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RESUMO

O Pragmatismo tem transitado pelo universo filosofico ao longo dos tempos, e
influenciado, de uma forma geral, a todas as sociedades humanas. Teve seus
alicerces atrelados aos classicos gregos, consolidando-se na era moderna e se
direcionando a educacao, principalmente no que diz respeito a metodologia, j&
na contemporaneidade. A sua adocdo, j4 de muito tem gerado intensa
polémica, principalmente nos meios intelectuais, que se referem a esse tipo de
conhecimento como uma espécie de recurso manipulador, usado comumente
por segmentos detentores do poder, com o intuito de atingir seus propositos.
Na contraposicdo do racionalismo que nos traz conhecimentos consagrados e
eleitos como fidedigna representacdo dos anseios sociais, esse pragmatismo
concorre atualmente como base para a formulacdo de ferramental
sistematizador de iniciativas que procuram apropriar-se da conducgéo de seus
processos. Na educacdo, muita coisa tem sido proferida, principalmente nos
altimos tempos; grandes avangos discursivos tém ocorrido, entretanto com
pouca efetividade sistémica, o que, invariavelmente, tem contribuido com o
fracasso escolar. Existem experiéncias bem-sucedidas no cenario que compde
as escolas da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo; mesmo em
meio a um cenario decadente e desarticulador, tém se destacado como
alternativas a esse caético quadro que assola toda a rede estadual.
Evidentemente, tais iniciativas pouco podem diante de outros tantos elementos
estruturais que corroboram definitivamente com esse fracasso; contudo,
podemos afirmar que sem esse aporte sistémico muito pouco se avancara,
mesmo que venhamos a superar tais elementos. Emerge desses
apontamentos outro diferencial que se caracteriza pelo fato de que esses ditos
elementos degradadores sdo constantemente alardeados e discutidos em toda
a sua complexidade, enquanto que a adocao de premissas pragmaticas, tem
sido relevada a um plano inferior, pouco difundido, quando se trata dos rumos
da educacédo em nosso estado.

Palavras-chave: Pragmatismo. Aporte sistémico. Secretaria de Educacdo do
Estado de Sao Paulo.
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ABSTRACT

The Pragmatism has been dealt alongside the Philosophical Universe
throughout the time, affecting most of the societies. Its foundation elements
were related to Greek Classical Orders, being consolidated in the Modern Age,
reaching out the Education Area, mainly in its methodological aspects. Its
application has caused an intense discussion in the intellectual environment
since there is a belief that such approach can bring a manipulative influence
and benefits to powerful social clusters to reach out their purpose and goals.
Being in the oppsite way of the Rationalism which provides knowledge and
icons as truly social desires, such Pragmatism acts out as a base of a tooling
formulation system to appropriate its process management. Its is a possible to
identify that a lot of information and issues have been introduced in the
Education Area without effective systemic outcomes, causing its failure in many
aspects. There are successful cases in Public Schools of the State of S&o
Paulo, even though their main environment is chaotic and concerning. Such
positive iniciatives are not strong enough to overcome the main obstacles but
their systematic approaches are still important actors in the development
process. Another important point is that many negative elements are fully
discussed and analyzed while pragmatic issues have not been given a
necessary attention and imortance when setting up the Educational Milestones
of the State of Sao Paulo.

Key-words: Pragmatism. Systemic approach. Educational Departament of the
State of S&o Paulo.
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1 INTRODUCAO

Os dias atuais nos remetem a um grau de preocupacao acentuado quanto
aos rumos que serao trilhados pela educacdo no ambito nacional, tanto no que se
refere as politicas publicas direcionadas a esse segmento como quanto ao rumo que
ser& seguido pela aprendizagem de nossos alunos no que se refere a sua qualidade
e seus inerentes impactos em nossa vida em sociedade.

Este trabalho, em sua ousadia, remete-nos a um aspecto indissociavel da
historicidade educacional e que nem sempre tem sido tratado de forma relevante.
Trataremos da vocacao metodologica adotada ao longo dos tempos e que influencia,
como nao podia deixar de ser, diretamente nos resultados dos nossos alunos e em
seu desenvolvimento.

Enquanto os principais sistemas educacionais do mundo vislumbram uma néo
tdo recente perspectiva metodologica, aquela centrada na aprendizagem e ndo na
“‘ensinagem”, nosso pais parece ainda insistir em uma postura conservadora ao
apresentar enormes resisténcias a essa inversao. O professor e todos os agentes
envolvidos na causa educacional nem sempre se apresentam dispostos a esse
exercicio, de mudanca, levando-nos a crer na grande dificuldade que teremos que
enfrentar nas proximas décadas.

Nossa educacao tem se demonstrado muito combalida apds décadas de
descaso governamental e de insisténcia em proposi¢cdes superadas por quem pensa
em educacao. Nossos resultados em avaliagdes internacionais tém se demonstrado
pifios e expbem a deterioracdo de nossas instituicdes. O Brasil adota um modelo de
gestdo educacional diversificado, em que prefeituras, estados e governo federal
escolhem livremente suas propostas de trabalho, ndo existindo praticamente, dentro
dos segmentos, um intercambio que se destine a uma unificacdo das praticas com o
intuito de atender as demandas e desafios tipicos dessa atividade.

Nao existe, fidedignamente, uma pratica solidificada em principios e técnicas
consagradas cientificamente e que possam agregar inegavel qualidade aos
processos. Assistimos, somente, a iniciativas isoladas que tentam se aproximar
dessa possibilidade, mas que, no entanto, esbarram em limites interpostos por
interesses escusos que se utilizam da educagdo como veiculo de profusdo de seu

poder de alcance. Indubitavelmente, a ado¢éo de metodologias de cunho pragméatico
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se faz premente para que possamos nos reorientar na busca por uma melhoria na
apreensao e no controle dos processos, que, por sua vez, possam gerar incremento
na qualidade.

Diante do que fora explanado, temos como problema de pesquisa a seguinte
indagacao: Qual a relevancia do pragmatismo na educacao?

Em relacdo ao problema social, encontramos o fato de que a educacéao de
qualidade € uma demanda a ser suprida em uma sociedade carente de novas
perspectivas e somente a sua melhoria pode trazer novos horizontes.

O objetivo geral corresponde a exposicdo de uma forma mais explicita da
auséncia de uma eficiente metodologia de trabalho na educacéo e suas inevitaveis
consequéncias.

Por sua vez, o objetivo especifico volta-se para o destaque das possibilidades
de um trabalho calcado em principios pragmaticos.

Portanto, esse trabalho justifica-se diante de um cenario desarticulado dos
processos educacionais e a urgéncia de reversao do mesmo.

Devido a complexidade do tema, fizemos a opcdo por uma pesquisa
bibliografica e documental, buscando um maior aprofundamento.

Minha experiéncia como educador e funcionario publico da rede estadual de
ensino do estado de Sdo Paulo ha vinte e seis anos, sendo, dezesseis, como
docente em quase todos os niveis da educacdo bésica, excetuando-se 0s anos
iniciais do ensino fundamental, o que inclui a docéncia em cursos técnicos, e quase
dez anos como supervisor de ensino, tem me levado a uma inquietude constante,
em que vislumbro grandes possibilidades de modificacdo do quadro preocupante
com que nos deparamos em nossa rotina de trabalho, mas que demanda a
transposicao de ferramentas conceituais e atitudinais, que sao as reais promotoras
desse levante.

No primeiro capitulo, nossa inser¢cdo nesse complexo universo pretende, em
primeiro lugar, expor histérica e conceitualmente a linha filosofica denominada
pragmatismo, de onde provem o0s posicionamentos, que sofrerdo destaque em
nossas colocagfes e que se consagraram nos séculos passados diante da ansia do
ser humano na busca de desenvolvimento e qualidade em sua existéncia.

Posteriormente, no segundo capitulo, nés nos envolveremos no cenario
educacional e sua relacdo com os principios pragmaticos, desvelando a gravidade

de um contexto desarticulado e estéril diante de seus desafios.
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No terceiro capitulo, proporemos um olhar apurado voltado a um contexto
especifico que se desenvolve na rede de escolas da Secretaria da Educacédo do
Estado de S&o Paulo, onde encontramos alguns encorajadores avangos no universo
da metodologia, com a adoc¢do de um curriculo calcado em competéncias, e a
utilizacdo de provas padronizadas nos mesmos moldes, possibilitando alcances
nunca antes experimentados, mas que, por sua vez, sofre demasiadamente com a
falta de articulacdo entre o proposto teoricamente e a pratica dentro das salas de
aula, tipificando como deficitarias suas agfes no sentido de sistematizacdo de seus
processos, 0 que tem levado, lamentavelmente, ao inevitavel fracasso, ha maioria de
suas unidades.

No quarto e ultimo, apresentaremos uma bem sucedida experiéncia de uma
escola integrante do quadro de escolas da Secretaria da Educagéo do Estado de
Sédo Paulo, e pertencente ao Programa Ensino Integral, que, ao adotar um perfil de
gestdo calcada em principios e metodologia cientificamente consagrados, passou a
vislumbrar uma significativa evolucdo em seus resultados educacionais,
corroborando para confirmar a eficiéncia e a eficacia de tudo aquilo que fora
destacado nos capitulos anteriores relacionados a uma postura mais proxima do

pragmatico!
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2 CAPITULO I: O PRAGMATISMO COMO PRINCIPIO

O pragmatismo nasce a partir do empirismo. No empirismo, o individuo deve
se orientar para o sentido dos fendmenos em relacéo a sua experimentacao.

Para o pragmatismo, a experiéncia permite uma previsibilidade do futuro a
partir de sua andlise estabelecida. Assim, uma verdade n&o serd reconhecida pelo
fato de poder ser confrontada com dados extraidos de uma experiéncia pretérita, mas
sim por ser susceptivel de qualquer uso na experiéncia futura. Por isso, a previsao
deste possivel uso, juntamente com o reconhecimento dos seus limites, condi¢cbes e
efeitos, constitui 0 significado dessa verdade mental de direcionar o sentido dos
fenbmenos a seus aspectos Uteis, necessarios (LOPES; PIRES; PIRES, 2014).

O empirismo fornece, portanto, as bases para o desenvolvimento do principio
pragmatico, que ira influenciar a todas as gerac¢fes vindouras. A busca da real
representacdo dos fenbmenos, ganha a partir dai vital importancia.

O método empirico de Francis Bacon nos oferece essa possibilidade, assim

como se constata em sua obra.

Ja falamos da falsa autoridade das filosofias fundadas nas nocbes
vulgares, sobre poucos experimentos e na supersticdo. Deve-se
falar, igualmente, da falsa direcdo que toma a especulacdo
particularmente na filosofia natural. O intelecto humano se deixa
contagiar pela visdo dos fendbmenos que acontecem nas artes
mecanicas, onde os corpos sofrem altera¢cdes por um processo de
composicdo e separacdo, dai surgindo o pensamento de que algo
semelhante se passa na prOpria natureza. Aqui tem a sua origem
aquela ficcdo dos elementos e de seu concurso para a constituicdo
dos corpos naturais. De outro lado, quando o homem contempla o
livre jogo da natureza, logo chega ao descobrimento das espécies
naturais, dos animais, das plantas e dos minerais; donde ocorre
pensar que também na natureza existem formas primarias das
coisas, que a prOpria natureza tende a tornar manifestas, e que a
variedade dos individuos tem sua origem nos obstaculos e desvios
gque a natureza sofre em seu trabalho ou no conflito de diversas
espécies ou na superposicdo de uma sobre a outra. A primeira
dessas cogitacdes nos valeu as qualidades elementares primarias; a
segunda, as propriedades ocultas e as virtudes especificas. Ambas
constituem um resumo das explicacdes sem sentido, com as quais
se entretém o espirito, distanciando-se das coisas mais importantes.
(BACON, 2003, p. 26).

Da mesma maneira, encontramos esses principios também em Thomas
Hobbes (2008, p. 27-28):
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Nenhuma espécie de discurso pode terminar no conhecimento
absoluto dos fatos, passados ou vindouros. Porque para o
conhecimento dos fatos é necessario primeiro a sensacao, e depois
disso a meméria; e o conhecimento das consequéncias, que acima ja
disse chamar-se ciéncia, ndo é absoluto, mas condicional. Ninguém
pode chegar a saber, através do discurso, gue isto ou aquilo é, foi ou
sera, o que equivale a conhecer absolutamente. E possivel apenas
saber que se isto é, aquilo também €; que, se isto foi, aquilo também
foi; e que, se isto sera, aquilo também serd; o que equivale a
conhecer condicionalmente. E n&o se trata de conhecer as
consequéncias de uma coisa para outra, e sim as do nhome de uma
coisa para outro nome da mesma coisa. Portanto quando o discurso
€ exprimido através da linguagem, comeca pela definicdo das
palavras e procede mediante a conexao das mesmas em afirmacoes
gerais, e destas por sua vez em silogismos, o fim ou soma total é
chamado conclusao; e o pensamento por este significado é aquele
conhecimento condicional, ou conhecimento das consequéncias das
palavras, a que geralmente se chama ciéncia. Mas se o primeiro
terreno desse discurso ndo forem as definicdes, ou se as definicdes
nao forem corretamente ligadas em silogismos, nesse caso o fim ou
conclusao volta a ser opinido, acerca da verdade de algo afirmado,
embora as vezes em palavras absurdas e destituidas de sentido,
sem possibilidade de serem compreendidas. Quando duas ou mais
pessoas conhecem um e o mesmo fato diz-se de cada uma delas
gue esta consciente do fato em relacdo a outra, 0 que equivale a
conhecer conjuntamente. E como cada uma delas é para a outra, ou
para uma terceira, a melhor testemunha de tais fatos, tem sido e
sempre serd considerado um ato extremamente perverso que
qualquer um fale contra sua consciéncia, ou induza ou force outrem a
fazé-lo. E por isso que o testemunho de consciéncia tem sido sempre
atendido com a maior diligéncia em todos os tempos. Depois passou-
se a usar metaforicamente a mesma palavra, indicando o
conhecimento dos fatos secretos e pensamentos secretos de cada
um, sendo, portanto, retoricamente que se diz que a consciéncia
equivale a mil testemunhas. E finalmente o0s homens,
veementemente apaixonados por suas novas opinides (por mais
absurdas que fossem), e obstinadamente decididos a manté-las,
deram também a essas opinides o0 reverenciado nome de
consciéncia, como se pretendessem considerar ilegitimo muda-las ou
falar contra elas; e assim pretendem saber que estédo certos, quando
no maximo sabem que pensam esta-lo.

Com o empirismo se considera que o real se traduz em fatos ou coisas
observaveis e que o conhecimento da realidade se reduz a experiéncia sensorial
gue temos dos objetos, cujas sensagOes se associam e formam ideias em nosso
cérebro. O principio primeiro sobre o empirismo surge com Aristoteles, mas foi John
Locke quem o definiu explicitamente no século XVII. E foi o0 empirismo que exerceu
o principal papel na configuragdo das principais etapas de desenvolvimento da

psicologia.
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Locke €& considerado figura emblematica na criacdo do empirismo. A
percepcao que se tem acerca da obra de Locke € a de que todo o desenvolvimento
humano deriva do contato com o mundo real que o rodeia; 0 homem apropria-se,
através da percepcédo, daquilo que |he for acessivel, moldando-se, portanto, a partir
dessa relacdo, e com isso ndo reserva elementos inatos como matéria-prima para
sua constituicdo, apregoando a supremacia da experiéncia sobre o absolutismo de
ideias preconcebidas.

Em seu livro Ensaio Sobre o Entendimento Humano, Locke descreve a mente
humana como uma tabula rasa (literalmente, uma "arddsia em branco") onde, por
meio da experiéncia, vao sendo gravadas as ideias (LOPES; PIRES; PIRES, 2014).

De acordo com Locke (2000, p. 57),

Todas as ideias derivam da sensacdo ou reflexdo. Suponhamos,
pois, que a mente €&, como dissemos, um papel em branco,
desprovida de todos os caracteres, sem nenhuma ideia; como ela
sera suprida? De onde lhe provém este vasto estoque, que a ativa e
ilimitada fantasia do homem pintou nela com uma variedade quase
infinita? De onde apreende todos o0s materiais da razdo e do
conhecimento? A isso respondo, huma palavra de experiéncia. Todo
0 nosso conhecimento estd nela fundado, e dela deriva
fundamentalmente o préprio conhecimento. Empregada tanto nos
objetos sensiveis externos como nas operacgdes internas de nossas
mentes, que sdo por nds mesmos percebidas e refletidas, nossa
observacao supre nossos entendimentos com todos os materiais do
pensamento. Dessas duas fontes de conhecimento jorram todas as
nossas ideias, ou as que possivelmente teremos.

Na andlise apresentada por Milani (2013, p. 265),

Segundo Locke, principios inatos ndo existem. Nao existindo
principios inatos, a estrutura linguistica é toda adquirida na relacao
com o mundo, somente aquilo que é do corpo organico humano é
inato, logo, a mente, sob 0 nome de cérebro, € inata, junto com ela a
linguagem como 6rgao desse corpo. Assim sendo, pode-se dizer, de
acordo com Locke, que a estrutura linguistica advém do pensamento,
a lingua se torna uma estrutura porque 0 pensamento que a
antecede funciona por meio de uma légica feita de partes que se
juntam e vao formando partes sempre maiores.

Outros pensadores de destaque foram Willian James e Charles Peirce. Para
eles, tudo o que ndo se converte em algo prético, funcional ndo se enquadra como
verossimel. Pierce intencionava promover uma aproximacao desses conceitos com a
pratica cientifica, utilizando-se da semidtica. Promoveram as bases para a

Psicologia.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Tabula_rasa

17

Segundo os estudos de Pires (2008, p. 150-151),

O século XIX deixou a nocdo de que a ciéncia poderia ser resumida
a um conjunto coerente e sistematizado de conhecimentos. Peirce
coloca-se abertamente contra esse tipo de entendimento, bem como
de qualquer outra definicdo abstrata. A ideia de ciéncia adotada por
ele € muito mais que qualquer acumulo de conhecimento ou
conhecimento organizado: € um modo de viver de alguns homens
(SANTAELLA, 2001), uma vida dedicada a investigacdo da verdade,
“[---] ndo devogéao a verdade como cada um a vé pessoalmente, pois
isso nao é, de modo algum, devocado a verdade — mas devogao a
verdade que ndo se € ainda capaz de ver, mas se esta lutando por
obter” (FISCH, 1982), fruto de forte impulso para se penetrar na
razao das coisas.

Ciéncia, para Peirce, € um atributo que estad longe de ser uma
exclusividade do universo académico, com suas elaboracdes tebricas
e altamente abstratas. Ciéncia € um modo de vida dedicado a busca
da verdade, posta em efeito por uma inteligéncia capaz de aprender
com base na experiéncia (SILVEIRA, 2000). Ndo importa quao
imperfeito possa, ou quao sujeito ao erro, possa ser o conhecimento,
a partir do momento em que essa inteligéncia busca aprender e
compara suas ideias com os resultados da experiéncia, a fim de
corrigi-las, aquilo que o ocupa € a ciéncia.

Ainda segundo Pires (2008, p. 152),

Para Peirce (CP 1.184 e 1.241), a filosofia € uma ciéncia que trata da
verdade enquanto fruto de observacdes no universo da experiéncia
comum. O tipo de filosofia que interessava a ele é aquele que usa os
mais racionais métodos para descobrir 0 que ainda pode ser
encontrado a respeito do universo da mente e da matéria, a partir
das observacdes que toda pessoa pode fazer a qualquer momento
de sua vida, ndo incluindo aqueles assuntos que sao mais
convenientemente estudados por ciéncias especiais, tal como a
fisica, a psicologia, entre outras. (CP 1.126). Ao buscar aquilo o que
€ por todos compartilhado, Peirce manifesta uma irrestrita confianca
no poder da razdo e renuncia a qualquer tipo de privilégio em
pronunciar a verdadeira realidade das coisas. (SILVEIRA, 2007).

Nos seus estudos sobre Charles Peirce, Viana (2014, p. 78) conclui:

Peirce, por vezes, fala de metafisica de uma forma positivista. Para
ele, quase todas as afirmagfes da metafisica classica sdo sem
sentido ou absurdas, porque as proposicées sdo explicadas através
de outras proposicdes sem referir-se a realidade. Ele, ao contrario,
faz um esforco para elaborar uma metafisica cientifica através de seu
método pragmatico.

Mas sera que Peirce teve sucesso nesta empreitada? Tera ele
realmente elaborado uma “metafisica pragmatica®? De fato, muitos
filésofos criticam a sintese feita por Peirce, afirmando que os dois
Peirces, isto é: o naturalista e o transcendentalista lutam entre si. O
naturalista desenvolveu um método pragmatico que se aproxima do
método positivista e que se move em dire¢cdo ao nominalismo. O
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transcendentalista elaborou uma metafisica proxima ao idealismo e
gue se move em direcdo ao intuicionismo. A sintese parece quase
impossivel e, certamente, Peirce ndo chega a explicar totalmente
esta relacdo, como atesta Copleston: “Duas coisas séo claras, de
gualguer modo: em primeiro lugar, que o préprio Peirce nédo
completou esta sintese; e, em segundo lugar, que nenhuma sintese
€ possivel se o principio pragmético for compreendido de tal forma
que conduza diretamente para neopositivismo”.

Apesar disto, a tentativa de Peirce representa uma grande
contribuicdo na histéria da filosofia. Desta contribuicdo, beneficia-se
tanto a ciéncia com seu método empirico — na medida em que Peirce
exige um tipo de metafisica melhor capacitado para compreender a
experiéncia humana — quanto a metafisica com sua forma de
justificacdo Ultima — na medida em que ajuda o filésofo a controlar
suas fantasias. No final, Peirce convida a continuar a interagcdo entre
os dois tipos de ciéncia.

Além disso, a filosofia do processo de Peirce contribui para uma
melhor compreensao da relacdo entre verdade e razdo humana, na
medida que confirma a existéncia de uma verdade absoluta e
objetiva, sem com isso anunciar uma total possessao da verdade
pela razdo humana. A metafisica transforma-se, assim, numa cidada
no mundo do conhecimento e ndo mais numa rainha tiranal

Segundo Lopes, Pires e Pires (2014), Willian James fora um dos grandes
promotores do pragmatismo. Expressa a perspectiva filosofica exposta em
Pragmatismo, de 1907, em que postula que as teorias cientificas e filosoficas devem
ser utilizadas como meios a serem julgados por seus resultados ou fins. James
coloca que teorias sdo apenas aproximacdes da realidade, e que seria um equivoco
postula-la por sua prépria coeréncia interna, simplesmente. O autor argumenta que
essa busca por coeréncia seria a posicdo racionalista, em que a busca de principios
e categorias platdnicas se sobrepde aos fatos e aos resultados. Em contraponto,
James sugere que a veracidade de uma ideia deve ser considerada em um sentido
instrumental, analisando os resultados produzidos por sua adocéo.

Para Lopes, Pires e Pires (2014),

James é enfatico em afirmar que a verdade de uma ideia ndo é uma
propriedade estagnada nessa ideia. Acontece ser a verdade uma
ideia. Esta torna-se verdadeira, é feita verdadeira pelos
acontecimentos. Sua verdade é, de fato, um evento, um processo: 0
processo, a saber, de verificar-se, sua verificacdo. Sua validade é o
processo de sua validacdo (JAMES, 2006, p. 113).

Conforme observacdo do préprio William James, o pragmatismo é
um novo nome para antigas formas de pensamento. Entre as
influéncias doutrinarias podemos destacar o utilitarismo de John
Stuart Mill e o ceticismo caracteristico do iluminismo escocés. No que
tange as influéncias indiretas, é inegavel que o pragmatismo também
apresenta similaridades com outros sistemas de pensamentos
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desenvolvidos ao longo do século XIX, como 0 marxismo, o
positivismo e o darwinismo.

Em Logica: a teoria da investigacdo, Dewey (1980) aprofunda a concepc¢ao
das ideias como hipdteses, trabalhando a estrutura do padrdo de investigacao
l6gica. Aborda o processo de transformacdo de uma situacdo indeterminada em
determinada, através da problematizacdo que fazemos da realidade abstrata, a partir
da selecdo e da observacdo dos fatos que constituem o caso, e, por fim, da
antecipacdo dos resultados, sob a forma de hipGtese. Salienta a importancia da
correta propositura do problema, ja que esta influenciard na selecdo dos dados
levados em consideragcdo quando da verificagdo da hipétese. Entende, ainda, que 0s
fatos utilizados na investigacéo l6gica devam ser selecionados e regulados conforme
sua operacionalidade, para um fim definido.

De acordo com Maia (2015, p. 4),

Ainda na mesma obra, Dewey sustenta que o0s homens erram
guando utilizam métodos de investigacdo que a experiéncia em
investigacdes passadas demonstrou serem inaptos a resolver o caso
presente. Deve ser estabelecido assim um contraste entre o0s
métodos de investigacdo ja experimentados para que 0S mais
adequados sejam utilizados na situacdo atual. Dai depreende-se a
razdo da forte critica trazida por James e Dewey ao racionalismo e
suas verdades primeiras, tomadas como absolutas. Para James, a
verdade decorre da adequacdo pratica de uma coisa ao caso
concreto, ndo podendo, assim, ser concebida aprioristicamente.

John Dewey inaugura a psicologia funcional nos Estados Unidos, fazendo a
ponte entre esses principios e a educacao formal, essa que se preocupava somente
com a transmissédo pura e simples dos contelidos selecionados, e que, portanto, ndo
demonstrava preocupacdo com o desenvolvimento real do estudante. Havia, por
parte dele, uma nitida preocupacdo com o individuo e suas relacfes sociais.

