, e a
dificuldade do professor em atender a estes dois requisitos devido
a falta de financiamento pelo Governo Federal. Do mesmo modo
os Professores D, F e H também se identificam como professores-
pesquisadores:
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Como professor, pesquisador e extensionista, também!!! Mas as condigdes
adversas da academia e o descaso da administragdo superior faz com que
tenhamos condigdes e inda assim limitada, para a docéncia. Os poucos
trabalhos de pesquisa e extensdo que conseguimos realizar foram feitos em
parceria com a Secretaria de Estado de Educagao, setor de Educacao Escolar
Indigena e com o ICM-Bio (PROFESSOR D).

Me identifico com ambas as perspectivas. Nao vejo como seja possivel
dissociar a pratica docente da pesquisa académica (PROFESSOR F).

Como uma professora pesquisadora universitdria latino-americana. A
minha ancora profissional esta alicer¢ada na ideia do professor, professor-
pesquisador. Nao entendo o fazer pedagdgico sem o fazer da pesquisa.
Trabalho com aquela ideia do Paulo Freire, o professor politicamente na sua
compreensao, ele precisa ter esse entrelago do professor-pesquisador. A
extensdo é pra mim um dos elementos primordiais dentro desse tripé. E o
espago do didlogo, é o momento em que o ensino e a pesquisa podem ser
socializados para além da academia, dos muros da universidade. Vou
dialogar com a sociedade e a sociedade vem e participa, € como uma
prestacao de conta. Com relagdo a defini¢ao latino-americana, se deve as
condigdes historicas com as quais nos deparamos enquanto professores
universitarios e enquanto pesquisadores (PROFESSORA H).

Ja o Professor E comenta que se vé mais como pesquisador do

que como professor e cita suas produgoes:

Eu me enxergo mais como pesquisador do que professor. Ja publiquei 10
livros, fiz dois doutorados e estou no pds-doutorado. Minha vida é estudar.
A instituigao é que deveria saber me aproveitar melhor como professor, me
direcionando para aquilo que gosto e sei fazer bem (PROFESSOR E).

A Professora 1 se identifica profissionalmente como

professora, mas cita as pressOes externas para ser mais produtiva
como pesquisadora.
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carreira e ter um melhor salario. As vezes me sinto inferiorizado pelo fato de
ndo ter tanta produgao académica (PROFESSORA I).

Percebe-se com estas respostas que mesmo os professores se
identificando tanto como professores, como pesquisadores, ha uma
tendéncia para o viés pesquisador. Ja quanto a Questao 17 — Como
vocé adjetiva a formagdo continuada oferecida pela UFAC para auxiliar o
trabalho docente no ensino superior? As respostas também foram na
maioria negativas. O Professor B adjetivou esta formacao
continuada como “ainda incipiente” e o Professor A retratou como
“6tima” sendo que, ele entende como formagao continuada as
oportunidades de fazer cursos de pods-graduagao, como o
mestrado, o doutorado e o pds-doutorado.

Fraca e praticamente inexistente. Nao é algo solido. E esporadico, uma
palestra ali, um debate aqui. Nado ha interagdo entre os centros, entre os
cursos, impera um egoismo institucional e uma falta de humildade tanto
para ensinar quanto para aprender. O professor nao é valorizado, sofre com
a intensificacao do seu trabalho e nao é visto como pega fundamental para a
constru¢do de uma sociedade melhor. H4 tantos professores dentro da
UFAC com transtornos mentais, estressados, doentes, desanimados, porém
tudo fica em oculto (PROFESSORA I).

O relato da Professora I, especialmente, trata do que Almeida
(2012) discute quando diz que € necessdria nao apenas projetos de
formacao continuada, mas sim, uma politica especifica de formacao
continuada de professores do Ensino Superior.

Para os professores C, D, E e F, a busca continua pelo
aperfeicoamento é a maneira de serem melhores professores. As
professoras G e I citam que necessitam se dedicar mais
integralmente ao ensino.

Na ultima pergunta do questionario foi pedido sugestoes para
que a UFAC pudesse promover uma melhor formacgao de
professores para o ensino superior. As respostas trouxeram
sugestoes diversas. O Professor A sugeriu a criagdo de um
programa voltado para que os docentes possam adquirir livros sem
que seja necessario utilizar os seus proprios vencimentos, nas
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palavras dele “uma bolsa-livros”. J& o Professor B sugeriu a criagao
de mais cursos de pds-graduacdo como forma de aperfeigoar a
formagao continuada dos professores do ensino superior. O
Professor D também sugere mais investimentos da institui¢ao nas
questdes académicos e menos investimentos nas questdes de
estrutura fisica, as quais ele chama de “perfumaria”.

Percebe-se que os trés professores acima tém como sugestoes
de melhoria do trabalho do docente do ensino superior, mais
investimentos financeiros e mais produgdo por parte dos
professores. Esta exigéncia consigo mesmo, principalmente, e com
a universidade demonstra o atual momento que a universidade
publica brasileira passa, como explica (Lima,2002) no qual os
resultados, a exigéncia de produgao por parte dos professores e a
busca quase que obsessiva por editais de financiamento de
pesquisas e extensdo, tornam-se o principal objetivo dos
professores, ficando o ensino em ultimo plano.

Esta cobranca excessiva para que os professores produzam e
avolumem seus curriculos se encaixa perfeitamente na “cultura da
performatividade” (Ball,2005) citada no capitulo 1 desta
pesquisa. Foi relevante perceber que estes trés entrevistados nao
sugeriram ou citaram melhorias na area do ensino. Estaria a
formagao voltada para os processos de ensino-aprendizagem,
como analisa Almeida (2012) em perigo?

A resposta a este questionamento nos foi dada pelos demais
professores entrevistados. Os Professores E, F e G sugeriram em
suas respostas, melhorias quanto aos saberes pedagogicos relativos
ao exercicio da docéncia.

Sugiro o basico: passou em concurso publico para docente superior? antes
de assumir sala de aula, vai ter que fazer um curso de didatica do ensino
superior de 120h. vai fazer um curso de elaboragao de projetos de extensao...
vai saber como se cria e se cadastra um grupo de pesquisa no CNPq... vai
conhecer como funciona a institui¢ao, cada 6rgao, etc. a pessoa tem que ter
nogao o que é uma universidade!!!! (PROFESSOR E).
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Outro dado preocupante foi o fato de duas professoras citarem
a ESFOR em suas respostas, ou seja, alguns professores conhecem
a iniciativa, mas nao estao plenamente satisfeitos com ela.

Falando especificamente da ESFOR e do seu funcionamento, penso que esta
é uma escola de formacdo, entdo que tempo vamos tirar pra fazer essa
formagao? Porque fica parecendo que é uma palestra, eu posso ir ou nao ir.
Sinto falta da sistematizagao desse tempo, por que e se eu nao for? Quantos
professores realmente participam? Sera que eles realmente estdo se sentindo
acolhidos pela ESFOR? E eu tenho visto um trabalho da ESFOR maravilhoso,
mas temos que comegar a pensar na ESFOR do ponto de visto sistematico.
Porque fica parecendo que é um evento (PROFESSORA H).

Da mesma maneira, a Professora I comenta sobre a ESFOR e
cita a reflexdo sobre a pratica docente através de encontros entre
professores, promovidos pela institui¢ao, para a troca de ideias,
sugestdes e experiéncias.

Consideragoes Finais

Ao longo deste trabalho foi possivel concluir que a docéncia
universitaria possui caracteristicas especificas. Logo, necessita de
uma formagao continuada durante a trajetoria de seus professores.
Podemos observar que a identidade profissional dos docentes
universitarios depende de muitos fatores: do contexto da
universidade em que atuam, da formagao pedagogica que tiveram
ou nao tiveram e do trabalho docente que realizam.

No contexto da universidade, observamos como praticas
produtivistas influenciam no processo de construgao identitaria
destes professores. A cultura do desempenho e da
performatividade, muitas vezes leva estes professores a exaustao e
ao adoecimento docente. Induz ainda, a uma culpabilizagao, visto
que o professor nao consegue abarcar tantas atividades
relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao. Porém, como a
melhoria salarial s6 acontece a medida que o professor produz, a
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sala de aula, lécus primordial de qualquer docente, fica ou é
instigada a segundo plano.

Com relagdo a formagdo pedagdgica vemos que muitos
professores elogiam suas formacodes iniciais, todavia nao acreditam
que essa formagdo os preparou para a carreira do magistério
superior. A formacao continuada, que acontece nos programas de
pos-graduacdo, poderia oferecer elementos pedagdgicos que
auxiliassem o exercicio da docéncia no magistério superior.
Acontece que esta formacao estd focada no aprimoramento do lado
pesquisador destes professores, o que é muito importante, mas ha
uma lacuna que nao € preenchida.

Quanto a atuagao docente verificamos que muitos professores
refletem sobre sua pratica, querem melhorar, mas se sentem
solitarios nessa jornada. Reclamam principalmente do abandono
institucional e da falta de investimentos das institui¢bes nas
questdes pedagdgicas. Ha de se dizer, que alguns professores, tem
dificuldade em assumir que precisam de ajuda, pois supdem que o
professor do Ensino Superior ja domina sua pratica e nao necessita
de uma formacao continuada.

Também pode-se observar que os documentos oficiais da
UFAC e dos orgaos competentes que normatizam a docéncia
universitaria, ndo sao explicitos quanto as orienta¢des referentes a
formagao e atuagdo docente. Estes possuem um carater
amplamente institucional, nos quais o professor é retratado apenas
como um servidor publico, deixando de lado as especificidades e
peculiaridades da docéncia universitaria. Dessa maneira,
contribuem para a constituicio identitdria profissional dos
professores incentivando-os massivamente a produtividade e
minorativamente a reflexdo da sua formagao e pratica docente.

A reclamagao dos docentes quanto a institui¢ao é direcionada
principalmente aos projetos de formagao continuada que a
instituigao oferece. Para os professores entrevistados essas agoes
sao precarias, algumas vezes inexistentes ou ineficientes, pouco
divulgadas e possuem um cardter de oficina, treinamento,
capacitacdo e nao de uma politica de formagao continuada
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realmente estabelecida e solida. Muitas dessas a¢des custam gastos
altos para a universidade, poucos professores participam e muitos
nem sabem da existéncia destas agdes. Os professores também
reconhecem, de maneira geral que precisam melhorar sua atuagao
docente, mas percebemos que suas sugestoes de melhoria estao
sempre ligadas a mais investimentos financeiros por parte da
instituigao e a mais producgao por parte deles mesmo.

Em meio a tempos de incerteza politica e econdmica quanto ao
futuro das universidades federais brasileira, é ainda mais necessario e
urgente que se discute a docéncia universitdria e todas as suas
peculiaridades, afinal sdo estes profissionais que formam outros
profissionais que irdo atuar em todas as camadas da sociedade.

Embora o cenario futuro se sinalize como sombrio,
acreditamos no ensino publico, gratuito e de qualidade, e
principalmente acreditamos que as institui¢des devem valorizar
melhor seus professores, bem como os professores devem buscar
sempre a melhoria do seu trabalho docente.
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A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO
NO CENTRO DE ESTUDO DE LINGUAS DO ACRE:
REFLEXOES NO CONTEXTO DA
PANDEMIA DA COVID-19

Marcello Pereira Tamwing (UFAC)

Consideragoes iniciais

Discute-se no presente capitulo as principais a¢des feitas no
Centro de Estudo de Linguas do Acre através da organizacao do
trabalho pedagodgico, que permitiu, excepcionalmente, a transigao
do ensino presencial para o ensino remoto na capital Rio Branco.
Analisa-se a atuagao dos gestores, dos professores e da equipe
pedagogica a partir do momento em que as aulas foram suspensas
até a finalizagdo do primeiro semestre remoto de 2021. Para a
compreensdo da nova dinamica no processo de ensino-
aprendizagem, utilizou-se o resultado de duas enquetes aplicadas
pelo CEL, uma antes do estabelecimento do ensino remoto e outra
apos a finalizagao do semestre. Por fim, dois professores de inglés
do Centro de Estudo de Linguas responderam a um formuldrio
com algumas perguntas sobre os desafios enfrentados a partir da
suspensao das aulas por causa da pandemia da COVID-19.

A pandemia da Covid-19 causou a interrupgao generalizada
da educagao publica brasileira. Os desafios enfrentados sao muitos
como a necessidade de manter os padrdes minimos de qualidade
do ensino que estd sendo ofertado, combate a evasdo escolar,
transformacgao dos processos pedagogicos para uma realidade de
ensino a distancia, avaliacdo e progressao de conteddos em
ambiente virtual, formacdao de professores para utilizar as
ferramentas tecnolodgicas e atualizagdo normativa para amparar as
acOes escolares. Assim sendo, a primeira parte do artigo trata dos
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impactos que a pandemia causou no ensino publico,
principalmente na realidade acreana. Os impactos causados pelo
negacionismo e a questiondvel atuacdo do Governo Federal
também sdo explorados para contextualizar os prejuizos a
educagao publica brasileira, sobretudo, no Acre.

A pandemia da covid-19 e os impactos no ensino publico acreano

Em dezembro de 2019 alguns jornais no Brasil anunciavam
que uma nova doenga havia sido detectada em Wuhan, na China.
Talvez a noticia tenha passado despercebida num primeiro
momento ja que tragédias e desastres naturais fazem parte do
cotidiano televisivo. Contudo, aquela noticia era o inicio da que ja
pode ser considerada a maior pandemia do século XXI e mudaria
para sempre a forma de se viver; a tecnologia passaria a fazer cada
vez mais parte do cotidiano das pessoas e anglicismos como
“lockdown”, “COVID (Corona Virus Disease)” e *“home office”
entrariam para sempre no vocabulario das pessoas. No dia 11 de
margo de 2020 a Organizagao Mundial da Saude (OMS) decretou
estado de pandemia, situagao inédita para as geragdes que nao
vivenciaram a uma das mais mortais pandemias ja enfrentadas pela
humidade, isto é, a da gripe espanhola ocorrida em 1918.

Ante a estranha noticia, 0 mundo aos poucos parava e o panico
comecava a tomar conta das pessoas. No Brasil, os gestores das
cidades se viam cada vez mais pressionados a tomarem uma
decisao e as responsabilidades dos entes federativos Estados,
Municipios, Unido e DF seriam colocados a prova. Ao passo que a
pandemia se espalhava em todo o territdrio nacional, havia
também uma epidemia de desinformacao e negacionismo liderada
pelo Presidente da Republica Jair Bolsonaro. De acordo com
CARVALHO et al. (2021):

No Brasil, uma politica sistematica de negacao dos riscos da pandemia por
parte do Presidente da Republica Jair Bolsonaro, contrariando, inclusive, a
posicao oficial do Ministério da Saude do Pais, que alertava para a grave
crise que se avizinhava, fez com que a situagdo atingisse propor¢des
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preocupantes, obrigando os Estados a assumirem a responsabilidade por
agdes mais efetivas de combate a Covid-19 (CARVALHO, et al., 2021, p.127).

Para piorar mais ainda a situagdao, a falta de atuacdo do
Governo Federal levaram a questdao da responsabilidade e limites
de atuacgdo de cada ente federado, levando o Supremo Tribunal
Federal (STF) a entrar em campo e decidir que todos deveriam
atuar juntos para garantir a protecao da populagao. Ainda assim, o
senhor presidente Bolsonaro utiliza até hoje a decisdo para espalhar
noticias fraudulentas de que o STF tirou os seus poderes para atuar
no combate ao virus. O que se observa € a tentativa do senhor Jair
Bolsonaro de culpar outros poderes pela ineficaz atuagao do
Governo Federal e tirar o foco para as duvidosas compras
licitatorias de vacinas, esta ultima objeto de investigagdo na
Comissao Parlamentar de Inquérito da COVID-19 do Congresso
Nacional. O Brasil vive, perigosamente, uma crise entre os trés
poderes, mais acentuadamente entre o judicidrio e o executivo.

A pandemia afetou o ensino publico e conforme os casos de
contaminados pelo novo virus aumentavam, os sistemas de ensino
estaduais suspendiam as aulas. No estado do Acre, as aulas foram
suspensas a partir do dia 17 de marco de 2020 ap6s a publicagao no
Diario Oficial do Estado (DOE) ao decretar emergéncia devido a
pandemia de Covid-19. A época, o Governo Estadual previa uma
suspensao de até 15 dias. Nao existia uma clara no¢ao de como
enfrentar uma pandemia e os cuidados necessarios. No DOE n®
12.763-A do dia 20 de margo de 2020, foi publicado o Decreto n°
5.496 com novas medidas para o enfrentamento da Covid-19 como
o fechamento de shoppings, eventos religiosos e de
estabelecimentos comerciais. Essas primeiras medidas foram muito
polémicas e contestadas durante semanas por empresarios e
religiosos. Nas escolas publicas, algumas solugdes encontradas
foram a wutilizagdo de grupos no aplicativo de mensagens
WhatsApp, o envio de atividades remotas para tentar diminuir o
prejuizo educacional, criagdo de uma plataforma educacional
chamada EDUC, gravacgao de videoaulas na TV Aldeia e entrega de
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material apostila e/ou atividades impressas para os estudantes sem
acesso a internet.

A pandemia mostrou claramente que nao hd solugao que
funcione da mesma maneira para os mais de 160 mil alunos da
rede publica acreana. A desigualdade social, ja existente antes da
Covid-19, se junta ao estado de crise permanente causado pelas
politicas neoliberais e impde aos gestores educacionais a
necessidade de se levar em conta durante o processo decisorio de
dar continuidade a educag¢ao uma solugdo que enfrente o caos no
ensino de tal maneira que possa garantir ao estudante sem acesso
a internet condi¢gdes minimas de que o ensino continue sendo
mantido mesmo em condi¢des precarias e desiguais e que a
evasao escolar seja enfrentada.

A actual pandemia ndo é uma situagao de crise claramente contraposta a
uma situagao de normalidade. Desde a década de 1980 — a medida que o
neoliberalismo se foi impondo como a versao dominante do capitalismo e
este se foi sujeitando mais e mais a légica do sector financeiro—, o mundo
tem vivido em permanente estado de crise (SANTOS, p.1,2020).

Sao em momentos extremos como o da pandemia que as
politicas publicas ou a auséncia delas mais pesam, mais impactam
na vida de todos os cidadaos. Alids, quando o Estado se omite, os
jovens em condic¢Oes sociais desfavoraveis deixam de aprender e
exercer a sua cidadania. Nunca é demais lembrar que todos sao
iguais na medida de suas desigualdades, ou seja, é preciso que as
acoes dos gestores nao excluam a populagao mais pobre.

Em momentos mais criticos da pandemia, houve a lotagao de
hospitais, falta de leitos de UTI e até mesmo riscos de
desabastecimento de oxigénio tanto nos hospitais de campanha
como em hospitais particulares. A falta de oxigénio ceifou a vida
de muitos brasileiros a exemplo do que ocorreu em outros estados
nortistas como o Amazonas e o Pard. Os governantes de estados
Amazonicos tém uma responsabilidade dobrada justamente por
causa de aspectos geograficos que impdem desafios a logistica de
distribuicdo de suplementos. Casos de corrup¢ao e desvio de
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recursos em contextos de logistica complexa e de uma populacao
ribeirinha que vive em condi¢des de pobreza, é um verdadeiro
crime contra a humanidade.