Conforme a andlise de Cunha, Ribeiro e Rassi (2007, p. 103),

A énfase de Dewey ndo é nos resultados do pensar, mas no
processo em si, enquanto método para organizar 0 pensamento,
tendo em vista a sua efetividade; um principio firmado ndo € o mero
registro de algo acabado, mas sim uma garantia razoavel para
enfrentar experiéncias futuras. Por isso, a pedagogia deweyana toma
o conhecimento cientifico como fim do trabalho pedagdgico, mas
supde a possibilidade de “pbr a prova”, como se diz no vocabulario
da dialética de Aristoteles, esse mesmo conhecimento. Em Dewey,
isto se viabiliza pela experiéncia do educando, que submete as
hipéteses a verificagdo; o conhecimento adquire, entdo, um valor
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instrumental, tornando-se ferramenta para novas situacdes
desafiadoras, de maneira a atingir o fim pretendido.

John Dewey acreditava que o método cientifico seria o0 Unico recurso confiavel
no sentido de promover o bem da humanidade (OLIVEIRA; SILVA; CUNHA, 2014).

De acordo com Lopes, Pires e Pires (2014),

Analisando minuciosamente 0s elementos coincidentes do
pragmatismo de Peirce, James e Dewey, nota-se que a corrente
filoséfica em analise estd baseada na subordinacdo do valor teérico
ao critério de eficcia, tendo em vista a sua aplicacdo préatica. Assim,
0 objetivo ultimo seria o alcance do conhecimento e a ampliagdo do
poder dos homens, levando em consideracéo a sua utilidade.

Para Rousseau (1996, p. 125)

Enquanto muitos homens reunidos se consideram como um sO
corpo, tem uma sé vontade que se refere a conservacao comum e ao
bem estar geral. Entdo todos os mébeis do Estado sdo vigorosos e
simples, suas maximas sdo claras e luminosas, ndo existem
interesses confusos e contraditérios, o bem comum mostra-se por
toda parte com evidéncia e ndo exige sendo bom senso para ser
percebido. A paz, a unido e a igualdade séo inimigas das sutilezas
politicas. Os homens retos e simples séo dificeis de enganar em
virtude de sua simplicidade. Os engodos, os pretextos ardilosos nao
se lhe impdes; ndo sdo sequer suficientemente sutis para serem
tolos. Quando se vé entre os povos mais felizes do mundo grupos de
camponeses reslovendo os negécios do Estado a sombra de um
carvalho e se conduzindo sempre com sabedoria, pode-se deixar
desprezar os rebuscamentos de outras nagbes, que se tornam
ilustres e miseraveis com tanta arte e tantos mistérios?

Dewey discordou dessa postulacdo. Segundo Verissimo e Santos (2008,
p. 3),

As (ltimas duas décadas testemunharam uma renovacdo do
interesse  no papel primario das relagbes precoces no
desenvolvimento de capacidades cognitivas, afectivas e
comunicativas. Este interesse néo € inteiramente novo. J4 na década
de 1930, Vygotsky, tinha defendido as origens socioculturais do
desenvolvimento cognitivo. Nesta perspectiva, a experiéncia
cognitiva da crianca esta socialmente enraizada, uma vez que ocorre
em primeiro lugar num contexto interpessoal e s6 depois se torna
integrada num plano psicoldgico pessoal.

Para Dewey n&o poderia haver separagdo entre conhecimento e o
desenvolvimento do individuo, sendo que esse desenvolvimento s6 poderia se

caracterizar como tal se fosse levado em conta sua condicdo indissociavel da
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sociedade. Estavam ai as bases do construtivismo. Nas palavras de Andrade e

Cunha (2013, p. 345)

Remetendo-se a filosofia grega classica, particularmente a Platao,
Dewey [...] rejeita o inatismo, a crenca em uma razao transcendental
em que as verdades morais sao “supremas”; e também contraria o
posicionamento de Aristoteles, que ndo leva em conta as
circunstancias sociais ao dizer que o universo deve ser julgado a
partir do desejo e da disposicdo do homem bom. Para Dewey [...], “a
influéncia dos costumes sociais, bem como dos habitos pessoais,
teria que ser levada em conta na apreciacdo de quem sdo o homem
bom e o bom juiz”.

Para Platdo (1965, p. 12),

Semelhante espirito caracteriza o homem democratico. Este é
geralmente filho de um oligarca, o qual lhe incultou desde cedo o
senso da poupanca e da parciménia. Habituado a satisfazer apenas
0s desejos necessdrios e proveitosos, domina primeiramente os
desejos supérfluos, que se poderiam denominar prédigos, pois quase
sempre sao prejudiciais e custosos. Mas um dia ndo resiste as
tentacbes dos zangdes e prova-lhes o perigoso mel. A partir de
entdo, seus instintos reprimidos encontram poderosos aliados nestes
insetos ardentes e terriveis, e a sedicdo eleva-se nele e o dilacera.
Embora seus sentimentos oligarquicos recebam o auxilio das
adverténcias e dos conselhos dados pelos pais e proximos, o
desfecho desse conflito interior ndo da margem a davida. E ndo tarda
a vir o momento em que, “a esse sabios embaixadores enviados por
sébios anciaos, ele fecha a porta do recinto real da sua alma”. Nessa
acropole, os desejos prodigos reinardo doravente sem freio nem lei”.

De acordo com Andrade e Cunha (2013, p. 346),

E ainda,

Na quarta parte de Human nature and conduct, Dewey também
expde sua tese sobre a necessidade de uma ciéncia psicolégica do
social, uma ciéncia probabilistica, competente para indicar as
tendéncias de determinado conjunto de habitos no decorrer do
tempo. Segundo 0 que se encontra exposto no livro até entdo, tal
ciéncia devera ver os habitos como gerados na coletividade, como de
responsabilidade associada, resultantes da interagdo com 0s
obstaculos que impedem a sua continuidade e permitem a liberagéo
de impulsos, integrando assim um processo que envolve deliberacéo
inteligente e formacdo de juizos praticos que visam obter a
equilibracdo do eu e a previsao de condutas futuras.

Ao elaborar esse raciocinio, cuja conclusdo é propositiva, Dewey
pode ser integrado ao que se denomina “filosofia pratica”,
caracterizada pelo uso de “silogismos praticos”, os quais, na
teorizacao de Aristételes, contém premissas que exprimem “um fim a
ser alcancado e um meio pelo qual se pode atingi-lo, sendo o seu
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resultado uma acao” (Cunha, 2005, p. 18). Para Aristoteles, € no
terreno da acgdo, ou da pratica, que se consegue transformar o
estado de coisas existente. Isto ndo significa que a filosofia pratica
renuncie a verdade, deixando de ser “ciéncia”, mas a verdade ndo é
o seu fim, constituindo “apenas um meio em vista de outro”.
(ANDRADE; CUNHA, 2013, p. 348).

Souza (2012, p. 230) analisa que,

Na epistemologia pragmatista e também deweyana, 0s objetos estao
inter-relacionados, a partir da légica, no processo de construgcdo do
conhecimento. Isso permite a conexdo de uns com 0S outros, o que
levaria a aplicabilidade pragmatica, uma vez que conhecer se trata
de perceber essas conexfes que ligam os objetos com um fim util.
Assim, a filosofia ndo deve apenas evitar o0s dualismos:
razao/experiéncia, ideal/real, teoria/prética, individuo/sociedade, mas
combaté-los, j& que o conhecimento se d& na continuidade da
experiéncia e ndo apenas em sua fragmentacdo. A inteligéncia
investigativa ou pensamento reflexivo é que deve estabelecer essas
relacdes que (re) ligam os objetos naturais.

John Dewey acreditava que o método cientifico seria 0 Unico recurso confiavel
no sentido de promover o bem da humanidade. Dewey é uma das trés figuras
centrais do pragmatismo nos Estados Unidos, ao lado de Charles Sanders Peirce
(que ressignificou o termo apo6s a leitura da antropologia pratica de Immanuel Kant),
e William James (que o popularizou). Mas Dewey ndo chamava sua filosofia de
pragmatica, preferindo o termo "instrumentalismo". Sua linha filoséfica era de
influéncia fortemente hegeliana e neo-hegeliana. Ao contrario de William James, que
seguia uma linha positivista inglesa, Dewey era particularmente empirista e
utilitarista. Ele também néo era tdo pluralista ou relativista como James. A partir da

analise de Lopes, Pires e Pires (2014, p. 3),

Levando em consideragdo 0s argumentos acima alinhavados,
podemos concluir que o pragmatismo nos conduz ao raciocinio de
gue o sentido dos fendbmenos deve ser submetido a avaliacdo do seu
aspecto pratico e util, necessario, limitando a especulacdo
racionalista do pensamento.

Pela orientacao filosé6fica do pragmatismo, observamos que o sentido
de tudo esta na utilidade, levando em consideracdo que todo objeto
possa ser capaz de produzir. A légica entabulada é que a verdade
deve servir a solucdo imediata dos problemas, sob pena de sua
desconsideracao axiologica.

Por isso, a verdade é considerada como um conjunto de todas as
suas consequéncias praticas relativas a determinado contexto. Logo,
a filosofia deve analisar donde surgem as consequéncias valorativas
e como torna-las instrumento para uma sociedade melhor.

N&o é sem motivo que o pragmatismo desconsidera que o intelecto
humano, exclusivamente, representa a realidade mediante um
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raciocinio loégico e conclusivo sem a analise pratica de seus
resultados, opondo as correntes formalistas e racionalistas da
filosofia. humanidade.

O pragmatismo desenvolveu-se ao longo dos tempos como uma aposta em
uma visao de mundo calcada no empirismo, em oposi¢cao ao imperante racionalismo
e tendo como verdade aquilo que € provadamente existente. Essa condi¢cdo ou
proposicdo da aos pragmatistas um posicionamento extremamente voltado a praxis,
ou seja, de alguma forma refuta a todo e qualquer discurso que se apresente sem
uma fundamentacdo empiricamente visivel, colocando em situacdo delicadamente
qguestionavel constructos firmados em idearios constituidos subjetivamente e que
mantinham um “status quo” de verdade absoluta, inquestionavel. Essas proposi¢coes
que fundamentavam, inclusive, governos absolutistas, ndo incluiam perspectivas
cognitivas a serem experienciadas, mas sistemas de raciocinio, com determinismo
comportamental como consequéncia, e que, portanto, ndo davam margem, em
absoluto, a questionamentos, a volaticidade intelectiva que por exceléncia prima-se
pelo investigativo, a producéo de viéses oriundos do aprofundamento revelado a
partir de apreensdo do real como representacao daquilo que se pode observar, ndo
atentando-se ao que se deseja, 0 que se tem foco no momento da contemplacéo.
Essa preocupacédo de apreensdo daquilo a que se percebe como existente,
aprimorou-se diante de Locke, pois ndo se trata de uma tabula rasa, na qual
incorpora-se tudo o que se dispbe, moldando o ser humano. Ja se concebe
mecanismos tipicos do interacionismo, em que se leva em consideracdo elementos
pré-existentes e que constituem por exceléncia o humano, concebidos
geneticamente e que se desdobram em notaveis desenvolvimentos a partir do
contato com o concreto. E notdrio e indissociavel, como de alguma forma ja fora dito,
gue essa apreensdo se da contando com o que € possibilitado, tomando um carater
de realidade concreta, a partir do que se vivenciou, mesmo que diante do
emaranhado de significacdes plausiveis acerca do que nos rodeia, essas que nos
levam a derivacdes infindas e de complexidade monumental.

A praxis que se dispfe e se autointitula como representativa do que de fato é
se submete ao olhar fundante daquele que o incorpora, gerando, como derivagéo, a
producdo de verdades que se apresentam como tal por serem derivadas da relacao
aqui explicitada entre o humano, suas vicissitudes constitutivas e o mundo

concretamente estabelecido, ou seja, recria-se, a partir dai, uma nova possibilidade
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de apreensédo, do que se apresenta como real, uma representacdo da realidade, ja
que fora desvelada dentro de uma relacdo entre entes, da mesma forma, concretos
e componentes desse universo ao qual supostamente pertencem. Supostamente
devido & concepcao de que tudo o que € sensorial denota-se como real e que nossa
existéncia, provavelmente, ndo passaria de uma mera ilusdo causada pelas
peculiariedades de nossas caracteristicas intelectuais.

Pereira, Rocha e Chaves (2016, p. 32) analisam que,

Das muitas contribuicbes que os desdobramentos da teoria marxista
trouxeram para as discussGes no contexto filoséfico educacional,
uma delas advém da estreita imbricagdo que ha ou precisaria haver
entre a maneira de compreender a realidade e as diferentes praticas
humanas que provém dessa percepcdo. Isso ocorre a partir da
proposi¢cdo de um movimento tedérico-pratico, com o qual o homem
consegue superar o raciocinio predominantemente abstrato e agir no
ambito dos planos conscientes. Para Marx, a filosofia passa a ter
sentido quando passa a fazer parte da acdo dos homens, orientando
0 processo de compreensdo da realidade. Isto €, a matéria passa a
ser objeto essencial para a razdo, de modo que se ela fosse
inexistente, a razdo ndo teria estimulos que a fizessem propor
preceitos e conceitos.

Digamos em pormenores que a existéncia ndo se da a partir de grandes e
impactantes eventos, e 0 que dessa forma denominamos néo passa de uma grande
sequéncia de pequenos acontecimentos que, em seu somatorio ou embrenhamento,
caracteriza o dito fenbmeno, o grande evento como um corpo sO. Diante dessa
perspectiva podemos conceber, entdo, um vantajoso utilitarismo nas concepcdes
pragmaticas, mesmo porque ocorre uma ininterrupta servidao de coisas e entidades
a tudo que a ela se dispbe, libertando-se, a priori, do engessamento que as
concepcles racionalistas concedem a quem servem, devido ao seu carater
delimitador, afetando, portanto, as abordagens e o0s desdobramentos
instrumentalizantes de nossa rotina social, laboral.

A sociedade atual coexiste com a concretude das coisas como um corpo
enfronhado em uma teia que liga a tudo e a todos, abarca uma série de construcdes
simbdlicas que advém em parte do ideario preconcebido, enquanto experiéncias, e
de outro de icones eleitos culturalmente através da particular e da universal historia
de um determinado povo, o que ocorre sempre aberta a outras influéncias. Porém,
temos ai um sentido de conservadorismo que impede que a caracteristica universal

da mutabilidade transite sem limitagbes, ofuscando em parte o que de fato e
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concreto se vivencia, mas ofertando o surgimento da identidade como produto e
produtor de instancias, dentro do locus da individualidade, o que nao suprime a
permanéncia do que é em parte fruto do ideéario construido, mas em fung¢édo do
experiencial, denotando, da mesma forma, caracteristicas préprias de determinado
segmento social.

Dessa forma, temos diante de nds sociedades humanas concebidas como
envolucros mutantes que sucumbem a todas as influéncias provaveis, sejam elas
racionalistas com cunho de orientagdo materialista, de ordenacdo absolutista,
dogmatica ou uma quase incompreensivel mistura de tudo isso.

Conclui-se, entdo, que os determinantes simbolicos podem estabelecer ou
nao um distanciamento maior do concreto, concebido como tal, a partir,
evidentemente, do alcance sensorial, visto que nenhuma determinagdo empirica,
pragmatista, traz em seu bojo potencial para apreensdo do todo, e nem todo
racionalismo com suas tendéncias modulares consegue prever a todos o0s
fendmenos em sua totalidade, por mais que se apresentem como desdobramentos
do avantajado alcance conquistado pelo poder da cognicéo.

A utilizacdo e a destinacédo de algumas concepcdes racionalistas, entretanto,
preocupam, pois se prestam a dominagéo extrema de camadas sociais privilegiadas
gue manipulam as frentes de poder, procurando exaustivamente uma legitimacao
para suas acbes empoderadoras, tentando afastar qualquer contestacdo dos signos
que os elegeram e os apregoam como definitivos e indispensaveis.

Na verdade, o que o pragmatismo inicialmente propde €é mais uma
racionalizacdo do préprio racionalismo, a de que ndo se deve adotar concepcoes,
sem delas antes buscar comprovacdes, e, nao somente, as consagradas
preteritamente. Diria, ainda, que n&o poderiam ambas coexistir sem a
comprobatoriedade emergida do cadtico universo desconexo com o qual nos
deparamos.

Em todas as suas realizacfes, 0 homem tem transitado na influéncia dessas
concepcdes, e mais, no que nos parece em um dilema, apontado no materialismo
dialético pregado por Marx, em que a base determina a superestrutura, € ndo em
sua antitese em que se impdem o0s aportes da superestrutura. Assim, para Marx,
como para outros pensadores, quando se possibilita a assuncdo dos determinantes
dessa instancia superior, da-se margem ao distanciamento daquilo que realmente

determina a existéncia, as condi¢bes estruturais. Por outro lado, a historia nos tem
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demonstrado seguidamente que a constituicdo de sociedades programadas, ditas
eguanimes e permanentes tem esbarrado em resisténcias tipicamente humanas,
principios que atendem outras subjetividades distantes por vezes de uma seguranga
social preconcebida.

A alienacdo tem se caracterizado como subproduto permanentemente
advindo das rela¢cdes sociais e, curiosamente, sem uma origem definida. Parece que
o distanciamento da esséncia dessas relacdes sociais da margem a producao
incessante desse sintoma. O humano n&o parece disposto a abandonar suas
vocacoes, sejam elas a priori ou posteriormente concebidas, como nos propde o

racionalismo e o pragmatismo.
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3 CAPITULO II: O PRAGMATISMO E A EDUCACAO

A educacdo fora indubitavelmente, ao longo dos tempos, aporte para a
sedimentacao dos alicerces sociais, seja das sociedades ocidentais tradicionais ou
de sociedades que conservam uma forma de organiza¢do adquirida ha muito, que
conservam como constru¢des algum tipo de sistema educacional de cunho informal,
gue se sustenta, eficientemente, reproduzindo os costumes, regras de convivio e 0s
valores que os permeiam. Portanto, de alguma forma, ndo existem sociedades
apartadas de sistemas educacionais; 0s mesmos se dao, processam-se tipicamente
em cada zona de funcionamento, com suas caracteristicas sempre preservativas,
com a preocupacdo maior de conservar aquilo que fora consagrado em cada seio
social.

Essas caracteristicas ddo o sentido de unidade, servem de matéria-prima do
processo de identificagcdo e avancam sempre no sentido de que determinagbes
advindas de forcas motrizes imperem, promovendo pequenas mudancas mais no
sentido de adequacao aos interesses dominantes do que propriamente da assungao
do desejo das grandes massas.

No passado, a educacao era processada informalmente, sem o conhecimento
de metodologias engendradas cientificamente, com objetivos previamente
estabelecidos. Ela ocorria de forma espontanea e até mesmo inconsciente.

Esse processo de educacdo do homem foi imprescindivel para o
desenvolvimento das sociedades. Conhecer suas histérias e experiéncias é
essencial para compreendermos os caminhos tomados pela educacao no presente.

De acordo com os estudos de Miglievich-Ribeiro e Coutinho (2016, p. 2),

A Histéria da Educacdo permite compreender 0 processo
educacional experimentado nas diferentes sociedades humanas; de
COmMO 0S Vvarios grupos sociais, em variados contextos histéricos,
estruturaram o ensino, quais as teorias pedagdgicas praticadas e as
concepcdes acerca do mundo traduzidas nas instituicbes escolares,
I6cus privilegiado para a educacdo. Ao acrescer a perspectiva mais
ampla a atencdo a dimensdo local na reescrita da histéria da
educacdo nacional, que tém conquistado a cada dia maior
importancia, também se possibilita a ampliacdo desta e o olhar
minucioso sobre seu pluralismo e sua diversidade por tanto tempo
recusados. A Histéria da Educacdo permite-nos, ainda, descobrir
personagens ndo suficientemente evidenciados, porém decisivos na
construcdo do pensamento educacional na sociedade brasileira.
Falamos, portanto, de dar visibilidade a histérias silenciadas e
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retomando-as, conseguir expandir nosso entendimento acerca dos
dilemas desta mesma sociedade. A Historia pretende, sobretudo,
contribuir para a compreensdo da atualidade, e da construcdo do
presente que se faz a partir do conhecimento e das explicacbes que
podemos encontrar no passado.

Nessas sociedades antigas, a educacéo se consolidava na busca do que era
atribuido como valoroso, indispensavel, para aquele grupo social. Diferentemente,
na sociedade moderna ocorre a revigorante busca do novo, como se 0 que
valorizamos como principios sociais, de alguma forma, sempre se apresente como
incompleto e anacrénico. A educacdo promove esse frenesi, alimentando o
deslumbre com as novas possibilidades. Entretanto, ela mesma também detém, em
meio a esse turbilhdo, o papel de lécus de resisténcia, calcado, em uma ética
promovida para além, dessas determinacdes empoderadntes como vislumbramos na
Grécia Antiga, com o advento de Socrates.

De acordo com Correia (2008),

Com Sdcrates temos o comec¢o do desenvolvimento dos principios
éticos nas bases da educacdo. Sécrates também foi um grande
opositor aos sofistas, que eram mestres itinerantes que ensinavam
qualquer pessoa em troca de pagamento. Embora eles tenham sido
recriminados, podemos concluir que foi com os sofistas que comecou
todo o principio real do que hoje conhecemos como educacao.
Platdo expde sua visdo pedagdgica na forma da alegoria da caverna.
O ideal de educacdo do periodo romano acentua principalmente a
concepcao de direitos e deveres. Assim como em outros momentos,
uma das caracteristicas fundamentais do método da educacédo
romana era a imitacdo. Esse foco era a educacdo na pratica —
aprendendo-se o que tinha que ser feito. Com o fato de a educacao
romana ter assumido um foco maior para as classes de maior poder,
culminou assim por dizer em sua decadéncia, donde ela foi
gradativamente sendo substituida pela educacdo moldada nos
principios da igreja crista.

Se com os antigos a educacdo estava focada na formacdo do
intelecto, com os cristdos a educacdo passou a ter seu foco na
formacdo moral. A educacdo visava uma renovacdo. Santo
Agostinho — que tenta conciliar o pensamento platénico com a ética
cristd — escreveu uma importante obra pedagégica moldada nesses
ideais: “De Magistro”.

O periodo da idade média foi muito importante para a educacao, pois
foi durante os séculos Xl e Xl que surgiram as primeiras
universidades. Nessa época, a educagdo se fundamentava nas
universidades em torno da Teologia, Filosofia, Direito e Medicina.
Com o renascimento surge o principio da renovacdo das culturas
gregas. Essa nova fase propde uma nova educacao, cujos moldes se
opbem ao ideal escolastico e promova o ideal de uma nova vida. O
foco no estudo dos classicos se torna um marco importante.
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A utilizacdo da educacdo sempre foi de grande interesse aos segmentos
detentores do poder, que a ela adaptavam seus ditames, configurados ao seu perfil,
com suas proprias perspectivas manipuladoras, justapostas, ao conjunto de
mecanismos de exploracdo; mas, como ja vimos desde os primoérdios, sempre
incomodados pela capacidade reflexiva, principalmente herdada da tradicdo dos
gregos.

Essa perspectiva manipuladora sempre encontrou ancoradouro num elemento
sintomético presente na relacdo entre o0 mundo disposto e a capacidade perceptiva
do ser humano. Esse elemento sintomatico denomina-se comumente como
alienacado, atributo daqueles que desconhecem a realidade, parcial ou
completamente. A alienacdo tem se caracterizado como subproduto
permanentemente advindo das relagcdes sociais e curiosamente sem uma origem
definida a partir de uma dessas concepc¢des. A nds parece que o distanciamento de
qualquer uma delas d4 margem a producédo incessante desse sintoma; o humano
nao parece disposto a abandonar suas vocacdes, sejam elas a priori ou
posteriormente concebidas.

Segundo Chaui (2000, p. 216),

Alienacdo € o fenbmeno pelo qual os seres humanos criam ou
produzem alguma coisa, déo independéncia a essa criatura como se
ela existisse por si mesma e em si mesma, deixam-se governar por
ela como se ela tivesse poder em si e por si mesma, nao se
reconhecem na obra que criaram, fazendo-a um ser outro, separado
dos seres humanos, superior a eles e com poder sobre eles.

Como aponta Chaui, a alienacdo torna-se criatura, como fenémeno
independente, tamanho o rol de complexidades que a ela compde, mas sempre
atendendo a quem dela se alimenta. Portanto, essa existéncia reside em uma
autonomia parcial, ja que nunca, pelo menos por completo, criador e criatura se

desvinculam integralmente. Segundo ela,

Marx ndo se interessou apenas pela alienacdo religiosa, mas
investigou sobretudo a alienacdo social. Interessou-se em
compreender as causas pelas gquais os seres humanos ignoram que
sdo os criadores da sociedade, da politica, da cultura e agentes da
Historia. Interessou-se em entender por que os humanos acreditam
gue a sociedade ndo foi instituida por eles, mas por vontade e obra
dos deuses, da Natureza, da Razéo, em vez de perceberem que séo
eles proprios que, em condi¢des histéricas determinadas, criam as
instituicdes sociais — a familia, relac6es de producéo e de trabalho,
relagcbes de troca, linguagem oral, linguagem escrita, escola, religido,
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artes, ciéncias, filosofia e as instituicbes politicas, como as leis,
direitos, deveres, tribunais, estado, exército, impostos, prisdes. A
acao sociopolitica e histérica chama-se praxis e o desconhecimento
de suas origens e de suas causas, alienacéo. (CHAUI, 2000, p. 216).

Como disse a autora, Marx, com seu racionalismo, inaugura um marco na
compreensao das relagbes sociais, focando suas afirmacdes justamente nesse
fenbmeno — assim podemos chama-lo, devido a sua complexidade —, que se
encontra determinante na evolucéo dessas relagdes. A questdo € que Marx constroi
sua teoria justamente na analise do produto advindo dos aspectos ndo dogméticos e
sim do realismo critico ou cientifico em oposi¢éo ao idealismo.