O Estado do Acre ja recebeu 730.563 doses de vacinas e foram
aplicadas 500.979 até 30 de julho de 2021. A época, dessas doses,
371.023 pessoas tomaram a primeira dose, 119.873 a segunda e
10.083 dose tinica. Os municipios que mais aplicaram foram Rio
Branco com 249,7 mil doses aplicadas seguido por Cruzeiro do Sul,
com 59,3 mil doses. No final do més de julho e inicio do més de
agosto, os adolescentes também passaram a ser publico-alvo da
vacinagdo no Acre. A cobertura vacinal e as novas diretrizes tanto
do MEC, do Congresso Nacional e do Comité Acre sem COVID,
apontavam para o retorno das aulas presenciais no dia 8 de
setembro daquele ano. Apesar da SEE/AC estipular uma data de
retorno, muitas agdes ainda precisaram ser feitas para garantir a
segurancga tanto dos docentes como dos discentes e novas variantes
do virus como a Gama e a Delta, que ja estavam em circulagdo na
cidade de Rio Branco.

No Didrio Oficial do Estado do Acre do dia 11 de agosto foi
publicado o Decreto n® 9.775, que cria o Comité de
acompanhamento do retorno das aulas presenciais no ensino
publico estadual. O novo comité visa orientar e monitorar o
processo de retorno as aulas presenciais nas unidades da Rede
Estadual de Educagao, avaliar as agoes/medidas implementadas,
propondo ajustes nas estratégias, frente aos resultados
identificados. O Comité é composto por trés membros da Secretaria
de Estado de Educagao, Cultura e Esportes — SEE, trés membros da
Secretaria de Estado de Saide — SESACRE, um membro do
Ministério Puablico Estadual-MPAC, um membro do Conselho
Estadual de Educacao — CEE e um membro do Conselho de
Diretores das Escolas Publicas do Acre — CODEP.
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A atuacdo do centro de estudo de linguas durante a pandemia da
covid-19

Para se entender melhor como o ensino de linguas ocorreu em
um contexto pandémico severo, realizou-se uma entrevista no més de
julho de 2021 com dois professores que trabalham no CEL. Um dos
professores de inglés trabalha no CEL em carater provisorio e em duas
escolas da rede publica de ensino em carater efetivo; o outro possui
apenas um contrato efetivo com o CEL. Por uma questao ética, os
docentes solicitaram que seus nomes fossem mantidos no anonimato.
O professor que tem um contrato sera denominado de Professor 1 (P1)
e o professor que possui dois contratos sera denominado de Professor
2 (P2). Duas enquetes aplicadas pelo CEL também foram utilizadas
para ajudar a montar o quebra-cabegas do processo de transicao para
0 ensino remoto, suas vantagens e desvantagens, tanto para os
gestores, professores e alunos.

O professor 1 (P1) atualmente tem seis turmas no Centro de
Estudo de Linguas, com uma média de 25 alunos por turma. De
acordo com o P1, nos primeiros dias da pandemia, a equipe
pedagdgica do CEL fez uma rdpida mobiliza¢ao para que o ensino
continuasse ocorrendo através do WhatsApp, pois o aprendizado
de uma lingua por meio do método utilizado pelo CEL exige uma
pratica continua cujo foco € o desenvolvimento da oralidade.

Na manha do dia 17 de margo de 2020 houve aula normalmente
no CEL e na tarde daquele mesmo dia quando, ap6s publicagao nos
jornais locais que trés casos foram confirmados em Rio Branco, as
aulas foram interrompidas ap6s reunido do Coordenador Geral com
membros da Secretaria Estadual de Educacgao. O relato do P1 remonta
um pouco como foi esse momento:

Eu dei aula normalmente na manha daquele dia. Apds o término da aula da
turma do dltimo horario, um aluno se aproximou e disse que trés casos
haviam sido confirmados e me mostrou uma reportagem do jornal
Ac24horas que havia sido publicada enquanto eu dava aula, ou seja, o
Corona virus acabara de chegar no Estado do Acre. Fiquei bastante surpreso
e preocupado com a informagdo. Voltei para casa com uma sensagao
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estranha e muitos alunos do periodo da noite enviaram mensagens de
preocupagao com a situagao que estava sendo vivenciada e que nao queriam
ir para a aula. Na tarde daquele mesmo dia, as 17h30 min, o CEL soltou uma
nota informando que a priori as aulas estariam suspensas a partir do 18 de
até o dia 03 de abril de 2020, com previsdo de retorno no dia 06 de abril
(Professor 1,2021).

Oficialmente, o periodo de distanciamento social iniciou no
dia 18 de margo com a publicagdo do Comunicado CEL - 01/2020,
que determinou a suspensdo das aulas na rede publica de ensino
durante o periodo que vai do dia 18 de margo a 3 de abril, isto é,
por 15 dias. De acordo com o P1 “mesmo com a suspensao das
aulas nao deixamos de trabalhar porque a coordenagao pedagdgica
pediu para que o periodo de quarentena fosse usado para a
atualizagdo das cadernetas (P1, 2021)”. No dia 17 de marc¢o também
foi publicado o Memorando Circular n® 006 de 2020 diretamente do
Gabinete do Secretario de Educagao Mauro Sérgio Ferreira da Cruz
com algumas recomendacgdes, dentre elas a suspensao das aulas, a
necessidade de todos ficarem em isolamento social, restricao ao
atendimento presencial e dispensa de servidores do grupo de risco.
Nesse mesmo periodo, viralizava em grupos do WhatsApp audios
do médico infectologista e professor da UFAC Thor Dantas com
recomendagdes para evitar a contaminagdo do novo virus.

No dia 26 de mar¢o de 2020, a coordenagao pedagodgica
solicitou dos professores a confirmagao se ja tinham grupos de
alunos no WhatsApp. No dia 28 de margo, ou seja, 10 dias apos o
inicio desse periodo de distanciamento social, a Coordenagao
Geral, juntamente com a Equipe Pedagdgica, realizou, através do
grupo institucional no WhatsApp, um levantamento das turmas de
todos os professores, analisando os que ja tinham grupos
de WhatsApp e o de turmas pendentes. No dia 30 de margo, o
periodo de distanciamento foi estendido por mais 7 dias e
orientagOes para o inicio das interagOes entre os professores e os
alunos foram enviadas através do WhatsApp, entre elas: incentivo
aos alunos a continuarem o curso; revisao de contetidos estudados;
e necessidade de acompanhamentos de informes oficiais. A
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coordenacdao pedagogica sugeriu aos professores o envio de
mensagens motivacionais na lingua estudada; links de videos do
YouTube sobre o contetido estudado antes da suspensao das aulas;
atividades escritas das apostilas de apoio e/ou da internet;
sugestoes de filmes e séries e/ou videos curtos sobre aspectos
culturais das linguas; e curiosidades sobre a lingua.

Em 01 de abril, houve uma reuniao do CEL com o chefe do
Ntcleo de Tecnologia Educacional (NTE), onde foi colocada a
disposi¢ao do CEL a plataforma EDUC. No dia 02 de abril, a
Coordenacgao Geral pediu um esfor¢o maior no apoio as agdes de
estimulo aos alunos e comegou a divulgacdo para a utilizagao da
plataforma EDUC, com a disponibilizagao de contetidos variados
dos cursos de linguas do CEL como musicas, apostilas, resumos e
posteriormente videoaulas gravadas nos estudios da TV Aldeia etc.
Nesse mesmo dia, também foi publicado no DOE o decreto n®5.668,
prorrogando por mais 15 dias a suspensao das aulas a contar de 04
de abril de 2020, portanto, a previsdo de retorno foi para o dia 20
de abril. Ainda, conforme informacgées do P1, no dia 03 de abril, a
coordenacdao enviou uma mensagem a todos os professores
perguntando se alguém teria interesse de gravar voluntariamente
videoaulas de até 10 minutos na TV Aldeia para a rede publica. Um
dos objetivos da Coordenacgao Geral foi dar visibilidade as a¢des do
CEL durante o momento critico da pandemia.

O Governo Estadual continuou a publicar mais decretos para
suspender as aulas e uma das preocupagoes da Coordenagao Geral
era a evasao de alunos ja que o CEL ¢ um projeto de governo que
depende da existéncia de estudantes. Para o P1 “naquele momento,
houve mensagens sobre a possibilidade de devolucao de alguns
servidores se a evasao de alunos aumentasse, foi uma maneira sutil
de pressionar o trabalho dos professores para aumentar a atencao
aos alunos (P1, 2021)”. Observa-se através do relato, que a
coordenacao se preocupava em manter a instituicao funcionando e
mostrar que o trabalho continuava apesar do isolamento social. Por
outro lado, os professores sofriam pressdes caso o numero de
desistentes aumentasse. No dia 17 de abril, a Coordenacao Geral
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deliberou dentre outras coisas: a retomada das devolutivas
individuais referente aos acompanhamentos pedagdgicos
realizados anterior a suspensdo das aulas e o acompanhamento,
orientagdo e estabelecimento de um padrao de interatividade
professor-aluno no periodo de pandemia.

Apds 45 dias do inicio desse periodo, a Coordenagao Geral,
juntamente com aequipe administrativa, responsavel pelo
levantamento dos contatos telefonicos dos alunos das turmas
pendentes, a equipe pedagdgica, responsavel pelo estabelecimento,
orientagdio e acompanhamento da agao deliberada padrao de
interatividade como solugdo para internet reduzida, usando
WhatsApp, e os professores, responsaveis pela elaboracao de
atividades adequadas para o alcance dos objetivos propostos,
promocao da interacao e registro delas, deu inicio a realizagao do
envio e correc¢do de atividades a partir do dia 04 de maio.

Entre os dias 01 e 15 de junho ocorreu recesso dos professores
e no dia 16 houve o retorno das atividades. No dia 20 de julho
comegou o periodo de gravagoes das videoaulas na TV Aldeia, ao
todo cada professor gravou 12 aulas que foram disponibilizadas na
plataforma EDUC e posteriormente no canal do YouTube do CEL.
Em 1 de outubro, o CEL decidiu que as atividades deveriam ser
corrigidas via Google Meet através do chamado “Gabarito
Comentado”, essa nova dinamica de trabalho ajudou a desenvolver
uma agao para que o semestre seguinte fosse feito de maneira
remota. O conturbado semestre de 2020 foi encerrado no dia 16 de
dezembro e impactou a abertura de novas vagas, pois nao houve
processo seletivo de novos estudantes. Observa-se que a pandemia
acelerou a digitaliza¢do dos processos pedagdgicos e aumentou a
interatividade nas redes sociais da institui¢do, bem como a criacao
de um canal com contetdo gratuito.

Os alunos nao passaram automaticamente de mddulo pois o
curso ainda era presencial. As agoes desenvolvidas em 2020 serviram
para que os alunos continuassem praticando o conteudo que
aprenderam. No contexto do ensino de linguas, é fundamental manter
revisdes constantes do contetido. No inicio de 2021, as aulas remotas
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foram autorizadas pelo Conselho Estadual de Educacao e o CEL
passou excepcionalmente a ser a distancia com uso do Google
Classroom, do Google Meet, do Google Formuldrio e do WhatsApp.

O P2, na rede basica, tem 11 turmas do ensino fundamental em
uma escola e 5 turmas em outra escola, porém em bairros diferentes,
cada uma com uma média de 35 alunos; além disso, no CEL o
professor tem 6 turmas, com uma média de 22 alunos por turma. Se
somados a rede e o CEL, no total o professor leciona para mais de 692
alunos. No CEL, ele trabalha no periodo matutino, nas outras escolas
em dois periodos (matutino e vespertino). E muito comum que os
professores de linguas estrangeiras tenham entre 12 e 14 turmas e
muitas vezes em escolas diferentes, o que por si s6 ja configura um
enorme desafio no que tange ao ensino e planejamento.

O P2 assumiu as turmas do ensino regular em outubro de 2020
apos a sua convocagdo no concurso efetivo. Ele conta que alguns
grupos no aplicativo WhatsApp ja haviam sido criados a época em
que foi lotado e que nao precisou criar grupos. Ainda assim, ele é
responsavel por administrar 16 grupos da rede basica e mais 6
grupos do CEL, sem contar os grupos institucionais e pedagdgicos.
Sao tantos grupos no WhatsApp que de acordo com o professor foi
preciso usar um celular antigo para administrar as turmas da rede
basica, sem qualquer apoio ou suporte da Secretaria de Educacao.
Os grupos do CEL foram todos criados pelo préprio professor, o
trabalho da secretaria era somente passar o nome e o numero dos
alunos, o restante era de sua responsabilidade.

O docente também mora em um lugar de dificil acesso onde as
condicOes de conexdo a internet sao precarias. O fato de utilizar um
aparelho antigo para manter as turmas da educagdo basica ocasiona
uma série de problemas no envio e recebimento de atividades
remotas. O professor alega que todos os dias recebe muitas
perguntas nos dois aparelhos, em particular na fase de encerramento
do ano letivo onde os pais dos alunos o procuram. Em decorréncia
da baixa conexao de internet, deu-se a opgao para o professor ir até
o CEL e usar a internet da institui¢cdo para dar aulas.
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As mensagens trocadas também servem como contetido
pedagogico pois o WhatsApp é usado para tudo, a saber: envio de
atividades; elucidac¢ao de davidas acerca de atividades sincronas e
assincronas; envio e sugestoes de videos e canais no YouTube sobre
inglés; aulas através de dudios e de compartilhamento de
atividades via links do Google Formulario etc. O professor também
alega que o gasto com energia é elevado e ndo ha qualquer
ressarcimento por parte do estado e que a sua remuneracgao, assim
como a dos demais professores da rede publica acreana, é a
segunda menor do pais. O relato vai ao encontro da insatisfagao
dos trabalhadores em educagdo que levaram ao Sindicato dos
Trabalhadores em Educagao do Acre (SINTEAC) a deflagragao de
uma greve que durou aproximadamente um meés, sendo suspensa
somente apos acordo judicial durante audiéncia de conciliacao
ocorrida no dia 17 de julho de 2021. O Governo Estadual enviou o
Projeto de Lei para a Assembleia Legislativa do Acre na tarde do
da 23 de julho, onde se compromete a fornecer um auxilio no valor
de R$ 6,3 mil para compra de notebooks (R$ 4.500) e planos de
internet (R$ 1.800), este ultimo parcelado em até 18 vezes.

Sobre o uso de tecnologias na rede publica de ensino, na opiniao
do professor, o Google Classroom se torna redundante pois como a
escola utiliza grupos do WhatsApp desde o inicio, quem estd no
Classroom também estd nos grupos e o WhatsApp ja cumpre as
fungdes de envio e recebimento de atividades. O professor recebe as
atividades de trés formas: WhatsApp, Google Sala de Aula e
presencialmente, ja que alguns alunos buscam o material impresso
na escola por nao terem acesso a rede mundial de computadores. J4
no CEL, nao ha envio de atividades impressas pois todas as
atividades sao postadas no Google Classroom e os alunos
respondem diretamente no Google Formulario. Questionado se
prefere o ensino remato ao ensino presencial, ele é enfatico ao
afirmar que no ensino remoto estd trabalhando bem mais e que as
condigOes de trabalho sao piores. As turmas do ensino fundamental
e médio também sdo impactadas pela atuagao profissional do CEL
porque o professor afirma que a formagao pedagdgica recebida no
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CEL melhora a metodologia aplicada na educacao basica e o tornou
mais dinamico e criativo em sala de aula.

Perguntado sobre as principais diferengas entre a dinamica de
trabalho e a relagdo na educagao basica e o CEL, o professor P2
afirma que:

A escola da rede tem exigéncias, mas como o que o estado pode oferecer é
limitado e os gestores sabem disso, mesmo se ndo alcangar as metas nao
somos tdo rechagados, ja no CEL tem tanto a cobranga quanto as ameagas de
ser devolvido, especialmente para professores como eu, com contrato
provisorio (Professor 2,2021).

Ante o exposto, fica claro que na percepgao do professor a
exigéncia na sistematica do trabalho e a necessidade do
cumprimento de prazos e metas é maior no CEL. Essa cobranga do
CEL também causa um efeito na atuagao do professor na rede
quando ele diz que “vocé é tao cobrado no CEL que na rede as
cobrangas parecem pequenas (P2,2021)”; é interessante observar a
dualidade do efeito que a atuagao profissional em lugares
diferentes causa no trabalho do professor. A produtividade
aparentemente aumentou e a organizagao do trabalho docente
também no contexto da educagdo bdsica, porém é preciso
questionar até que ponto as pressoes recebidas sdo positivas e se
essa forma de trabalho é a mais adequada.

No CEL, como o curso de lingua estrangeira ndo é obrigatdrio,
mais de 1300 alunos nao fizeram a manifestagao de interesse para
retornar ao curso no final de 2020 e acabaram desistindo. Para se
ter ideia, o CEL tinha mais de quatro mil alunos matriculados no
primeiro semestre de 2020. E importante ressaltar, conforme visto
anteriormente, que o CEL desde as primeiras semanas da lei que
decretou o lockdown na cidade de Rio Branco, adotou atividades
interativas via WhatsApp e posteriormente via Google Meet.
Durante o trabalho realizado remotamente, de abril a dezembro de
2020, os professores do CEL criaram 664 atividades exclusivas,
todas de acordo com o material didatico. E preciso evidenciar que
as atividades foram criadas do zero e verificadas nos minimos
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detalhes pela coordenacao pedagogica do CEL, pelo menos para os
professores de inglés a observancia da qualidade do material
ocorre porque os coordenadores pedagdgicos sao ex-professores
do CEL, portanto, conhecem muito bem o conteudo a ser
trabalhado e a metodologia.

No organograma da rede publica de ensino, o CEL foi a
primeira institui¢io a dar continuidade as suas atividades de
maneira remota ao criar atividades exclusivas para os alunos. Por
ser um ambiente de aprendizagem de lingua estrangeira, a
permanente revisao de conteudo é necessdria. Cada professor
ficava responsavel por todo o processo de elaboragao, desde a
selecdo de imagens em codigo aberto, design, criagao de contetido
etc., tudo com um alto padrao de qualidade. Para se ter ideia, até
mesmo a fonte e a forma de apresentacdo dos conteudos foram
padronizadas e enviados por e-mail aos professores:

Os professores também foram convocados a elaborarem
apresentacdes no formato PowerPoint e, em seguida, a gravar aulas
para a TV aldeia, resultando em um grande material audiovisual
disponivel no YouTube e na Plataforma EDUC, por outro lado, o
trabalho aumentou significativamente conforme relato do
professor:

Houve uma rapida reuniao via Google Meet com a Coordenagao Geral e a
pedagogica. Todos os professores foram informados sobre a decisao de
gravarmos videoaulas para a plataforma EDUC. Aquele momento foi um
desafio profissional. Além disso, os professores foram responsaveis nao s6
por gravar como também pela elaboragao de slides. Recebemos em nossos
e-mails orientagdes sobre a necessidade de se utilizar imagens de dominio
publico em alta resolug¢do, uma determinada fonte, tamanho de letra e
selegdo criteriosa de conteidos de acordo com o material didatico. A
cobranga sobre o professor naquele momento foi intensa, com toda certeza
os professores passaram a trabalhar mais durante o periodo de
distanciamento social (Professor 1,2021).

O relato do professor demonstra que a gravagao de videoaulas
foi uma realidade ocasionada pela pandemia e que se tornou um
verdadeiro desafio profissional. Destaca-se também as orientagdes da
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coordenacao pedagdgica que afetavam até a qualidade da imagem
selecionada para criar uma atividade. Com o que foi relatado, é
possivel ter ideia do trabalho realizado e das cobrangas recebidas.

De acordo com P1, toda semana, além de criar atividades com
o padrao CEL, era preciso enviar a coordenagao a quantidade de
alunos que participaram das atividades. Alcangar metas e objetivos
nado bastam para assegurar um ambiente de trabalho saudavel, os
professores precisam ter condi¢des de trabalho favoraveis e que
nado sejam tratados simplesmente como maquinas produtoras de
conteudo. O excesso de pressao pode gerar problemas psicoldgicos
e outras doengas. A quantificacdo da participagao dos alunos nos
grupos de WhatsApp serviu como termometro do seu interesse ou
nao pelo curso como se observa no Quadro 2, disponibilizado pelo
professor P1:

Quadro 2 — Porcentagem e quantidade de alunos que fizeram as atividades
assincronas das turmas do P1

ATIVIDADE %

Atividade 1 63 44,1%
Atividade 2 38 26,6%
Atividade 3 51 35,7%
Atividade 4 71 49,7%
Atividade 5 56 39,2%
Atividade 6 65 45,5%
Atividade 7 62 43,4%
Atividade 8 59 41,3%
Atividade 9 60 42%

Atividade 10 56 39,2%
Atividade 11 50 35%

Atividade 12 45 31,5%
Atividade 13 47 32,9%

Fonte: Centro de Estudo de Linguas do Acre, Professor 1,2021.

Ao analisar o Quadro 2, observa-se que nenhuma atividade
obteve um indice de participacao superior a 50% dos alunos do P1.
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De acordo com o P1, nas primeiras semanas, os professores
enviavam duas atividades e depois passou a ser somente uma para
ndo sobrecarregar o professor e o aluno. E importante destacar que
embora a média de estudantes que fizeram a atividade seja de 39%,
os estudantes que enviaram a atividade em uma determinada
semana nao sao necessariamente 0s mesmos que enviaram em
semanas distintas.

Apos a aprovagao do Conselho Estadual de Educacao para o
retorno via ensino remoto houve a aplicagao de uma enquete entre
os dias 16 de novembro e 8 de dezembro para avaliar a qualidade
da internet dos estudantes, a experiéncia que os alunos tiveram
com a interagao com o professor via WhatsApp, os impactos da
pandemia na aprendizagem, a qualidade da internet etc. O ensino
remoto promove uma reformulagao de agdes e transformacdes na
dindmica educacional e uma série de observagdes precisam ser
feitas para que o ensino seja eficaz. SAVIANI (2020) faz trés
apontamentos:

a)o acesso de todos os alunos ao ambiente virtual propiciado pela
aparelhagem representada por computadores, celulares e similares;

b) considerando que os alunos e professores devem estar confinados nas
suas residéncias, estas deverao estar todas equipadas com acesso a internet;
c) é preciso que todos os estudantes preencham os requisitos minimos para
acompanharem, com proveito, o ensino remoto. Ou seja, é preciso que todos
estejam ndo apenas alfabetizados em sentido estrito, mas também em sentido
funcional e, mais do que isso, nao sejam analfabetos digitais (2020, p.5-6).

Nao bastasse o analfabetismo em seu sentido estrito, ha
também o analfabetismo digital que atinge muitos paises,
especialmente os com IDH médio e baixo. A regiao norte tem uma
cobertura de internet precaria e o seu acesso chega a algumas
regides mais isoladas de maneira lenta. E possivel que tanto alunos
como professores nao tenham nogao de todas as fungdes que
podem ser executadas em um celular ou computador e a dinamica
de funcionamento de postagem e recebimento de atividades via
Google Classroom por exemplo poderda ser prejudicada. O
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conhecimento sobre as condi¢des desse letramento digital é
fundamental no planejamento que levara a transi¢do do ensino
presencial para o remoto.

A primeira enquete aplicada pelo CEL recebeu 1.216 respostas
e traz dados pertinentes. A maioria dos alunos do CEL cursam
inglés. Para 25,6% dos participantes da pesquisa a internet € regular
ou instavel e para 4,2% € péssima, se somados, isso significa dizer
que 362 alunos (29,8%) sao afetados pela baixa qualidade da
cobertura de internet no estado. Um dos motivos que levou a
coordenacao a adotar o padrao de interatividade via WhatsApp foi
por prever que muitos alunos nao tinham acesso a uma internet de
qualidade. Sobre a participagao dos estudantes nas atividades
online, 17,7% nao participaram e para 51% as vezes tém dificuldade
de participar das atividades propostas. E mister destacar que no
Plano Estadual de Educacao (PEE) do Acre (Lei 2.965/2015), esta
elencada uma série de metas que visam a promogdo e a
implantacao de tecnologias como a meta 2.23: “oferecer formacao
tecnoldgica para que professores criem grupos de interagado com
alunos nas redes sociais, objetivando seu acompanhamento
individualizado no Ensino Fundamental”. Além disso, no Capitulo
I, que trata das diretrizes do PEE, no inciso IX, aparece a promogao
tecnologica do Estado.

Sobre a possibilidade de tirar duvidas com o(a) professor(a)
online, 24,1% evitam por achar que esta incomodando o professor.
Em aulas presenciais, havia oportunidades para que os estudantes
se sentissem mais confiantes para tirar davidas. A timidez também
€ um componente psicologico importante que faz com que 14,2%
dos estudantes nao tirem duvidas no ensino remoto.

O Celular é o aparato tecnoldgico mais utilizado pelos
estudantes, a enquete apontou que 81,3% dos alunos acompanham
a correcao da atividade via Google Meet através do smartphone.
Sobre as gravagoes feitas pelos professores, 49,5% nao acompanha
e consideram e que, portanto, ndo ajudam na compreensao do
conteiddo, numericamente é um dado a ser levado em
consideracao.
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Uma das agoes feitas pelo governo estadual para possibilitar o
aprendizado dos alunos foi o uso da plataforma EDUC, inclusive
para alunos do CEL. Ainda assim, para 36,9% dos estudantes a
plataforma é desconhecida o que aponta a necessidade de maior
divulgacdo do objetivo e fungdes da plataforma. Os professores
fizeram muitas divulgagdoes nos grupos, mas isso nao foi o
suficiente. A enquete demonstra que os alunos nao acham a
plataforma interessante.

A pergunta n® 11 € uma das mais interessantes porque analisa
se a motiva¢ao em aprender uma lingua estrangeira foi afetada por
causa da Pandemia da Covid-19. Os dados coletados apontam que
para 39,1% a pandemia trouxe desmotivacao por nao ser presencial
e por causar problemas pessoais. Somente 23,4% dos alunos
mantém-se motivados em aprender. Como dito anteriormente, a
pandemia colocou em risco a satide mental de muitos alunos e até
mesmo de professores.

Outro dado revelador é que o tempo de estudo durante a
pandemia diminuiu significativamente pois para 13% a mudanga
de rotina impediu a dedicagao aos estudos e para 10,2% surgiram
outros compromissos que inviabilizam ter o mesmo tempo de
estudo que tinham antes da pandemia. Poder-se-ia dizer que se as
aulas voltassem a ser presenciais, 23,2% dos alunos precisariam
mudar de hordrio ou turno. Sobre o retorno as aulas presenciais,
11,8% disseram ndo ter certeza se devem retornar logo e que
depende das condi¢des devido a pandemia e 18,3% preferem voltar
as aulas somente quando houver total seguranca e 0,3% alunos
desistiram. A porcentagem de 0,3% € a partir dos que responderam
a enquete, comparado ao numero total de matriculados, a
porcentagem de desistentes € bem maior.

No inicio do primeiro semestre de 2021, ja4 com parecer
favoravel do Conselho de Educacao, os discentes deram
continuidade aos estudos de maneira remota através de uma
avaliacdo diagnostica de contetidos estudados em mddulos
anteriores. Em termos de cuidados na transi¢ao para o ensino
remoto a avaliagdo diagndstica foi um ponto positivo. Essa
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avaliagdo nada mais era do que uma atividade avaliativa com
conteudo ja estudado. Presencialmente, as aulas tinham a duracao
de 1Th20min. No ensino remoto, passou-se a ter 50 minutos de aula
via Google Meet e 0s alunos deveriam usar os 30 minutos restantes
para atividades assincronas como acessar o Google Classroom,
assistir as aulas extras e ler os materiais postados com antecedéncia
e enviar a atividade de casa disponivel no Google Formulario. Os
estudantes passaram a ter até 48 horas para enviar a atividade. No
inicio de cada aula, a atividade de casa da aula anterior era
corrigida pelo nos primeiros 10 minutos.

O trabalho dos professores em 2021 ficou concentrada na
programacao de envio de atividades, materiais complementares,
audios etc. As apresentacdes no PowerPoint também foram
ajustadas para uma aula de 50 min. A pagela que antes era fisica
passou a ser digital e o primeiro semestre de 2021 também marcou
a inauguragao do Portal do Aluno e do Sistema Integrado de
Gerenciamento do Centro de Linguas (SIGCEL), criado com a ajuda
do NTI da UFAC. As parcerias com a universidade federal tém sido
estratégicas para ambas as institui¢des. A universidade tem muito
a contribuir com o ensino local. Através do SIGCEL, os professores
podem acessar a lista com os alunos matriculados, o contato de
cada um deles, movimenta¢des como trancamento, desisténcia e
novas matriculas, a quantidade de alunos e a pagela eletronica.
Antes, esses dados eram repassados diretamente pela secretaria.

O primeiro semestre de 2021 se encerrou no dia 26 de julho de
2021. Entre os dias 06 e 13 de julho uma nova enquete foi aplicada com
o objetivo de avaliar o periodo de aulas remotas. Desta vez, o
formuldrio registrou a resposta de 1.276 participantes. O interessante
dessa segunda enquete é que houve a possibilidade de enviar
comentdrios com criticas, sugestdes e outras observagdes sobre o
ensino remoto, no total houve 275 comentarios. A partir de alguns
dados coletados dessa dultima enquete, novos dados foram
acrescentados para ajudar a compreender os efeitos do ensino remoto.

Sobre a participacao oral via Google Meet, 47% dos alunos
afirmam que participam voluntariamente nas aulas. No CEL, a
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participacdo durante a aula € um componente avaliativo. Ja para
24,1% a participagao s6 ocorre quando é solicitado pelo professor,
jad para 26,2% as vezes participa voluntariamente, conforme se
observa no grafico abaixo:

Grafico 1 - Questdo 8 da Enquete 2 aplicada em 2021

8. Como vocé avalia a sua participacao oral nas aulas on-line (Google Meet)?

1.276 respostas

@ Participo voluntariamente nas aulas

@ Participo apenas quando sou solicitado
® As vezes, participo voluntariamente

@ Nunca participo oralmente

Fonte: Centro de Estudo de Linguas do Acre, 2021.

Concordante com o que foi mencionados anteriormente, os
alunos deveriam enviar as atividades em até 48h. A pergunta n® 9
avaliou se os estudantes fizeram o envio das atividades em tempo
habil, assim temos:

Grafico 2 — Questdo 9 da Enquete 2 aplicada em 2021

9. Vocé entrega as tarefas para casa no prazo determinado pelo(a) professor(a)?

1.276 respostas

@ Sempre
@ Quase sempre

@ Algumas vezes
@ Raramente
g | @ Nunca

Fonte: Centro de Estudo de Linguas do Acre,2021.
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Mais da metade das respostas recebidas apontam que os
alunos sempre enviaram as atividades no tempo determinado. O
aumento do envio das atividades em comparagao com o ano letivo
de 2020 ocorre porque a partir do momento que o curso passou a
ser remoto, as atividades passaram a ser componente avaliativo
que poderia valer até 1,0 ponto.

Sobre alguns dos comentdrios enviados, na visdo de um
estudante sobre o ensino remoto emergencial, o ensino remoto
deveria ser mantido por entender que essa € a forma de educacao
do futuro:

Considerando que amei as aulas on-line, que os materiais, dudios e
professores sdo excelentes, e que as ferramentas sio fantasticas, sugiro que
todas as aulas de linguas do CEL continuem indefinidamente on-line, pois é
a forma de educagao do futuro proximo e quaisquer problemas podem ser
solucionados quando existe boa vontade. A equipe CEL estd de parabéns
pela contribuigdo positiva/valiosa para os alunos e demais pessoas da
comunidade como eu. Muitos podem nao valorizar, mas vocés sdo show.
Amei as aulas. Nao quero aulas presenciais, pois as aulas online sao
excelentes (Informante 1,2021).

O ambiente virtual utilizado também recebeu elogios de um
dos alunos: “A utilizagcdo desse ambiente virtual nesse momento de
pandemia foi uma excelente decisdao e a forma motivacional do
teacher foi nota dez” (Informante 2, 2021). E curioso observar a visio
dos alunos as mudangas ocorridas e a compreensao por parte do
processo de tomada de decisao para transi¢ao ao ensino remoto.

Apesar do entusiasmo demonstrado pelo comentario, o CEL
também recebeu muitas criticas construtivas como as que serao
reproduzidas a seguir:

Sei que o tempo é bem corrido, principalmente nas aulas remotas por conta
das midias digitais. Também compreendo as dificuldades enfrentadas pelos
professores para a adaptacao das atividades. Mas, gostaria que pudéssemos
treinar mais, ter um pouco mais de tempo. Entre uma unidade e outra, as
vezes, acaba ndao dando tempo de assimilarmos um contetido e em seguida
ja vem um outro conteido novo. Isso, realmente compromete a
aprendizagem (Informante 3,2021).
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Esse comentario é oportuno porque houve uma reducao de
atividades sincronas e as aulas deixaram de ser 1h20min para
serem 50 minutos. O restante do horario foi alocado para atividades
assincronas. Uma das caracteristicas dos estudantes do CEL ¢ a
autonomia dos estudantes. Desde as primeiras aulas os alunos sao
orientados a terem autonomia nos estudos o que significar uma
ressignificagao na relagdo aluno e professor, o estudante deixa de
ser dependente e passa a ser protagonista em certa medida. A
autonomia do aluno nao significa de maneira alguma a auséncia do
professor, muito pelo contrdrio, o trabalho para que o discente seja
autonomo nos estudos é constante. A ferramenta utilizada para
aulas online foi 0 Google Meet que posteriormente passou a limitar
as chamadas gratuitas para nao assinantes por um periodo maximo
de uma hora.

Outros comentdrios feitos relatam a demora no recebimento
de mensagens por parte dos docentes: “A professora deveria ser
mais receptiva na hora de ler as mensagens dos alunos, eu mando
mensagem pra ela e elanao me responde” (informante 4, 2021). Um
outro comentario diz respeito a auséncia das aulas que foram
gravadas pelos professores na TV Aldeia: “O material em video a
ser disponibilizado pelo CEL faz falta em nosso aprendizado
(informante 5, 2021)”. No primeiro semestre de 2021, o CEL
inaugurou um canal no YouTube e disponibilizou parte das
videoaulas, infelizmente algumas das gravagdes foram perdidas
por um funciondrio que alegou ter perdido o pendrive que continha
todas as filmagens. Ainda assim, os professores enviaram
conteudos complementares sobre o conteido estudado a partir de
outras fontes disponiveis na Internet.

O material didatico nao ficou imune a comentérios dos alunos:
“nas aulas podiam usar contetidos e/ou exemplos da atualidade,
recomendagoes de livros, séries, filmes, jogos para aprendermos
mais.” (Informante 6, 2021). Os livros didéticos sdo de fato antigos,
para se ter ideia o livro de inglés é do ano de 2008. No processo de
producao de novos materiais como as que foram enviadas no
WhatsApp, uma das orientagdes era a produc¢ao de um contetdo
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com exemplos modernos e do cotidiano dos estudantes, com
tematicas atuais. O CEL estd num processo de atualizagao de
muitos materiais. No Panorama Geral da Enquete 2, 20% dos
participantes da pesquisa preferem as aulas remotas a aula
presencial. 29% dos 275 comentdrios sao de criticas construtivas
que ajudardo nos proximos planejamentos.

Grafico 3 - Panorama Geral da Enquete 2

.lé.‘)‘ CENTRO DE ESTUDD DE LINGUAS 73, CENTRD DEESTU0 DE LNGUAS

¥ ENQUETE

AULAS REMOTAS - 2021

M Alunos que preferem
aulas presenciais.

® Alunos que preferem
aulas remotas.

M Comentarios Positivos

i Criticas Contrutivas
referente ao enino e
material pedagogico.

Fonte: Centro de Estudo de Linguas,2021.

A Enquete 2 mostra a compreensao dos alunos sobre o periodo
de ensino remoto e contribuiu para o planejamento do segundo
semestre de 2021. A experiéncia com o ensino remoto vai deixar
muitas marcas. Quando as aulas voltarem a ser presenciais, o uso
do Google Classroom e do Google Formulario continuarao sendo
utilizados e atividades impressas serdo cada vez menor.

Consideragoes finais

Demonstrou-se que a equipe pedagdgica do CEL e o trabalho
dos professores permitiu uma rapida resposta pedagogica para
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que os alunos continuassem estudando uma lingua estrangeira
via aplicativos como o WhatsApp, Google Meet, Google
Classroom e YouTube. Em outras palavras, a gestdao pedagogica
teve um papel crucial ante os desafios criados pela pandemia.
Contudo, a cobranga e a sistematizacdo de alguns processos
pedagogicos acarretaram sobrecarga no trabalho docente, o que
gerou estresse e colocou em perigo a saude dos professores. A
hierarquizagao, o tecnicismo presente na instituicio com
constantes avaliagdes, quantificagdo de dados e prazos sao
aspectos que precisam ser reavaliados.

Ademais, registraram-se os desafios da profissao docente de
dois professores, especialmente a do professor que atua tanto no
CEL quanto na Rede Publica durante o periodo de ensino remoto
emergencial, como a baixa conectividade de internet dos alunos; o
aumento no consumo de energia na conta de luz do professor, sem
direito a ressarcimento; o processo de aprendizagem de novas
tecnologias; novas atribuigdes como a criagdo e a manutengao de
grupos no WhatsApp e o aumento de carga horario no atendimento
a comunidade escolar. Nao resta duvida que € o trabalho docente
que mantém o CEL e oportuniza jovens acreanos a aprenderem
uma nova lingua. Sem o empenho de todos, os prejuizos seriam
bem maiores aos estudantes e poderia comprometer mais ainda o
processo de transi¢ao pois € crucial no aprendizado de uma nova
lingua a pratica constante.

Neste sentido, a enquete foi importante para o CEL montar um
plano efetivo de retorno via ensino remoto para os estudantes
darem continuidade ao curso e a observar os equipamentos que
cada estudante possui. O acesso e qualidade da internet também
aparece na enquete.

Com a evolugao tecnologica e mudangas na sociedade, novos
desafios e exigéncias surgem para atender as necessidades em um
campo de constantes disputas como o educacional. A educacao é
um bem publico e a qualidade do ensino deve receber especial
atencdo dos governantes, de modo a promover os interesses
coletivos e o desenvolvimento social. A Pandemia da Covid-19
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parece deixar duas marcas: a primeira delas ¢ a capacidade da
educacdo brasileira ser resiliente e se adaptar ao grande desafio
imposto pelo virus e a segunda ¢ a grande lacuna que ainda existe
para as pessoas terem acesso a uma internet de qualidade e a
dificuldade de os professores utilizarem recursos tecnologicos, por
isso € necessario o investimento em cursos de formagao continuada
e assisténcia aos professores por parte do estado.
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TRABALHO E EDUCACAO: CONCEPCOES SOBRE
A CENTRALIDADE DO TRABALHO E DO ATO
EDUCATIVO PARA EMANCIPACAO HUMANA

Naiara de Souza Fernandes (CEPT — CEFLORA)
Anselmo de Jesus Damasceno (UFAC)
Lenilda Rego Albuquerque de Faria (UFAC)

Introducao

Esse artigo tem por objetivo analisar as concepgdes sobre a
centralidade do trabalho e do ato educativo para emancipacao
humana, compreendendo a pedagogia como ciéncia da educagao.
Assim sendo, o presente estudo justifica-se por contribuir para
futuros trabalhos que possam ser desenvolvidas sobre esta
tematica, nos fazendo compreender o trabalho e a educagdo como
categorias centrais no processo de desenvolvimento da formacao
humana, bem como para a sua emancipagao. Entendendo ainda
que o ato educativo é o principal responsavel por essa formagao,
tendo por finalidade a transmissao e a difusao da cultura social e
da insercao das novas geragoes no mundo do trabalho.