Educacdo e alienacdo pasmem sao, quase sinbnimos, pois sdo sempre
flagrados a caminhar conjuntamente, mesmo que com géneses proprias, mas com o
trilhar caracteristico de um sé fendbmeno. A alienacdo se encontra em todos 0s
meandros educacionais, faz deles seus aliados e se reproduz de forma quase
imperceptivel nas mais profundas expressdes desse segmento.

Continuamos a perseguir um perfil educacional ajustavel as demandas sociais
vigorantes e que vislumbre apresenta-las adequadamente, servindo de mediacdo
entre a realidade e as possibilidades sugestionantes da educacdo formal, uma
espécie de ancoradouro para servir de suporte e sustento para as fragilidades e
oscilacbes advindas do trato social e caminhando sempre no sentido de antecipar-se
aos conflitos inevitaveis a surgirem futuramente.

Segundo os estudos de Anisio Teixeira (1956, p. XI-XII),

O ensino brasileiro, por isto mesmo que era um ensino quase que so
para a camada mais abastada da sociedade, sempre tendeu a ser
ornamental e livresco. Ndo era um ensino para o trabalho, mas um
ensino para o lazer.

Cultivava-se o homem, no melhor dos casos, para que se ilustrasse
nas artes de falar e escrever. Nao havia nisto grande erro, pois a
sociedade achava-se dividida entre os que trabalhavam e néo
precisavam educar-se e 0s que, se trabalhavam, era nos leves e
finos trabalhos sociais e publicos, para o que apenas se requeria
aguela educacéo.

Quando a educacdo, com a democracia a desenvolver-se, passou a
ser ndo apenas um instrumento de ilustracdo, mas um processo de
preparacéo real para as diversas modalidades de vida da sociedade
moderna, deparamo-nos, sem precedentes nem tradicdes, com a
implantacdo dos novos tipos de escola. Cumpria criar algo em
oposicdo a tendéncias viscerais de uma sociedade semi-feudal e
aristocratica, e para tal sempre nos revelamos pouco felizes,
exatamente por um apego a falsas tradi¢cdes, pois ndo creio que se
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possa falar de "tradi¢cdes" coloniais, escravocratas, feudais num pais
gue se fez livre e democratico.

De qualquer modo, a nossa resisténcia aos métodos ativos e de
trabalho sempre foi visivel na escola primaria, que, ou se fazia escola
apenas de ler, escrever e contar, ou descambava para um ensino
literario, com o0s seus miudos sucessos de criancas letradas. No
ensino chamado profissional, entretanto, é que mais se revelava a
nossa incapacidade para o ensino pratico, real e efetivo. Este ensino,
porque ndo podia confinar-se ao livresco e verbalistico, ndo vingava,
oferecendo as suas escolas um espetaculo penoso de instituicdes
murchas e pecas. SO 0 ensino secundario prosperava, porque ai as
tendéncias nacionais julgavam poder expandir-se, sem a consciéncia
penosa de uma frustracdo. O ensino superior, embora todo ele de
objetivos profissionais, mascarava 0 seu real academicismo com
umas fantasias experimentais menos concretas do que aparatosas.

Apreciando as palavras de Anisio Teixeira, podemos conceber que a
realidade de nosso passado educacional nos parece, de alguma forma, perpetuar-se
até os dias atuais. Toda a evolugcédo experimentada durante tanto tempo, por vezes,
causa-nos a impresséo de que, em seu bojo, a educacéo realmente pouco evoluiu,
ocupando um papel mais préprio de uma condicao tipica do século retrasado.

Por que temos, entdo, um sistema educacional tdo combalido e reflexo de
uma sociedade em constante crise que insiste no romantismo ligado a seu passado?

No passado educacional de nossa nacdo parecia termos encontrado a
perfeita sincronia entre os citados pressupostos filosoficos em que a manutencao da
ordem e disciplina, como ganho racionalista, e 0 tecnicismo, como cria do
pragmatismo, pareciam conviver dentro de uma harmonia incbmoda. A aparéncia
durou um bom tempo até que os pilares dessa sustentacdo se romperam
forcosamente, dando vias ao surgimento de uma crise institucional que nos
acompanha até os dias atuais. Alias, a palavra crise se assemelha, a nossos olhos,
a um sinénimo de educacado. Ela se instalou, como se instala normalmente, em
contextos onde se atesta o desequilibrio entre o primeiramente pretendido e o0s
resultados da ativacdo dos meios selecionados para tal intento. O conceito de crise
tem sido usado ha muito tempo quando se pretende expér um panorama contrario
ao pretendido, além de objetivar uma espécie de faléncia ou o seu prendncio das
intituicOes surgidas para representar e promover a educacao.

A escola e a educacgao planificada foram se aprimorando, servindo a seus
propositos suspeitos de sujeicdo ao poder estabelecido, moldando o individuo para
seus intentos e, ao mesmo tempo, oferecendo o minimo de orientacdo e formacao

indispensaveis para a inser¢cdo em um mundo de complexidades relacionais.
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Tudo o que se assistiu de esforcos nesse sentido tem sido testado
repetidamente, como um exercicio incansavel de busca por afirmacdo. Todos tém
participado sendo agentes e atores, 0 que faz dessa experimentacdo, dona de uma
complexidade cumplice e parceira de todo o substrato social vivenciado por todo o
coletivo humano. Desde a mais tenra idade nos empenhamos em participar
satisfatoriamente desse pequeno universo particular que € a escola, mas que ndo se
fecha absolutamente ao que surge no mundo exterior, na tentativa de se afirmar
como genuinamente representante dos verdadeiros anseios, sejam eles oficiais ou
subjetivamente presentes.

A questdo primordial da qual aguardamos resposta, é a de que, ou a que se
refere o papel desse sistema, que, afinal, orienta-se maquinado por proposicdes de
cunho eminentemente humanista e procura intervir no social como mediacao
compensatoria ou se submete ao ideario de uma classe dominante que cria cenarios
fantasiosos para parecer devidamente adequada, em conformidade com os
interesses da coletividade.

A escola seria em esséncia produto de uma dessas determinagfes, ou na
pratica joga dos dois lados, demonstrando inequivoca dificuldade em se reconhecer,
reorientar-se e até mesmo assumir seus paradoxos constitucionais, esses que
tomam uma clarividéncia sempre que a escola e sua metodologia € colocada em
xeque. Nesses momentos, as falas, sempre permeadas de constructos
institucionais, que se revelam contraditorias, desprovidas de fundamentacdo, que
nao conseguem se autojustificar diante da necessidade de uma satisfacdo publica
em que teriamos que deixar evidente o que buscamos e o que fazemos para tal, se
nosso exercicio diario tem sido proficuo a ponto de surtir resultados esperados,
dentro dos prazos pretendidos e que a isso tudo se veja como subordinado a
principios muito bem fundamentados, destrinchados metodologicamente e
assumidos perante a quem se vé no direito de cobrar explicacdes, simplesmente
sucumbem.

A alienacédo social, na qual os humanos ndo se reconhecem como produtores
das instituicbes sociopoliticas, os, faz oscilar, entre duas atitudes: ou aceitam
passivamente tudo o que existe, por ser tido como, natural, divino ou racional, ou se
rebelam individualmente, julgando que, por sua prépria vontade e inteligéncia,

podem mais do que a realidade que os condiciona. Nos dois casos, a sociedade € o
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outro, algo externo a noés, separado de nds, diferente de nés e com poder total ou
parcial sobre nés.

No caso da alienacgédo social ditada por Chaui, com convic¢des evidentemente
marxistas, os humanos se veem apartados da producgéo social, ndo se enxergam
determinantes dessa grande engrenagem e relacionam-se com a educacéo
passivamente, ou, por vezes, rechacando-a como algo desprezivel, do qual nada de
prodigioso se espera. Isso parece dar sentido a atitude das massas que, ao nao
reconhecerem a importancia de algo do qual ndo detém a governanca, relegam a
educacao papel inferiorizado na escala social. As instituicdes juridicas, em nosso
meio, tém representado o papel de incondicional importancia, na manutencao
daquilo do qual temos a impressao de que ndo fazemos parte como elemento
decisorio, e que se apresenta como muito mais legitimo do que a propria vontade
popular, ja que é muito bem fundamentado no imaginario dentro de seu papel de
supremacia. Representa o que ndo € do povo, mas que para 0 povo € muito mais
importante que a ele mesmo.

Essa alienagédo se exprime na forma de um composto de ideias que tomam
corpo vibratorio e status de verdade, a que podemos chamar de ideologia, tornando-
se muito mais do que meras afirmacgdes descabidas e desarticuladas e passando a
situar-se como ente poderoso, detentor de uma complexidade construida ao longo
da histéria, aproveitando-se de frageis caracteristicas humanas. Sua esséncia é
constituinte do imaginario popular e por isso de tdo dificil desarticulacéo, talvez,
inclusive, pelo fato de que nos € impossibilitado conhecer a tudo a todo tempo, ou
seja, tecnicamente ndo nos € plausivel uma percepcdo limpida e livre de
interferéncias alienantes.

A alienacdo social se exprime numa “teoria” do conhecimento espontanea,
formando o senso comum da sociedade. Por seu intermédio, sdo imaginadas
explicacbes e justificativas para a realidade tal como é diretamente percebida e
vivida.

A alienacdo é encontrada, portanto, em toda a producéo cognitiva humana,
permeia a todas as relacdes e tem papel determinante no futuro das sociedades.

A ideologia também encontra um campo promissor nesse cenario. De acordo
com Chaui (2000, p. 171),
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Agora surge um tecido de imagens ou um imaginario, que desvia
nossa atencdo da realidade, ou que serve para nos dar
compensacoes ilusorias para as desgracas de nossas vidas ou de
nossa sociedade, ou que é usado como mascara para ocultar a
verdade. O imaginario reprodutor (nas ciéncias, na Filosofia, no
cinema, na televisdo, na literatura, etc.) bloqueia nosso
conhecimento porgue apenas reproduz nossa realidade, mas dando
a ela aspectos sedutores, magicos, embelezados, cheios de sonhos
gue ja parecem realizados e que reforcam nosso presente como algo
inquestionavel e inelutavel. E um imaginario de explicacdes feitas e
acabadas, justificador do mundo tal como ele parece ser. Quando
esse imaginario é social, chama-se ideologia.

Segundo ela,

A funcdo principal da ideologia é ocultar e dissimular as divisbes
sociais e politicas, dar-lhes a aparéncia de indivisdo e de diferencas
naturais entre os seres humanos. Apesar da divisdo social das
classes, somos levados a crer que somos todos iguais porque
participamos da ideia de “humanidade”, ou da ideia de “nacao’ e
“‘patria”, ou da ideia de “raca”’, etc. Diferencas naturais: somos
levados a crer que as desigualdades sociais, econdmicas e politicas
nao sdo produzidas pela divisdo social das classes, mas por
diferencas individuais dos talentos e das capacidades, da
inteligéncia, da forga de vontade maior ou menor, etc. (CHAUI, 2000,
p. 221).

Existe consequentemente uma finalidade para tudo isso. Segundo Chaui
(2000, p. 221),

A producéo ideoldgica da ilusdo social tem como finalidade fazer com
gue todas as classes sociais aceitem as condicbes em que vivem,
julgando-as naturais, normais, corretas, justas, sem pretender
transforma-las ou conhecé-las realmente, sem levar em conta que ha
uma contradicdo profunda entre as condi¢des reais em que vivemos
e as idéias.

Por exemplo, a ideologia afirma que somos todos cidadaos e,
portanto, temos todos os mesmos direitos sociais, econdmicos,
politicos e culturais. No entanto, sabemos que isso ndo acontece de
fato: as criangas de rua ndo tém direitos; os idosos ndo tém direitos;
os direitos culturais das criancas nas escolas publicas é inferior aos
das criancas que estdo em escolas particulares, pois o0 ensino nao é
de mesma qualidade em ambas; o0s negros e indios sé&o
discriminados como inferiores; os homossexuais sdo perseguidos
como pervertidos, etc.

A maioria, porém, acredita que o fato de ser eleitor, pagar as dividas
e contribuir com os impostos ja nos faz cidadaos, sem considerar as
condicdes concretas que fazem alguns serem mais cidaddos do que
outros. A funcéo da ideologia é impedir-nos de pensar nessas coisas.

Vivencia-se um sistema de crencas que se torna ditame, ou regras coletivas

gue acabam por influenciar globalmente as pessoas que a elas se prendem em
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busca de referéncias. Por outro lado, a ideologia procede de forma a adquirir essa
condicdo. Como opera a ideologia para obter seu fantastico resultado? De acordo
com Chaui (2000, p. 221-222),

Em primeiro lugar, opera por inversao, isto €, coloca os efeitos no lugar
das causas e transforma estas Ultimas em efeitos. Ela opera como o
inconsciente: este fabrica imagens e sintomas; aquela fabrica idéias e
falsas causalidades. Por exemplo, o senso comum social afirma que a
mulher € um ser fragil, sensitivo, intuitivo, feito para as docuras do lar e
da maternidade e que, por isso, foi destinada, por natureza, para a vida
doméstica, o cuidado do marido e da familia. Assim o “ser feminino” é
colocado como causa da “fung¢ao social feminina”.

Conforme seus estudos,

Ora, historicamente, o que ocorreu foi exatamente o contrario: na
divisdo sexual social do trabalho e na divisdo dos poderes no interior
da familia, atribuiu-se & mulher um lugar levando-se em conta o lugar
masculino: como este era o lugar do dominio, da autoridade e do
poder, deu-se a mulher o lugar subordinado e auxiliar, a funcao
complementar e, visto que 0 nimero de bracos para o trabalho e
para a guerra aumentava o poderio do chefe da familia e chefe
militar, a funcdo reprodutora da mulher tornou-se imprescindivel,
trazendo como consequéncia sua designacdo prioritaria para a
maternidade.

Estabelecidas essas condicGes sociais, era preciso persuadir as
mulheres de que seu lugar e sua funcédo ndo provinham do modo de
organizacdo social, mas da Natureza, e eram excelentes e
desejaveis. Para isso, montou-se a ideologia do “ser feminino” e da
“funcdo feminina” como naturais e nao como histéricos e sociais.
Como se observa, uma vez implantada uma ideologia, passamos a
tomar os efeitos pelas causas. (CHAUI, 2000, p. 222).

Existe, da mesma forma, uma segunda possibilidade de atuacao ideoldgica.

A segunda maneira de operar da ideologia é a producdo do
imaginario social, através da imaginacao reprodutora. Recolhendo as
imagens diretas e imediatas da experiéncia social (isto €, do modo
como vivemos as relagbes sociais), a ideologia as reproduz, mas
transformando-as num conjunto coerente, l6gico e sistematico de
ideias que funcionam em dois registros: como representacfes da
realidade (sistema explicativo ou tedrico) e como normas e regras de
conduta e comportamento (sistema prescritivo de normas e valores).
Representacdes, normas e valores formam um tecido de imagens
gque explicam toda a realidade e prescrevem para toda a sociedade o
gue ela deve e como deve pensar, falar, sentir e agir. A ideologia
assegura, a todos, modos de entender a realidade e de se comportar
nela ou diante dela, eliminando duvidas, ansiedades, angustias,
admiragdes, ocultando as contradi¢cdes da vida social, bem como as
contradi¢cdes entre esta e as ideias que supostamente a explicam e
controlam. (CHAUI, 2000, p. 222).
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Assim como uma terceira forma:

Enfim, uma terceira maneira de operacao da ideologia € o siléncio.
Um imaginario social se parece com uma frase onde nem tudo é dito,
nem pode ser dito, porque, se tudo fosse dito, a frase perderia a
coeréncia, tornar-se-ia incoerente e contraditéria e ninguém
acreditaria nela. A coeréncia e a unidade do imaginario social ou
ideologia vém, portanto, do que é silenciado (e, sob esse aspecto, a
ideologia opera exatamente como 0 inconsciente descrito pela
psicanalise).

Por exemplo, a ideologia afirma que o adultério é crime (tanto assim
que homens que matam suas esposas e 0s amantes delas séo
considerados inocentes porque praticaram um ato em nome da
honra), que a virgindade feminina é preciosa e que o
homossexualismo é uma perversdo e uma doencga grave (tdo grave
que, para alguns, Deus resolveu punir os homossexuais enviando a
peste, isto &, a Aids). (CHAUI, 2000, p. 222-223).

Afinal, o que esta sendo silenciado pela ideologia? Para Chaui (2000, p. 223),

A ideologia,

freudiano.

Os motivos pelos quais, em nossa sociedade, o vinculo entre sexo e
procriacdo € tdo importante (coisa que nao acontece em todas as
sociedades, mas apenas em algumas, como a nossa). Nossa
sociedade exige a procriacdo legitima e legal a que se realiza pelos
lacos do casamento, porque ela garante, para a classe dominante, a
transmissdo do capital aos herdeiros. Assim sendo, o adultério e a
perda da virgindade s&o perigosos para o capital e para a
transmissao legal da riqueza; por isso, o primeiro se torna crime e a
segunda é valorizada como virtude suprema das mulheres jovens.
Em nossa sociedade, a reproducdo da forca de trabalho se faz pelo
alimento do numero de trabalhadores e, portanto, a procriacdo €
considerada fundamental para o aumento do capital que precisa da
mao-de-obra. Por esse motivo, toda sexualidade que néo se realizar
com finalidade reprodutiva sera considerada anormal, perversa e
doentia, donde a condenacdo do homossexualismo. A ideologia,
porém, perderia sua forca e coeréncia se dissesse essas coisas e
por isso as silencia.

também, reserva-se, em semelhanca com o0 inconsciente

Dissemos que a ideologia se assemelha ao inconsciente freudiano.

Ha, pelo menos, trés semelhancas principais entre eles:

1. o fato de que adotamos crencas, opinides, idéias sem saber de
onde vieram, sem pensar em suas causas e motivos, sem avaliar
se sdo ou hdo coerentes e verdadeiras;

2. ideologia e inconsciente operam através do imaginario (as
representacdes e regras saidas da experiéncia imediata) e do
siléncio, realizando-se indiretamente perante a consciéncia.
Falamos, agimos, pensamos, temos comportamentos e praticas
gue nos parecem perfeitamente naturais e racionais porque a
sociedade os repete, 0s aceita, os incute em nés pela familia,
pela escola, pelos livros, pelos meios de comunicacdo, pelas
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relacdes de trabalho, pelas préticas politicas. Um véu de imagens
estabelecidas interpde-se entre nossa consciéncia e a realidade;

3. inconsciente e ideologia ndo sao deliberacbes voluntarias. O
inconsciente precisa de imagens, substitutos, sonhos, lapsos,
atos falhos, sintomas, sublimacdo para manifestar-se e, ao
mesmo tempo, esconder-se da consciéncia. A ideologia precisa
das idéias-imagens, da inversdo de causas e efeitos, do siléncio
para manifestar os interesses da classe dominante e escondé-los
como interesse de uma Unica classe social. A ideologia ndo é o
resultado de uma vontade deliberada de uma classe social para
enganar a sociedade, mas € o efeito necesséario da existéncia
social da exploragdo e dominacdo, é a interpretacdo imaginéria
da sociedade do ponto de vista de uma Unica classe social
(CHAUI, 2000, p. 223-224).

Diante do poder ideolbgico e do inconsciente, segundo Chaui (2000, p. 224),

[...] poderiamos ser levados a “entregar os pontos”, dizendo: Para
gue tanto esforco na teoria do conhecimento, se, afinal, tudo é iluséo,
véu e mascara? Para que compreender a atividade da consciéncia,
se ela é a “pobre coitada”, espremida entre o id e 0 super-ego,
esmagada entre a classe dominante e os ide6logos?

Todavia, uma pergunta também €& possivel: Como, sendo a
consciéncia tao fragil, o inconsciente e a ideologia tdo poderosos,
Freud e Marx chegaram a conhecé-los, explicar seus modos de
funcionamento e suas finalidades?

No caso de Freud, foram a préatica médica e a busca de uma técnica
terapéutica para os individuos que permitiram a descoberta do
inconsciente e o trabalho tedrico de onde nasceu a psicanalise. No
caso de Marx, foi a decisdo de compreender a realidade a partir da
pratica politica de uma classe social (os trabalhadores) que permitiu
a percepgdo dos mecanismos de dominagéo e exploracao sociais, de
onde surgiu a formulacdo teérica da ideologia. (CHAUI, 2000, p.
224).

Nessa perspectiva,

A busca da cura dos sofrimentos psiquicos, em Freud, e a luta pela
emancipacéao dos explorados, em Marx, criaram condi¢cdes para uma
tomada de consciéncia pela qual o sujeito do conhecimento pbéde
recomecar a critica das ilusdes e dos preconceitos que iniciara desde
a Grécia, mas, agora, como critica de suas préprias ilusdes e
preconceitos.

Em lugar de invalidar a raz&o, a reflexdo, o pensamento e a busca da
verdade, as descobertas do inconsciente e da ideologia fizeram o
sujeito do conhecirnerto conhecer as condicdes — psiquicas, sociais,
histéricas — nas quais o conhecimento e 0 pensamento se realizam.
(CHAUI, 2000, p. 224).

E conclui sua analise:

Como disseram os filésofos existencialistas acerca dessas
descobertas:
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Encarnaram o sujeito hum corpo vivido real e numa histéria coletiva
real, situaram o sujeito. Desvendando 0s obstaculos psiquicos e
histérico-sociais para o conhecimento, puseram em primeiro plano as
relacbes entre pensar e agir, ou, como se costuma dizer entre a
teoria e a pratica. (CHAUI, 2000, p. 224).

A ideologia e o subjetivismo, além do conceito do inconsciente, incorporado
pela psicanalise, sdo os campos de atuagcdo parcialmente preenchidos pela
educacdo formal, que deveria ter como missado o intuito de tornar-se efetivamente
onipresente como sustentaculo para a formacdo de consciéncias autbnomas, de
individuos capazes de reinventarem-se diante da mutabilidade e da dinamicidade de
sua existéncia. Porém, ndo é exatamente isso que encontramos. Diante dessa
possibilidade, a escola busca exercer seu papel, propondo a cobertura dessas
lacunas, infelizmente, de forma inconsistente, deixando margem para o oportunismo
de certos mecanismos de controle. Por outro lado, essa atuacdo da escola, de
alguma forma, subsiste a partir de influéncias muito bem engendradas por
segmentos que tradicionalmente ditam as regras dos rumos da histéria, o que faz
dela, invariavelmente, mecanismo de manobra. Tal cendrio promove a auséncia
daquilo que se chama de pensamento critico, fundamental na promocdo da
autonomia.

Para Dorneles (2014, p. 177),

A auséncia do pensamento abstrato e contraditério/critico tende a
fundir pensamento e ag¢do, mundo subjetivo e objetivo, teoria e
préatica. Diante disso, seria l6gico imaginar que a educacado deveria
fazer o contraponto para evitar o total enfraquecimento da
capacidade de pensar, como uma Uultima esperanca de resistir a
dominacao das consciéncias.

O que vemos a todo tempo no universo da educacéo € a justaposicao de suas
funcdes formativas, assumindo para si a responsabilidade maior sobre a adaptacéo
formal do sujeito no mundo social, visando sempre a uma espécie de subordinacéo
incondicional aos preceitos eleitos como moralmente coerentes, comparados a outra
performance menos visivel, a principio. O sujeito adentra ao mundo organizado e a
ele se submete como oferenda aos beneficios, principalmente de subsisténcia, que
dela recebe condicionalmente. Por outro lado, o sistema cobra dessa estrutura
organizacional uma representatividade Unica, elege a ela como meio legitimo e a
aprimora para a difusdo e sedimentacdo de suas causas, permeadas por principios

norteadores e condutores e que também exercem papel coercitivo, impositor e
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castrador para com todos que se atrevem a enfrenta-los buscando independéncia

dentro do préprio sistema, 0 que significaria, invariavelmente, em modifica-lo e

adapta-lo as suas inclinacdes. E nesse cenério de conflito nato que a ideologia, a

alienacdo e os atributos do inconsciente atuam, servindo de material manipulador,

disseminado por todos os cantos, e engenhosamente embrenhado dentro da

linguagem, sua mais poderosa via de difuséo.

De acordo com Dorneles (2014, p. 177),

E ainda,

Faz parte da tensdo da educacdo ter que reunir, simultaneamente,
principios individualistas e principios sociais. A educacgéo
racionalizada é pressionada pela politica econémica a trabalhar com
os principios individualistas, por isso Ihe cai bem uma pedagogia
centrada no sujeito. Quais poderiam ser as armadilhas de um
enfoque subjetivista na educacdo?

A armadilha revela-se na aparéncia de autonomia permitida ao
sujeito que, na realidade, ele ndo tem, mas pensa que tem. A
educacao racionalizada perdeu muito de sua for¢ca na tarefa do
desenvolvimento da autonomia emancipatéria, capaz de livrar-se da
falsa liberdade, quando se apropriou da versdo empiricista das
pedagogias ativistas. Adorno (1995) considerava que a crise da
formacdo estava também ligada ao modelo de articulacdo entre
trabalho e formacdo. A subjetividade enfatizada por uma pedagogia
pautada na ideia de capital humano torna-se uma subjetividade falsa.

E um engano achar que o ensino pratico é progressista. O ativismo é
regressivo na medida em que contribui para a debilidade do “eu” e
nao da lugar de destaque a reflexdo sobre sua propria impoténcia. A
escola assumiu a funcao de preparar 0s estudantes para 0 sucesso
mediante o desenvolvimento de suas habilidades, acreditando que a
melhor maneira de aprender é fazendo — 0 que ndo esta errado se
este “fazer” estiver vinculado a reflexido sobre ele. Na verdade, a
educacao estava buscando uma maior identidade entre a teoria nos
cursos de formacado e a pratica das escolas, ambas marcadas pela
racionalidade instrumental. Porém, na tentativa de unir teoria e
préatica, concedeu-se a pratica posicao privilegiada na formacao de
professores. (DORNELES, 2014, p. 178).