Portanto, o método escolhido para o desenvolvimento deste
trabalho foi a pesquisa bibliografica desenvolvida por meio do
levantamento, da selecdo e da andlise do material publicado a
respeito do tema. Sendo assim, para compreender melhor a
tematica foi fundamental buscar embasamento tedrico na literatura
especifica de: Paulo Netto (2006); Antunes (2002/2004); Marx (2004);
Duarte e Saviani (2010); Frigotto (2010); Severino (2001); Vieira
Pinto (2010); Libaneo (2000/2013); Pimenta (2001); Saviani (2007); e
Veiga (1995). Esse tipo de pesquisa, também denominada pesquisa
secunddria, proporciona uma excelente oportunidade ao
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pesquisador de refletir e organizar as informagoes publicadas em
relacdo ao tema para, assim, construir seus conhecimentos
(LAKATOS; MARCONI,2009).

Dessa maneira, o presente texto esta subdividido em trés
momentos. No primeiro apresenta o trabalho como categoria
central da formagao humana. No segundo apresenta as discussoes
sobre o trabalho, e o ato educativo para a emancipa¢ao humana. E
no terceiro, problematiza a questao a partir da discussao sobre a
pratica educativa e a pedagogia como ciéncia da Educacao.

Trabalho como categoria central da formacao humana

Partindo do pressuposto de que toda pesquisa exige a
constru¢do de um referencial tedrico que possibilite maior
confiabilidade, quando da andlise dos dados e organizagao dos
resultados finais, ocuparei esse espago para apresentar a
construgao tedrica que perpassou a producdo desse estudo, em
especial, sobre a centralidade do trabalho no desenvolvimento da
formagao humana.

Inicialmente considero relevante destacar os estudos
realizados por Paulo Netto (2006, p.29) que tornou possivel a
compreensdo sobre a categoria trabalho. Segundo o autor “o
trabalho torna possivel a produgao de qualquer bem, criando os
valores que constituem a riqueza social, [...], trata-se de uma
categoria que, faz referéncia ao proprio modo de ser dos homens e
da sociedade”. Neste sentido, estudar a categoria trabalho é de
extrema importancia para que possamos compreender essas
relacdes que se desenvolvem no interior da sociedade,
principalmente as relagdes de poder e de produgao de valores, nos
permitindo conhecer a formacao do ser social e consequentemente
da propria humanidade.

Desse modo, o trabalho ¢ wuma atividade realizada
coletivamente, no qual um sujeito nao trabalha sozinho, ele
trabalha sempre em parceria com outros sujeitos. Nas palavras do
autor “o trabalho é, sempre, atividade coletiva: seu sujeito nunca
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¢ um ser isolado, mas sempre se insere num conjunto de outros
sujeitos [...]”(idem, p.34). Essa coletividade da atividade do
trabalho sera chamada de social. Portanto, “o trabalho constitui-se
como categoria intermediaria que possibilita o salto ontoldgico das
formas pré-humanas para o ser social. Ele estd no centro do
processo de humanizagado do homem” (Antunes,2002, p.136).
Assim sendo, o trabalho ndo s transforma a natureza, ele
transforma também o sujeito, fazendo surgir o ser social. Sobre isso
Paula Netto ressalta:

[...], O trabalho implica mais que a relagao sociedade/natureza: implica uma
interagdo no marco da prépria sociedade, afetando os seus sujeitos e a sua
organizacao. O trabalho, através do qual o sujeito transforma a natureza [...],
transforma também o seu sujeito: foi através do trabalho que, de grupos de
primatas, surgiram os primeiros grupos humanos — uma espécie de salto que
fez emergir um novo tipo de ser, distinto do ser natural (organico e
inorganico): o ser social (2006, p.34).

A sociedade nao existe sem a natureza, “afinal é a natureza,
transformada pelo trabalho, que proporciona as condi¢des da
manutencao da vida dos membros da sociedade. [...] a reproducao
da sociedade depende da existéncia da natureza (a natureza, porém,
pode existir e subsistir sem a sociedade)” (PAULO NETTO, p.35).
Interessante essa comparagdo realizada pelo autor, nos fazendo
perceber que nada seriamos se nao fosse a existéncia da natureza,
que o homem se acha tao superior aos demais seres, quando na
verdade somos um mero objeto, produto dessas relagdes sociais
existente entre homem-natureza-homem. A natureza permanece no
centro desse processo, assim, 0 homem age sobre a natureza e ela age
sobre o homem. Noutras palavras, 0 homem transforma a natureza
através do trabalho e consequentemente é transformado por ela.

Assim sendo, o trabalho ¢ uma atividade praticada apenas pelo
homem, o que o diferencia das outras espécies de animais. Para
Antunes (2004, p.13) “[...] E a condicio bésica e fundamental de toda
a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar
que o trabalho criou o proprio homem”. O autor afirma ainda que,
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[...] s6 0 que podem fazer os animais € utilizar a natureza e modifica-la pelo
mero fato de sua presenga nela. O homem, ao contrario, modifica a natureza
e a obriga a servi-lhe, domina-a. E ai estd, em ultima andlise, a diferenca
essencial entre 0 homem e os demais animais, diferen¢a que, mais uma vez,
resulta do trabalho (ANTUNES, p.28).

Por meio do trabalho, o ser social cria e renova as prdprias
condig¢Oes da sua reproducao. “O trabalho é, portanto, resultado de
um por teleologico que (previamente) o ser social tem ideado em
sua consciéncia, fendmeno este que nao estd essencialmente
presente no ser biologico dos animais” (ANTUNES,2002, p.36).
Para exemplificar melhor essa questao da teleologia, o autor usa o
exemplo classico de Marx sobre a abelha e o arquiteto, uma vez que,
apesar da abelha construir uma colmeia muito bem elaborada, ela
ndo possui a capacidade de pensar e planejar anteriormente, a
abelha age movida pelo instinto de sobrevivéncia. Ja o arquiteto
previamente na sua mente ja idealizou como sera sua construcao, o
modelo que ela terd, quais materiais serao utilizados, tudo isso
através do planejamento da sua acdo, algo que a abelha nao
consegue fazer. O autor ressalta que “a teleologia esta presente na
propria colocacao de finalidades” (ANTUNES, p.137).

Todavia, essa dominagao da natureza pelo homem nao ocorre
diretamente, existe um objeto intermedidrio, denominado
instrumento de trabalho, que faz essa mediacao entre o homem e a
natureza, ou seja, “[...], entre o sujeito e a matéria natural ha sempre
um meio de trabalho, um instrumento que torna mediada a relagao
entre ambos. E a natureza nao cria instrumentos: estes sao
produtos, mais ou menos elaborados, do préprio sujeito que
trabalha” (PAULO NETTO,2006, p.32). Assim, durante a produgao
dos instrumentos, esse sujeito define as finalidades do seu trabalho.

A este respeito Paulo Netto salienta que “[..], o fim (a
finalidade) é como que antecipado nas representagoes do sujeito:
idealmente (mentalmente, no seu cérebro), antes de efetivar a
atividade do trabalho, o sujeito prefigura o resultado da sua agao”
(PAULO NETTO,2006, p.32). O trabalho tem uma finalidade, e o
sujeito reflete sobre ela antes de executar acao. Ele antecipa
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mentalmente/idealmente os resultados dessa atividade, nesse
caso, ele age movido por uma intencionalidade. Ainda conforme
esse autor,

“[...] sua atividade parte de uma finalidade que é antecipada idealmente,
é subliminar que sua atividade tem como ponto de partida uma
intencionalidade prévia — mais exatamente, é importante ressaltar que o
trabalho é uma atividade projetada, teleologicamente direcionada, ou seja:
conduzida a partir do fim proposto pelo sujeito [..]”(PAULO
NETTO,2006, p.32).

Desse modo, ao definir as finalidades do seu trabalho o homem
projeta e direciona essa atividade, a partir dos objetivos previamente
estabelecidos. “Assim, a realizagao do trabalho constitui uma
objetivagao do sujeito que o efetua” (PAULO NETTO,2006, p.32).
Essa objetivagao/realizacao do trabalho pelo ser social ultrapassa as
implicagOes dessa a¢ao, sobretudo por meio da praxis, pois “a praxis
envolve o trabalho, que, na verdade, ¢ o seu modelo — mais inclui
muito mais que ele: inclui todas as objetivagdes humanas” (PAULO
NETTO, 2006, p. 43). Consequentemente, vai muito além daquilo
que o proprio trabalho pode produzir, podendo influenciar no
comportamento e na vida social dos sujeitos, uma vez que “[...] o ser
social se projeta e se realiza nas objetivagdes materiais e ideais da
ciéncia, da filosofia, da arte, construindo um mundo de produtos,
obras e valores — um mundo social, humano enfim, em que a espécie
humana se converte inteiramente em género humano” (PAULO
NETTO,2006, p.44).

O autor revela que o ser social constréi sua prépria
personalidade, seu proprio mundo. Assim, ele é o produto do seu
trabalho, um ser criativo, que elabora seu préprio conhecimento, e
quando necessario faz e refaz sua atividade no sentido de melhorar
sua pratica. “[..] a categoria da praxis revela o homem como ser
criativo e autoprodutivo: ser da praxis, o homem ¢é produto e criagao
da sua auto-atividade, ele é o que (se) fez e (se) faz” (Paulo Netto,2006,
p-44). Resumindo, o homem é aquilo que ele mesmo produz.
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No entanto, nas palavras de Paulo Netto “[...] os produtos do
trabalho e da imaginagdo humanos deixam de se mostrar como
objetivagdes que expressam a humanidade dos homens — aparecem
mesmo como algo que, escapando ao seu controle, passa a controla-
los como um poder que lhes é superior” (PAULO NETTO, p.44). Para
o autor, esse processo caracteriza o que chamamos de alienagdo.
Assim sendo,

[...] a alienag@o é propria de sociedades onde tem vigéncia a divisao social
do trabalho e a propriedade privada dos meios de producao fundamentais,
sociedades nas quais o produto da atividade do trabalhador nao lhe
pertence, nas quais o trabalhador é expropriado — quer dizer, sociedades
nas quais existem formas determinadas de exploragdo do homem pelo
homem. [...] Com seus fundamentos na organizacdo econémica-social da
sociedade, na exploragdo, a alienagdo penetra o conjunto das rela¢des
sociais. [...] e seus membros movem-se numa cultura alienada que envolve
a todos e a tudo: as objetivacdes humanas, alienadas, deixam de promover
a humanizacdo do homem e passam a estimular regressoes do ser social
(PAULO NETTO,2006, p.45).

Diante disso, Marx (2004, p.80) constatou que o trabalhador,
no contexto do capitalismo industrial ndo apenas foi reduzida a
condi¢do de mercadoria, mais se tornou a mais miseravel das
mercadorias. O trabalhador se torna mais pobre quanto mais
riqueza produz, pois ocorre um processo de valorizagao do mundo
das coisas, aumentando a desvalorizagao do mundo dos homens.
Logo, “o trabalhador ndo produz somente mercadorias; ele produz
a si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, isto é, na
medida em que produz, de fato, mercadorias em geral”. Significa
dizer que o trabalhador vende sua forca de trabalho.

Nesse processo de producao, “[...] o trabalhador se relaciona
como o produto de seu trabalho como [com] um objeto estranho
[...]” (idem, p. 81). E uma das consequéncias dessa relacao do
trabalhador com seu objeto estranhado é que quanto mais objeto o
trabalhador produz, menos ele possui e menos ele tem dominio
sobre ele.
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O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas leis
nacional-econémicas, em que quanto mais o trabalhador produz, menos ele
tem para consumir; que quanto mais valores cria, mais sem valor e indigno
ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto, tanto mais deformado
ele fica; quanto mais civilizado seu objeto, mais barbaro o trabalhador; que
quanto mais poderoso o trabalho, mais impotente o trabalhador se torna;
quanto mais rico de espirito o trabalho, mais pobre de espirito e servo da
natureza se torna o trabalhador (MARX,2004, p.82).

Assim sendo, o trabalhador é privado de usufruir dos bens que
ele produz. Como exemplo temos o caso da Nike, que paga um
salario tao baixo, que o trabalhador nao consegue comprar um ténis
que produz, ou seja, o trabalhador perde o dominio da sua vida. O
trabalho estranhado transforma-se numa atividade de muito
sofrimento, na maioria das vezes o trabalhador sente que a
atividade que ele realiza ndo pertence a ele, e s6 o faz porque
precisa garantir a sua sobrevivéncia.

O trabalhador também é privado da sua liberdade, “o homem
(o trabalhador) sé se sente livre e ativo em suas fung¢des animais,
comer, beber e procriar, quando muito ainda habilitagdo, adornos
etc., e em suas fung¢des humanas [se sente] como animal [...]”
(MARX,2004, p.83). Isso torna o trabalho estranhado uma atividade
desumana, em que o proprio homem o realiza apenas para
satisfazer as suas necessidades fisicas. Portanto, o homem faz do
trabalho uma atividade vital consciente, que o distingue da
atividade vital animal. Assim, “[...] porque é um ser consciente, faz
da sua atividade vital, da sua esséncia, apenas um meio para sua
existéncia” (MARX,2004, p.85).

Dando sequéncia a andlise teorica, nesta parte do estudo
pretendo tecer breves consideragoes sobre as categorias trabalho e
educacao, ou seja, a relagao do trabalho com o ato educativo para a
emancipacao humana.
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Trabalho e o Ato educativo para emancipacao humana

Falar da origem da educagao é nos remeter a tempos antigos,
porque nao dizer pré-historico, porque assim como o trabalho, a
educagao surge igualmente com o proprio homem. Saviani (2007,
p.154) ressalta que “a origem da educagdo coincide, entdao, com a
origem do homem mesmo”. O homem sentiu a necessidade de
educar as novas geragdes, por exemplo, ensinar a cagar, pescar,
plantar, ou seja, ensinar os oficios para manter sua prépria
subsisténcia. Esse processo ocorria por meio da educagao informal,
na transmissao de saberes das geragdes mais velhas para as mais
novas. Assim sendo, “eles aprendiam a trabalhar trabalhando.
Lidando coma natureza, relacionando-se uns com o0s outros, os
homens educavam-se e educavam as novas geragoes”
(SAVIANI,2007, p.154).

Ainda conforme esse autor “a divisao dos homens em classes
provoca a divisdao da educagao” (SAVIANIL2007, p.155). Surge,
portanto, um tipo de educagao destinada para a classe proprietaria,
donos das terras, que detinham todo o poder, e outro tipo de
educacdo destinada aos ndo proprietarios (escravos ou servigais),
responsaveis pelo trabalho bracal. A escola surge a partir dessa
educacdo destinada a classe proprietaria, consequentemente, essa
forma especifica de educagao contribuiu para a separacdo entre
educagao e trabalho, ou seja, separagao entre aqueles que iriam
dispor de tempo livre para estudar e os que seriam responsaveis
pela atividade produtiva. Nas palavras do autor,

[...] com a divisdo dos homens em classes a educacdo também resulta
dividida: diferencia-se, em consequéncia, a educagao destinada a classe
dominante daquela a que tem acesso a classe dominada. E € ai que se localiza
a origem da escola. A educagao dos membros da classe que dispde de 6cio,
de lazer, de tempo livre passa a organizar-se na forma escolar, contrapondo-
se a educagao da maioria, que continua a incidir com o processo de trabalho

(SAVIANI,2007, p.155-156).
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Do mesmo modo, “apds o surgimento da escola, a relacao
entre trabalho e educagao também assume uma dupla identidade”
(SAVIANI, 2007, p.157). No caso daqueles que desenvolviam o
trabalho manual, o processo de ensino ocorria no mesmo ambiente
de trabalho, contrapondo a isso, aquele ensino realizado na escola
era destinado aos que iriam desenvolver o trabalho intelectual. No
entanto, “a relagdo trabalho-educagdo ira sofrer uma nova
determinagao com o surgimento do modo de producao capitalista”
(SAVIANI, 2007, p.158). E a escola sera a principal responsavel pela
disseminacdo dessa nova cultura. A este respeito Saviani e Duarte
ressaltam que,

[...] a educagdo escolar na sociedade capitalista, esta sim, favoravel aos
interesses da classe trabalhadora, é a da luta pela efetivagdo da
especificidade da escola, fazendo do trabalho de socializagdo do
conhecimento o eixo central de tudo o que se realiza no interior dessa
instituicdo, ou seja, aquilo que da sentido a sua existéncia. Essa luta requer
agdes organizadas no plano dos embates politicos, no plano da formagao
de quadros altamente qualificados, no plano da producdo de
conhecimento sobre a educagdo e no plano da construgao tedrica e pratica
de uma pedagogia que fortale¢a o trabalho de producao direta e
intencional, em cada aluno e em todos os alunos, do dominio dos
conhecimentos necessarios ao seu pleno desenvolvimento como seres
humanos (SAVIANI; DUARTE,2012, p.3).

Assim, além do objetivo de integrar as novas gera¢des na
sociedade ou no grupo social ao qual ele pertence, a educagao
também tem o papel de preparar esses novos sujeitos para o
trabalho em sociedade. Para Severino (2001, p.67) “a educagao sera
entao concebida como investimento intergeracional com o objetivo
intrinseco de inserir os sujeitos educandos nas forcas construtivas
do trabalho, da sociabilidade e da cultura simbodlica”.

O autor ressalta ainda que por ser simbolizada, a pratica
educacional se envolve com o trabalho por meio de trés
perspectivas. “Em primeiro lugar, ¢ uma modalidade de trabalho
para seus agentes, [...]. Segundo, é uma forma de preparacao de
seus destinatarios para o trabalho, [...]. Terceiro, a educagao se
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realiza como atividade pratica simbolizadora” (SEVERINO,2001,
p.70). Consequentemente, ela se constituird na prépria forma de
trabalho, cujo sua finalidade serd preparar as geragdes futuras para
compor o novo quadro de trabalhadores sociais, além disso, o ato
educativo desenvolvido por meio da pratica simbolizadora é
responsavel por um aprendizado eficaz, que leva o individuo a
praticar suas atividades, a experimentar coisas novas, fazendo e
refazendo sua agao, sé assim ele ird aprender e se desenvolver,
enquanto ser social e profissional.

Desse modo, “a educagao diz respeito a existéncia humana em
toda a sua duragao e em todos os seus aspectos. [...] A educagao é o
processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem
e em fungao de seus interesses” (VIEIRA PINTO ,2010, p.29). Logo,
0 homem nao existe sem educacao, ela é o espelho da sociedade, é
através dela que ocorre a formagao dos individuos de acordo com
os anseios e desejos do grupo social. Cada sociedade cria sua
propria maneira de educar, com base nos seus principios e valores
sociais. Ainda conforme esse autor:

A educagdo é uma atividade teleolégica. A formagdo do individuo sempre
visa a um fim. Esta sempre “dirigida para”. No sentido geral esse fim é a
conversao do educando em membro util da comunidade. No sentido
restrito, formal, escolar, é a preparagao de diferentes tipos de individuos
para executar as tarefas especificas da vida comunitaria (dai a divisao da
instrug¢do em graus, em carreiras, etc.). O que determina os fins da educagao
sao os interesses do grupo que detém o comando social (VIEIRA PINTO,
2010, p.32).