A educacéo encontra na subjetividade seu espaco de insercdo. Os elementos

simbdlicos preenchem as lacunas desse fendmeno caracteristicamente humano.

Ela, assim como todo conjunto de propostas que se apresenta como organizativo,

oferece ao individuo a possibilidade de aquisicdo de conceitos mais elaborados e

gue Ihe permite compreender o universo em que vive, projetar-se, desenvolvendo-se
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em busca de algo superior. O sujeito que ndo encontra material conceitual para
preencher as lacunas de sua subjetividade torna-se teoricamente mais vulneravel a
uma infinda variedade de influéncias, das mais diversas origens. Ou seja, o individuo
aceita a objetivacdo conceitual da formalidade educacional e por consequéncia
adquire uma consciéncia trabalhada ideologicamente para atender os intentos de
determinada sociedade ou cultura. Aliena-se de outras tantas possibilidades em
troca de uma pseudo-seguranca, ao ser aceito no seio social como mais um de seus
reprodutores. Ao mesmo sujeito ndo h4 saida quanto a necessidade de incorporagéo
e introjecado, de elementos de alicerce de sua consciéncia. Vemos que, assim, ele
tem pouca possibilidade de adquirir, uma certa, autonomia cognitiva, e, portanto,
adaptar seu comportamento as suas nuances pessoais. Adquire, pensamentos
prontos, conceitos consagrados por outros, inclusive historicamente trabalhados e
gue suprimem quase por inteiro alguma espécie de mobilidade intelectiva. Essas
lacunas da subjetividade, a ideologia imposta pela cultura, e a consequente
paralisante alienacdo moldam o sujeito para os propdsitos acima de seu alcance
conceitual. A escola vive esse paradoxo, tenta, ao menos no discurso, formar
cidaddos conscientes e autbhomos, mas se perde em si mesma por tratar-se de
representacdo dos agentes condutores da engrenagem social.

O processo de construcdo da subjetividade se da a medida que o sujeito
desenvolve sua identidade que |he servira de referéncia em suas escolhas, dando-
Ihe atributos para que possa se situar dentro do universo de complexidade no qual
mergulhamos diariamente. E a educacdo €, afinal, responsavel por esse
desenvolvimento caracteristicamente humano e, por exceléncia, dotado de uma
complexidade Unica? O professor desempenha um papel primordial nessa realidade,
ja que representa uma instituicdo concebida ideologicamente, de certa forma
comprometida com causas escusas, mas que reserva a possibilidade de se
transformar em um suporte capaz de influenciar o alunado em seu desenvolvimento,
direcionando-os no sentido de aquisicdo de ao menos uma parcial autonomia. Tudo
isso, porque ele, o professor, por sua vez, também possui sua propria consciéncia
parcial, alienada, mas Unica, adquirida na sua individualidade, o que a transforma,
dessa forma, em algo do qual ndo é possivel ter o controle total. Mesmo que
reproduza, ndo o faz por completo, guarda em si, mesmo que minoritariamente,

aspectos genuinos e pessoais.
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Como fora dito, 0 agenciamento da subjetividade nutre fertiimente a ideologia,
gue ndo deixa escapar nenhum dos rincdes da producéo cognitiva, embrenha-se por
todos os espacos, ajusta-se ao momento, ndo perdendo de vista, obviamente, seus
interesses maiores, consagrados nas corporagdes e instituicdes, tais como a escola.

Observa-se que ndo nos € possivel distinguir subjetividade de ideologia;
servem de complemento uma a outra. A primeira € condicdo indissociavel do
humano e a segunda, também inevitdvel, coexiste em funcdo da incompletude da
primeira, que estruturalmente necessita de constante absorcdo do externo através
dos 6rgéos do sentido.

Ideologia e subjetividade sdo duas faces de uma mesma moeda, que se
complementam e se excluem: sdo estruturas analogas, embora seus respectivos
universos de existéncia sejam diferentes (o social e o individual); a ideologia, para
concretizar-se, precisa fazer-se em mudltiplas subjetividades, dissolver as
singularidades, preenchendo suas estruturas; a subjetividade, para afirmar-se
autonomamente, deve exorcizar de si toda e qualquer ideologia, deve deixar de lado
a ma-fé e a ilusdo da identidade, para entregar-se ao arduo e ambiguo processo de
construcdo de seu ser em liberdade.

Na educacdo, ao longo dos tempos, muitas influéncias pairaram sobre a
mente dos seus mentores, assim como material elementar para suas orientacdes.
Foram se processando dentro das lacunas da subjetividade acima lembrada,
permeadas, indubitavelmente, por material ideologicamente alienante, o que
desmobilizava parcialmente a visualizacdo do que era demandado pela sociedade
para aquele momento. Dentre essas influéncias, destacam-se as descritas por
Luckesi (1994) em sua obra Filosofia da Educacdo. Essas influéncias avancavam
sobre o cenario educacional, correspondendo sempre as tendéncias da época, com
suas caracteristicas e nuances. Isso corresponde a dizer que, de alguma forma, a
educacdo sempre foi conduzida por iniciativas externas a ela e, ao procurar
adequacdo ao momento, via a sua praxis um tanto esvaziada no papel de
determinante que deveria assumir. Essas influéncias devem ser entendidas a partir
de suas denominagoes.

Ao analisar a pedagogia liberal, Luckesi (1994, p. 54-55) apresenta que

O termo liberal ndo tem o sentido de "avancado", "democrético",
"aberto", como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu como
justificacdo do sistema capitalista que, ao defender a predominancia
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da liberdade e dos interesses individuais da sociedade, estabeleceu
uma forma de organizacdo social baseada na propriedade privada
dos meios de producéo, também denominada sociedade de classes.
A pedagogia liberal, portanto, € uma manifestacao propria desse tipo
de sociedade.

A educacao brasileira, pelo menos nos Ultimos cinquenta anos, tem
sido marcada pelas tendéncias liberais, nas suas formas ora
conservadora, ora renovada. Evidentemente tais tendéncias se
manifestam, concretamente, nas praticas escolares e no ideario
pedagdgico de muitos professores, ainda que estes ndo se deem
conta dessa influéncia.

A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por funcédo
preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de
acordo com as aptid6es individuais, por isso os individuos precisam
aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na
sociedade de classes através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das
diferencas de classes, pois, embora difunda a ideia de igualdade de
oportunidades, nao leva em conta a desigualdade de condicfes.
Historicamente, a educacdo liberal iniciou-se com a pedagogia
tradicional e, por razbes de recomposicdo da hegemonia da
burguesia, evoluiu para a pedagogia renovada (também denominada
escola nova ou ativa), o que ndo significou a substituicdo de uma
pela outra, pois ambas conviveram e convivem na pratica escolar.

Quando o autor destaca que tais tendéncias se manifestam concretamente
nas praticas escolares e no ideario pedagégico de muitos professores, ainda que
estes ndo se deem conta dessa influéncia, ele confirma o que fora exposto acima,
de que a subjetividade cognitiva se constitui em espaco fértil para a sedimentacéo
de influéncias externas que ja se apresentam de forma articulada, com propésitos
engendrados intencionalmente para manipular a quem se permite. A denominacgao
“‘pedagogia liberal” ilustra perfeitamente isso, ja que se trata de uma teoria
econbmica que propde que o individuo se adeque as caracteristicas do modelo de
sociedade capitalista. Em nome dela, os profissionais da educacdo adaptam sua
metodologia de trabalho, propondo uma virtuosa consonancia com o que é proposto,

sem ter consciéncia plena de sua legitimidade.

Na tendéncia tradicional, a pedagogia liberal se caracteriza por
acentuar o ensino humanistico, de cultura geral, no qual o aluno é
educado para atingir, pelo proprio esforco, sua plena realizacéo
como pessoa. Os contelidos, os procedimentos didaticos, a relacéo
professor-aluno ndo tem nenhuma relagdo com o cotidiano do aluno
e muito menos com as realidades sociais. E a predominancia da
palavra do professor, das regras impostas, do cultivo exclusivamente
intelectual. (LUCKESI, 1994, p. 55).
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Nessa versao tradicional, a escola oferece ao alunado a possibilidade de
adentrar a um universo de quase exclusividade cultural em que estd embutida a
ideia de sucesso atrelada a seu esfor¢o proprio, ndo condicionado a realidade social,
uma predominancia da intelectualidade como forma de expressao.

Ja em relacéo a tendéncia liberal renovada, Luckesi (1994, p. 55) analisa que

esta tendéncia

[...] acentua, igualmente, o sentido da cultura como desenvolvimento
das aptiddes individuais. Mas a educacdo é um processo interno, ndo
externo; ela parte das necessidades e interesses individuais
necessarios para a adaptacdo ao meio. A educacdo é a vida
presente, € a parte da prépria experiéncia humana. A escola
renovada propde um ensino que valorize a auto-educacao (o aluno
como sujeito do conhecimento), a experiéncia direta sobre 0 meio
pela atividade; um ensino centrado no aluno e no grupo. A tendéncia
liberal renovada apresenta-se, entre nds, em duas versdes distintas:
a renovada progressivista, ou pragmatista, principalmente na forma
difundida pelos pioneiros da educacdo nova, entre 0s quais se
destaca Anisio Teixeira (deve-se destacar, também, a influéncia de
Montessori, Decroly e, de certa forma, Piaget); a renovada nao
diretiva, orientada para o0s objetivos de auto-realizacdo
(desenvolvimento pessoal) e para as relacdes interpessoais, na
formulacao do psicélogo norte-americano Carl Rogers.

Na tendéncia liberal renovada parte-se, portanto, das necessidades e
interesses individuais necessarios para a adaptacdo ao meio; a educacao é parte da
propria experiéncia humana, pelo menos teoricamente. A metodologia altera seu
l6cus; entretanto, o objetivo maior continua a se impor desferindo impiedosamente
sua ideologia alienante. As marcacfes sdo muito bem definidas no sentido de se
produzir cidaddos adaptados ao promissor mercado de trabalho com sua légica
propria. Nessa tendéncia ja podemos encontrar a influéncia pragmética e seu
vinculo mais estreito com a realidade, mesmo que, nesse caso, centrada no aluno;
mas nao menos manipuladora. Parte-se do universo do aluno para encontrar-se o
universo de uma sociedade calcada em seus proprios propositos; como fora dito, a
maquina educacional a servico de interesses maiores. J4 na tendéncia liberal

renovada néo diretiva, de acordo com Luckesi (1994, p. 59),

Acentua-se nesta tendéncia o papel da escola na formacdo de
atitudes, razédo pela qual deve estar mais preocupada com o0s
problemas psicol6gicos do que com os pedagdgicos ou sociais. Todo
esforgco estd em estabelecer um clima favoravel a uma mudanca
dentro do individuo, isto €, a uma adequacao pessoal as solicitacdes
do ambiente. Rogers considera que o ensino é uma atividade
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excessivamente valorizada; para ele os procedimentos didaticos, a
competéncia na matéria, as aulas, livros, tudo tem muito pouca
importancia, face ao propodsito de favorecer a pessoa um clima de
autodesenvolvimento e realizacdo pessoal, 0 que implica estar bem
consigo préprio e com seus semelhantes. O resultado de uma boa
educacdo é muito semelhante ao de uma boa terapia.

Observa-se na tendéncia liberal ndo diretiva um aprofundamento do que
existe, sugestionamente na tendéncia liberal, mas que parece produzir um maior
distanciamento do individuo das questdes sociais, pois, centra-se nele e nas suas
caracteristicas psicoldgicas. A formacdo de uma atitude é concebida em funcéo do
desenvolvimento pessoal do individuo, sua autorrealizacdo e adaptacdo ao meio em
gue vive. Contudo, essa ndo parece ser uma formacdo devidamente adequada ao
individuo dentro de uma perspectiva social, ja que a concentragdo em questdes
psiquicas inibe, a principio, uma interagdo mais apropriada. Quanto a tendéncia
liberal tecnicista, segundo Luckesi (1994, p. 55-56), esta:

[...] subordina a educagdo a sociedade, tendo como funcdo a
preparacao de "recursos humanos" (mao-de-obra para inddstria). A
sociedade industrial e tecnoldgica estabelece (cientificamente) as
metas econdmicas, sociais e politicas, a educacao treina (também
cientificamente) nos alunos os comportamentos de ajustamento a
essas metas. No tecnicismo acredita-se que a realidade contém em
si suas préprias leis, bastando aos homens descobri-las e aplica-las.
Dessa forma, o essencial ndo € o contetudo da realidade, mas as
técnicas (forma) de descoberta e aplicacdo. A tecnologia
(aproveitamento ordenado de recursos, com base no conhecimento
cientifico) € o meio eficaz de obter a maximizacdo da producéo e
garantir um 6timo funcionamento da sociedade; a educagdo é um
recurso tecnolégico por exceléncia. Ela "é encarada como um
instrumento capaz de promover, sem contradicdo, o desenvolvimento
econdmico pela qualificacdo da méo-de-obra, pela redistribuicdo da
renda, pela maximizagdo da producdo e, ao mesmo tempo, pelo
desenvolvimento da 'consciéncia politica’ indispensavel a
manutencdo do Estado autoritério”. Utiliza-se basicamente do
enfoque sistémico, da tecnologia educacional e da andlise
experimental do comportamento.

E no tecnicismo que a sociedade industrial encontra seu ancoradouro,
visando utiliza-lo para fortalecer suas bases de sustentacdo. Entenda-se como
sustentacdo a mao de obra qualificada, e que a mesma sO pode concretizar-se
mediante uma estrutura educacional subordinada a seus propdsitos. Procura-se a
maximizagdo da producdo através da preparacdo do individuo utilizando-se de
recursos cientificos, experimentais. O comportamento do alunado é “ajustado” as

metas pré-existentes e condiz com um aporte politico que corrobora com isso.
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Apesar da veracidade dessas afirmacdes, ndo podemos entender que a utilizacédo
propositada de técnicas cientificas consagradas no ambito da sociedade industrial e
0 maniqueismo empregado para sua supremacia venham a desmerecer as
qualidades conquistadas pela ciéncia em toda sua historia. Dela podemos fazer
diversos usos, seja para a exclusiva promocdo social ou para atender a
determinados grupos com seus interesses peculiares. Contrapondo a essas
tendéncias mais conservadoras, surge 0 movimento progressista. Para Luckesi
(1994, p. 63-64),

O termo "progressista” [...] € usado aqui para designar as tendéncias
que, partindo de uma andlise critica das realidades sociais,
sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da educacao.
Evidentemente a pedagogia progressista ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista; dai ser ela um
instrumento de luta dos professores ao lado de outras praticas
sociais.

A pedagogia progressista tem-se manifestado em trés tendéncias: a
libertadora, mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire; a
libertaria, que retne os defensores da autogestdo pedagogica; a
critico-social dos conteudos que, diferentemente das anteriores,
acentua a primazia dos conteddos no seu confronto com as
realidades sociais.

As versdes libertadora e libertaria tém em comum o antiautoritarismo,
a valorizacdo da experiéncia vivida como base da relagdo educativa
e a ideia de autogestédo pedagégica. Em funcao disso, ddo mais valor
ao processo de aprendizagem grupal (participacdo em discussdes,
assembleias, votacbes) do que aos conteudos de ensino. Como
decorréncia, a pratica educativa somente faz sentido numa préatica
social junto ao povo, razdo pela qual preferem as modalidades de
educacao popular "néo formal".

A tendéncia da pedagogia critico-social dos conteidos propde uma
sintese superadora, das pedagogias tradicional e renovada,
valorizando a acdo pedagodgica enquanto inserida na pratica social
concreta. Entende a escola como mediacdo entre o individual e o
social, exercendo ai a articulagéo entre a transmissao dos contetdos
e a assimilacdo ativa por parte de um aluno concreto (inserido num
contexto de relacbes sociais); dessa articulacdo resulta o saber
criticamente reelaborado.

Enxerga-se ai claramente uma supervalorizacdo dos aspectos sociais e sua
importancia indissociavel para o desenvolvimento do ser humano. A instituicdo
escolar, portanto, segundo essa visao, deve promover a inser¢cdo do estudante na
pratica social concreta. A escola passa a fazer a mediagcédo entre o individual e o
social, articulando a transmissdo dos conteudos e a assimilacéo ativa por parte de
um aluno concreto, exatamente como diz o texto. Na verdade, portanto, através

dessa linha de pensamento, o individuo € impelido a lidar com sua condi¢do social,
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priorizando-a e fazendo-o relacionar-se mais estreitamente com seus
desdobramentos mediante essa condicdo. Presume-se que essa linha promove o
maior aprofundamento de wuma consciéncia coletiva ndo experimenntada
anteriormente, e que o leva a perceber a escola como uma extensdo da propria
sociedade. E inegavel o avanco nesse sentido trazido por essa tendéncia. A escola
torna-se um local privilegiado de experiéncias humanizadoras, sendo que no meio
social é que nos humanizamos realmente.

Na sequéncia, deparamo-nos com a tendéncia progressista libertadora. Para
Luckesi (1994, p. 64),

Tendéncia progressista libertadora. Papel da escola: Nao é proprio
da pedagogia libertadora falar em ensino escolar, j4 que sua marca é
a atuacao "nao-formal'. Entretanto, professores e educadores
engajados no ensino escolar vém adotando pressupostos dessa
pedagogia. Assim, quando se fala na educagcéo em geral, diz-se que
ela é uma atividade onde professores e alunos, mediatizados pela
realidade que apreendem e da qual extraem o contetdo de
aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma
realidade, a fim de nela atuarem, num sentido de transformacao
social. Tanto a educacéao tradicional, denominada "bancéria" — que
visa apenas depositar informacfes sobre o aluno —, quanto a
educacdo renovada — que pretenderia uma libertacdo psicologica
individual — s8o domesticadoras, pois em nada contribuem para
desvelar a realidade social de opressdo. A educacdo libertadora, ao
contrario, questiona concretamente a realidade das relacdes do
homem com a natureza e com o0s outros homens, visando a uma
transformacédo — dai ser uma educacdao critica.

A tendéncia progressista libertadora traz o papel da mediacdo dos atores
envolvidos com a realidade como central, buscando como consequéncia a
transformacao social, combatendo a denominada “educagao bancaria”, na qual o
aluno transforma-se numa espécie de depositario de informacdes advindas
formalmente e que com as mesmas pouco se relaciona. Essa tendéncia leva em
consideracao, portanto, com sua inclinacao informal, que os alunos possam adquirir
as condicbes necessarias para a introjecdo de constructos abstraidos
complexamente da interagdo com o ambiente em que vivem.

Ja na tendéncia progressista libertaria, segundo Luckesi (1994, p. 67),

encontramos:

Tendéncia progressista libertaria. Papel da escola: A pedagogia
libertaria espera que a escola exerca uma transformacdo na
personalidade dos alunos num sentido libertario e autogestionario. A
ideia basica é introduzir modificacdes institucionais, a partir dos
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niveis subalternos que, em seguida, vao "contaminando" todo o
sistema. A escola instituir4d, com base na participacdo grupal,
mecanismos institucionais de mudanca (assembleias, conselhos,
eleicbes, reunibes, associacdes etc.), de tal forma que o aluno, uma
vez atuando nas instituicbes " externas", leve para la tudo o que
aprendeu. Outra forma de atuacdo da pedagogia libertaria, correlata
a primeira, € — aproveitando a margem de liberdade do sistema —
criar grupos de pessoas com principios educativos autogestionarios
(associacbes, grupos informais, escolas autogestionarias). Ha,
portanto, um sentido expressamente politico, & medida que se afirma
0 individuo como produto do social e que o desenvolvimento
individual somente se realiza no coletivo. A autogestdo é, assim, o
contetido e o método; resume tanto o objetivo pedagdgico quanto o
politico. A pedagogia libertaria, na sua modalidade mais conhecida
entre nds, a "pedagogia institucional”, pretende ser uma forma de
resisténcia contra a burocracia como instrumento da acao
dominadora do Estado, que tudo controla (professores, programas,
provas etc.), retirando a autonomia".

O caréter politico expressa-se mais ativamente nessa tendéncia, com a
adocao do principio da autogestdo como contetdo e método, fazendo-nos crer que
essa tendéncia é uma reinvencdo da tendéncia libertadora. O papel politico do
individuo ganha ares de destaque, tendo como instrumento ativo a construcao de
mecanismos institucionais que produzam essa pretendida representatividade.

Com relagdo a tendéncia progressista critico-social dos conteudos, Luckesi
(1994, p. 69) assim analisa:

Tendéncia progressista “critico-social dos conteudos". Papel da
escola: A difusdo de conteudos é a tarefa primordial. Nado contetdos
abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das
realidades sociais. A valorizacdo da escola como instrumento de
apropriagdo do saber é o melhor servico que se presta aos
interesses populares, ja que a prépria escola pode contribuir para
eliminar a seletividade social e torna-la democratica. Se a escola &
parte integrante do todo social, agir dentro dela é também agir no
rumo da transformacdo da sociedade. Se o que define uma
pedagogia critica € a consciéncia de seus condicionantes histérico-
sociais, a funcdo da pedagogia "dos contetdos" € dar um passo a
frente no papel transformador da escola, mas a partir das condigdes
existentes. Assim, a condi¢cdo para que a escola sirva aos interesses
populares é garantir a todos um bom ensino, isto é, a apropriacéo
dos contetdos escolares basicos que tenham ressonancia na vida
dos alunos. Entendida nesse sentido, a educacdo € "uma atividade
mediadora no seio da pratica social global", ou seja, uma das
mediacdes pela qual o aluno, pela intervencéo do professor e por sua
propria participagdo ativa, passa de uma experiéncia inicialmente
confusa e fragmentada (sincrética) a uma visdo sintética, mais
organizada e unificada.
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Nessa tendéncia, retorna a preocupacao com a assimilacdo de conteudos a
fim de garantir ao aluno um desenvolvimento mais corporificado, formando uma
consciéncia de seus condicionantes historico-sociais, dando um passo a frente no
papel transformador da escola. Visa, a principio, a uma forma de organiza¢do que
sirva como referencial para o jovem. A mediacao torna-se mais embasada e menos
fragmentada como nas tendéncias progressistas anteriores. Nela ocorre um resgate
da importancia dos conteudos na formacgéo escolar sem que se perca o papel da
mediacdo entre a escola e a realidade social, visando a formacdo de agentes
transformadores da mesma.

Com essas consideracdes, pudemos vislumbrar como, na histéria da
educagdo do Brasil, diversas tendéncias ditaram o0s rumos dessa instituigao.
Entretanto, essas tendéncias sempre tiveram suas raizes atreladas a concepcdes
filosoficas abrangentes, advindas da experiéncia social do ser humanao.

A determinacdo material teria poderes transformadores na causa filoséfica ou
a materialidade sucumbe diante da evolucdo da prética reflexiva? Essa € uma
questao perseguida por intelectuais ao longo de séculos e que, portanto, reserva um
dimensionamento que provavelmente ndo permita conclusfes definitivas acerca de
Si.

O racionalismo tem prevalecido como um ente, fruto do cognitivismo e que
tem muito a contribuir, mas que tem encontrado oposicdo nos adeptos do
empirismo, que por sua vez apostam na reconstrucdo dos conhecimentos a partir da
experiéncia.

No caso das tendéncias expostas acima encontramos sempre 0 embate entre
o estabelecido oficialmente e a necessidade de construcdo de uma consciéncia
coletiva que efetivamente atendesse aos anseios da nossa sociedade. Esse embate
se faz diante da imposicdo de um sistema declaradamente capitalista, onde a sua
forca motriz se encontra alojada na produ¢do e no consumo, elementos claramente
de cunho material, coisificado.

A escola parece esquizofrenicamente dividir-se entre a necessidade de formar
cidaddos préprios a esse mundo dominado pelo trabalho e a formacdo de seres
cbnscios de seu papel transformador da sociedade. Nessa incerteza, e diante das
indefinicbes acerca do futuro, transitou temporariamente pelas mais diversas

influéncias surgidas.
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A escola ja atendeu aos ditames de uma educacdo meramente tradicional,
preocupada com a manutencdo do “status-quo” de uma sociedade discriminatoria e
de heranga escravocrata, que ensinava aquilo que lhe convinha, distanciando o mais
intensamente possivel das vocag¢des revolucionarias, impondo seu tecnicismo,
preparando terreno para um capitalismo globalizado.

Diante da mudanca decorrida com o fim do regime totalitario que imperou no
pais por vinte anos, abriu-se a possibilidade de adotar concep¢des de cunho mais
humanitario, que centravam suas metodologias no aluno e sua possibilidade de
progressao autbnoma, a que logo se agregou a busca por uma criticidade construida
no seio de organismos representativos e de desenho democratico, utilizados para
efetivar a representatividade da vontade popular. A isso se seguiu o retorno a
necessidade de incorporacdo dos chamados contetdos, que sdo na verdade os
ganhos cientificos e filoséficos acumulados em séculos e que ndo podem ser
simplesmente ignorados.

Vivemos hoje o que muitos denominam como “novo tecnicismo”. Temos a
disposicdo curriculos muito bem concebidos, calcados no desenvolvimento de
habilidades e competéncias. Muitos creditam a esse perfil de curriculo, assim como
a denominacdo nos entrega, toda a carga do tradicional tecnicismo que tinha como
Unica e exclusiva preocupacao, a formacao de mao de obra barata para a industria e
para todo o mundo do trabalho.

Pois bem, se nos ativermos as criticas acerca das teorias liberais, seremos
obrigados a reconhecer que esse perfil de curriculo pode perfeitamente ter para si 0s
mesmos objetivos encontrados nos curriculos tecnicistas do passado. A meu ver,
tudo ndo passa de intencionalidade; diante disso, cria-se a necessidade premente
de formarmos cidadaos conscientes de seu papel social, de transformadores da
realidade em que habitam, do seu tempo e suas vicissitudes. A autonomia do sujeito
também, se faz mister como constitutiva dessa formac&o, do aprimoramento do
individuo em busca de sua realizacdo pessoal e social. Para desenvolvé-la,
encontramos eco nas tendéncias progressistas que valorizam a experiéncia do
sujeito sedimentada no terreno social.

O universo da metodologia deve ser incumbir de nos dar as respostas sobre
essas possibilidades diante de um curriculo com conteddos que representem a

demanda genuina de uma sociedade. O seu desenvolvimento, gerado a partir das
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experiéncias de um aluno que vivencia sua autonomia com a criticidade
correspondente, faz-nos crer que tudo isso é plausivel.

Talvez o maior equivoco das teorias progressistas esteja justamente alojado
no negligenciamento do fato de que o sujeito s6 pode se tornar autbnomo e critico
se detiver as habilidades necessarias que permitam uma maior insercdo sua no
mundo. Sem essas habilidades basicas, essas competéncias, a insercdo se torna
inviavel. N&o basta simplesmente disp6-lo ao contato com a sua realidade, mesmo
gue das formas mais sofisticadas. Temos que nos ater ao fato de que ele tem que
estar preparado para isso.

As criticas advindas a esse novo curriculo so fardo jus em seu mérito caso o
desenvolvimento do alunado se dé simplesmente em fungdo do cumprimento de
metas pedagdgicas operacionais, ou seja, 0 sujeito apreende contetdos, desenvolve
habilidades parcialmente e continua a se colocar alienadamente diante de sua
realidade, continuando a sua jornada excludente. Em funcdo disso, Gimeno
Sacristan (2000, p. 201) aponta alguns principios que nos ajudam no olhar para o

curriculo, atestando, no mesmo, perspectivas emancipadoras:

a) O curriculo deve ser uma pratica sustentada pela reflexao
enguanto praxis. Ou seja, é fundamental que o processo circular que
envolve o planejamento, a acéo e avaliacdo direcionem o refletir e 0
atuar no ambito curriculo em acao

b) O curriculo deve considerar o mundo real, ou seja, 0 contexto
social que inclui os aspectos politicos, econémicos e sociais de um
determinado tempo histérico. Estes interferem na pratica de uma
instituicdo e nas escolhas que faz em termos curriculares.

c) O curriculo deve operar em um contexto de intera¢des sociais e
culturais, sobretudo porque o ambiente de aprendizagem é um
ambiente social marcado pelas referéncias do grupo em que se
insere a instituicdo educacional, na qual os sujeitos tém seu modo
préprio de olhar e interferir na cultura, seja como consumidor ou
produtor desta.

d) O curriculo deve assumir seu conteiddo como constru¢do social.
Nela os educandos se assumem como ativos participantes da
elaboracdo de seu proprio saber, incluindo, também, o saber dos
professores.

e) Consequéncia do principio anterior, o curriculo deve assumir 0 seu
processo de criacdo social e, como tal, é permeado de conflitos
causados pelos diferentes sistemas de valores, de crencas e de
ideias que sustentam ou servem de base ao sistema curricular.

Ao considerar esses principios, queremos olhar para uma pratica
curricular especifica, a fim de identificar nela elementos que nos
ajudem a compreendé-la como possibilidades de praticas
curriculares em uma perspectiva inovadora, com indicativos
emancipatorios. Ou seja, aquela que nos ajuda a entender o curriculo
em acdo por meio da praxis, que adquire significado definitivo para
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os alunos e para os professores nas atividades que uns e outros
realizam.

Tudo o que fora apontado pelo autor nas linhas acima, indubitavelmente,
pode ser exercido mediante a adocédo de um curriculo alicercado em competéncias.
A missao € a de ser uma pratica sustentada pela reflexdo enquanto préxis, devendo
considerar o mundo real, em um contexto social que inclui aspectos politicos e
econdbmicos em um determinado tempo historico, operando em um contexto de
interacbes culturais, cenario em que 0s estudantes se assumem como ativos
participantes da elaboracéo de seu préprio saber, incluindo o dos professores, com
indicativos emancipadores, que ndo suprimem, por consequéncia, a possibilidade da
fundamentac&o operacional de competéncias como estruturantes a esse saber. Ao
contrario, para se promover um processo como esse, cria-se a demanda por
desenvolvimento de tais esquemas mentais, esses que Sao o sustentaculo para toda
e qualquer imersao cognitiva promotora de insercdo social do individuo.

As criticas a esse perfil de curriculo se fundam em uma crenca de que ocorre
uma incompatibilidade entre a promocédo do desenvolvimento de habilidades e suas
consequentes competéncias, com o universo formativo que perpassa pelo
desenvolvimento de conceituacdes criticas que emergem do estreitamento da
relacdo do aprendiz com o mundo real em que vive, no sentido de apreensao dos
significados relevantes para a compreensdo desse complexo universo em que
habita, e que finalmente o reenquadra como ser transformador dessa mesma
realidade.

Essa crenca remonta ao periodo da pedagogia tradicional, que tinha como
principal preocupacdo a formacdo de cidaddos aptos ao mundo do trabalho,
detentores do conhecimento técnico necessario para tal intento, ndo havendo,
portanto, qualquer direcionamento diferente disso, com preocupac¢des centradas no
proprio ser humano, suas necessidades pessoais, emocionais, sociais que viessem
a destoar da intengéo primeira.

Ocorreu, portanto, uma “vulgarizagao“ do termo “técnico”, que fora associado
a tudo que pertence a area de exatas e que tem serventia vocacionada para o
universo trabalhista. Acontece que “técnico” € um conceito mais amplo, visa a
esclarecer sobre todo conhecimento que possa ser convertido utilitariamente, que
sirva ao humano na ampliagdo de suas potencialidades como ser atuante no

universo em que vive. Isso inclui conceitos, construtos, inferéncias, cogni¢cdes ou
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como quer que se gueira chamar, sendo de cunho pessoal, relacionado, da mesma
forma, as caracteristicas humanizantes, como 0s préprios sentimentos,
pensamentos e a tdo decantada socializagdo. N&o se restringe, portanto, a uma
série de conceitos ligados a éalgebra, a aritmética, a fisica ou a quimica, como
exemplo. Vai além de esquematizacbes especificas de algumas areas do
conhecimento; inclui também construcdes cognitivas que permitem acessar esses
conhecimentos acima elencados, propiciando ao aprendiz, inegavelmente,
ferramentas de insercao social.

A utilizacdo desse material pode atender aos mais escusos interesses,
dependendo de quem detém o controle dos processos educacionais, configurando-
se muito mais em uma questdo de cunho politico do que exclusivamente
pedagdgico.

Recentemente, iniciou-se um intenso embate ideoldgico sobre a famosa
liberdade de catedra do professor, mais especificamente no que diz respeito a uma
suposta “doutrinagdo ideoldgica” atribuida aos nossos docentes, ou parte deles,
principalmente, nas aulas das areas de humanas.

Pois bem, ndo podemos ignorar esse embate e suas consequéncias para o
futuro de nossos jovens, porém, antes de nos preocuparmos com o conteudo a ser
ministrado e o teor dessas exposicoes, devemos nos ater ao fato de que, de uma
forma geral, nem sempre o0s jovens estdo preparados para essa situacao,
fragilizando-os diante do outro e tornando-os vulneraveis a toda e qualquer
influéncia.

A guestdo nao se encerra somente na possibilidade de doutrinacdo politica de
Nnossos mestres para com seus pupilos; ela reside primariamente no
desenvolvimento de competéncias para o0 enfrentamento dessas questbes
imprescindiveis no nosso meio.

Contudo, parece-nos surreal a pressado advinda de setores conservadores de
nossa sociedade que querem impedir, por forca de lei, que nossos professores
professem suas ideologias, fruto, de sua formacao académica, inclusive.

O jovem nao deve, a nosso ver, ser “protegido” de tais influéncias; muito pelo
contrario, deve a elas ser exposto, em sua multiplicidade, atendendo as mais
diversas ideologias, e delas absorvendo para si 0 que considerar relevante e servir
para o processo de formacgéo de sua identidade prépria. Acontece que isso s6 sera

plausivel, a medida que esse jovem esteja de fato instrumentalizado para essa
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tarefa, discernindo por si préprio o que lhe é relevante, sirva-lhe como elemento
agregador em sua formacdo, ndo necessitando, por consequéncia, da tutela de
individuos que se consideram detentores de um conhecimento maior, definitivo e
gue deve imperar culturalmente.

Voltamos a questdo anteriormente levantada: existe mesmo a preocupacao
com a absorcdo equivocada dessa ou daquela ideologia, ou 0 que esta em jogo é
justamente a doutrinacdo cega de nossos jovens, jA que a presenca do
expressionismo ideoldgico articulado € tdo devastador quanto a auséncia dele?
Devemos considerar que toda a composicdo € naturalmente ideologica, o que vai
desde o formato das coisas, suas cores, 0 que vestimos e até mesmo o que
profundamente professamos. Uma formacé&o ampla e conectada com o social passa
necessariamente pelo conhecimento de todas as frentes, seja de orientagcdo de
esquerda ou de direita, ou a falta delas, e a partir disso se propicia a verdadeira
assuncgao do termo “democracia”, em que o individuo se torna capaz de escolher
para si 0 que genuinamente lhe representa em um mundo de significagoes
emaranhadas, desconexas, esperando para serem esmiucadas em seu
entendimento e orientacoes.

Muito tem sido proferido em relacdo a essa doutrinacéo ideoldgica que estaria
assolando nossos jovens dentro de nossas instituicdes escolares, contudo, diga-se
de passagem, a doutrinacdo cega e nociva s6 se dard a frente de mentes
fragilizadas, de jovens alienados em relacdo a sua prépria condicdo social e
histérica. Quando essa doutrinagdo encontra caminho livre para transitar,
assemelha-se a um conceito muito difundido sociologicamente, a denominada
aculturacdo. Trata-se de um termo adequado ao contato de duas culturas, quando
uma cultura influencia outra, provocando modificacdes. Dentro de um sentido
coletivo, determinados segmentos provocam mudancas na forma de se pensar,
devido a sua imposicao, diante das lacunas ignoradas no processo educacional.

Segundo Cuche (2002, p. 115), “A aculturacdo é o conjunto de fendbmenos
gue resultam de um contato continuo e direto entre grupos de individuos de culturas
diferentes e que provocam mudangas nos modelos (patterns) culturais iniciais de um
ou dos dois grupos”.

Essa é uma caracteristica tipica e inalienavel do processo de socializacdo. O

individuo se insere no universo da linguagem, utilizando de seus simbolos, que séo,
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por sua vez, consagrados na historiografia de todas as civilizagbes, porém nao
necessariamente deve produzir seres alienados.

A partir dessa reflexdo, é inevitavel concebermos a existéncia de um tipo de
“tentativa de doutrinacdo”. Tudo o que apreendemos é fruto da cultura e nos é
oferecido como elemento constituinte de um contexto maior e estruturado como tal.
A apreensdo dentro de uma neutralidade ndo passa de mera ilusdo. Todos,
atendemos a muita coisa, a todo tempo.

Detemos o que poderiamos chamar de autonomia forjada, que sO existe
dentro das conformidades estabelecidas e predeterminadas. Em seu famoso texto O
Mal-estar na Civilizacdo, Freud retrata o preco que o sentido da civilizacao cobra de
todos os seus integrantes avidos pela sedutora autonomia. Refere-se ele a ideia de
gue quanto maior a civilizagdo ou seu desenvolvimento, menor a liberdade dos seus

entes. Dessa forma,

Se a civilizagdo impbe sacrificios tdo grandes, ndo apenas a
sexualidade do homem, mas também a sua agressividade, podemos
compreender melhor porque lhe é dificil ser feliz nessa civilizagéo.
Na realidade, o homem primitivo se achava em situacdo melhor, sem
conhecer restricdes de instinto. Em contrapartida, suas perspectivas
de desfrutar dessa felicidade, por qualquer periodo de tempo, eram
muito ténues. O homem civilizado trocou uma parcela de suas
possibilidades de felicidade por uma parcela de seguranca. N&o
devemos esquecer, contudo, que na familia primeva apenas o chefe
desfrutava da liberdade instintiva; o resto vivia em opressao servil.
Naquele periodo primitivo da civilizacdo, o contraste entre uma
minoria que gozava das vantagens da civilizacdo e uma maioria
privada dessas vantagens era, portanto, levada a seus extremos.
Quanto aos povos primitivos que ainda hoje existem, pesquisas
cuidadosas mostraram que sua vida instintiva ndo é, de maneira
alguma, passivel de ser invejada por causa de sua liberdade. Esta
sujeita a restricbes de outra espécie, talvez mais severas do que
aquelas que dizem respeito ao homem moderno. (FREUD, 1980, p.
38).

Assim como Freud, outros pensadores tém atestado a existéncia do controle
sobre o individuo através dos mecanismos culturais encontrados na sociedade, que

se embrenham em meio ao emaranhado discursivo expresso na linguagem.

Foucault (2008, p. 61), em Arqueologia do Saber, remete-nos a esse universo:

O discurso, assim concebido, ndo é a manifestacdo, majestosamente
desenvolvida, de um sujeito que pensa, que conhece, e que o diz: &,
ao contrario, um conjunto em que podem ser determinadas a
dispersao do sujeito e sua descontinuidade em relagcdo a si mesmo.
E um espaco de exterioridade em que se desenvolve uma rede de
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lugares distintos. Ainda h& pouco mostramos que ndo eram nem
pelas "palavras" nem pelas "coisas" que era preciso definir o regime
dos objetos caracteristicos de uma formacao discursiva; da mesma
forma, é preciso reconhecer, agora, que ndo é nem pelo recurso a
um sujeito transcendental nem pelo recurso a uma subjetividade
psicologica que se deve definir o regime de suas enunciacoes.

Dentro dessa perspectiva, o autor procura caracterizar o discurso dentro de

sua subjetividade:

Uma formacéao discursiva ndo é, pois, o texto ideal, continuo e sem
aspereza, que corre sob a multiplicidade das contradicbes e as
resolve na unidade calma de um pensamento coerente; nao &,
tampouco, a superficie em que se vem refletir, sob mil aspectos
diferentes, uma contradicdo que estaria sempre em segundo plano,
mas dominante. E antes um espaco de dissensGes mdltiplas; um
conjunto de oposicbes diferentes cujos niveis e papéis devem ser
descritos. A andlise arqueolégica revela o primado de uma
contradicdo que tem seu modelo na afirmacdo e na negacdo
simultdnea de uma Unica e mesma proposicdo, mas ndo para nivelar
todas as oposicdes em formas gerais de pensamento e pacifica-las a
forca por meio de um a priori coator. Trata-se, ao contrério, de
demarcar, em uma pratica discursiva determinada, o ponto em que
elas se constituem, definir a forma que assumem, as relacdes que
estabelecem entre si e 0 dominio que comandara. Em suma, trata-se
de manter o discurso em suas asperezas multiplas e de suprimir, em
consequéncia disso, o tema de uma contradicdo uniformemente
perdida e reencontrada, resolvida e sempre renascente, no elemento
indiferenciado do logos. (FOUCAULT, 2008, p. 175-176).

Dentro dessa condicionalidade a que o discurso esta exposto, seja no sentido
de sua génese, seja no sentido de sua adequacdo ao universo a que tem serventia,
fica inviAvel mapear-se com clareza e objetividade como ele se processa
incessantemente pela cadeia social e, da mesma forma, eleger aqueles que o
conhecem, dominam e manipulam por completo. Seria insana tal missdo. A
linguagem e o discurso estdo em um campo aberto, sem regras bem definidas e
orientacdes futuras preconcebidas, o que nos leva a crer no que esta exposto nas
palavras a seguir. O pragmatico se presta a tentar reordenar o discurso e,
aproximando-se 0 mais possivel do verossimil, tenta diluir, ao menos parcialmente,
os efeitos incalculaveis de uma subjetividade ilimitada.

Consequentemente, eleger determinado grupo ou entidade como profusora
exclusiva de conceituacdes ideoldgicas €, no minimo, suspeito. A vida em sociedade
€, na verdade, profusdo de cultura incessante e que influi inexoravelmente com seu
apelo ideolégico. O que interessa ao individuo, ja inevitavelmente “contaminado”

7

pela cultura, € justamente 0 manejo de todo esse material circundante,
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simbolicamente desarticulado e atemporal, contrariando a afirmacédo relativa ao
poderio de uma educacdo formal. Sem desmerecer o alcance dessa educacao
formal, devemos refletir sobre essa incessante influéncia a que ndés somos
submetidos e que em nosso intimo se acomoda dentro de uma disposi¢cdo pouco
compreensivel.

A vida em sociedade nos remete a outro fendmeno conhecido como
imaginéario. Esse fendbmeno tem papel expressivo nos rumos sociais. Refere-se a
uma instancia invisivel e subjetiva que habita a mente de todos os individuos. Tem
um carater flutuante e se encontra em um nivel subconsciente. Ele dita regras, influi

em decisfes e ajuda a normatizar a vida coletiva. Segundo Moraes (1997, p. 94),

O imaginario social é composto por um conjunto de relacbes
imagéticas que atuam como memoria afetivo-social de uma cultura,
um substrato ideoldgico mantido pela comunidade. Trata-se de uma
producao coletiva, ja que é depositario da memoaria que a familia e os
grupos recolhem de seus contatos com o cotidiano. Nessa dimenséo,
identificamos as diferentes percepcfes dos atores em relacdo a si
mesmos e de uns em relacdo aos outros, ou seja, como eles se
visualizam como partes de uma coletividade.

Bronislaw Baczko assinala que € por meio do imaginario que se
podem atingir as aspiracdes, os medos e as esperancas de um povo.
E nele que as sociedades esbocam suas identidades e objetivos,
detectam seus inimigos e, ainda, organizam seu passado, presente e
futuro. O imaginario social se expressa por ideologias e utopias, e
também por simbolos, alegorias, rituais e mitos. Tais elementos
plasmam visdes de mundo e modelam condutas e estilos de vida, em
movimentos continuos ou descontinuos de preservacdo da ordem
vigente ou de introducédo de mudancas.

O imaginario tem sua funcionalidade apontada no mesmo artigo:

A imaginacdao social, além de fator regulador e estabilizador, também
€ a faculdade que permite que os modos de sociabilidade existentes
nao sejam considerados definitivos e como 0s Unicos possiveis, e
gue possam ser concebidos outros modelos e outras férmulas.
(MORAES, 1997, p. 94).

O transito ideoldgico por que passa constantemente a educacéo é explicada

por esse fendbmeno. Existe uma demanda do imaginario que pressiona o

entendimento do que seja educacao a partir de diferentes e supostamente inéditas
categorias. De acordo com Moraes (1997, p. 95),

O imaginario ndo € apenas cépia do real; seu veio simbdlico agencia

sentidos, em imagens expressivas. A imaginacdo liberta-nos da
evidéncia do presente imediato, motivando-nos a explorar
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possibilidades que virtualmente existem e que devem ser realizadas.

O real ndo € s6 um conjunto de fatos que oprime; ele pode ser
reciclado em novos patamares. Como nos propde Ernst Bloch ao
indicar um nexo entre as potencialidades "ainda-nao-manifestas" do
ser e a atividade criadora da "consciéncia antecipadora”. A funcao
utopica da consciéncia antecipadora € a de nos convencer de que
podemos equacionar problemas atuais em sintonia com as linhas
gue antecipam o futuro.

O "ainda-nao-ser" — categoria fundamental da filosofia blochiana da
préxis — baseia-se na teoria das potencialidades imanentes do ser
gue ainda nao foram exteriorizadas, mas que constituem uma forca
dindmica que projeta o ente para o futuro. Imaginando, os sujeitos
"astuciam o mundo". O futuro deixa de ser insondavel, para se

BN

vincular a realidade como expectativa de libertacdo e de
desalienagéo.

Percebe-se ai, claramente, a expectativa e a carga sensorial que sempre
acompanharam a educacgéo e suas producoes. O futuro sempre se vislumbrava com
a expectativa de que a educacao se renovasse e trouxesse em sua bagagem novos
sentidos para os velhos dilemas. Ela alimentava-se das emergentes influéncias
filosoficas que surgiam envoltas de uma vitalidade caracteristica a cada momento.

Os supraelencados fendbmenos da alienacao, ideologia, imagindrio, substratos
da inevitavel subjetivacdo a que € submetido todo ser humano, o que inclui toda e
qualquer formagado educacional, ou mesmo, a informal “educagdo da vida’,
encontram-se acondicionados indelevelmente a esse percurso formativo, que
condicionam o jovem dentro de sua caracteristica sutileza, que acolhe, preenche e
oferece possibilidades de se lidar com os infortiinios da nossa existéncia. Ao ofertar
possibilidades de apreensao, de entendimento e mesmo de alternativas, essa carga
simbdlica angaria seus adeptos.

Como nos contos de fada, em que se oferta uma saida sublimadora diante
das agruras da vida e sua comumente crueza e crueldade, o material simbélico bem
articulado pela ideologia “facilita” o caminhar por um terreno ainda desconhecido das
mentes juvenis, tdo sedutor quanto perigoso, e que nos leva a apreensdes
condicionantes, aprisionando nossos sentimentos, dando um perfil reconhecivel em
nossa atuacao social.

O acumulo de experiéncias educacionais que se avolumou com o passar das
décadas se tornou um expressivo material de referéncia quando tratamos dos rumos
da educacéo, dos novos desafios que ela deva enfrentar. Porém, a medida que
essas conceituacdes foram se consagrando e a educacdo tomando corpo como

elemento de conducdo social, seu crescimento passou a despertar um interesse
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muito mais presente. A educacao se via ndo mais no papel de simples reprodutora,
mas de protagonista na producdo cultural, com papel definitivo nos rumos do
entendimento do que era de fato premente para o conjunto da sociedade.

O ser humano acumula conhecimento através de suas experiéncias e esse
conhecimento passa para a condicdo de patrimonio intelectivo com o papel de
orientador diante do que surgir, seja em semelhanca ou como algo inusitado, dando
ao homem, portanto, mais seguranca para projetar-se adiante.

A tradicdo racionalista subsiste justamente ai, a medida que a oferta do
consagrado torna-se necessaria e utilitarista. Vemos esse exercicio de reportar-nos
a influéncias de forma recorrente e podendo afirmar que, 0 mesmo movimento &
inevitavel, e ancorado, em resultados, inclusive de passagens de sucesso, e que
atenderam a interesses especificos, naturalmente.

A educacdo tradicionalista que dominou o cenario educacional brasileiro,
inclusive durante os chamados “anos de chumbo”, tinha como elementos
articuladores a influéncia dos argumentos positivistas que pregavam o ideal de patria
fundado na ordem e no progresso, conferindo a educacao o papel disciplinador da
camada de jovens que adentravam as instituicdes. O discurso, muito solidificado,
fazia uso do civismo como porta de entrada e incorporacdo dessa camada
populacional. Tudo fora produzido e reforcado em funcéo da representacdo de uma
nacao onipresente que retornava ao seu povo tudo aquilo de préspero que ele lhe
ofertara, tendo, diante disso, a participacao efetiva de seus cidaddos na construgcao
desse modelo de pais.

Por tras desse ideario constitucional, projetava-se obviamente um sistema
econdbmico de moldes capitalistas, liberais, que nao tolerava qualquer tipo de
movimentagdo que viesse a despertar confabulacdes revolucionarias. Ndo se
tolerava o surgimento de qualquer tipo de tecido de resisténcia, muito menos 0s
alinhados e alinhavados com outro modelo socioecondémico, o socialismo.

Restava a escola reproduzir essa ideologia e, a0 mesmo tempo, alicerca-la,
desenvolvendo méo de obra barata e submissa. N&o cabia a mesma rebelar-se
contra esse sistema, o que fora observado, somente, nos meios académicos, com
sua tradicional, tendéncia esquerdista.

Apos os cerca de vinte anos de repressao e imposicao ideologica através das
armas e da forca bruta, por ndo mais interessar, foi promovida a abertura, em um

pais ja totalmente entregue a exploracao estrangeira.
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A educacédo passou a experimentar uma suposta liberdade, ao mesmo tempo
em que assistia 0 desmantelamento daquele sistema de ensino tecnicista,
conservador. Contudo, 0 que viera a seguir ndo consistia exatamente na assungao
total e irrestrita dessa liberdade, da supremacia do humanismo despretensioso,
somente vinculado ao ideal do bem-estar da populagdo. Assistimos, sim, na
sequéncia, ao desmantelamento do militarismo, um abandono de nossas instituicdes
de ensino, um desprezo por sua importancia vital como instituicdo. Ocorreu de
maneira sistematica um menosprezo as suas causas, um esvaziamento no grau de
investimento nessa area e o0 consequente sucateamento dessa atividade. Durante
todos esses Ultimos anos, assistimos perplexos, a esse sucessivo fracasso de
nossas instituicées de ensino, principalmente se nos atentarmos as camadas menos
privilegiadas, que ndo enxergam perspectivas de melhora diante da imobilidade
social produzida por esse caético cenario, ja que a educacao € reconhecida como a
mais eficiente, porém, ndo imediata, forma de ascensdo social ou diminuicdo do
distanciamento criado entre as camadas que compdem a sociedade.