Assim sendo, “[...] o valor da educagao se expressa como
promogao do homem. [...] a educagdo, enquanto comunicagao entre
pessoas livres em graus diferentes de maturacdo humana, é
promogao do homem, de parte a parte — isto é, tanto do educando
como do educador” (SAVIANIL DUARTE,2012, p.14). Como
ressaltam os autores, essa promogao do homem nao ocorre de
imediato, ela é um processo lento, passo a passo, como se
estivéssemos subindo o degrau de uma escada em direcdo ao
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universo. E essa ascensao nao sera mérito somente do homem
individualmente, serd em parte do seu educador que desempenhou
grande esfor¢o durante a sua formacao, e do grupo social a qual ele
estd inserido, porque o homem nao € um ser solitdrio, ele é um ser
coletivo. A este respeito Severino explica que,

[...] a educagao adquire nova significagdo e passa a ser entendida como
pratica social e historica. Esse processo envolve comportamentos, costumes,
instituigdes,  atividades  culturais e  organizagdes burocratico-
administrativas. A educagao é um evento social que se desdobra no tempo
historico (SEVERINO,2001, p.72).

Portanto, um dos principais objetivos da educagdo ¢ a
socializagao das geragdes mais novas, no sentido de manter viva a
histéria do seu grupo. Esses valores, comportamentos, costumes,
entre outros, sao passados de geragdes a geragdes, no entanto eles
se adaptam as suas respectivas épocas. O ato educativo desenvolve
principalmente a funcdo de mediadora, “mediacdo da
sociabilidade, sendo sua finalidade inserir as novas gera¢des no
universo social, fora do qual nao sobrevivem” (SEVERINO,2001,
p.72). E por esse motivo que nenhum ser humano consegue viver
isolado, numa ilha particular, sem que nao tenha se quer um
momento de loucura, porque nds fomos criados para viver em
sociedade, interagindo uns com os outros, trocando e
compartilhando experiéncias, sejam elas positivas ou negativas.

De acordo com Vieira Pinto (2010, p.31), a educagao possui um
duplo aspecto: primeiro a “[...] incorporacao dos individuos ao
estado existente [...] e o segundo esta relacionado ao progresso, isto
¢, necessidade de ruptura do equilibrio presente, de adiantamento,
de criacdo do novo”. Na sociedade do conhecimento, ou melhor,
do capitalismo, o aspecto predominante é o primeiro, relacionado
a incorporagao dos individuos ao estado existente, ou seja, manter
as relagdes sociais tal como estao, através de um discurso de uma
falsa meritocracia. Quando na verdade, o que de fato a escola
deveria fazer era incentivar e disponibilizar condi¢des reais e iguais
para todos os individuos em busca do seu crescimento, do seu
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progresso, da sua ascensdo social, rompendo com as barreiras da
exclusao e da miséria a qual milhdes de pessoas estao submetidos.
O autor afirma ainda que:

Esta contradicdo pertence a propria esséncia da educagao, dada a sua
natureza histérico-antropoldgica. Por ser contraditdria é que a educagao é
instrumental (no sentido em que a consciéncia critica emprega este
qualificativo). Quando se verifica a simultaneidade consciente de
incorporagao e progresso, tem se a educagao em sua forma integrada, isto €,
a plena realizacdo da natureza humana (VIEIRA PINTO,2010, p.31).

Esse carater contraditdrio da educagao é um processo histérico
e somente através da consciéncia critica € que o sujeito consegue
entender o verdadeiro sentido do ensino, e o seu papel no
desenvolvimento pessoal, profissional e social, quer dizer, na
formacao integral do ser humano. A este respeito Severino (2001,
p.69), salienta que “a educagdo € uma praxis cujo sentido é
intencionalizar as praticas reais pelas quais os homens buscam
implementar sua existéncia”. Ela é, portanto, uma pratica
mediadora, entre os conhecimentos que nos ja possuimos, com base
na nossa vivencia e os novos saberes que adquirimos no ambiente
escolar. O ato educativo é uma praxis, por que existe uma
intencionalidade, seja para aliena¢do ou emancipagao do sujeito.

De todo modo, “a educagao é efetivamente uma pratica cujo
instrumental é formado por instrumentos simbolicos de trabalhos
e de acdo. [..]. Dai a importancia do conhecimento tedrico no
trabalho educativo e por isso se fala do papel conscientizador da
educacao” (SEVERINO,2001, p.70). Assim sendo, a educagao tem a
fungao principal de conscientizagao dos homens, na formacao de
pessoas, criticas, reflexivas, que conseguem interagir na sociedade
a qual estao inseridos, e com grande capacidade de decisao.

O autor explica que essa conscientizagao do sujeito “trata-se
de um nivel de conhecimento que nao é meramente descritivo,
repassador de dados técnicos, mas compreensivo, interpretativo,
reflexivo, desmascarador de ilusdes e falseamentos que
obscurecam as articulagdes do poder social, vigentes
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ideologicamente na sociedade” (SEVERINO,2001, p.70). Por esse
motivo, a importancia de um trabalho educativo bem planejado,
fundamentado em bases tedricas solidas, que possibilite ao sujeito
ampliar os conhecimentos adquiridos durante esse processo de
conscientizagdo. Ainda conforme esse autor,

[...] a educacgao se vé como o investimento dos recursos da exterioridade,
feito pelos sujeitos, com vistas ao desenvolvimento de sua interioridade.
Identifica-se com o processo do conhecimento e o exercicio da consciéncia.
Educar-se é apreender-se e se construir cada vez mais como sujeito. [...] a
educagao é aprendizagem e vivencia da cultura simbolica, é experiéncia de
auto-realizacdo. Ela deve ser processo intencional de personalizacdo. [...] a
educagdo é investimento na consolidagao do sujeito auténomo e dotado de
vontade. Nao cabe a educagao “fazer” pessoas, mas desperta-las para sua
autonomia mediante os recursos da cultura. [...] a educagao promove o
desenvolvimento da gama de sensibilidades especificamente subjetivas:
logica, ética, estética etc. (SEVERINO,2001, p.80).

Portanto, a educagao como pratica simbolizadora, transmite
aos sujeitos os conhecimentos necessdrios para sua emancipagao e
transformacao, tornando-se individuos capazes de tomar decisdes
conscientes e inteligentes sobre as coisas. Além disso, € despertar
no sujeito o sentimento de autoconfianga, de sabedoria, revelando
a verdadeira esséncia humana indispensavel para a formacao da
sua autonomia e de sua identidade.

Pratica educativa e a Pedagogia como ciéncia da educacao

Nesta parte do estudo pretendemos tecer breves consideragdes
sobre a Pedagogia, a Didatica e o Processo ensino-aprendizagem,
por considerar essas categorias centrais para o desenvolvimento da
formagao humana.

Pedagogia

Pimenta (2001, p.39) no texto “Panorama atual da Diddtica no
quadro das ciéncias da educagdo: Educagdo, Pedagogia e Diddtica” faz um
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questionamento bastante pertinente que nos ajuda compreender a
educacdo, qual seja: A pedagogia seria um saber (uma ciéncia?)
que, como outros, estuda a educagao, [...], fazendo-se necessaria a
determinagao de seu estatuto cientifico? Ao longo de todo o texto a
autora busca responder essa reflexao, fundamentando seus estudos
em outros autores que também discutem sobre essa tematica.

Diante disso, citando Estrela (1980) “propde que se denomine
Pedagogia a Ciéncia da Educacao [...]”. Ressalta ainda que “[...] o
campo da pedagogia (ciéncia da educagao), no caso da educacao
escolar, é o ato pedagdgico que envolve o aluno, o saber, o
professor, a situagao institucional etc. [...]” (PIMENTA,2001, p.46).
Ou seja, abrange todas as relagdes que se estabelecem no interior
da escola, e fazem do ato educativo um processo de ampliagao e
desenvolvimento das capacidades humanas.

A autora admite ainda “a Pedagogia como uma ciéncia de um
objeto inconcluso, historico, que se modifica pela agao (relagao) que
o sujeito estabelece com ele e que, por sua vez, o modifica, nao
podendo ser, pois, apreendido integralmente” (PIMENTA,2001,
p.52). Afirma, portanto, que a pedagogia (ciéncia da educacao) é
um processo historico, e assim como o ensino ¢é infinita, porque o
ser humano nunca deixa de aprender, nunca sabe de tudo, nem esta
pronto, permanece sempre em constante aprendizado. E, pois um
processo tao complexo que o ser humano nao consegue
compreender na sua totalidade.

A educagao, enquanto pratica social humana, é um fendmeno mével,
histérico, inconcluso, que ndo pode ser capitado na sua integralidade, se
nao na sua dialeticidade. Ela é transformada pelos sujeitos da investigagao,
que se transformam por ela na sua pratica social. Cabe ai, na praxis do
educador, realizar o estudo sistematico, especifico, rigoroso, dessa pratica
social, como forma de se interferir consistentemente nessa pratica social da
educacgao, cuja a finalidade é a humaniza¢ao dos homens. A esse estudo
sistematico denomina pedagogia, ciéncia que tem na pratica da educagao
razdo de ser — ela parte dos fendmenos educativos para a eles retornar
(PIMENTA, 2001, p.53).
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Assim sendo, a pedagogia é¢ uma pratica dialética, pois ela esta
sempre em permanente transformagéo, nao é neutra, nem tao
pouco estatica. Ela se modifica de acordo com as relagdes que os
sujeitos estabelecem no interior da sociedade, por meio das suas
experiéncias do cotidiano, consequentemente também sao
transformados por ela, numa relagao de reciprocidade, no qual o
principal objetivo € a transformacao do homem na sua totalidade.

A ciéncia da Educagao (pedagogia) sera dialética na medida em que,
partindo do interesse libertario do conhecimento de uma teoria critica da
sociedade, voltada a emancipacao e libertacdo dos homens (humanizagao),
tornar possivel a ela (a pedagogia) a antecipagao de uma praxis educacional
transformada (PIMENTA,2001, p.53-54)

Logo, uma praxis educacional transformadora, isto ¢, a relagao
entre teoria e pratica durante o processo de construcao do
conhecimento, possibilita o desenvolvimento e principalmente a
humanizacdo dos homens. Diante disso, “[...] concebemos a
pedagogia como ciéncia pratica que explicita objetivos e formas de
intervengao metodoldgica e organizativa nos ambitos da atividade
educativa implicados na transmissao/assimilagao ativa de saberes
e modos de acao” (LIBANEO,ZOOO, p-109). Ela tem, portanto, a
funcdo de auxiliar o professor na organizacao de sua pratica
pedagogica, apontando os objetivos e as metodologias, ou seja, 0s
caminhos que ele deve seguir no exercicio de sua profissao. Nas
palavras do autor:

A pedagogia assume precisamente, essa tarefa de orientar a pratica
educativa de modo consciente, intencional, sistematico, para finalidades
sociais e politicas cunhadas a partir de interesses concretos no seio da praxis
social, ou seja, de acordo com exigéncias concretas postas a humanidade
num determinado contexto histérico-social. Junto a isso, formula e
desenvolve condi¢des metodologicas e organizativas para viabilizar a
atividade educativa (LIBANEO,ZOOO, p-115)

Desse modo, ressalta ainda que “o que define algo — um
conceito, uma agao, uma pratica — como pedagogico €, portanto, a
direcao de sentido, o rumo que se da as praticas educativas. [...],
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uma vez que ¢ a andlise pedagogica que explicita a orientagao do
sentido (direcio) da atividade educativa” (LIBANEO,2000, p.115).
Por esse motivo que a pedagogia é considerada ciéncia da
educagdo, porque ela orienta todas as praticas educativas,
responsaveis pela transmissao e assimilagdo dos conhecimentos.
“Nesse sentido, poder-se-ia falar de uma pedagogia geral que
investiga condigdes e modos efetivos — leis, principios, normais,
finalidades, contetidos e métodos, formas organizativas etc.”
(LIBANEO,2000, p.115).

Assim, a pedagogia “do mesmo modo que outras ciéncias
praticas como a ética e a politica, realiza atividades envolvendo
relagdes entre pessoas e grupos sociais, de modo que carrega
consigo uma intencionalidade voltada para finalidades formativas
implicando um comprometimento moral de seus agentes”
(LIBANEO,ZOOO, p.121). Essa intencionalidade nado diz respeito
apenas a propria educagdo, mas, sobretudo aos educadores,
agentes responsaveis pela formagdo, colaborando para o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo dos individuos,
além de ampliar a capacidade de exercer sua autonomia diante da
sociedade e do préprio ambiente escolar. Assim, “a
intencionalidade da pratica educativa tem implica¢des diretas no
posicionamento critico do educador que representa o elo
fundamental no processo de formagao cultural e cientifica das
novas geragdes” (LIBANEO,2000, p.122).

Ao mencionar a intencionalidade da pratica educativa torna-
se oportuno refletir sobre o papel do Projeto Politico-Pedagogico
da escola (PPP). Segundo Veiga (2005, p.13) “o projeto busca um
rumo, uma direcao. E uma acao intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente.” Ele é,
portanto, um documento elaborado por todos os membros da
escola, com o objetivo de direcionar as praticas educativas, de
acordo com os anseios da comunidade e com aquilo que se espera
da propria escola. Ainda conforme a autora:
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E politico no sentido de compromisso com a formagao do cidadao para um
tipo de sociedade. [...] Na dimensao pedagodgica reside a possibilidade da
efetivagao da intencionalidade da escola, que é a formacao do cidadao
participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagdgico,
no sentido de definir as a¢cdes educativas e as caracteristicas necessarias as
escolas de cumprirem seus propositos e sua intencionalidade (VEIGA,
2005, p.13).

Essas duas dimensoes do PPP (o politico e o pedagdgico), mais
uma vez ressaltam a intencionalidade da escola, revelando o tipo
de cidaddao que a escola deve formar, além de determinar as
praticas pedagogicas necessdrias para cumprir os objetivos
previamente estabelecidos no decorrer da sua construgao.
Portanto, “politico e pedagdgico tem assim uma significacdo
indissocidvel. [...] como um processo permanente de reflexao e
discussao dos problemas da escola, na busca de alternativas vidveis
a efetivacao de sua intencionalidade” (VEIGA, p.13).

Além dessas caracteristicas ja mencionadas, o PPP ¢
responsavel ainda pela a organizacao do trabalho pedagogico na
escola. A este respeito Veiga (2005, p.14) destaca que “[...] tem a ver
com a organizagao do trabalho pedagdgico em dois niveis: como
organizagao da escola como um todo e como organizagao da sala
de aula, incluindo sua relacdo com o contexto social imediato,
procurando preservar a visao de totalidade”. Ou seja, o PPP
contempla a organizagdo de toda a escola, incluindo
principalmente o trabalho do professor na dinamica interna da sala
de aula, portanto, “busca a organizacao do trabalho pedagégico da
escola na sua globalidade”.

Assim sendo, existe uma relagdo de reciprocidade entre a
organizagao do trabalho pedagdgico da escola e a organizagao da
sociedade, uma vez que “a escola nessa perspectiva é vista como
uma institui¢ao social, inserida na sociedade capitalista, que reflete
no seu interior as determinag¢des e contradi¢oes dessa sociedade”
(VEIGA,2005, p.14). Como eu ja havia mencionado anteriormente,
a escola é o espelho da sociedade, porque ela reflete as
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determinagdes da mesma, principalmente aquelas estabelecidas
pelo grupo de maior prestigio social.

Ainda conforme essa autora “o projeto politico-pedagogico é
entendido, como a propria organizagao do trabalho pedagdgico da
escola. A construgao do projeto politico-pedagogico parte dos
principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestao democratica
e valorizagao do magistério” (VEIGA,2005, p.22). Além disso,
existem sete elementos bésicos constitutivos da organizagao que
podem ser apontados na constru¢do do PPP: as finalidades da
escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o
processo de decisao, as relagdes de trabalho, a avaliagao!. Portanto,
a elaborac¢ao do PPP da escola é uma acao de extrema importancia,
e requer a participagao de todos agentes envolvidos nesse processo,
ou seja, diretor, coordenador (de ensino, pedagdgico e
administrativo), auxiliar de servigos gerais, professores, pais,
alunos e membros da comunidade. Desse modo, as decisdes da
escola devem ser tomadas coletivamente, numa relagao de respeito,
baseada num principio de gestao democratica.

Didatica

Ao discutir a importancia da pedagogia para o ensino, torna-
se necessario também abordar a funcdo da Didatica, pois como
afirma Pimenta (2001, p.62-63) “a Didatica é¢ uma area de estudos
da Ciéncia da Educagao (Pedagogia), que, assim como esta, possui
um carater pratico (praxis)”. Por esse motivo, ela também auxilia
na construcao dos objetivos, nas metodologias do ensino, e nas
praticas pedagogicas que contribuem para o desenvolvimento da
aprendizagem. Assim sendo,

Seu objeto de estudo especifico é a problematica de ensino [...] e suas agdes
(o trabalho com o conhecimento) sdo estudados nas suas determinagdes
histoérico-sociais. [...] Por isso, o objeto de estudo da didatica nao é nem o

! Decidi apenas citar esses elementos sem ter que aprofundar minha reflexao sobre
cada um deles.
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ensino, nem a aprendizagem: mas o ensino e sua intencionalidade é que a
aprendizagem, tomados em situagao (PIMENTA,2001, p.63).

Portanto, sua preocupacgao esta centrada no desenvolvimento
da educagdo, ampliando o campo de visao da escola, para além da
sala de aula, definindo assim a intencionalidade do ensino, na
busca de novas praticas pedagdgicas, que auxiliem o professor na
resolucao de problemas. A este respeito Pimenta (2001, p.64)
citando Contreras Domingo (1990) afirma que o objeto de estudo
da Didatica, “para além de conhecer a estrutura e funcionamento
dos processos reais de ensino-aprendizagem, ou seja, dos processos
que ja existem, deve estudar as possibilidades de estruturagao e
funcionamento de novas possibilidades docentes”. Isto ¢, deve
criar novas possibilidades de ensino, rompendo com praticas
tradicionais, levando o professor a transformar sua a¢ao, em busca
de uma pratica pedagogica emancipadora.

Ainda conforme Pimenta (2001, p.68) a Didatica possui dos
campos de atuagao:

[...] entendida como area da pedagogia que tem por especificidade o estudo
da problematica de ensino-aprendizagem, contribui com as demais na
formagao de professores. Enquanto disciplina do curso traduz-se em um
programa de estudos do fendmeno processo de ensino-aprendizagem -
objetivando preparar os professores para a atividade sistematica de ensinar
em uma dada situagao histérico-social, inserindo-se nela para transforma-la
a partir das necessidades ai identificadas de direciona-la para o projeto de
humanizacao.

Deste modo, na sua amplitude a didatica auxilia na construgao
e desenvolvimento do processo educativo, em todas as suas etapas.
Tanto como area da pedagogia, ajudando no processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula, por meio da interagao entre teoria e
pratica, professores e alunos, em busca de resolu¢ao de problemas
que surgem no cotidiano da escola. Quanto como disciplina do
curso, contribuindo para a formagdo de educadores criticos,
reflexivos, conscientes e capazes de transformar suas agoes e suas
praticas pedagogicas, consequentemente auxiliando os educandos
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no desenvolvimento de sua realidade social e na producao de sua
identidade.