Da mesma forma, temos presenciado uma avalanche de proposicdes
humanistas sendo despejadas no cenario educacional, que vém carregadas de uma
abundante oferta de entendimento desse jovem que necessita de reconhecimento,
de fortalecimento de sua identidade. O reconhecimento desse aluno como ser
protagonista do proprio conhecimento e a supervalorizacdo de suas origens foram
postos como indissociaveis da causa educacional. Ocorre, contudo, que a essa forte
iniciativa e, por assim dizer, elementar e definitivamente indispensavel, ndo se
percebe o engajamento de uma praticidade capaz de transformar esse discurso em
algo concreto, real. A fluéncia desse discurso foi se aprimorando, a ponto de atingir
todo o universo a que a ela responde, inclusive e principalmente da producéo
académica, que por sua vez aparenta uma espécie de cegueira tipica daqueles que
nao precisam e ndo querem assumir responsabilidades, apontando o caminho, mas
sem ensinar como caminhar, 0 que é de mais indiscutivelmente preciso para a
atualidade.

O que constantemente percebemos € um grave distanciamento entre o
discurso e a prética. Os profissionais dessa area sdo bombardeados pela linguagem
formulada diante dos preceitos humanistas, o que tem enorme aceitacdo, mas se
veem apartados do proprio processo a que conduzem justamente porque a sua

operacionalizacdo sequer atende ao minimo de estruturacdo incondicional para o
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seu exercicio. Sado todos inundados por ideais enobrecedores, entretanto,
experimentam logo a seguir uma espécie de abandono dentro de sua pratica,
levando-o a um isolamento profissional deveras preocupante e estéril.

Justamente nesse ponto é que devemos retornar a proposta inicial deste
capitulo, encontrando relacdo entre a oferta de material ideolégico dito como
consagrado, que tramita em uma espécie de entrega que ignora por completo, os
efeitos, a, longo prazo, que nao oferta complementarmente, solugcdo para o
enfrentamento da letargia que assola o segmento, e a auséncia de uma praticidade
comprometida com os resultados. Essa forte influéncia ideolégica encontra
ancoradouro, justamente, na tradicdo racionalista que, como ja fora dito, faz suas
entregas baseadas no consagrado, obviamente valorosas, mas que, se utilizadas
dessa forma, transformam-se em uma farsa alienante.

O pragmatismo, que ja fora abundantemente utilizado, servindo aos mais
nocivos propositos, é de alguma forma rechacado por essas tendéncias humanistas,
que o consideram o caminho de volta a um passado por eles atestadamente
equivocado.

Ndo se sabe se por culpa, medo, simplesmente por condicionamento
ideoldgico, ou por tudo isso junto, afasta-se quase por completo a possibilidade que
s6 atitudes pragmaticas podem trazer, como se fora totalmente invidvel a associacéo
dos preceitos humanistas para com a praticidade tipica dos mais eficientes sistemas.
O pragmatico, mesmo que endemoniado por décadas, ndo pode ser menosprezado
diante do inadiavel compromisso com os resultados educacionais. Nossos jovens
ndo podem mais esperar por amparo diante de discursos vazios que sO6 encontram
eco na ideologia das camadas dominantes. Necessitam de um formato de escola e
de educacéo que priorize definitivamente o fendmeno da aprendizagem, atestando
resultados praticos, garantindo-lhes manejo frente aos desafios que enfrentam no

seu dia a dia, na sua rotina laboral e no seu posicionamento enquanto cidadaos.



61

4 CAPITULO lll: O HIATO ENTRE TEORIA E PRATICA

Esse nosso capitulo reporta-se a uma incbmoda situacdo que nos parece
quase que intransponivel em sua condicdo. Em toda tentativa de entendimento do
gue seja realmente proficuo ao trabalho do professor perante os seus alunos, fica
evidente o hiato entre a teoria e a pratica, essa que ajuda a subjuga-lo ao designio
do ndo cumprimento de seus reais objetivos, e que comec¢a na formacéo
universitdria e se estende a educacdo basica. Podemos enfatizar alguns dos
fenbmenos envolvidos nesse revés pedagdgico, tais como: a ma formacéo
académica; politicas publicas desarticuladoras; restricbes materiais e subjetivas;
curriculo disperso e conteudista; discursos humanistas fragmentados, além do
individualismo e comodismo tipicamente humanos.

Mas, afinal, como tudo isso ajuda a compor esse cenario decadente e
esterilizante como o qual nos deparamos? Esse cenario € tipico em todos 0s
lugares? Quais sé@o as possibilidades de evolucdo positiva para esse quadro.
Avancaremos na adequacao de respostas para essas indagacdes com a pretensao
de ao menos fomentar a necessaria discussao sobre essas questdes.

Nos ultimos tempos tem ocorrido um grande investimento na formacao dos
docentes em todo o Brasil. Todavia, esses investimentos ndo parecem estar surtindo
0os resultados esperados por todos aqueles que estdo envolvidos direta e
indiretamente com a educacao. Influéncias a parte, ja que ndo podemos ignorar o
grande efeito nocivo causado por um sem numero de variaveis que afetam o
universo escolar, dentre elas a lastimavel condicdo em que se encontra a carreira do
magistério, na maioria dos casos, em nosso pais.

Existe sempre uma consideravel expectativa em torno das possibilidades
atribuidas aos trabalhos de formacdo e, em seu sentido mais amplo, a formacéo
continuada. A verdade € que as formacbGes, muitas vezes com qualidade
comprovada, pouco ou quase nada parecem influenciar o trabalho do professor na
sala de aula, fenbmeno que denota que algo ocorre no caminho percorrido pelo
conhecimento socializado que parte dos formadores, no seu tempo estabelecido, e
gue chega aos docentes dentro de suas unidades de lotagdo. Se o conhecimento é
socializado de forma adequada, com proposi¢coes que buscam instrumentalizar o
trabalho docente, por que assistimos, entdo, o desmerecimento de toda essa

construcdo no universo pratico de todo profissional?
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Este capitulo busca, também, debater como ocorre esse percurso iniciado na

formacao de professores no Brasil, mais especificamente no ambito da Secretaria de

Educacdo do Estado de Sédo Paulo, até chegar a sala de aula, analisando seus

impactos, e possiveis falhas que levem ao néo alcance da eficacia pretendida.

Buscamos levantar, material que embase hipéteses relacionadas a metodologia e ao

nao comprometimento na utilizacdo dessas orientacoes.

Os resultados da aprendizagem dos alunos tém se constituido em um

verdadeiro dilema no universo da educacao. No Brasil, os indices se tornam ainda

mais alarmantes quando nos confrontamos com o descenso desses numeros, que

apontam o pais como tendo um dos piores desempenhos, quando se trata de

aprendizagem:

Eis que nossas escolas vivem, ha muito, a mais extensa e profunda
crise de qualidade de que se tem noticia e pela qual: nem os alunos
aprendem o minimo necessario para conduzir, com sucesso, suas
vidas, nem os professores dispdem de meios adequados, nem de
estimulos minimos, para ensina-los em sala de aula. Essa é a licdo
gue, ano a ano, nos trazem as avaliagdes correntes sobre ganho de
aprendizagem, promovidas por governos e agéncias especializadas,
do exterior e do Brasil. Se ndo, vejamos. A principal delas, no campo
internacional, é patrocinada pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), que reune 65 paises, a saber,
todos os pertencentes a essa entidade e mais alguns convidados,
como é o caso do Brasil. O certame chamado de Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa, na sigla em inglés)
realiza-se a cada dois anos e procura medir o desempenho de
alunos com 15 anos de idade em leitura, matematica e ciéncias. Pelo
Gltimo resultado conhecido e divulgado oficialmente pelo MEC, no
Anuario Brasileiro de Educacdo Basica (2012), nossa colocacgéo
entre os 65 concorrentes tem sido bastante modesta:; em Leitura, 53°
lugar; em Matematica, 57° lugar; e em Ciéncias, também 53° |ugar,
sendo que a média minima para aprovacao, de 500 pontos, esteve
sempre longe de ser alcancada pelos alunos brasileiros. (SOUZA,
2013-2014, p. 12).

Segundo Souza (2003-2004, p. 13),

Para se ter uma ideia mais clara da crise que perpassa, hoje, todos
os niveis e modalidades de ensino formal do Brasil, basta atentar
para alguns nimeros, que se seguem, e que falam por si mesmos
das nossas dificuldades. Para tanto, vamos recorrer, ainda uma vez,
ao ja citado Anuario Brasileiro da Educacéo Basica (2012), onde se
Ié que: ¢ 3,8 milhdes de jovens entre 4 e 17 anos ainda estao fora da
escola no Brasil; ¢ 12,2% das criancas pobres de 0 a 3 anos estéo
em creches e mais de 88% continuam delas excluidas; e 1,15% de
criangas de 4 e 5 anos estdo na pré-escola, o que indica que quase
90% esperam por oportunidade escolar nesse nivel. O que torna
mais grave a situacdo é que recentemente a pré-escola foi incluida
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entre 0s graus obrigatérios de escolaridade no Brasil, juntamente
com os cursos fundamental e médio; e os analfabetos puros (sem
nenhuma escolaridade), no pais, somam 14 milhdes e 100 mil.
Quanto aos analfabetos funcionais (com algum nivel de escolaridade,
mas sem aproveitamento na aprendizagem), somam 57 milhdes, o
gue corresponde a 31% da populac¢éo total.

Sobre a questédo da gestdo da educacdo em nosso pais, 0 autor manifesta:

Sente-se, no Brasil, a falta de textos mais pragmaticos e
esclarecedores e, portanto, mais operacionais, que possam guiar
com seguranca o0s planejadores dos sistemas educativos, assim
como, também, os professores das escolas de todos os niveis, sobre
o que fazer com a educacédo em face das necessidades, exigéncias e
aspiracdes nacionais, bem como aquelas impostas mundialmente
pelas caracteristicas da era do conhecimento. A educagdo, como
politica social, sempre se definiu, historicamente, por seus objetivos:
alguns deles sdo permanentes, porque dizem respeito a natureza
humana (estdo ligados ao processo de humanizacdo do bicho
homem); outros sdo circunstanciais e buscam favorecer a
instrumentagdo e a adaptacdo das novas geragdes ao momento
politico, econémico e cultural em que deverao viver. Como filosofou
Ortega y Gasset, “eu sou eu e as minhas circunstancias”. No Brasil,
tanto a Constituicdo Federal, como as Leis de Diretrizes e Bases
funcionam como grandes fardis nas suas abordagens quanto a
natureza e aos fundamentos do ato de educar criangas e jovens.
Sente-se, contudo, a falta de documentos complementares, nem por
iSs0, menos essenciais, que explicitem, para essa etapa da vida do
pais, como educar, a quem educar e, principalmente, para que
educar. Todos os paises que entenderam a importancia da educacao
de qualidade para seu povo como pré-requisito da sustentabilidade
nacional deram inteira prioridade a documentos desse tipo, que
interpretam os conteudos legais inspirados em principios filosoficos,
politicos, socioldgicos e pedagdgicos, reduzindo-os a procedimentos
programaticos para uso diario em escolas de todos 0s niveis e
modalidades de ensino. (SOUZA, 2013-2014, p. 16).

A formacdo de nossos professores, em cursos de licenciatura de qualidade

duvidosa, também “salta aos olhos”, quando se percebe a sua crucial importancia:

De todas as medidas que vierem a ser tomadas para mudar o atual
estado da arte do ensino basico do Brasil, a mais importante e
improtelavel sera sempre a reforma dos cursos de licenciatura, que,
do atual nefelibatismo, deve tornar-se mais pragmatica e operacional,
além de se acompanhar da criagdo de uma carreira do magistério,
tendo por base o piso salarial nacional. Porque de nada adiantara
injetar modernidade e eficacia pedagdgicas a esses cursos se,
concomitantemente a isso, ndo se vier a restabelecer o respeito
devido ao professor, que, nos Ultimos tempos, transformou-se de
lider das novas geracbes, que € 0 seu papel, no trabalhador
desmotivado e até agredido fisicamente pelos proprios alunos
(bullying). Afinal, a nobreza das profissées no mercado de trabalho é
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medida principalmente pelo valor financeiro de cada uma delas.
(SOUZA, 2013-2014, p. 17).

Em meio a esse cadtico quadro institucional, nosso povo foi condicionado a
acreditar que a escola de qualidade se perdeu no tempo, quando diziam haver mais
disciplina, quando a escola, acreditavam, representava os verdadeiros valores e
anseios de uma nagao, como se hoje, também, ndo os representasse.

Tem sido dificil admitir que a escola que ai temos €, na verdade,
representacdo inequivoca de toda uma sociedade, um espelho que frequentemente
nos atormenta e assombra, objeto de seguidas administragcbes combalidas pelas
amarras de politicas escusas, e com consequente desprezo para a causa
educacional.

A escola tem sobrevivido com as migalhas que lhe s&do conferidas. Nesse
“trem da amargura”, que carrega consigo geragdes de individuos que tiveram seu
direito legitimo por uma formacdo de qualidade sendo usurpado, encontra-se a
carreira do professor, ja tdo dificil por natureza, e que deixou, definitivamente, de
integrar o rol de profissbes a serem perseguidas, em seu ideal, pelos jovens, em
nosso pais, devido ndo s6 aos baixos salarios, mas, em muito, ao desprestigio
perante a populacdo que esses profissionais enfrentam.

Apesar do que fora disposto, devemos evidenciar que muita coisa de bom e
positivo tem sido produzida nos limites de nossas instituicGes educacionais. Nem
tudo sdo espinhos; boas perspectivas também se apresentam. Em nossas
universidades, algumas de ponta, podemos destacar que existe um grau
interessante de producéo cientifica que tem sido usado como ancoradouro para as
iniciativas na area que pretendem levar qualidade aonde tanto dela se necessita. As
universidades também tém ajudado a difundir e aprimorar corpos tedricos
consistentes, de reconhecimento internacional, que chegam as nossas escolas
através dos mais diversos veiculos, seja através do profissional, no que diz respeito
a sua propria formacdo académica, seja através dos meios de comunicacdo em
massa, além, é claro, daqueles oficiais.

Uma vasta gama de cursos de formacéo é ofertada pelos 6rgados publicos
através de suas secretarias estaduais e municipais, ndo nos esquecendo,
obviamente, da frente protagonizada pelos programas do Ministério da Educacao.
Esses canais oficiais de inter-relacdo entre o material produzido academicamente,

gue servem de fonte, e 0 seu destino final, que sdo nossas instituicbes de ensino,
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merecem uma abordagem consistente na tentativa de entendimento daquilo que é
proficiente, que tem justificado os investimentos de grande monta efetuados para
seus propositos. Ndo podemos esquecer que, em um pais de dimensdes
continentais como 0 nosso, aquele que parece um pequeno investimento devido a
sua proporcionalidade, ou seja, da-nos a impressédo de ser pouco, porgue nao se
investe tudo aquilo que seria necessario, representa niUmeros muito expressivos;
enfim, mesmo investindo-se aquém do que se deveria e abaixo do que é necessério,
ainda se investe muito em formacéao de profissionais da educagéo no Brasil.

Mas, afinal, a eficacia de programas de formacao de gestores e professores
depende exclusivamente de maiores investimentos? Um conceito tem sido
apregoado nos ultimos tempos, séo os “gargalos da educagao”, que nos remete a
ideia de que o aumento dos investimentos seria absorvido, sem, no entanto, gerar

resultados correspondentes.

A principal conclusao a que podemos chegar é que o nivel de gastos
em educagdo no Brasil, embora ainda seja abaixo dos niveis da
OCDE, apresenta os mesmos patamares que a RuUssia e sdo mais
elevados que os demais BRICS. Embora o novo PNE estipule que o
patamar minimo a ser atingido sera de 7% do PIB, parece-nos muito
otimismo crer que esse numero sera atingido, principalmente na atual
conjuntura de reducéo de gastos e crise fiscal.

Entdo, embora saibamos que a educacdo deve ter especial atencao,
pois pode ser considerada um dos mais importantes fatores para que
cada individuo tenha acesso a cidadania, colabore para um mundo
mais pacifico e sustentavel e possa contribuir com o
desenvolvimento econdmico de seu pais, a elevacdo do nivel de
gastos pode ser uma falacia.

Uma constatagdo 6bvia € que mesmo com um patamar de gastos no
nivel da Russia e acima dos demais BRICS, os resultados brasileiros
sdo muito inferiores. Os dados apresentados em 2010 nos revelam
gue o pais ainda apresenta baixos indices: apenas 3% de individuos
entre 25 e 34 anos com ensino superior. Enquanto isso, paises como
Russia, india e China apresentaram percentuais superiores a 11%
(OCDE, 2012). Assim, um bom indicativo para futuras pesquisas é
entender o motivo de resultados tdo pifios. Uma hipbétese a ser
investigada é que o problema brasileiro ndo é a elevacao dos gastos
em educacao, e sim a baixa eficacia do emprego dos recursos, vis-a-
vis a qualidade do ensino publico.

Talvez o maior desafio ndo seja somente alocar mais dinheiro nos
gastos publicos com a educacdo, mas um melhor gerenciamento
desses recursos, fazendo com que os indices representem
fidedignamente o progresso tdo almejado para a nossa educacao.
(NUNES et al., 2015, p. 234-235).

Defendemos, portanto, a ideia de que o aumento dos gastos publicos com a

educacdo ndo consistiia necessariamente na melhora de nossos resultados,
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atestando que esses resultados dizem respeito a formacdo humana do individuo,
aquisicdo de competéncias para a vida e ndo pura e somente a aprovacdo em
certames de vestibulares, concursos e similares. Se levarmos em consideragéo tal
afirmativa, além de exigirmos novos e mais significativos investimentos na érea,
somos impelidos a acreditar que falta algo dentro dos processos adotados na
conducdo dessas politicas publicas, mais especificamente no que concerne a
respostas sobre a produtividade dentro de nossas unidades.

Existe uma série de fatores que assolam a educacdo, o que apontamos
quando questionamos 0s gastos nessa area. E inegavel a necessidade de aumento
desses investimentos, notadamente, no que diz respeito a carreira do professor, sua
formacao desde a Universidade até a conhecida formacao continuada, chegando ao
aparelhamento de nossas escolas e ao resgate da imagem da escola e do professor;
nao nos esquecendo que o alunado também deve assumir suas responsabilidades
nesse processo. Quando defendemos a insercdo metodoldgica de técnicas
eficientes ndo queremos afirmar que essa seria a exclusiva e definitiva formula para
levarmos a educacéo brasileira ao topo do ranking, e sim uma das demandas
principais a serem supridas. Todavia, esse aspecto reserva um diferencial
significativo, se considerarmos que todas as outras principais demandas s&o
constantemente trazidas a tona, mesmo que desmerecidas, enquanto que a citada
por nés ocupa um espaco infimo; ou seja, pouco se alardeia sobre essas lacunas
metodoldgicas. Indubitavelmente, de nada adiantaria somente investirmos em
metodologia se as demandas elencadas e constantemente lembradas ndo forem
supridas; entretanto, da mesma forma, pouco adiantaria superarmos todas as
demandas apregoadas constantemente se ndo adequarmos nossas unidades a uma
rigidez metodoldgica tdo imprescindivel.

Os 6rgaos responsaveis, seguindo, inclusive, orientaces adotadas no
cenario internacional, assim como em outras areas, importaram para a educacao,
dispositivos administrativos que visam mensura-la, alegando que s6 assim podemos
revelar as reais condicdes em que ela se encontra. Temos mapeado um verdadeiro
labirinto e a cada portal que perpassamos outros vao surgindo a nossa frente,
desnudando a fragilidade dos processos implantados no universo educacional.
Trata-se, invariavelmente, de uma questdo de gestdo que se estende por todos os

meios de producéo educacional.
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Nosso capitulo tem a pretenséo de voltar-se apenas aos aspectos proprios da
gestdo pedagogica de nossos 6rgdos que administram e levam a execucdo da
educacdo basica com todos os seus meandros. Se hoje 0s governos avancaram
substancialmente na afericdo do desempenho educacional, ainda, e cada vez mais
claramente, torna-se fato que o0s essenciais mecanismos de monitoramento que
compdem todo e qualquer processo atrelado a uma producdo sOG coexistem nos
ideais dos que habitam os gabinetes dos grandes executivos publicos.

No modelo implantado na Secretaria da Educagao do Estado de S&o Paulo,
encontramos um cenario correspondente. Houve um incremento relacionado ao
monitoramento dos resultados, atravées de grandes avaliagbes externas
padronizadas e adaptadas ao curriculo oficial, tais como: o Saresp (sistema de
avaliacdo do rendimento escolar do estado de S&o Paulo), a AAP (avaliagdo da
aprendizagem em processo), e que ajudaram a gerar o ldesp (indice de
Desenvolvimento da Educacao de Sao Paulo), para citar os produzidos internamente
pela Secretaria. Um inegavel avanco, se tomarmos como referéncia o século
passado em que nado havia sistemas avaliativos de confiabilidade sendo

empregados.

O indice de Desenvolvimento da Educagio de S&o Paulo (Idesp) € um
dos principais indicadores da qualidade do ensino na rede estadual
paulista. Criado em 2007, o indice estabelece metas que as escolas
devem alcancar ano a ano. Os objetivos de cada escola séo tracados
levando em consideracdo o desempenho dos alunos no Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) e
o fluxo escolar de cada ciclo. Por esse motivo, a unidade escolar tera
uma meta diferente para cada ciclo que oferecer. (SAO PAULO,
2017).

A captacdo desses resultados tem propiciado a esse 6rgao a possibilidade de
visualizar onde se encontram as suas maiores fragilidades e desafios, a serem
encampados nos préximos anos. Curiosamente, nesse aspecto, o estado de Sao
Paulo tem tido o reconhecimento de especialistas da maior envergadura, que
atestam a qualidade na confeccdo dessas avaliacbes e na metodologia de suas
aplicacoes.

Da-se grande destaque a criagdo e implementacao, de um curriculo Unico em
todo o estado, muito bem fundamentado, no proposito primordial do
desenvolvimento, por parte do alunado, de habilidades e competéncias.


http://www.educacao.sp.gov.br/portal/projetos/saresp-2011
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A Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo propds, em 2008,
um curriculo basico para as escolas da rede estadual nos niveis de
Ensino Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio. Com isso, pretendeu
apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a
melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos. Esse processo
partiu dos conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados,
ou seja, partiu da recuperacdo, da revisdo e da sistematizacdo de
documentos, publicacbes e diagnosticos ja existentes e do
levantamento e analise dos resultados de projetos ou iniciativas
realizados. (SAO PAULO, 2012, p. 9).

Ainda sobre o curriculo, d&-se destaque ao desenvolvimento de

competéncias:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo
para uma escola capaz de promover as competéncias indispensaveis
ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do
mundo contemporéneo. Contempla algumas das principais
caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidadaos, propondo
principios orientadores para a pratica educativa, a fim de que as
escolas possam preparar seus alunos para esse novo tempo. Ao
priorizar a competéncia de leitura e escrita, o Curriculo define a
escola como espaco de cultura e de articulagdo de competéncias e
de conteltidos disciplinares. (SAO PAULO, 2012, p. 9).

Mesmo com o somatdrio de um curriculo de qualidade com avaliagcbes, que
sdo material riquissimo para diagndstico, a rede estadual de S&do Paulo continua a
encontrar um universo de dificuldades. O grande problema é que a qualidade, de
uma forma geral, mas ndo exclusiva, demonstra encontrar o seu limiar justamente ai.
Outras tantas iniciativas complementares ndo tém conseguido reverter o quadro
alarmante que as proéprias estatisticas oficiais apontam. Seria como o médico que
tem capacidade para desenvolver diagnosticos de qualidade, dispde de
conhecimentos farmacologicos avancados, mas que, na hora de aplicar a terapia
medicamentosa, erra na tipologia da droga, na dose e na sua administracao.

Muita tecnologia € aplicada nesse cenario. Especialistas tém se debrucado
em busca de respostas que sejam capazes de aglutinar os problemas e solucdes,
racionaliza-los e transpb-los a pratica do profissional docente. Um verdadeiro
arsenal teorico invadiu nossas escolas nas ultimas décadas.

Segundo Cacéo (2013, p. 3),

A formacdo de professores deve ser abordada tendo em vista os
impactos do crescimento recente e acelerado das redes publicas e
privadas de Ensino Fundamental e dos improvisos para o0 seu
funcionamento como fator Unico para “resolver” os problemas da
educacdo brasileira, vinculando-a a condic6es de trabalho; vinculo
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empregaticio; reconhecimento social; incentivos a carreira; jornada
de trabalho compativel; fixacdo do professor em um unico local de
trabalho, dentre inUmeras questdes que envolvem a formacdo e a
atuacao de professores. Além da importancia econdémica, o trabalho
docente ocupa papel politico e cultural destacado: o ensino escolar
constitui, nos ultimos dois séculos, a forma dominante de
socializacdo e de formacdo na sociedade atual, ainda que alguns
advoguem a primazia da sociedade do conhecimento, da
democratizacao do conhecimento/informacédo por meios tecnolégicos
e informacionais, na chamada sociedade pés-moderna. No entanto,
as precérias condicbes de trabalho, para Saviani (2009, p. 153),
neutralizam a ag¢ao dos professores, pois, “mesmo que fossem bem
formados [essas condigbes], dificultam também uma boa formacéo,
pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de
formacdo docente e a dedicacdo aos estudos”. Desse modo a
guestao do trabalho docente é fulcral para entendermos as conexdes
e tramas que envolvem a formacéo, uma vez que trabalho, segundo
Marx, é categoria fundante do ser social e de todas as categorias que
compdem a sua totalidade: educacéo, direito, linguagem e politica.

Através dessas formacdes, muitos professores foram convidados a questionar
sua pratica, reorientando-se no seu dia a dia como executores da ardua tarefa de
educar para a vida, estando mergulhados nela prépria. A simples exposi¢do a esse
arsenal teérico ndo tem, necessariamente, contribuido para a suposta melhoria de
nossos indices educacionais nos ultimos tempos.

A qualidade da formacédo do docente invariavelmente se coloca dependente
indiretamente das condi¢des de trabalho desse profissional.