Corroborando com as ideias de Pimenta, Libanéo (2000, p.116)
ressalta que “a didatica tem como objeto de estudo o processo de
ensino na sua globalidade, isto ¢, suas finalidades
sociopedagdgicas, principios, condi¢des e meios de direcao e
organizacao do ensino e da aprendizagem, [...]”. Desse modo, além
dos objetivos ja mencionados, o processo de ensino-aprendizagem
estd relacionado diretamente a atuagao do professor e as relagdes
que ele estabelece com seus alunos em sala de aula, a fim de
cumprir com as finalidades do ensino, “pelos quais se assegura a
mediacao docente de objetivos, contetidos, métodos, em vista da
efetivacdao da assimilagdo consciente de conhecimentos”.

Assim sendo, “[...] a didatica se ocupa dos processos de ensino
e aprendizagem em sua relagio com finalidades educativas”
(LIBAN]:ZO, 2000, p.116). Isto €, com os objetivos estabelecidos
anteriormente, mais precisamente na elaboragao do prdprio
planejamento de ensino, determinando aquilo que deve ser
trabalho durante todo o ano em sala de aula, no qual o professor
direciona as suas praticas, objetivando principalmente o
desenvolvimento dos alunos. Logo, para o autor, verifica-se uma
dependéncia da 4rea da didatica com a propria Ciéncia da
Educagao (Pedagogia):

A dependéncia da didatica em relacdo a pedagogia se verifica na
impossibilidade de se especificar objetivos imediatos da instrucdo, das
matérias e dos métodos, fora de uma concepgao de mundo, de uma opgao
metodoldgica geral e uma concepgdo de praxis pedagogica, uma vez que
essas tarefas pertencem ao campo do pedagoégico. [...], implicando, portanto,
dimensao formativa, a eles se sobrepdem objetivos e tarefas mais amplos
determinados social e pedagogicamente (LIBANEO,2000, p.117).

Portanto, pedagogia e didatica caminham lado a lado, numa
relagio de reciprocidade e dependéncia. Assim, compartilham
objetivos comuns, como por exemplo: a selegao e organizagao das
matérias, dos contedos, dos materiais didaticos, dos métodos de
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ensino e das finalidades educativas mais amplas, ligados a formagao
social, politica e ideoldgica dos sujeitos contribuindo para sua
humanizagdo. “Dai considerar-se a didatica como disciplina de
intersecgao entre a teoria educacional e as metodologias especificas
das matérias (ou de temas), nas quais os problemas especificos do
ensino das distintas matérias se esclarecem e se particularizam [...]”
(idem, p. 117). O autor afirma ainda que:

[..] a didatica tem como especificidade epistemoldgica o processo
instrucional que orienta e assegura a unidade entre o aprender e o ensinar
na relacdo com um saber, em situagdes contextualizadas, nas quais o aluno
é orientado em sua atividade de aprendizagem para a apropriagao dos
produtos da experiéncia humana na cultura e na ciéncia, visando ao
desenvolvimento humano (LIBAN]::O,2013, p-151).

Desse modo, o objetivo principal da didatica diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, isto é, a mediagao entre os
conteudos educativos e os métodos de ensino que o professor ird
utilizar para a realizagdo da transmissao dos conhecimentos
pedagdgico-didaticos?.

Processo ensino-aprendizagem

Como ja mencionamos anteriormente, o objeto de estudo da
didatica é o processo de ensino-aprendizagem, assim sendo, para
Libanéo (2013, p.151) “esse processo €, também, designado
mediacao didatica, isto €, mediacdao das relagdoes do aluno com os
objetos de conhecimento (processo de ensino-aprendizagem), [...],
em que se articulam o ensino, a aprendizagem e o
desenvolvimento”. E o processo de mediacio entre o aluno e o
ensino, isto ¢, sao as relagdes que se estabelecem entre o aluno e o
conhecimento, influenciando diretamente no desenvolvimento das
suas capacidades intelectuais.

2 A especificidade do enfoque pedagégico-didatico esta nas formas pelas quais a
educacao e o ensino, como praticas sociais, formam o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos individuos (LIBANEO,ZOB, p-159).
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Portanto, para que ocorra a apropriacdo dos conteudos
didaticos cientificos do ensino idealmente e na transformacao dos
mesmos em conhecimentos, é necessaria que o aluno se aproprie
dos mesmos através da relacao entre professores e alunos, ou seja,
por meio da troca de saberes e principalmente da intervengao
pedagdgica do professor. A este respeito o autor ressalta que

[...] a referéncia basica do processo de ensino e aprendizagem sdo os
objetivos cientificos (os contetidos) que precisam ser apropriados pelos
alunos mediante a descoberta de um principio interno do objeto e, dai,
reconstruidos como conceito tedrico no decorrer da atividade conjunta entre
professor e alunos (LIBANEO,ZOB, p.154)

Desse modo, o processo ensino-aprendizagem deve levar o
aluno a transformar seus saberes, principalmente aqueles
conhecimentos que ele ja possui, muitas vezes baseados na
experiéncia e nas rela¢des informais do cotidiano, em saberes que
possam transforma-lo num cidadao qualificado e preparado para
mudar a sua realidade social. Assim, “[...] seu papel é mediar a
relagao do aluno com um saber levando a uma mudanga qualitativa
nas relacoes com esse saber (transformacdo das relagdes que o
aluno mantém com os saberes), promovendo o desenvolvimento
humano” (LIBANEO,2013, p.162).

Para Pimenta (2001, p.65) “[...] os processos de ensino-
aprendizagem s3ao fenOmenos intencionais e ocorrem nas
instituigdes da sociedade, na pratica social.” Esses processos nao
ocorrem por acaso, eles sao planejados anteriormente, por meio da
definicdo de contetudos, na elaboracao de objetivos e métodos de
ensino, cujo principal finalidade é o desenvolvimento humano. Nas
palavras da autora

Por isso, cabe captar ai, no estudo desses processos, a tensao dialética
(contraditdria, conflitante) entre necessidade de transmissdo cultural e
transformagao social, o que aponta para a consideragao do papel social da
escola e suas condigdes de existéncia em uma dada organizagao social
(PIMENTA,2001, p.65)
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Esse processo nao é neutro, ele é dialético, por que durante o
seu desenvolvimento ocorre conflitos e contradi¢des, que sao de
extrema importancia para que o aprendizado acontega, porque
onde a divergéncias de opinides, com certeza ocorre aprendizado.
E ¢é isso que o processo de ensino-aprendizagem deve
proporcionar essa interagao entre os diversos conhecimentos, e
entre as diversas culturas.

Por fim, decidi finalizar essa sessdo com uma reflexdo
realizada pela autora, dizendo que “esse fenOmeno universal
ensino-aprendizagem, que é objeto de estudo da Didatica, nao
comecou hoje, nem ocorre s6 “aqui” onde estamos. Tem uma
histéria” (PIMENTA,2001, p. 68). Alids, “Tudo é histéria”. Assim
como tudo na vida, como todas as coisas tem uma histdria, nos
também somos historia, e nds fazemos cotidianamente por meio
das rela¢Oes que estabelecemos com outros sujeitos sociais.

Conclusiao

Procurou-se, neste artigo, analisar as concepg¢des sobre a
centralidade do trabalho e do ato educativo para a emancipagao
humana, compreendendo a pedagogia como ciéncia da educagao.
Sendo assim, as reflexdes iniciais, nos mostraram que o trabalho nao
sO transforma a natureza, ele transforma também o sujeito, fazendo
surgir o ser social. Assim sendo, o trabalho é uma atividade realizada
apenas pelo homem, o que o diferencia das outras espécies de
animais. Portanto, o homem é o produto do seu trabalho, um ser
criativo, que elabora seu proprio conhecimento, e quando necessario
refaz sua pratica no sentido de melhorar sua vida.

No entanto, na sociedade capitalista, o trabalhador ndo apenas
foi reduzido a condicao de mercadoria, mais se tornou a mais
miseravel das mercadorias, pois quanto mais riqueza produz, mais
pobre ele se torna. Além disso, quanto mais objeto o trabalhador
produz, menos ele possui e menos ele tem dominio sobre ele.
Assim sendo, o trabalhador é privado de usufruir dos bens que ele
produz, tornando-se obrigado a vender sua forga de trabalho.
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Logo os estudos realizados sobre o ato educativo ressaltaram
que apds o surgimento da escola, a relacdo entre trabalho e
educagdo também sofrem alteragdes significativas. Nesse caso
ocorre uma dupla identidade da educagao, pois surgem dois tipos
de educagao, uma destinada aos responsaveis pelo o trabalho
manual (escravos e servigais), e outra diferenciada, destinada aos
que desenvolveriam o trabalho intelectual (homens livres).

Desse modo, com o surgimento do modo de produgao
capitalista, a escola serd a principal responsavel pela disseminacao
da nova cultura, objetivando integrar as novas geragdes na
sociedade e preparar esses novos sujeitos para o mercado de
trabalho. Além disso, busca a incorporacdo dos individuos ao
estado existente, mantendo as relagdes sociais como estao, ou seja,
nas maos de poucos que detém a maior parte dos bens de consumo.
A este respeito Frigotto (2010) afirma que:

A escola que interessa a grande maioria dos que a ela tem acesso — ou que
gostaria de ter ndo é a escola requerida pelos interesses do capital. Numa
sociedade organicamente montada sobre a discriminagao e o privilégio de
poucos nao ha interesse por uma escolarizagao que nivela em quantidade e

qualidade o acesso efetivo do saber (FRIGOTTO, 2010, p.2002).

No entanto, a finalidade da educacdo € transmitir aos
individuos os conhecimentos necessarios para sua emancipagao,
tornando-se individuos capazes de tomar decisdes conscientes,
indispensaveis para o desenvolvimento da sua identidade. Neste
sentido como nos explica Frigotto (2010, p.2015) “a educagao numa
perspectiva socialista democratica, [..] é de nao reduzir os
processos educativos a uma concepc¢ao unidimensional, mas
alarga-los na perspectiva omnilateral® [..] que expressa as
multiplas necessidades do humano”.

3 Omnilateralidade diz respeito a formacao integral do ser humano, desenvolvido
em todas as suas potencialidades, por meio de um processo educacional que
considera a formacao cientifica, tecnologica e humanista, a politica e a estética,
com vistas a emancipagao das pessoas.
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O trabalho e a educacao sao categorias centrais para o
desenvolvimento da formac¢dao humana, bem como para a sua
emancipagao enquanto sujeitos sociais. Portanto, o ato educativo é
o principal responsavel por essa formacao, tendo por finalidade a
transmissdo e a difusdo da cultura social e da inser¢do das novas
geragOes nas forcas produtivas do trabalho.

Conclui-se, portanto, que a pedagogia ¢ uma ciéncia da
educacgao, e como tal estabelece uma relagao direta com a Didatica
e o Processo ensino-aprendizagem, tornando-se categorias centrais
para o desenvolvimento da formac¢do humana, pois abrangem
todas as relagdes que se estabelecem no interior da escola, fazendo
do ato educativo um processo de ampliacao e desenvolvimento das
capacidades humanas, objetivando pincipalmente a humanizacao
dos sujeitos sociais.
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EDUCACAO, AUTONOMIA MORAL E ETICA
NA FILOSOFIA DE IMMANUEL KANT:
POSSIVEIS CONTRIBUICOES PARA A

FORMACAO DE PROFESSORES

Renata Cristina Lopes Andrade (UFAC)
Alonso Bezerra de Carvalho (UNESP/Campus de Marilia)

Introducao

Trazemos, no presente capitulo, o aprofundamento de analises
e de reflexdes, tedricas e filosoficas, de conceitos e de principios do
pensamento moral, ético e pedagdgico de Immanuel Kant (1724-
1804), constituinte de um percurso de estudos acerca do ensino da
ética em Kant. Assim, oferecemos, neste momento, elucidacoes
sobre a formacao e o desenvolvimento moral de educandos e
educandas, o que implica, de acordo com a filosofia pratica
kantiana, na formagao para a autonomia moral e a realizagao de
agoes éticas no mundo.

De modo geral, somos guiados, em nossas andlises e
consideragoes, pela seguinte questdo: de acordo com a filosofia da
educagao kantiana, como é possivel a formagao do ser humano
autdnomo e ético? Para alcancar essa questao, ha aqui a explicitacao
de pressupostos, a clarificagdo de ideias, bem como o
restabelecimento de alguns movimentos argumentativos do
pensamento de Kant acerca da moralidade, da ética e da educagao
que contribuem com a compreensao de quem somos ou podemos
ser, também, que podem auxiliar a acao tanto dos atuais docentes,
bem como a agao dos professores e professoras que se encontram
em formacao inicial, nos cursos de licenciaturas, uma vez que
teremos a oportunidade de lancamos os nossos olhares e
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compreender o ser humano e agao educacional para além da
dimensao epistemoldgica, afinal, ha outras dimensdes que
constituem o ser humano, exemplificando, afetiva, politica,
estética, cultural, antropoldgica (...), ressaltamos, neste momento,
as dimensoes moral e ética.

Inicialmente, merece destaque o fato de que na Histdria da
Filosofia, a preocupagao com a Educagao, direta ou indiretamente,
¢ constante. Os filésofos questionam, buscando, ademais, uma
compreensdo orientadora, os objetivos, fins e finalidades,
processos, valores, papéis, espagos e fungdes da educagdo, as
concepgoes de educagdo, de humanidade e de ser humano, os
curriculos, os métodos e metodologias, em suma, expressam
preocupacoes e reflexdes de ordem epistemoldgica, antropologica,
axioldgica, dentre outras.

E inegavel, basta observar a sua histéria, que a filosofia se
ocupou, desde o seu nascimento, de questdes pedagogicas e
educacionais, o que se justifica facilmente pois, se a filosofia busca
questionar, refletir e compreender questdes substancialmente
humanas, se tudo o que diz respeito ao ser humano é objeto do
interesse filosofico, se a filosofia € intimamente conduzida pelas
questdes sobre e dos seres humanos, a educagao, que traz o proprio
ser humano em seu amago, ndo escaparia do olhar e das
preocupacoes filosoficas. Ou seja, se a filosofia € uma reflexao
rigorosa a partir de questdes postas pela propria natureza,
condigao e existéncia do ser humano, ¢ inevitavel que dentre essas
questdes, investigacdes e reflexdes estejam as que se referem a
Educagao. Logo, podemos e devemos afirmar, com seguranga, a
ampla e significativa contribui¢ao da Filosofia, também, em relacao
a Educagao. Ha um consideravel numero de filésofos que tiveram
a educagao enquanto objeto de preocupacao, de analise, de reflexao
e escreveram em uma obra especifica, ou no interior de suas obras
sobre politica, ética, epistemologia, estética (...) acerca da educagao,
desenvolvendo assim uma Filosofia da Educacao.

Sendo assim, indicamos a filosofia junto das experiéncias
humanas, em especial, na ampla agao educacional, formativa e
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transformadora, pois, do mesmo modo das demais esferas e objetos
do pensamento filosdfico, a educac¢do, igualmente, se encontra
intimamente ligada a reflexao filosofica, e buscar compreender os
esforcos dos filésofos com os temas e os problemas pedagogicos e
educacionais, nos aproximar de uma filosofia da educacao, significa
procurar pensar em caracteristicas fundamentais do préprio ser
humano. Possibilidades que nos permitem refletir sobre qual ser
humano queremos e podemos ter em nossas experiéncias reais, a
partir da formagdo e do desenvolvimento educacional. Eis o
encontro da Filosofia com a Educagao enquanto o que pode auxiliar
no entendimento do lugar do professor, do espago da educagao, bem
como sobre a formacao e o desenvolvimento dos seus alunos e
alunas, em um desenvolvimento formativo e realizador, a partir de
conceitos, ideias e pressupostos filosoficos e educacionais.

De acordo com essa perspectiva, de unido profunda entre
pensamento e realidade, para um desenvolvimento educacional
formativo e realizador, a partir da analise tedrica-filosofica, vamos
aos conceitos e principios do pensamento moral, ético e pedagogico
de Kant, a explicitagio de alguns pressupostos acerca da
moralidade, da ética e da educagao que, junto da filosofia da
educacdo, particularmente da filosofia da educagdo de Immanuel
Kant, possam apontar possibilidades de uma a¢ao educacional que
resgate e forme o ser humano em suas varias dimensoes, sugerimos
aqui as dimensdes moral e ética.

Kant e a educacgao

Immanuel Kant, filésofo do século XVIII, um dos grandes
pensadores do Iluminismo e do Idealismo Alemao, ¢ o pensador
Moderno conhecido, geralmente, pelo conjunto da sua Filosofia
Critica, reunida em suas trés Criticas: Critica da razio pura (1781), Critica
da razdo pratica (1788) e Critica do Juizo (1790). Em linhas gerais, a Critica
da razdo pura traz as preocupagdes com o conhecimento — o que
podemos conhecer? A Critica da razio pritica com a moralidade — o que
devo fazer? E a Critica do Juizo com os juizos estéticos — o que me é
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permitido esperar? Segundo de Kant, “Todo o interesse da minha
razao (tanto especulativa quanto pratica) concentra-se nas seguintes
trés perguntas: 1. O que posso eu saber? 2. O que devo eu fazer? 3. O
que estd me permitido esperar?” (KANT,2001, p.622). Essas sao as
questdes do sistema critico kantiano, questdes se agrupam na questao
Unica: o que é homem? Assim, enxergamos no criticismo kantiano a
busca pela compreensao do ser humano, um ser constituido, de
acordo com as suas trés Criticas, sob as dimensdes: cognitiva, pratica
(moral/ética) e estética.

Kant é um filésofo que se preocupou e escreveu sobre a
Educagao. Além de uma obra especifica, a saber, Sobre a Pedagogia
(1803), a Educagao é uma questao recorrente em varios outros
momentos de seus titulos. Exemplificando, em suas trés Criticas,
especialmente na Doutrina do Método de cada uma das suas Criticas, a
educagado é claramente abordada. Na Metafisica dos Costumes (1797),
em sua segunda parte Principios metafisicos da doutrina da virtude, bem
como na Antropologia de um ponto de vista pragmdtico (1798).

Porém, é em Sobre a Pedagogia que encontramos a filosofia da
educacao kantiana de modo sistematizada. As prele¢des Sobre a
Pedagogia, constante das Obras Completas de Immanuel Kant, Tomo
X, da edicao da Real Academia Prussiana de Ciéncias de 1923
(FONTANELLA, 1999, p. 5), foi publicada em 1803, um ano antes
da morte de Kant. Essa obra ¢ resultado de relatos recolhidos por
Friedrich Theodor Rink, amigo e aluno de Kant, quando o filosofo
lecionou cursos de pedagogia na Universidade de Konigsberg no
semestre de inverno 1776/77, no semestre de verdao de 1780 e nos
semestres de inverno de 1783/84 e 1786/87. (SANTOS, 2014, p. 163).

H4 a informacao de que Kant teria oferecido as prele¢des sobre
a Pedagogia apenas em trés situagdes — 1776/77, 1783/84 e 1786/87,
no entanto, Santos (2014) adverte que o registro da prelecao de 1780
¢ confirmado por estudiosos da filosofia kantiana, por exemplo,
WEISSKOPF (1970), STARK (2000) e LOUDEN (2000), e, além da
prelecao de 1780, Kant teria anunciado uma nova prelecao no
semestre de inverno 1790/91, a qual ndo ocorreu devido a uma
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reestruturagcao interna da Universidade de Konigsberg, mais
conhecida como Universidade Albertina.