De acordo com as andlises de Dermeval Saviani (2011, p. 16-17),

E preciso, pois, ficar claro, que ndo é possivel equacionar
devidamente o problema da formacédo dos professores sem enfrentar
simultaneamente a questdo das condi¢cdes de exercicio do trabalho
docente. Isso porque, de fato, esses dois aspectos se articulam e se
relacionam na forma de acao reciproca.

Com efeito, por um lado o entendimento de que o trabalho docente é
condicionado pela formacao resulta uma evidéncia légica, assumindo
o carater consensual do enunciado de que uma boa formacédo se
constitui em premissa necessaria para o desenvolvimento de um
trabalho docente gqualitativamente satisfatério. Inversamente, é
também consensual que uma formacgdo precéria tende a repercutir
negativamente na qualidade do trabalho docente.

Por outro lado, embora esse aspecto ndo seja muito enfatizado,
constitui também uma evidéncia légica que as condi¢des do exercicio
do magistério reciprocamente determinam a qualidade da formagéo
docente. E isso ocorre em varios sentidos.

No primeiro sentido, se evidencia o fato de que a formacdo dos
professores se da, também, como um trabalho docente por parte dos
formadores. Portanto, se as politicas educativas, como regra geral,
nao priorizam o provimento de condicbes adequadas para a
realizacdo do trabalho docente, também os cursos de formagéo dos
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professores se desenvolverdo em condi¢cbes insatisfatdrias, o que
resultard numa formacéo igualmente insatisfatoria.

No segundo, observamos que as condi¢des de trabalho docente das
escolas, a que se destinam os professores em formacéo, também
influenciam a prépria formagdo na medida em que 0 processo
formativo implica o aspecto préatico que tem como referéncia a rede
escolar onde o0s estagios devem ser realizados. Ora, se 0
funcionamento das escolas € precario, os estagios também seréo
precarios e, no limite, podem até mesmo ser inviabilizados ou
reduzidos a procedimentos meramente formais.

Finalmente — e este talvez seja o aspecto mais importante — as
condicbes de trabalho docente tém um impacto decisivo na
formacgédo, uma vez que elas se ligam diretamente ao valor social da
profissdo. Assim sendo, se as condicBes de trabalho sdo precarias,
isto €, se 0 ensino se realiza em situacao dificil e com remuneracéo
pouco compensadora, 0s jovens ndo terdo estimulo para investir
tempo e recursos numa formacgao mais exigente e de longa duracao.

N&o podemos aqui, de sobremaneira, ignorar, como ja fora dito, que uma
carreira pouco atraente do magistério e a influéncia que a propria pratica exerce
sobre as formacfes, colabora, em muito, para a degradacdo da qualidade dos
servigos prestados, e inibe as possibilidades de aumento do interesse da populacao
para adota-la como profissao, levando consequentemente a diminuicdo na captacao
de profissionais de bom nivel para compor as fileiras de docentes, Brasil afora. As
coisas ndo param por ai. No fluxo desse desinteresse ocorreu a criagdo de inUmeros
cursos de licenciatura de baixissimo nivel e que, fomentados por novidades
tecnologicas como a rede mundial de computadores, passaram, a ser, oferecidos
inclusive, na modalidade a distancia, modalidade essa que tem de ser alvo de
discussbes mais profundas acerca de seu impacto, mesmo que se reconheca seu
poder para a formacdo de mestres, principalmente para aqueles que ja detém
formacdo basica, que frequentaram uma graduacdo regularmente, utilizando-a,
portanto, para uma espécie de aprimoramento pontual ou continuo.

Uma reavaliacdo nos cursos de licenciatura se faz necesséario. O
distanciamento entre teoria e pratica, no meio académico, ou seja, entre o que se
ensina e o mundo real de nossos jovens tem, da mesma forma, chamado a atencao
dos especialistas que se debrugcam em buscas de respostas para equalizar-se esse

anacronismo.

Como avaliar as praticas de formacao de professores em relacao a
esses requisitos? Diversos estudos tém apontado os problemas de
formacdo inicial e continuada do professor. Critica-se a rigidez
curricular e metodoldgica dos cursos de formacéo e o desligamento
da pratica. As iniciativas de formacdo continuada, geralmente na
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forma de "treinamentos”, vém sendo bastante contestadas como
mostram alguns trabalhos. Além disso, o professorado enfrenta
criticas depreciadoras vindas de varios pontos, levando a um
incdBmodo desprestigio da sua profissdo. Entretanto, é certo que
formacgdo geral de qualidade dos alunos depende de formacédo de

qualidade dos professores. (LIBANEO, 2011, p. 40).

A profissionalizacdo também é lembrada nessa obra:

As consideracGes anteriores apontam para a necessidade de se
olhar com mais decisdo a questdo da profissionalizacdo dos
professores do nosso pais. Vivemos, com razdo, um surto de
pessimismo. A cada dia que passa aumentam o0s paradoxos entre a
profissionalizacdo e o profissionalismo. Se € verdade que sem
profissionalizacao fica dificil o profissionalismo, sem profissionalismo
torna-se cada vez mais inviavel o ensino de qualidade.

A desprofissionalizacéo afeta diretamente o status social da profissdo
em decorréncia dos baixos salarios, precéaria formacao tedrico-
prética, falta de carreira docente, deficientes condicGes de trabalho.
Com o descrédito da profissdo, as consequéncias sao inevitaveis:
abandono da sala de aula em busca de outro trabalho, reducédo da
procura dos cursos de licenciatura, escolha de cursos de licenciatura
ou pedagogia como ultima opcdo (em muitos casos, sdo alunos que
obtiveram classificagdo mais baixa no vestibular), falta de motivagéo
dos alunos matriculados para continuar o curso. (LIBANEO, 2011, p.
43).

N&o obstante, ajuda a compor esse quadro alarmante, 0 momento que vive
nossa sociedade, que aponta para a incapacidade de lidarmos com 0s avangos

tecnoldgicos, materiais e ideolégicos da contemporaneidade.

A profundidade e a amplitude das probleméticas educacionais na
Modernidade Liquida nos colocam o desafio de repensarmos nossas
praticas educacionais, no sentido de superar as constantes crises
gue a educacdo institucionalizada vem enfrentando. Com novo modo
de pensar, tedricos da pés-modernidade colocam em xeque antigas
producdes discursivas a respeito da educacdo. Concordando ou nédo
com as diversas producdes criticas e pos-criticas na academia,
precisamos entender que ha a necessidade do rompimento com
pensamentos que acreditam em conhecimentos universalizantes e
totalitarios. A ambivaléncia nos conhecimentos, nas relagbes
humanas, nos sentimentos humanos é consequéncia dos tempos
liguido-modernos. Assim, precisamos instigar o pensamento e a
pratica numa perspectiva que supere as atuais contradicdes dos
sistemas educacionais, na esperanca e conviccado de que a mudanca
€ possivel e que a luta por uma genuina revolucéo cultural precisa
ser gestada/construida com base no entendimento sobre a
pluralidade e a diversidade do mundo e de seus habitantes,
superando as exclusbes, desigualdades e distopias sociais.
(FURLAN, 2016, p. 299-300).



72

Como perpetuar uma escola de fundamentacdo conservadora e carater de
preservagao do “status quo”, se justamente essa sociedade vivencia a fragmentacao
de seus valores tradicionais, obviamente questionaveis, porém, constituintes dos
alicerces da teia social. A escola precisa representa-los, mesmo que de certa forma
tenha a missdo de constantemente refutd-los, na busca da promocdo do
desenvolvimento humano essencialmente expressado no fluxo social.

Essa crise nos valores faz da escola objeto de incertezas quanto ao seu
verdadeiro papel, quanto a sua verdadeira eficacia, e de tudo aquilo a que se dispde
enguanto instituicdo criada e mantida por organismos governamentais.

A populacdo, principalmente os mais jovens, tem reagido energicamente
contra a tentativa de manutencao desse modelo de escola, e mesmo que o fagam,
por vezes, alienadamente, como um corpo desprovido de consciéncia e dos rumos a
gue deva seguir, essa reacdo tem aparentemente tomado para si mais energia,
acionando alarmantes mecanismos que podem levar ao desmantelamento da escola
e ndo ao proposito de aprimora-la.

Sem uma visdo ampla e solida dos principios que deve buscar para o seu
fortalecimento, a escola ingenuamente toma para si concepc¢des ideoldgicas que nédo
condizem com sua esséncia e desnorteiam sua praxis.

Ideologicamente, a quem interessa esse quadro de incertezas, impoténcia
pressuposta e letargia? A resposta a essa questdo é tdo cercada de duvidas quanto
aos rumos da educacédo e das iniciativas necessarias para a sua revitalizacdo. Sé
podemos afirmar que esse € um projeto de segmentos que ambicionam utilizar a
escola para seus propdsitos, mas que certamente ndo prevé totalmente, em suas
finalidades, o futuro dessa questdo e as devastadoras consequéncias, caso néo
consigamos reverté-lo.

Esse cenario remonta a necessidade de controle dos processos, numa clara
alusdo ao fato de que a imprevisibilidade € proporcional a falta de organizacao,
sistematizacéo e controle.

A educacdo tem sido usada como uma espécie de “para-raios’ da
contemporaneidade, o que resulta em sua prépria descaracterizagdo, assumindo a
representacéo desordenada de organismo pertencente a esse tipo de sociedade e
nao um fendmeno de resisténcia, um aporte social. Em outras palavras, a escola

sempre foi parte integrante de toda sociedade a que pertenceu, ndo coexistiu como
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fendmeno isolado, apartado do todo, mas que, por outro lado, teve que persistir em
suas caracteristicas genuinas de “lécus privilegiado”, onde se da a resisténcia social.

A indisciplina, o descaso e o crescente desinteresse pelo produto final a que
esse organismo se propbe a oferecer tém demarcado a relacdo entre 0s
profissionais que se dedicam a essa carreira, e a sociedade, tornando-a fragil,
desgastada e preocupantemente negligenciada.

Em uma das frentes de Iuta pela melhoria do universo educacional
encontram-se, COmo ja expusemos nesse capitulo, as iniciativas de formacao
profissional que tém demonstrado seu poder de fogo ao longo desses anos, mas
gue desnudam outra realidade presente em nossas instituicbes. Aplica-se, de uma
forma geral, o que fora desenvolvido no mundo académico com grandes referéncias
aos trabalhos do cotidiano, teorias, metodologias e apego as rotinas laborais. Estes,
efetivamente, tém se demonstrado insuficientes em relacéo aquilo que se acreditava
poder alcancar, colaborando com um clima frustrante e angustiante que passou a

dominar nossas instituicoes.

O ensino hoje deixou de ser uma missdo, no sentido mais amplo,
nobre e generoso do termo, para ser, como diz Morin, uma fungéo e
uma especializacdo — aquilo que trata da parte, sem conseguir
apreender o todo. Logo, mais um sintoma da forma redutora como
tratamos o conhecimento nesse inicio de terceiro milénio: “Freud
dizia que ha trés funcdes impossiveis por definicdo: educar,
governar, psicanalisar. E que sdo mais que fungbes ou profissdes. O
carater funcional do ensino leva a reduzir o professor ao funcionario.
O carater profissional do ensino leva a reduzir o professor ao
especialista. O ensino deve voltar a ser ndo apenas uma funcéo,
uma especializacdo, uma profissdo, mas também uma tarefa de
saude publica: uma missdo. Uma misséo de transmissao”. (MORIN,
2000, p. 101). Devemos entdo nos preparar para essa missao. Essa
tarefa passa por transformar nossos saberes, revisionar praticas
pedagdgicas redutoras do conhecimento, construir novas formas de
cognicdo que permitam enfrentarmos as incertezas e as
interrogacdes deste inicio de século e milénio. Devemos buscar
saberes que nos instrumentalizem para que possamos responder as
questbes fundamentais referentes a ética, a cidadania, a
solidariedade planetaria e global do presente e do futuro. Nesta
perspectiva, MORIN (2000) sugere sete saberes “fundamentais” para
a educacao do futuro, indicados a “toda sociedade e em toda cultura,
sem exclusividade nem rejeicao, segundo modelos e regras préprias
a cada sociedade e a cada cultura”. (BENZATTI, 2008, p. 3-4).

A saber, Morin (2000) descreve os sete saberes necessarios a educacao
como sendo: 1. As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo; 2. Os principios do

conhecimento pertinente; 3. Ensinar a condicdo humana; 4. Ensinar a identidade
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terrena; 5. Enfrentar as incertezas; 6. Ensinar a compreensao; 7. A ética do género
humano.

O autor prega que devemos agregar ao nosso cotidiano formativo os saberes
supracitados que nos levem a revoluciond-lo, dando ao nosso percurso a
complexidade que a ele corresponde.

N&o se trata de atribuir menor importancia a esses dizeres e conhecimentos
apregoados por Morin, que em definitivo trazem uma séria e profunda discusséo do
que deva ser indispensavelmente trabalhado nos cursos de formacdo de
professores. O que nos toca € justamente a constatacado de que esses, assim como
outros tantos compostos tedricos relacionados a formacéo e a pratica do profissional
em educacédo, nao se referem a essa formacéo e a essa pratica como algo que deva
ser sistematizado, seguindo-se preceitos de uma funcionalidade, por manter
vinculos com o mundo real, com seus processos e resultados. Entretanto, essa
sistematizacdo nao necessariamente suprime aquela missdo originalmente
destacada pelo autor, contudo, deve reunir procedimentos que levem ao controle
indispensavel de uma praxis comprometida com o0s principios primeiros que a
conceberam.

Antes que se diga que essas afirmacfes ndo passam de fragmentos de
mecanicismos superados e ultrajantes para com 0s mais nobres principios da
educacao, faz-se necessario frisar que ndo se pode, construir alicerces soélidos para
uma educacdo de qualidade se ndo se produz material representativo desse
universo, do como agimos sobre ele e as consequéncias de tais acoes.

No seio de nossas instituicdes, cada unidade, de forma geral, assimila e
aplica esses conhecimentos ofertados, de forma muito particular, ndo se atentando,
necessariamente, a nenhuma delas em especial, pelo menos em sua prética, ja que
sdo tantas e abrigam diversas possibilidades de atuacdo. Ndo é de se surpreender
gue encontremos na mesma rede de ensino publica (municipal, estadual ou federal)
metodologias de acéo variadas e, de alguma forma, por vezes, concorrentes. A
guestao da identidade esta diretamente relacionada a essa questao.

z

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor € um
processo complexo e tecido conforme ele se posiciona em relagédo a
multiplas e, por vezes, contraditérias situacdes. Para tanto,
contribuem também multiplos e, por vezes, contraditérios
significados, pontos de vista, valores morais, crengas expressos
pelos discursos elaborados por vérios interlocutores que se situam
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nos diferentes contextos criados nas instituicées sociais, nos varios
campos cientificos, nas legislacdes, nas experiéncias sindicais etc.
(OLIVEIRA et al., 2006, p. 548).

Quando nos reportamos a questdo da identidade, necessariamente devemos
trazer a tona os instrumentos institucionais que dao sentido a esse fendébmeno, que o
faz tomar um corpo coletivizado e a partir dai delinea-lo dentro dos limites da escola.

O perfil da instituicdo deve se validar e se legitimar a partir da elaboracao dos
documentos norteadores da escola, como o projeto pedagoégico, o plano de gestdo e
0 regimento. Esses documentos devem buscar a traducdo daqueles anseios que
fomentam a mente dos profissionais ali envolvidos, tomando-os de uma densidade

corporificada através do enfoque de teorias consagradas pela histéria da educacéo.

N&o se constréi um projeto sem uma diregao politica, um norte, um
rumo. Por isso, todo projeto pedagoégico da escola é também politico.
O projeto pedagogico da escola €, por isso mesmo, sempre um
processo inconcluso, uma etapa em direcdo a uma finalidade que
permanece como horizonte da escola.

— De quem é a responsabilidade da constituicAo do projeto da
escola?

O projeto da escola ndo é responsabilidade apenas de sua diregéo.
Ao contrario, numa gestdo democratica, a dire¢cdo é escolhida a partir
do reconhecimento da competéncia e da lideranca de alguém capaz
de executar um projeto coletivo. A escola, nesse caso, escolhe
primeiro um projeto e depois essa pessoa que pode executa-lo.
Assim realizada, a eleicdo de um diretor, de uma diretora, possibilita
a escolha de um projeto politico-pedagoégico para a escola. Ao se
eleger um diretor de escola o que se esta elegendo é um projeto para
a escola. Na escolha do diretor ou da diretora percebe-se ja o quanto
0 seu projeto € politico.

Como vimos, o projeto pedagdégico da escola esta hoje inserido num
cenario marcado pela diversidade. Cada escola é resultado de um
processo de desenvolvimento de suas proprias contradicdes. Nao
existem duas escolas iguais. Diante disso, desaparece aquela
arrogante pretensao de saber de anteméo quais seréo os resultados
do projeto. A arrogancia do dono da verdade da lugar a criatividade e
ao didlogo. A pluralidade de projetos pedagoégicos faz parte da
historia da educacéo da nossa época.

Por isso, ndo deve existir um padrdo Unico que oriente a escolha do
projeto de nossas escolas. Ndo se entende, portanto, uma escola
sem autonomia, autonomia para estabelecer o seu projeto e
autonomia para executa-lo e avalia-lo. (GADOTTI, 2016, p. 2).

Os profissionais se deparam com uma constituicdo educacional representada
nos documentos escolares, implantada, desenvolvida e embasada, quando de fato,
em referenciais consagrados, e ndo pura e somente em inferéncias individuais com

disposicéo linear, que ndo contém um direcionamento exclusivo.
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Imbuidos desse cabedal teorico, oficializado através da documentacao
descrita, os profissionais devem exercem uma pratica que deve ser apresentada
como desdobramento daquilo que fora planejado de forma democrética, e que se
constitui, na mais possivel e genuina representacdo dos anseios daquela
comunidade. Infelizmente, nem sempre isso ocorre.

Cada unidade de ensino esta subordinada a uma rede, com um sistema
operacional similar a todas as suas unidades componentes e que podemos entender
como um conjunto de regras e atribuicbes regidas por uma vasta e complexa
legislacdo, que ndo deixa, digamos, muito espaco para uma projecao funcional muito
diferenciada.

Cada escola de uma rede é gerida sobre as mesmas regras e com uma
estrutura similar; seus funcionarios atendem a atribui¢cdes, quase em sua totalidade,
muito bem definidas pelas normativas e que deixam um espaco ndo muito
consideravel para arranjos especificos, incursées funcionais diferenciadas.

Queremos dizer que a pratica institucional n&o reserva a si propria uma “plena
autonomia”. Sendo mais assertivo, diria que podemos atuar autonomamente dentro
daquilo que nos € implicitamente definido. Atuamos dentro de linhas divisérias muito
bem desenhadas e que impedem que nossas acdes tenham um cunho
legitimamente diferenciado em sua totalidade, portanto, ndo ha plena autonomia;
melhor dizendo, a n&o plenitude da autonomia deve ser entendida como a auséncia
da mesma, justamente porque o conceito original de autonomia néao prevé limitacoes
impostas externamente, dentro de espacos predefinidos.

Aos profissionais da educacéo € oferecida essa balela, uma falsa autonomia,
despertando o0 desejo de possuir um poder tdo valorizado em nossa cultura,
supostamente retirando-lhes as amarras que nos submetem a inércia. Sao impelidos
a acreditar nessa fantasia de liberdade e autonomia.

Esse composto de possibilidades ajuda a integrar o tipo de identidade
reinante em nossas instituicbes. Os modelos de gestédo, orientados pelo projeto
pedagogico, que se apresentam sob a bandeira da democratizacéo, ddo-nos a falsa
impressao dessa mesma libertadora autonomia, pois devem ser construidos dentro
da unidade por aqueles que a compdem, acreditando-se livres de interferéncias
externas e gerando a falsa sensacao de ser aquele um produto auténtico.

O conceito de liberdade vem a baila quando esse é consumido como um

produto acabado e ofertado por um sistema supostamente de orientagao
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democratica, e ndo como condicdo parcial a ser conquistada com 0 outro e para o
outro, admitindo, para tanto, nossa existéncia como seres sociais. O que
denominamos liberdade tem um vinculo indissociavel com o que vivenciamos, a
semelhanca do que a realidade nos propde; de outra forma, n&o se caracteriza como

verossimil, assim como aponta Foucault. Segundo Sampaio (2011, p. 227),

O que Foucault esta afirmando é que "a liberdade dos homens néo é
nunca assegurada pelas instituicbes e leis que tém por funcédo
garanti-la [...]. Ndo porque elas sdo ambiguas, mas porque a
‘liberdade’ é o que se deve exercitar’. Quer dizer, a liberdade nédo se
reduz ao livre-arbitrio, a mera escolha entre duas coisas ja dadas, ou
a uma questdo de vontade, mas se expressa na acdo mesma
(enquanto se age).

Portanto, como afirma o autor, a liberdade ndo pode ser garantida pelas
instituicBes, € um exercicio do individuo para o coletivo, uma conquista a se buscar.

Ainda, reportando-nos a fala de Sampaio (2011, p. 227), encontramos:

A liberdade assume aqui um carater de experiéncia, de vivéncia; é
uma pratica, a Unica fiadora possivel para a sua propria realizacao:
"a garantia da liberdade é a liberdade". O conjunto ou a soma de
préaticas de pessoas livres no exercicio de sua liberdade é que torna
possivel e viabiliza a liberdade; esta ndo é resultado de um arranjo
arquitetural nem tampouco de uma construcdo suntuosa com fins
liberadores, mas sim produto de um exercicio individual e comum.
Foucault ndo atribui a nenhum elemento externo, seja as leis ou ao
espaco, a pratica efetiva da liberdade e parece que também néo
fornece nenhuma condicdo prévia para a sua realizagdo como, por
exemplo, a tomada de consciéncia.

Ainda busca ressaltar a condicdo do homem como ser social e da liberdade

como premissa para as mudancas.

A liberdade ndo existe no sentido natural, como se esse carater
primitivo indicasse a nogéo do que é bom. A existéncia da liberdade
estd impregnada pelo fato de que homens e mulheres sdo sempre
criaturas sociais. E, ainda, no lugar da liberdade analisada como um
conceito negativo, ou seja, como situacdo de ndo submissdo a

coacdo externa, a liberdade é pensada como positividade, isto é,
como poder efetivo de mudar. (SAMPAIO, 2011, p. 226).

Esse cenério de suposi¢cdes de autonomia como substrato da liberdade
concedida, justamente aquela que o autor diz ndo existir, se ofertada pela instituicao,
estende-se na pratica cotidiana de cada profissional.

Cada um atua, comumente, orientando-se por escolhas pessoais, fruto de um

exercicio constante de individualizagdo e que perpassa por disposi¢cdes cognitivas
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préoprias, reforcando mais ainda a sensacdo de autonomia, como se essa tao
desejada condicdo, levada ao seu extremo, se configurasse como inquestionavel
para a producédo da qualidade esperada.

Na verdade, essa autonomia, que no plano real ndo existe como tal, e que se
apresenta ao se chegar aos dominios do individual e a ele subordinadamente serve,
constitui-se em uma das verdadeiras barreiras para a consecucao de acoes efetivas
voltadas para um mesmo fim coletivo.

Ao atuar individualmente, o professor deixa para tras muitas possibilidades de
producdo funcional coletiva que poderiam se mostrar mais coerentes com as
demandas escolares, justamente porque, nas escolhas coletivas, quando
normalmente se opta por atender as necessidades comunitarias, as inclinacées e
interesses particulares ndo ocupam uma dimensao de influéncia e dominio.

Quando os profissionais insistem em sua pratica individualizada acabam
gerando um conflito de interesses entre o publico e o privado, que absorve parte da
energia que deveria ser direcionada para outros fins.

Mesmo em uma escola onde se promovam “decisbes democraticas” acerca
das estratégias e metodologias de atuacdo, baseadas no aporte conferido pelo
projeto pedagogico, da mesma forma, construido coletivamente, ainda persiste a
inclinacdo por parte dos docentes em uma pratica alicercada em seus propdsitos e
inclinagdes pessoais.

Quando imaginamos, hipoteticamente, uma escola que produza todas as
instancias a que percorre sua funcionalidade, calcada no viés democratico, isso nao
significa exatamente que o docente poderd atuar de acordo com suas decisées
pessoais e sim atentando para o que o grupo elegera como o pertinente para aquele
momento. Até mesmo a simples opc¢do pelo que melhor lhe convir, ndo mais Ihe
pertence, como preco que se paga ao democratico. Avancando mais ainda, ao
percorrermos esse universo, concebendo uma escola aonde todos os principios,
instancias, articulacdes, processos e praticas sdo representacées do que foi
originalmente decidido pelo grupo, e ao utilizar-se de mecanismos saneados para
esse propdsito, como encontraremos esse docente? Podemos imagina-lo como
alguém que tem sua pratica pautada no império do coletivo, seguindo o que fora
determinado previamente pelo corpo democratico, e que contempla a todos com sua
disposicdo para a grande missado de educar os seus alunos? Esse profissional

consegue dar conta de seus propdsitos educacionais, ou depende direta ou
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indiretamente de seus pares na conducdo de um processo que abarca uma
educacao globalizante e alijada de sentido exclusivo?

A interdependéncia desses profissionais, ndo somente docentes, mas do
corpo gestor, além é claro dos outros funcionarios e da propria comunidade,
desnuda aquele que poderiamos chamar de “o buraco negro da educacgao”.