As atuagOes dos professores de filosofia das universidades
alemas nos cursos de Pedagogia se justificam pois, para além das
exigéncias ministeriais (WEISSKOPF,1970, p.97), muitos dos
tildsofos da época tiveram por objeto de estudos, preocupagoes,
reflexdes e indagacdes a educagio e os seus elementos,
estabelecendo, assim, uma filosofia da educagao que se coloca nas
realidades educacionais.

Particularmente, na filosofia da educacdo de Kant, ha
inquietagdes profundas que se dirigem ao o que o filésofo chamou
de boa educacao, isso significa uma educagao que possa formar, de
modo pleno, o ser humano: “[...] se comega a julgar com exatidao e
ver de modo claro o qué propriamente pertence a uma boa
educacao”(KANT, 1999, p. 16).

Considerar a formagdo plena do ser humano, também
nomeada por Kant de forma¢ao humana, humanidade, formagao
da humanidade, humanidade do ser humano (a humanidade que é
inerente de todo ser humano sem excecao) envolve a formacgao e o
desenvolvimento de um trio de estagios, a saber: as habilidades, a
prudéncia ou civilidade e a moralidade que, para Kant, diz respeito
a virtude, a autonomia, a emancipacao, a liberdade, a ética, ao
carater, aos bons fins, em suma, aos principios praticos. Lembrando
que, no pensamento kantiano, chama-se Pratico tudo o que se
refere a liberdade,

[...] consideramos alguma coisa teoricamente, na medida em que atendemos
apenas aquilo que diz respeito ao ser; consideramos, porém, praticamente,
se examinamos aquilo que nela deveria encontrar-se mediante a liberdade
(KANT,1985, p.48).

Diferentemente da concepgao cotidiana em que o termo
‘pratico’ se refere a algo de utilidade rdpida e concreta, em Kant, o
que quer que esteja relacionado com a escolha, a decisdao, a
deliberacao segundo as leis da liberdade, serd um pensamento
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moralmente pratico. O mundo pratico, nessa concep¢ao, é o mundo
da acao moral, autonoma, ética e livre.

Ora, se tudo o que realmente pertence a humanidade, se a sua
formagao e desenvolvimento, dependem, também, de uma boa
educagdo, é preciso, entdo, pensar com rigor e atengao sobre a
educagao, é exatamente o que faz Kant em seu projeto de educagao,
em sua teoria ou filosofia da educagao pois, de outro modo,
cairiamos sempre em erros e lacunas e a educagao “nao se tornard
jamais um esforco coerente” (KANT1999, p.21). Tal é a proposta de
Kant ao tratar da educagao, oferecer um projeto de educagao, uma
ideia que possibilite desenvolver no ser humano o que de fato
convém ao seu ser, para que o ser humano possa alcangar a sua
Humanidade.

Devemos ressaltar, neste momento, que, segundo Kant, “o
estabelecimento de um projeto educativo deve ser executado de
modo cosmopolita” (KANT,1999, p.23), ou seja, o alcance da
Humanidade do ser humano via educagao deve ser assegurado
para todos, sem permitir qualquer excecdao. Veja, a ideia de
educacao concebida por Kant, a qual concebe o alcance da
humanidade do ser humano, é trazida a partir de uma visao
cosmopolita e podemos pensar essa universalidade pelo menos sob
dois aspectos. Primeiro, porque a Humanidade € intrinseca a todo
ser humano sem excegao. Segundo, porque em Kant, a humanidade
ou € para todos ou para ninguém, isto €, o ser humano somente tera
a sua humanidade completamente desenvolvida no ambito da
espécie e nao apenas no campo do individuo particular. Nesse
sentido, a ideia de educagdo kantiana “abre a perspectiva para uma
futura felicidade da espécie humana” (KANT,1999, p.17), ou ainda,
a educagao oferece ao ser humano um valor que diz respeito a
inteira espécie humana (KANT,1999, p.35), o ser que possui
conhecimentos, mas que, principalmente, pode e quer agir segundo
valores e principios praticos — moral, autonomo, livre.

Para essa formagao e desenvolvimento, o filésofo propde uma
pedagogia, ou seja, um projeto, pensamento, teoria ou filosofia da
educagdo que possa promover o desenvolvimento Humano.
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Vislumbramos em Kant a preocupagdo o que é necessario a
educacgao para que ela alcance a Humanidade?

Mesmo que existam obstaculos na realizacdo de um projeto
educacional, Kant (1999, p.18) sustenta que nao € em vao oferecer
um ideal de educagdo para que o ser humano o persiga em sua
formacgao, desenvolvimento e aperfeigoamento. Afinal, uma ideia,
ainda que nao seja posta no real é, por essa razao, um principio
invalido? Se os Direitos Humanos Universais sao desrespeitados
na realidade isso implica a invalidade moral destes principios?
(HOFFE,1990, p-135). Consequentemente, Kant, com a sua
filosofia da educacao, oferece uma ideia — conceito filoséfico de
educagao — que possa desenvolver no ser humano o que de fato é
inerente a sua espécie.

Se procurarmos ponderar sobre: o que a filosofia tem a ver com
a educagao? Pensando junto de Kant, podemos afirmar que a ideia,
ou o conceito filosofico de educagdo, é o que pode, enquanto um
dos caminhos, orientar as agdes educacionais nas experiéncias
reais, no sentido de problematizacao, entendimento, compreensao
e realizacdo, o que permite, ademais, ndo deixar que a realidade
educacional se guie somente pelo empirismo, segundo Kant, pelo
mero mecanicismo, isto é, ordenada sem plano e conforme as
circunstancias, o que poderia acentuar a generalizacio da
esterilizacdo das experiéncias propriamente educacionais e
humanas. Noutras palavras, um pensamento acerca da educacgao,
mesmo se tratando de uma ideia, nao se trata de uma ilusao, antes,
por meio da ideia de educagdo, as agdes educacionais podem
orientar-se na experiéncia, o que permite que ela ndo seja reduzida
a puro empirismo (SANTOS,2004, p.54), ou conforme nos indica
Severino (2001), podemos sempre buscar as condi¢des para que o
pensamento possa se realizar como pradxis.

Quando analisamos a extensa acao educacional, buscando
reconhecer e compreender o projeto de educacao do qual fazemos
parte, podemos apontar que, ainda mais nos dias de hoje,
considerando as recentes mudancas e reformas das politicas
educacionais, a proposta, ou o “projeto” de educagao se caracteriza,
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principalmente, pela instrumentalizacao e pela (de)formagao dos
sujeitos da educagao, o que, nesse contexto, significa a primazia das
informagdes e das técnicas que o educando deve receber e
acumular, formando nesses sujeitos apenas os conhecimentos
técnicos, porém, sem a capacidade de apreender, de interpretar, de
analisar, de problematizar as realidades e as a¢des do e no mundo.
Como ja denunciou Freire (2005), a educagao bancdria, uma
educacao conteudista, pautada na transmissao de conhecimentos e
em situagdes de mera reproducdo, sem possibilidade de
interpretagdes, reflexdes e de construgoes. Trata-se de uma
formagao educacional fundamentalmente baseada somente no
desenvolvimento do conhecimento técnico e instrumental como a
Unica possivel. Porém, o ser humano é apenas um sujeito
cognoscente e nada além? A posicao de Kant, ja no século XVIII, em
definitivo, foi: n3o.

Decerto nao podemos deixar de formar os educandos para a
convivéncia com os elementos dos conhecimentos e das técnicas,
mas nao podemos deixar de olhar com atencao para os outros
aspetos e dimensodes da constitui¢do do ser humano, de formar e
desenvolver os diversos aspectos que sdo intrinsecos ao ser
humano, outros aspectos e dimensdes da natureza, da existéncia e
da condi¢do humana, que podem (e devem) ser contemplados
mediante a acdo educativa — conhecimento, ciéncia, emocao,
paixoes, cidadania, cultura (...) e, em Kant, indispensavelmente os
valores e os principios morais, 0s quais sustentam as agoes éticas.
Na filosofia da educacgao de Kant, hd a possibilidade de uma acao
educacional, pensada e apresentada, com um importante designio,
fundamentalmente, Moral e Etico.

A educagao, conforme pensada por Kant, nos traz, como um
dos caminhos, a possibilidade de que o ser humano alcance “os

! Exemplificando algumas das recentes mudangas e reformas das politicas
educacionais brasileiras: Base Nacional Curricular Comum — BNCC (2017), Novo
Ensino Médio (2017), Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica - BNC/Formacao (2019).
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principios que determinam a priori e tornam necessarios o fazer e o
deixar fazer” (KANT,1983, p.409), ou seja, um dos caminhos, nao o
unico, mas um deles, que pode fornecer efetivamente a resposta a
questdo pratica: "o que devo fazer?" (KANT,2001, p.622), de modo
a realizar com e por valor moral, em suma, a realizacdo de agdes
éticas. Vejamos, a seguir, alguns componentes da ideia da educacao
kantiana, em especial acerca das conexdes entre a educagao, a
autonomia, a moralidade e a ética.

Educagao, autonomia moral e ética

[...] como poderiamos tornar os homens felizes, se nao os
tornamos morais e sabios? (KANT,1999, p.28).

Ponderando sobre as propostas da ideia de educacao em Kant,
em especial nas prelecdes Sobre a pedagogia (Uber Pidagogik),
apontamos que o filésofo a apresenta sob duas perspectivas
fundamentais: a Educacao Fisica e a Educagdo Pratica. Tais
perspectivas apresentam os momentos do cuidado, da disciplina,
da instrucao e do direcionamento.

A Educagdo Fisica, com o cuidado, é responsavel pela
formagao corporea, a Educacdo Pratica, por sua vez, trata da
disciplina, representando a educagdo das inclinagdes e,
posteriormente, a partir de processos mais especificos chamados
de, por exemplo, instrugado, ensino, direcionamento ou orientagao,
sao os momentos propriamente ditos de formacao e de
desenvolvimento do ser humano em dire¢ao a sua Humanidade —
habilidades, aptiddes, qualidades, civilidade, prudéncia,
moralidade, virtude, autonomia, emancipacdo, liberdade, ética,
carater. Portanto, a educagao, segundo a concepgao kantiana, “[...]
abrange os cuidados e a formagao”(KANT,1999, p.29). A partir de
suas perspectivas e de seus respectivos momentos, a educagao,
segundo Kant, podera desenvolver, pouco a pouco, a humanidade
propria de todo ser humano sem excecao.
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H4 muitos germes na humanidade e toca a n6s desenvolver em proporgao
adequada as disposi¢des naturais e desenvolver a humanidade a partir dos
seus germes e fazer com que o homem atinja a sua destinagao (KANT,
1999, p.18).

Nesse sentido, observamos que a educagao possui um lugar
singular na filosofia pratica kantiana, justamente por empenhar-se
com a possibilidade da realiza¢ao de agdes éticas no mundo, o que
representa, de acordo com Kant, a plena formacao do ser humano,
alcance da sua humanidade que, em sua dimensao moral
(civilidade, prudéncia, autonomia moral, liberdade, carater, ética),
traz a concepgao de um ser humano moral e livre, capaz de querer
seguir, agir e viver segundo principios praticos, vale dizer, morais.
Dito de outro modo, a plena formagao humana, de acordo com o
filosofo, envolve, também, a formacdo e o desenvolvimento da
moralidade, o que implica em a¢des com valor moral, isto é, acdes
éticas — agdes sob principios morais.

Podemos dizer que a Educagao kantiana, tal como € o caso da
Critica da razdo pura, no que diz respeito ao conhecimento, oferece
uma investigagao acerca das condi¢des de possibilidade, ou seja,
em sua filosofia da educacgao, verificamos Kant se comprometendo
com a investigagao acerca das condi¢oes de possibilidade de uma
educagao que forme o ser humano de modo integral, o ser humano
genuinamente humano, isto é, o ser humano que conhece e que age
no mundo sob valores e principios éticos. Assim, vislumbramos,
enquanto uma das questdes da educagao kantiana: o que é
necessario a educagdo para que ela alcance a Humanidade dos
seres humanos?

Essa educagao para a formagao e alcance da destinagao
humana, ou seja, o alcance da humanidade do ser humano, é
sustentada, na filosofia da educagao kantiana, por trés momentos:
Escoldstica, Pragmatica e Moral.

A educagao escolastica, diz respeito ao desenvolvimento das
habilidades e aptiddes dos seres humanos, por exemplo, ler e
escrever, diz respeito ao desenvolvimento da razado teodrica ou
especulativa, envolve a faculdade de conhecimento,
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proporcionando um contetido cognitivo. De acordo com Kant
(1999, p.26), abrange a instrugao e varios modos de conhecimentos
em sentido especulativo.

A educagao pragmatica pratica, por sua vez, diz respeito a
prudéncia que, segundo Kant, é como um tipo de civilidade, um
ser humano prudente, e, portanto, segundo a concepgao kantiana,
civilizado, possui certas nogoes que a pessoa somente habilidosa ou
instruida de conhecimentos especulativos nao possui. Trata-se de
uma espécie de educagdo politica, “a civilizagdo visa formar o
cidadao para que ele tome parte ativa na vida da sociedade em que
estd inserido” (SANTOS,2011, p.211). E importante compreender
que a educacdo pragmatica pratica/moral, ainda que nao trate
especificamente da ética e das ac¢des sob valores morais, busca
formar o cidadao com gentil e cortés em relacdo ao outro, se refere,
por exemplo, a atengdo com o outro de modo a ndo nos servirmos
de outros seres para a realizagdo dos nossos préprios propdsitos,
interesses e fins pessoais. Segundo Kant,

[...] por um prazer universalmente comunicavel e pelas boas maneiras e
refinamento na sociedade, ainda que ndo fagam o homem moralmente
melhor, tornam-no porém civilizados (KANT,1993, p.274).

Finalmente, a educagao ou formagao moral, que diz respeito a
ética e ao intrinseco valor das a¢des humanas, a saber, o valor moral,
de longe o mais alto e sem qualquer comparagao (KANT,1980, p.113),
que resulta na autonomia moral, na virtude, no carater, na liberdade,
bem como na futura felicidade da espécie humana.

A formagao moral em Kant envolve os valores morais, o cultivo
de maximas morais, a virtude e os deveres de virtude, a autonomia, a
emancipagao, a liberdade, o carater, os bons fins, em suma, os
principios praticos fundamentais a partir do desenvolvimento da
consciéncia do dever pratico (dever moral ou dever de virtude) e a
realizacdo de agOes sustentadas por essa consciéncia, o que a faz
distinta de toda educagao meramente moralizante.

Sobre a “educagdo moral” moralizante, considerando a
educagao brasileira, podemos citar no passado a ‘Educag¢ao Moral
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e Civica’, presente nos curriculos, em carater obrigatdrio, em todos
0s niveis de ensino no Brasil de 1969 a 1993, estabelecido com o
decreto-lei n® 869 de 12 de setembro de 1969. Ou, mais
recentemente, com o advento do neoconservadorismo (CORSETT]I,
2019, p.774), ou seja, a regulagao, para além do capital, das agdes,
dos costumes e dos comportamentos dos seres humanos, que
significa uma imposicao moralizante para os costumes, a qual cria
seres ajustados a esta ou aquela prescricao “moral” da sociedade,
da nacionalidade, da religiao ou de qualquer outra exterioridade.

A prescrigao moralizante, caracteristica do
neoconservadorismo, traz, para o campo das experiéncias e
vivéncias cotidianas, o “Querido eu” (KANT,1980, p.120), isto é, o
motivo egoista o qual sobressai eliminando o valor e a seguranga
de uma acdo ética. Com o neoconservadorismo nascente, e
crescente, que estabelece e impde os cddigos ou as receitas de agao,
de conduta e de costumes, em ultima instancia, o resultado é uma
verdadeira e profunda crise Humana, para longe da virtude, do
carater, da autonomia moral, da liberdade, da autodeterminacao e
autolegislacdo, da consciéncia critica — a consciéncia de si e a
consciéncia do outro.

Essa nova onda conservadora moralizante, em relagao a
educagao brasileira, conforme jiA nos referimos, podemos
vislumbrar nas recentes mutagdes educacionais, exemplificando:
Base Nacional Comum Curricular/BNCC (2017), Novo Ensino
Meédio (2017), Resolugao CNE/CP n. 2/2019, a qual define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial de
professores e professoras para a Educagao Basica e institui uma
Base Nacional Comum (BNC-Formacao).

Assim, se hd a preocupagao com a formagao do ser humano
via educagdo, é imperioso questionar — quais sao as intengoes,
interagdes, impactos e implicagdes dessas reformas e politicas
educacionais em relacdo a humanidade do ser humano?
Verificamos a dependéncia persistente da orientacao imediata, da
mera prescri¢ao e da subordinagao as regras estabelecidas e postas
do tipo “faga” e “nao faga”.
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Porém, pensando junto de Kant, vemos que ndo € essa a
proposta de uma auténtica formagao autonima, libre e ética, com a
possibilidade de realiza¢des éticas no mundo. A mera moralizagao,
isto é, as regras estabelecidas e postas do tipo “faga” e “nao faga”,
nao possui espago no desenvolvimento em valores e principios
praticos, justamente porque a filosofia moral e ética de Kant guarda
a autonomia e a liberdade dos sujeitos da acdo. Fornecer
meramente as regras do “faga” ou “nao faga” nao representa a
tarefa da ética de principios.

Desse modo, em Kant, com o designio de formar moralmente
a educacgao deve,

[...] cuidar da moralizagao. Na verdade, nao basta que o homem seja capaz
de toda sorte de fins; convém também que ele consiga a disposicao de escolher
apenas os bons fins. Bons sao aqueles fins aprovados necessariamente por
todos e que podem ser, ao mesmo tempo, os fins de cada um (KANT,1999,
p-26-grifo nosso).

Os trés momentos da educacdo kantiana — escolastica,
pragmatica e moral - momentos de formagdo e de
desenvolvimento do ser humano para o alcance sua humanidade,
pressupOe o desenvolvimento da faculdade da razao, vale dizer
que a razdo, segundo Kant (2003, p.427), é a faculdade dos
principios, dos principios do conhecimento e dos principios
praticos, isto €, morais. A razao humana, enquanto a faculdade dos
principios, implica na possibilidade da formacao e do
desenvolvimento de uma faculdade ou capacidade propria do ser
humano. Para o caso da formagdao moral, nao se trata, entdo, de
aprender regras ou normas morais, 0 que se encerraria em mera
moraliza¢do, nao se trata de qualquer transferéncia ou imposigao,
mas antes, da formagdo e desenvolvimento de uma capacidade
propria da natureza humana.

Ainda que seja uma faculdade propria do ser humano,
podemos nao apresentar a forca necessaria para torna-la eficaz em
nossa vida, de té-la na base das nossas condutas e comportamentos,
sustentando todas as agdes éticas, segundo Kant, a educagao é
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necessaria, também, nessa tarefa. O sujeito da acao, o sujeito agente
capaz de mover-se, agir e viver segundo valores, deve, na filosofia
da educagao kantiana, também, ser estimado pela educagao.

O homem, com efeito, afetado por tantas inclinacdes, é na verdade capaz de
conceber a idéia de uma razao pura pratica, mas nao é tao facilmente dotado
da forga necessaria para tornar eficaz in concreto no seu comportamento
(KANT, 1980, p.105).

s

E nesse sentido que a educacao lida com ensinamentos e
preceitos morais, com a formacado, o desenvolvimento e o refor¢o
dos principios praticos, com o que esté relacionado, diretamente,
com a efetividade das a¢des éticas ou o porqué ela, a agdo ética/com
valor moral, nao se realiza na vida dos seres humanos.

A proposta da formagao moral em Kant é de que o agente
tenha condig¢des, por meio de uma formagdo educacional, de
reconhecer o que deve fazer do ponto de vista moral, e se ordene,
por uma decisao ou escolha moral, a fazer. Assim, o ser humano
seguird o seu dever moral ou de virtude porque escolheu segui-lo.
A prépria capacidade pratica da razao revela, simultaneamente, a
consciéncia da autonomia, ser capaz de se dar o principio pratico,
e liberdade, ou seja, querer agir segundo o principio.

Ao contrario da mera imposi¢do de regras, a acdo moral
kantiana diz respeito a uma decisaio que cabe unicamente ao
proprio sujeito agente. A posicao de Kant é que de ninguém pode
ser forcado por outro a agir moralmente, mas, todo ser humano
pode por si sd, pela instrugao e pela formagao de principios, ser
moralmente forcado. Essa ¢ uma das razdes da necessidade do
terceiro momento da educacao kantiana, a educagao ou formacao
moral. Sempre se viu os seres humanos ligados a regras morais,
mas ninguém supds que essas regras poderiam estar no préprio ser
humano, entao a educacdo cabe desenvolvé-las e, nesse sentido,
desenvolver a humanidade que se pode definir por suas a¢des com
e por valor (DELBOS,1969, p.592).

Segundo a educacdo kantiana, o aluno deve ir a escola, nao
somente para conhecer, mas para desenvolver a capacidade de
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pensar e agir moralmente por si proprio, o que provoca um
autoconhecimento ou a autoderminag¢ao moral. Como expde Kant:
“Fica claro, portanto, quantas coisas uma verdadeira educacao
requer!” (KANT,1999, p.27).

Refor¢amos que a educagado kantiana diz respeito a um projeto,
conceito ou ideal para o processo de desenvolvimento da espécie
humana, versa sobre os tracos fundamentais de uma arte acerca do
ensino que considera, também, a dimensao moral e ética do ser
humano. Enquanto um ideal, nao devemos deixar de considerar os
limites de um pensamento, mas sem nos esquecermos da sua
oportunidade. Nesse sentido, diz Kant “[...] o bem geral é uma Idéia
que pode tornar-se prejudicial ao nosso bem particular?” (KANT,
1999, p.23). Para o fildsofo:

Nunca! J& que, ainda que parega que lhe devemos sacrificar alguma coisa,
na verdade trabalhamos desse modo melhor para o nosso estado presente.
E, entdo, quantas consequéncias nobres se seguem! (KANT,1999, p.23).

A consequéncia maior esta na possibilidade do valor moral, da
autonomia moral, da liberdade, das agdes éticas, de um principio
pratico fundamental universal, seja em sua forma “Age de tal modo
que a maxima de tua vontade possa sempre valer ao mesmo tempo
como principio de uma legislacao universal” (KANT,2003, p.103),
ou material, expresso pelos deveres de virtude (KANT,2004). Eis o
significado derradeiro do pensamento pratico de Kant:

E é este o sentido mais alto da moralidade kantiana: de formular uma
concepgao moral que exige o respeito incondicional pelo ser humano
enquanto capaz de autonomia, ou de formular uma concepgao que faz “do
pensamento do dever — que abate toda a arrogancia e todo o vao amor-
proéprio — o principio de vida supremo de toda moralidade do homem.
(ROHDEN, 2003, XXIII).

Por isso, a oportunidade do que Kant concebeu por educagao,
a considerando em suas perspectivas e momentos com o olhar
atento a formagao plena do ser humano, a formag¢ao da sua
humanidade e a efetividade de agdes éticas no mundo, segundo o
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filésofo, “Podemos trabalhar num esbo¢o de uma educa¢ao mais
conveniente e deixar indicagOes aos posteros, os quais poderao po-
las em pratica pouco a pouco” (KANT,1999, p.17-18).

Vale apontar que a humanidade, segundo Kant (1999, p.15),
pertence a todos sem excecgao e, se pertence a todos, deve, portanto,
ser formada e desenvolvida em todos, sem que seja permitida
qualquer exclusdo, justamente porque a ideia de educacado
concebida por Kant, a qual busca o alcance da humanidade do ser
humano, é trazida a partir de uma visdo cosmopolita, podemos
pensar essa universalidade pelo menos sob dois aspectos.

Primeiro, porque a Humanidade ¢ intrinseca a todo ser
humano sem excecao. Segundo, porque em Kant a humanidade ou
¢ para todos ou para ninguém, ou seja, o ser humano somente terd
a sua humanidade completamente desenvolvida no ambito da
espécie e nao somente do individuo particular. Conforme
expusemos, a ideia de educagao kantiana “abre a perspectiva para
uma futura felicidade da espécie humana” (KANT,1999, p.17-grifo
nosso), ou ainda, a educagao oferece ao ser humano um valor que
diz respeito a inteira espécie humana (KANT,1999, p.35).

Isso, porque a justa medida da plena formacdo humana via
educacao, segundo Kant, envolve a formagao ética — a moralidade,
a virtude, a autonomia, a liberdade, o carater, a pessoa. Na filosofia
da educagao de Kant, ha a possibilidade de uma agdo educacional,
pensada e apresentada, com um importante designio,
fundamentalmente, Moral e Etico.

Consideragoes finais

A educagdo kantiana, em seus momentos de formacao, tem
propriamente o objetivo de desenvolver as habilidades, a prudéncia
e, por fim, a moralidade. Desse modo, a educagao, no sentido de
formacao e desenvolvimento dos seres humanos, somente serd plena
quando enxergar o ser humano para além da sua dimensao
cognitiva, o que, em Kant, envolve o conhecer e o agir pudente ou
civilizado e o valor moral de toda a espécie humana.
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Do ponto de vista da autonomia moral, Kant expde um modo
pelo qual se pode despertar no ser humano, em particular no
jovem, o interesse, a decisdo e o querer a realizagdo de agdes sob
valores e principios, vale dizer, a decisdo e o querer a realizacao de
agOes éticas. Isso representa a possibilidade da adogao de uma
espécie de regra de vida, um principio, que o agente se d4, em
funcado da sua razao pratica, e, por escolha, toma para si. Assim, o
querer e o agir do sujeito da acao serao movidos, necessariamente,
em fungao dessa adogao, isto é, pelo principio ou por razdes morais.
Noutras palavras, o principio ou as razdes morais do agir em Kant
significa, o respeito, o reconhecimento e adocao da lei moral, o
principio formal (KANT,2003), ou de um fim que ¢ feito dever, o
principio material, por exemplo, preservar a propria vida,
reconhecer e conservar a dignidade, beneficéncia, gratidao,
amizade [...] (KANT,2004).

Considerando as analises, reflexdes e exposi¢ao tedrica-
filosofica sobre a concepgao kantiana da educagdao e suas
implicagdes formativas, morais e éticas, poderemos, sempre,
ponderar, dentre outras questdes, sobre a sua razoabilidade junto
da ampla acdo educativa contemporanea. Exemplificando: como
abordar os deveres éticos na escola? € possivel o ensino dos deveres
éticos sem que a ética seja uma mera moraliza¢ao? a filosofia da
educagdo kantiana pode contribuir para o progresso humano do ser
humano contemporaneo e a sua melhor condi¢dao?
Compreendemos que se comprometer com a filosofia da educacao
de Kant significa, também, deixar-se mover por essas questdes, em
um exercicio para a vida humana, o que representa o trabalho
filosofico ampliando o alcance da filosofia.

Finalizando, pensamos que, precisamente, porque vivemos no
tempo em que as questdes humanas estao cada vez mais
contaminadas pelo descaso, seja oportuno pensar no ser humano
que podemos formar via educacdo e que esperamos encontrar nas
nossas experiéncias reais. Ainda que as questdes humanas e
internas se apresentem com indiferenca, embora, os valores e os
principios intimos sejam cada vez mais raros, ainda assim podemos
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(e devemos) olhar, com seriedade, para a sua possibilidade pois,
conforme posto por Kant (2006), o ser humano nao recebe pronto
uma indole moral, mas pode e precisa té-lo adquirida, no sentido
de formada e desenvolvida. A autonomia moral, o carater, a
liberdade, em suma, a humanidade do ser humano, segundo Kant,
¢ algo que podemos exigir da espécie humana. E, se a humanidade
¢ algo significativo e definitivo nas relagoes, situagoes, experiéncias
e vivéncias tipicamente humanas, podemos recusa-la ou ignora-la
enquanto objetivo da ampla agdo educacional?
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POLITICAS LINGUISTICAS PARA A EDUCACAO
BILINGUE DE/PARA SURDOS: RELACAO COM A
FORMACAO DE PROFESSORES

Joao Renato dos Santos Junior (UFAC)
Alexandre Melo de Sousa (UFACQ)

Consideragoes Iniciais

O presente artigo discute sobre as politicas linguisticas que
proporcionaram a emancipagao da Educagao Bilingue dos Surdos e as
relagdes com a formacao de professores. Tal tematica ja vem sendo
discutida ha alguns anos em outros paises e no Brasil as discussoes
tiveram impulso a partir do reconhecimento da Lei de Libras (n®
10.436, de 24 de abril de 2002) e do Decreto n?5.626, de 22 de dezembro
de 2005, que tratam das diretrizes para as pessoas surdas em todos os
aspectos. O foco da discussao sempre foi o de promover uma
modalidade de Educagao Bilingue de Surdos a partir das suas
especificidades visuais e linguisticas, que contemple os surdos, os
surdo-cegos, os deficientes auditivos e as altas habilidade, levando em
consideragao a identidade, a cultura, os espagos publicos gratuito
desde a Educagao Basica até a Educagao Superior.

O objetivo geral deste texto é compreender como as atuais
alteracoes na Lei de Diretrizes e Base (LDB, 1996) contribuem para
o avango histérico da Educacdo de Surdos e de que forma isso
impacta na formagao de professores. Para responder ao objetivo
geral, foram tragados os seguintes objetivos especificos:

a) compreender o percurso historico educagao especial;

b) analisar a atual politica linguistica da Educagao Bilingue
dos Surdos;
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c) conhecer as principais leis que contribuiram com a
emancipacao da Educacao Bilingue dos Surdos;

d) apresentar uma Proposta Curricular para os Estudantes
Surdos.

Os documentos legais analisados foram a Constitui¢ao Federal
(CE/1988), a Portaria n® 1793 (1994), a LDB n® 9.394 (1996), a
Resolucao CEB n°2 (1999), a Resolugao CNE/CEB n® 2 (2001), a Lei
n® 13.005 (2014), o Plano Nacional de Educacao (PNE, 2014); a Lei
Brasileira de Inclusao (LBI, 2015), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC, 2018) e o Caderno Introdutodrio (2021). Os
autores que contribuiram para a realizagao desta pesquisa foram
Sassaki (2002) e Martins (2012).

Para esta pesquisa, elegemos a abordagem qualitativa de
Bogdan e Biklen (1994) e de Ludke e André (1986). A investigacao
se deu por meio da andlise da pesquisa documental, conforme
Lakatos e Marconi (2001), com vistas a resolver o problema que deu
margem a tal produgdo, ou seja, procurar saber de que modo a
inclusio de um novo principio e de uma nova modalidade
(Educagao Bilingue de Surdos) colabora para um novo olhar sobre
a formacao docente bilingue, sobre os espagos em que essa
modalidade deve ocorrer, sob qual método visuais e quais serdao os
apoios financeiros em relagao a Educacdo de Surdos no Brasil a
partir de 2021.

Educacao bilingue de surdos: como chegamos até aqui?

A Educagdo Institucionalizada ndo é um assunto antigo,
principalmente, quando se trata de Educacdo de Pessoas com
Deficiéncias, Transtornos, Altas Habilidades e Superdotacao.
Antes de se pensar na expansao da educagao/escolarizagao basica,
faz-se necessario pensar em formacao de professores das classes
comuns, da Educagao Especial e, atualmente, na urgéncia dos
espacos de ensino de surdos e de formacao para a Educagao
Bilingue dos Surdos diante do cendrio educacional do pais.
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Segundo Martins (2012, p.25), “A expansao da escolaridade
publica de ensino € significativa, porém, ocorre de maneira lenta.
Este processo se torna mais significativo a partir dos anos 70/80.”
Considerar as décadas de 1970 e 1980 como significativas em
relagdao a educagao publica de ensino € importante porque, durante
seu processo historico, por muito tempo, a educagao ficou voltada
para a elite e, quando contemplava os menos favorecidos, o
curriculo, o ensino, o método e o nivel eram inferiores ao que era
ministrado a classe burguesa.

No final da década de 1980, mais especificamente no final da
Ditadura Militar, a sociedade brasileira passou por um processo de
redemocratiza¢ao por meio da Lei Maior, a Constituigao Federal de
1988 (CF/88). Tal documento, que ja vem sofrendo alteragoes
durante seu processo historico, agora, surge com novos principios
e deveres sociais, como, por exemplo, dois que sao importantes
para a construgao de sentido e entendimento para as pessoas
surdas e para a formagao de professores de surdos:

Art. 52 Todos sao iguais perante a lei, sem distincao de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade [...];

Art. 6° Sao direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacgao, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protegao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituigdo (BRASIL,1988, p.13-18).

Em relagao ao principio do art. 5%, é interessante observar que
¢ muito comum ouvir de leigos que os surdos sao pessoas
estrangeiras em seu proprio pais, o que nao é verdade. Se o fosse,
0s proprios indios também deveriam ser assim considerados, por
falarem uma lingua nativa, diferente do Portugués Brasileiro (PB)
e por terem um modo cultural distinto dos falantes da Lingua
Portuguesa (LP) (CF/88).

No que se refere aos direitos sociais apontados no art. 6°, acima,
sera destacado, neste contexto, o direito a educagao, por se tratar de
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um trabalho que envolve a formagao de professores e de educacao
adequada para o publico-alvo. “A educagao € um direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao
para o trabalho” (BRASIL,1988, Art. 205).

Deve-se considerar que esse preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho requer formacao de
professores adequada tanto para os alunos com ou sem deficiéncia. Os
alunos surdos necessitam de metodologia visual, Lingua de Sinais,
métodos, técnicas e didatica surda, entre outros aspectos.! Ainda, o
Cap. III, Secao I, art. 208, Inciso I, trata do atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia,?> preferencialmente na
rede regular de ensino. Entretanto, ndo foi identificada nenhuma
relagdo com a CF/88, em especial, no artigo que trata da Educacao
Especial sobre a formagao de professores (BRASIL,1988). Depois do
marco-legal da CF/88, outros documentos surgiram com o intuito de
contribuir com a formagao docente para a Educagao Inclusiva,
preferencialmente na Educagao Basica.

De acordo com Martins (2012), a Portaria Ministerial n® 1.793, de
dezembro de 1994, foi considerada uma inovacgao, além de um avango
no que diz respeito a complementac¢do dos curriculos de formagao de
professores e outros profissionais. Tal documento foca na:

[...] Inclusao de disciplina: aspectos éticos-politicos-educacionais relativos as
pessoas com necessidades especiais, prioritariamente nos cursos de

! Neste trecho, os surdos foram separados das pessoas com deficiéncias pelo fato
de sua deficiéncia auditiva nao interferir na sua compreensao, no seu processo de
ensino aprendizagem, desde que lhes sejam dadas todas e quaisquer informacoes
por meio das linguas de sinais.

2 Para Sassaki (2002), a expressao “portador de deficiéncia” se refere a algo que
estd sendo portado, porém, a deficiéncia nao é algo que se possa portar e nem
deixar em algum lugar, como se fosse um objeto. A expressdo adequada € Pessoa
com Deficiéncia (PCD), pois a deficiéncia faz parte do sujeito, bem como suas
caracteristicas: cor da pele, dos olhos, etc.
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Pedagogia e em outras licenciaturas, assim como a inclusdo de contetido
especificos em cursos da area da Satide e em outras areas (BRASIL,1994).

O trecho anterior tinha o foco no ambito clinico e nao no
ambito antropoldgico ou nas especificidades. Geralmente, eram
tratados os contetidos que abordavam os tipos, as causas e como as
deficiéncias eram adquiridas. Em relagio ao pedagdgico, a
formacao era precaria, por se tratar de uma disciplina recente e de
pessoas com deficiéncias que nao estavam, na sua maioria, nos
espagos inclusivos, para que se pudessem registrar os métodos de
ensino aplicados ao publico-alvo durante o processo de
escolarizacdo desses alunos incluidos.

A LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no capitulo V, o
art. 58 conceitua Educacao Especial da seguinte forma: “Entende-
se por educacdo especial a modalidade oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino, para educandos com
Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades ou Superdotagao.” O que se percebe é que o direito a
Educagao Especial voltada ao publico-alvo permanece garantido
em leis anteriores e se concretiza de forma mais eficaz a partir da
LDB (1996). Assim sendo, a década de 1990 foi considerada um
marco em relagdo a politicas de formacao de professores que atuam
tanto nas classes comuns quanto nas classes de Educagao Especial
e no atendimento aos educandos com necessidades especificas.

O art. 62 da LDB, descrito a seguir, trata da formagao de
docentes em cursos de graduagao plena como formagao minima
para o exercicio do Magistério.

A formacado de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel
superior, em cursos de licenciatura, de graduagao plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formag¢ao minima para
o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL,1996,art.62).

Foi a partir da LDB n?® 9.394 (1996) que se passou a exigir
formagao superior para atuar na Educagdao Bésica, na Educagao
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Infantil e nos cinco primeiros anos. Entretanto, na pratica, nao é isso
que acontece. Ainda ocorre, por meio de Secretarias de Estado de
Educagao e por Secretarias Municipais de Educagao, contrata¢des
em que se exige somente a formag¢ao minima, com o Ensino Médio,
com a justificativa de haver a necessidade de suprir a grande
demanda de alunos matriculados, e pelo fato de os especialistas
ainda nao terem uma graduacao concluida. Vale destacar que uma
boa parte desses profissionais se encontram em processo de
formagao em Nivel Superior.

Do 1° ao 8% paragrafo do art. 62, da LDB (1996), nao foi
identificada, em nenhum momento, uma referéncia explicita a
formacado especifica voltada para a Educagao Especial. Outros
documentos referentes a Educagao Especial que tratam da
formacao de professores para a Educacao Especial sdo os seguintes:
Resolucao (CNE n® 2, de 11 de fevereiro de 2001), do Conselho
Nacional de Educacao; e Resolug¢dao CEB n®2, de 19 de abril de 1999,
da Camara de Educagao Basica que institui Diretrizes para a
Educacao Especial na Educagao Basica, reforgando a necessidade
de formacao adequada que se volte ao publico-alvo especifico do
Atendimento Educacional Especializado, ou seja, a diversidade dos
educandos de forma geral. Neste sentido, todas as formagdes de
docentes voltadas para as pessoas com Deficiéncias, Transtornos e
Altas Habilidades sao tratadas em tais documentos como
complementagao e/ou suplementagao.

Assim, para a comunidade surda, a suplementagao e/ou
complementagao em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) nao
¢ o suficiente pelo fato de a lingua ser dinamica. Uma lingua é
aprendida a todo momento e nao a cada 15 dias, em duas horas de
aula, como acontece nas SRM. Mesmo os surdos tendo sua lingua
reconhecida oficialmente, na escola, o processo educacional ainda
se da pela lingua majoritdria, a lingua oral.

A Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002, reconhece a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) como meio de expressao e de
comunica¢do das comunidades surdas do Brasil. Tal Lei foi e vem
sendo um divisor de dguas para as comunidades surdas no que diz
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respeito a luta por seus di