O professor, dentro de seu espaco e tempo institucionais, necessita do
coletivo para alcancar a “possivel liberdade”, capacitada para gerar “alguma
autonomia”. Sozinho em seu microuniverso ele pouco pode diante de enormes
desafios. Sua pratica desarticulada produz ainda mais percal¢os diante de grandes
desafios. Ensinar matematica com maestria faz desse o melhor dos professores?
Sua disciplina, dentro de uma perspectiva dialégica, reporta-se a outras areas do
conhecimento, e, por sua vez, o concebe como um todo? A ele, como a todos o0s
outros docentes € condi¢cdo primeira que se produza para o global, atuando-se
localmente, dentro de incursbes com temporalidade premeditada? O curriculo
apreende essa légica globalizante em sua constituicdo em espiral? Ao adota-lo,
deixo de conceber somente minha &rea do conhecimento isoladamente?

Todos tém acesso aos referenciais, participam com sua parcela de adocéao,
mas optam, no seu intimo, pela adocdo, muitas vezes, de uma pratica, nada
fidedigna, com o alcancado e eleito pelas vias democraticas de participacao, quando
essas sdo efetivamente acionadas.

No dia a dia das escolas, o professor coordenador € o profissional
responsavel pela formacdo dos professores, em consonancia com 0s principios
estabelecidos nos documentos escolares e com a anuéncia dos diretores, sO
concedida a partir de alinhamentos entre eles, assim como se evidencia nas

atribuicdes dessa funcéo previstas na legislacao estadual:

Artigo 5° - Constituem-se atribuicbes do docente designado para o
exercicio da funcao gratificada de Professor Coordenador - PC:

| — atuar como gestor pedagdgico, com competéncia para planejar,
acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender, bem
como o desempenho de professores e alunos;

I — orientar o trabalho dos demais docentes, nas reunides
pedagdgicas e no horario de trabalho coletivo, de modo a apoiar e
subsidiar as atividades em sala de aula, observadas as sequéncias
didaticas de cada ano, curso e ciclo;

Il - ter como prioridade o planejamento e a organizagcdo dos
materiais didaticos, impressos ou em DVDs, e dos recursos
tecnolégicos, disponibilizados na escola;
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IV — coordenar as atividades necessarias a organizacdo, ao
planejamento, ao acompanhamento, a avaliagdo e a andlise dos
resultados dos estudos de reforco e de recuperacéo;

V - decidir, juntamente com a equipe gestora e com os docentes das
classes e/ou das disciplinas, a conveniéncia e oportunidade de se
promoverem intervencdes imediatas na aprendizagem, a fim de
sanar as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de
mecanismos de apoio escolar, como a insercdo de professor auxiliar,
em tempo real das respectivas aulas, e a formacéo de classes de
recuperacao continua e/ou intensiva;

VI - relacionar-se com os demais profissionais da escola de forma
cordial, colaborativa e solicita, apresentando dinamismo e espirito de
lideranca;

VII - trabalhar em equipe como parceiro;

VIII - orientar os professores quanto as concepgdes que subsidiam
praticas de gestdo democratica e participativa, bem como as
disposi¢cbes curriculares, pertinentes as areas e disciplinas que
compdem o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino;
IX — coordenar a elaboragéo, o desenvolvimento, o acompanhamento
e a avaliacdo da proposta pedagogica, juntamente com os professores
e demais gestores da unidade escolar, em consonancia com 0s
principios de uma gestdo democratica participativa e das disposicoes
curriculares, bem como dos objetivos e metas a serem atingidos;

X — tornar as agOes de coordenagdo pedagogica um espaco
dialégico e colaborativo de praticas gestoras e docentes, que
assegurem:

a) a participagdo proativa de todos os professores, nas horas de
trabalho pedagogico coletivo, promovendo situacdes de orientagédo
sobre praticas docentes de acompanhamento e avaliacdo das
propostas de trabalho programadas;

b) a vivéncia de situagcbes de ensino, de aprendizagem e de
avaliacao ajustadas aos conteudos e as necessidades, bem como as
praticas metodolégicas utilizadas pelos professores;

c) a efetiva utlizagdo de materiais didaticos e de recursos
tecnoldgicos, previamente selecionados e organizados, com plena
adequacao as diferentes situacdes de ensino e de aprendizagem dos
alunos e a suas necessidades individuais;

d) as abordagens multidisciplinares, por meio de metodologia de
projeto e/ou de tematicas transversais significativas para os alunos;
e) a divulgacdo e o intercambio de préticas docentes bem-sucedidas,
em especial as que facam uso de recursos tecnolégicos e
pedagdgicos disponibilizados na escola;

f) a andlise de indices e indicadores externos de avaliagdo de
sistema e desempenho da escola, para tomada de decisdes em
relacdo a proposta pedagogica e a projetos desenvolvidos no ambito
escolar;

g) a andlise de indicadores internos de frequéncia e de
aprendizagem dos alunos, tanto da avaliacdo em processo externo,
quanto das avaliacdes realizadas pelos respectivos docentes, de
forma a promover ajustes continuos das acdes de apoio necessarias
a aprendizagem;

h) a obtengc&o de bons resultados e o progressivo éxito do processo
de ensino e aprendizagem na unidade escolar. (SAO PAULO, 2014,
p. 33).
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O professor coordenador recebe forte influéncia advinda de varias fontes, tais
como: a do projeto pedagogico, do perfil do diretor, dos professores e alunos, das
peculiaridades da comunidade em que esta inserida, sua propria formacado, e
experiéncia profissionais, além, daquilo que tem origem nos Orgdos centrais.
Configura-se ai uma tarefa nada facil de articulacdo de tantos elementos, por vezes
antagbnicos em seus propositos e que recebem influéncias advindas de varios
setores.

Diante de todas essas influéncias, cabe a esse profissional construir
conjuntamente com seus pares o real perfil de trabalho pedagdgico que prevalecera
de fato no cotidiano da escola e, impressionantemente, tal perfil, comumente, néo
corresponde exatamente ao que propdem essas influéncias, transformando-se numa
espécie de entidade apartada de tudo que a ela diz respeito estruturalmente.

Na verdade, essa pratica cotidiana costuma se ancorar em procedimentos
tradicionais que manipulam toda a documentacdo, de modo a conferir-lhe uma
fungcdo meramente descritiva de dados angariados de forma pura e simplesmente
objetiva, que pouco ou quase nada representam a evolugdo do corpo discente da
unidade, transformando momentos legitimamente constituidos para o exercicio
pedagogico voltado para o universo do aluno, com suas reais vicissitudes e
necessidades, em meros espacos reprodutivos da intolerancia e desconsideracao
com a causa original: a aprendizagem dos alunos. Desta forma, ndo é raro
presenciarmos reunides que sao denominadas de ATPC (Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo) como essa, em que prevalecem infindas discussfes acerca de
guestBes pessoais dos alunos, levando-se a rotulacdo de seu comportamento com
vistas a eleicdo de justificativas para a crescente indisciplina e a baixa
aprendizagem, como se essas nao fossem sintomas de algo muito mais expressivo.

Relacionado e perpassado em todo esse trabalho desenvolvido dentro das
unidades escolares, encontramos o0 curriculo como unidade orientadora dos
contelidos e principios a serem adotados por todos os docentes que ali atuam.

No caso especifico da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo,
encontramos, desde o ano de 2008, um curriculo que inaugurou na rede uma
revolucionaria proposta de como se trabalhar, cotidianamente, com nossos alunos;
ou seja, um curriculo que transpunha o esvaziamento procedimental arraigado em

modelos de curriculos até entdo adotados.
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Portanto, essa nova proposta de curriculo busca encerrar uma tradicao
encrustada em nossa pratica escolar, que se orientava com foco no ensino,
negligenciando a contrapartida a isso, a aprendizagem, que é a representacao do

real desenvolvimento do aluno.

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no
ensino — o plano de trabalho da escola indicava o que seria ensinado
ao aluno. Essa foi uma das razdes pelas quais o curriculo escolar foi
confundido com um rol de contetdos disciplinares. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9394/96 deslocou o foco
do ensino para a aprendizagem, e ndo é por acaso que sua filosofia
nao é mais a da liberdade de ensino, mas a do direito de aprender.
(SAO PAULO, 2012, p. 15).

A partir dai, justifica-se a opcao pela incorporacdo do conceito de

competéncias utilizada nessa nova proposta:

O conceito de competéncias também é fundamental na LDBEN, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), elaborados pelo Conselho Nacional de
Educacdo e pelo Ministério da Educagédo. O curriculo referenciado
em competéncias € uma concepcao que requer que a escola e o
plano do professor indiquem o que aluno vai aprender. (SAO PAULO,
2012, p. 15).

A busca pela tdo decantada igualdade de acessibilidade a educacdo de

qualidade, fundada no democratico, também ajuda a justificar essa opcéao:

Uma das razdes para se optar por uma educacdo centrada em
competéncias diz respeito a democratizacdo da escola. Com a
universalizacdo do Ensino Fundamental, a educacao incorpora toda
a heterogeneidade que caracteriza o povo brasileiro; nesse contexto,
para ser democratica, a escola tem de ser igualmente acessivel a
todos, diversa no tratamento a cada um e unitaria nos resultados.
(SAO PAULO, 2012, p. 15).

Para se garantir essa universalizacdo da educacao de qualidade é necessario

gue se adote um tratamento diferenciado para os desiguais:

Optou-se por construir a unidade com énfase no que é indispensavel
gue todos tenham aprendido ao final do processo, considerando-se a
diversidade. Todos tém direito de construir, ao longo de sua
escolaridade, um conjunto basico de competéncias, definido pela lei.
Esse é o direito basico, mas a escola devera ser tao diversa quanto
sdo os pontos de partida das criancas que recebe. Assim, sera
possivel garantir igualdade de oportunidades, diversidade de
tratamento e unidade de resultados. Quando os pontos de partida



83

sdo diferentes, & preciso tratar diferentemente os desiguais para
garantir a todos uma base comum. (SAO PAULO, 2012, p. 15).

Essa nova proposta traz em seu bojo, além dos conteddos a serem
ministrados, a concepcao do desenvolvimento de habilidades e suas relacionadas
competéncias, trazendo portanto, um novo paradigma, esse que supera 0 estigma
da transmissdo mecénica de conteldos especificos e compartimentados pelas
disciplinas. Nao havia, a principio, quase nenhum relacionamento entre os diversos
conteudos, transmitidos das mais variadas maneiras e metodologias, atribuindo,
inclusive, ao docente a exclusividade de selecdo dos mesmos e das estratégias a
serem empregadas para sua transmissao, o que implicava, por exemplo, que um
aluno matriculado em uma escola, de uma cidade da regido do Pontal do
Paranapanema, ao se transferir para uma escola, em uma cidade da regido do Vale
do Ribeira, encontrasse conteudos diferentes, além de praticas da mesma forma,

muito particulares.

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de
articular as disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se
espera que os alunos aprendam ao longo dos anos. Logo, a atuagao
do professor, os contetudos, as metodologias disciplinares e a
aprendizagem requerida dos alunos sdo aspectos indissociaveis, que
compdem um sistema ou rede cujas partes tém caracteristicas e
fungbes especificas que se complementam para formar um todo,
sempre maior do que elas. Maior porque o curriculo se compromete
em formar criangas e jovens para que se tornem adultos preparados
para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia
etc.) e para atuar em uma sociedade que depende deles.

Com efeito, um curriculo referenciado em competéncias supde que
se aceite 0 desafio de promover 0s conhecimentos préprios de cada
disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do aluno. E
com essas competéncias e habilidades que o aluno contara para
fazer a leitura critica do mundo, questionando-o para melhor
compreendé-lo, inferindo questdes e compartilhando ideias, sem,
pois, ignorar a complexidade do nosso tempo. (SAO PAULO 2012, p.
14).

Esse cenéario que era comum anteriormente a adocdo do novo curriculo,
causava muita confusdo e denotava a total desarticulagdo da rede como um todo.
De forma alguma, pretendemos apregoar a massificacdo dos processos,
principalmente no que se concerne a metodologia; contudo defendemos que aquilo
que se for adotar deva ser fruto de inspiracdo democratica, consagrado
cientificamente, e ndo autocraticamente, com evidente inclinagdo ideoldgica, como

assistiamos até entdo. Esse novo curriculo trouxe novos ares as escolas estaduais
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do estado de S&o Paulo; todavia, esse aporte ainda representa muito pouco diante
do que deve ser feito por essa pasta.

Esse novo curriculo de orientacdo declaradamente pragmética, baseado na
epistemologia genética de Piaget, contrasta, ou ao menos impde discernimento
perante a predominancia de teorias de cunho humanista que criticam abertamente a
adocado de proposicdes sistémicas na educacdo, ou seja, detemos um curriculo
notadamente bem fundamentado, mas que encontra uma barreira em sua aplicagéo,
ja que necessita do suporte de metodologias que promovam a articulacdo entre

teoria e prética.

Os estudos de Piaget procuram explicar como se desenvolve o
raciocinio légico, enfocando a génese do conhecimento. Piaget, que
teve como principal objetivo estudar o sujeito epistémico buscou
compreender 0s processos do pensamento presentes desde a
infAncia até a idade adulta. Suas pesquisas procuram responder a
seguinte questdo; como se passa de um estado de menor
conhecimento para outro de maior conhecimento? Piaget considera
gue o homem herda um organismo, ou seja, possui uma maquina
biolégica que irA amadurecer em contato com o meio ambiente,
servindo como base sobre a qual todas as aprendizagens serao
construidas. Portanto, 0 homem herda estruturas orgéanicas que sao
chamadas de invariantes funcionais — como o sistema digestivo,
respiratorio, circulatério, dentre outros, e estruturas mentais, que
compreendem a possibilidade de constru¢do do conhecimento.
(OSTI, 2009, p. 109).

Curiosamente, assistimos ainda a influéncia dos posicionamentos tedricos de
Vygotsky, um cognitivista por exceléncia, que naturalmente se opdem a uma
sistematizacdo objetiva. Esses posicionamentos atendem a uma demanda
conceitual desenvolvida a partir das ideias marxistas e da prépria experiéncia da
Revolucao Russa de 1917, que defendem o desenvolvimento como um continuo, em
gue a crianca, ndo obedecendo a etapas preconcebidas, desenvolve-se, a medida
que estabelece contato com o0 meio exterior. Parece um tanto confuso, mas é
possivel crer em um ponto de ligacdo, entre essas teorias, principalmente, por
configurarem-se como interacionistas, a partir do momento em que se concebe a
existéncia de habilidades, sejam elas atreladas a etapas de desenvolvimento, ou
ndo. Em relagdo ao que chamamos de habilidades, Piaget as denominou como

esquemas.

Para a Epistemologia Genética, a interacao é o grande movimento
responsavel pelo desenvolvimento da razdo, ou ainda, pela
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construcdo do sujeito cognoscente. Mas em que consiste a
interacdo? Realiza-se a interacdo por duas acdes combinadas, a
assimilagdo e a acomodacédo. A acdo do sujeito sobre o objeto,
trazendo-o para si, é entendida como assimilacdo. De modo
complementar, a agdo do sujeito sobre si mesmo, isto €, sobre suas
estruturas, é entendida como acomodacdo. Aos poucos, a acdo
acomodadora vai construindo esquemas. Conforme Piaget, esquema
€ aquilo que é generalizavel em uma determinada acédo. Os
esquemas surgem, por diferenciacdo, da aplicacdo dos reflexos com
gue cada ser humano nasce, como membro de uma espécie que ja
possui certa organizacdo. Os esquemas de ac¢do, ou de assimilacéo,
impdem-se como continuidade da organizacdo biol6gica. A
construcdo de esquemas tem por finalidade melhorar o processo
homeostatico do qual o sujeito também faz uso, conforme veremos
mais adiante. Segundo Piaget, o ser humano constréi suas estruturas
mentais organicas e especificas para o ato de conhecer gracas as
trocas que o organismo estabelece com 0 meio a partir do exercicio
dos reflexos. (BECKER; MACHADO, 2016, p. 10-11).

Em um ponto ndo nos € possivel enxergar discordancia entre os autores,

justamente quando nos referimos ao desenvolvimento humano, que, de uma forma

ou outra, acaba ocorrendo. Nem mesmo para Vygotsky o conceito de habilidades ou

esquemas, no sentido de desenvolvimento de capacidades, se torna obsoleto ou

inapropriado.

Ao considerar a relacdo estreita entre aprendizado e
desenvolvimento desde o primeiro dia de vida, Vygotsky propde o
conceito de niveis de desenvolvimento da aprendizagem. Assim,
enquanto o nivel de desenvolvimento real caracteriza o que 0 sujeito
ja domina (certos ciclos de desenvolvimento ja completados), o nivel
de desenvolvimento potencial caracteriza-o prospectivamente; a
zona de desenvolvimento proximal define as fungdes que estdo em
processo de maturagdo. Nesse sentido, aquilo que é zona de
desenvolvimento proximal hoje, com uma mediacdo adequada, sera
nivel de desenvolvimento real amanha: problemas hoje resolvidos,
pelo sujeito, em situagdo de cooperacédo, poderdo ser solucionados,
amanhd, por ele sozinho. Com isso, Vygotsky demonstra ndo ignorar
as defini¢cdes bioldgicas da espécie humana; no entanto, atribui maior
importancia a dimenséo social. (MIDLEJ, 2011, p. 110-111).

Essa inundacdo de preceitos humanistas, a que tinhamos nos atentado

anteriormente, atribuidos a diversos autores é 0 que nos parece inviabilizar a adogéo

de uma sistematica que garanta o processo de atuacdo didatica consonante com o

desenvolvimento de competéncias por parte de nossos jovens, ja que esses

preceitos sdo acompanhados de um discurso, muito bem engendrado que associa 0

resultado de agbes pragméaticas a uma espécie de reducionismo humanitario, como

se nossos alunos passassem a ser encarados como meros humanoides robotizados,
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simplesmente reproduzindo o que lhes fora imposto, como se toda a proposta
devesse necessariamente atender exclusivamente aos interesses escusos do
capitalismo internacional, e como, se nao fosse permitido que a proficiéncia pudesse
levar os discentes a tdo decantada “autonomia”.

Quando nos referimos a educacdo por competéncias, atrelamo-nos ao
conceito de desenvolvimento humano para a vida, o que nédo inclui obrigatoriamente
a correlacdo irrestrita com o mundo dominado pelos mecanismos de producao
tipicos da sociedade industrial, capitalista. O desenvolvimento, antes, de mais nada
atende ao sujeito, e a ele pertence, mesmo que existindo em um universo muito bem
fundamentado em sua simbologia, sua ideologia. As criticas pairam sempre na
fundamentacédo indissociavel desse desenvolvimento condicionado a esse tipo de
sociedade. Evidentemente, é definitivamente impossivel essa descaracterizacao
guanto a originalidade desse aprendizado; entretanto, os objetivos educacionais nao
devem encerrar por ai sua caminhada. E possivel ao sujeito cognoscente a
apreensdo de uma simbologia que |he traga manejo intelectivo suficiente para
compreender os verdadeiros ditames da vida no meio em que a conhecemos. Ou
seja, a educacdo nao deve inevitavelmente formar sujeitos totalmente alienados,
fragilizados; portanto, diante dos preceitos do capital e exclusivamente voltados ao
mundo do trabalho. Nao é tentando criar um mundo paralelo, distanciando o alunado
do conflito, que se conseguira atingir os mais louvaveis resultados. Tudo o que se
diz sobre a educacdo por competéncias, quando a relegamos simplesmente ao
papel de tutora a servico do sistema, parece-nos uma insistente hipocrisia de quem
habita ambientes trabalhistas privilegiados, longe do extenuante exercicio da
producdo em escalas materialmente inferiores. E perfeitamente plausivel a formagéo
de sujeitos conscios de seu papel na engrenagem social, sem que 0S mesmos se
tornem submissos a ela, mas competentes o suficiente para se tornarem seres
ativos, aumentando gradativamente sua insercdo no real, seja em uma sociedade

capitalista ou mesmo em um contexto conhecido como socialismo.

Portanto, atualmente no Brasil, percebe-se uma disputa de
interesses. De um lado, espera-se que os discentes sejam capazes
de cumprir, tecnicamente, racionalmente, cientificamente, comandos
pré-estabelecidos; de outro, que tenham ideias inovadoras, criativas,
gue consigam maximizar o tempo e 0 espaco, que solucionem
conflitos. Desse modo, instaura-se a dicotomia
objetividade/subjetividade. Nesse processo dialético chamado
Educacdo, ressalta-se o papel social do professor, a quem cabe
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escolher entre formar apenas engrenagens humanas para o mundo
do trabalho ou pessoas criticas, capazes ndo apenas de elevar os
indices de desenvolvimento econémico; mas, sobretudo, de
desenvolvimento humano. (SILVA; SILVA; LAQUIMAN, 2016, p. 8).

Ainda em referéncia ao discurso que faz uso de pressupostos humanistas e
parece esquecer a inser¢cdo do homem no mundo fisico, apontamos que afetividade,
cognicdo, socializacdo e tudo o mais que nos torna seres humanos melhores,
inclusive dentro de um aporte moral, ndo implicam, e ndo se garantem simplesmente
com a adogdo de conceitos que preguem a aceitacdo e difusdo de ideias dessa
natureza.

A construcdo de ambientes présperos e acalentadores nao suprime a
necessidade de desenvolvimento real e factivel. As competéncias ndo sédo o fim
ultimo de todo o processo educacional, mas o principio para que o alunado possa
aumentar suas possibilidades de insercdo social, isso, sim, que lhe garantirq
dinamicamente, respeitando o0s limites impostos pela realidade, tornarem-se
cidaddos plenos. Quanto a isso, desconheco, literalmente, uma contraposicao
concernente advinda de qualquer pensador.

A cognicdo é um ferramental indiscutivelmente indissociavel dessa insercgéo,
inclusive no que diz respeito ao afetivo, j& que o desenvolvimento dessas duas
instancias se da concomitantemente, sendo que esse mesmo desenvolvimento, ao
contrario do que se acredita, deve ser racionalizado para ser entendido e melhor
vivenciado, podendo-se dizer o0 mesmo de outras instancias que constituem o ser
humano, e também sé&o indissociaveis.

O que queremos afirmar é que ideias humanistas sdo muito bem aceitas,
contanto que abram espaco para o verdadeiro desenvolvimento de nossos alunos,
gue perpassa pelo aprimoramento de habilidades e suas respectivas competéncias.

Na préaxis, observa-se como fora dito anteriormente, o império de preceitos
humanistas soltos e despretensiosos, ja que ndo sao acompanhados de uma
efetividade didatica que garanta seus resultados, sendo, portanto, comumente
manipulados para servirem de material de resisténcia a adogdo de metodologias
sistémicas.

Ainda, atentando-nos a realidade da Secretaria de Educacdo do Estado de
Séao Paulo, encontramos tanto gestores como docentes que sequer acreditam nos
principios desse curriculo que fora posto, seja por desconhecimento do mesmo, por

julga-lo coercitivo, retrégrado, por dimensiona-lo como muito trabalhoso, ou, por fim,
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concebendo-o a partir de uma pratica sindicalista equivocada, de combate puro e
simples ao institucionalmente constituido, contrariando-se a uma postulacéo critica.

O que para nés ascende aos interesses da educacdo dentro desse ambito a
que nos propomos analisar, €, justamente, a eficiéncia e a eficacia do trabalho
exercido dentro de nossas unidades escolares, como um desdobramento de um
mote que abarca toda uma estrutura, por sinal das mais avantajadas, se pensarmos
nas dimensodes de todo o estado de S&o Paulo, com suas mais de cinco mil escolas,
além dos outros 6rgaos constituintes desse sistema.

Essas representacfes de eficacia e eficiéncia esbarram em toda uma rede,
inclusive, muito bem fundada, de posicionamentos e argumentacdes que nos fazem
duvidar de seus verdadeiros propoésitos. A resisténcia € um principio naturalmente
integrante do desenvolvimento social, tendo, necessariamente, papel decisivo na
conducdo do mesmo, conferido, da mesma forma, dentro de perspectivas
promotoras de aspectos salutares no que se refere a educacdo e sua busca por
qualidade.

O que nos parece inconcebivel € a manipulacdo dessa bem-vinda forma de
manifestacdo, para o atendimento de propdsitos escusos, alijados da realidade e
gue promovem uma alienacao coletiva. O que queremos apontar, proferindo-nos de
outra forma, é que devemos sanear 0S mecanismos e processos que norteiam a
nossa pratica, em todos os setores, e que a natural e espontanea resisténcia a
governancas, essas que sdao eminentemente politizadas, devem se perpetuar,
contudo, preservando-se sua genuinidade.

Pois bem, para promovermos o saneamento desses processos e sistemas,
visando a melhoria de nossos resultados, devemos mudar nossa atitude em todos
0s ambitos que constituem a Secretaria de Estado da Educacdo, ndo somente nas
escolas, mas em toda a estrutura. Entretanto, nosso propésito com esse trabalho se
confere, principalmente, ao que ocorre dentro das unidades escolares, justamente
porque tudo leva a crer que o saneamento exclusivo de outras instancias,
concebendo, inclusive, a reformulacéo da carreira do docente e a melhoria de suas
condicdes de trabalho, ndo seria capaz, de alterar em muito, esse cenario. Partindo-
se dessa hipo6tese, devemos nos ater aos elementos encontrados dentro desses
microssistemas que compdem nossas unidades escolares.

Ao nos situarmos dentro de um cenario que se articula tendo de posse um

curriculo muito bem fundado e norteador do trabalho docente, esse que é
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coordenado por um profissional capacitado para esse propésito, e gerido por um
diretor, encontramos, ainda uma grande insuficiéncia nos resultados na
aprendizagem.

Ao refletirmos sobre as etapas do trabalho pedagdgico dentro de nossas
unidades, de seu fluxo e de suas implicacdes, levando-se em conta que esse fluxo
se da em duas vias, indo e retornando, gerando uma constante recomposicdo do
material trabalhado, podemos inferir que a qualificagdo desse material, que se
constitui a partir dos resultados dos alunos, é, insuficientemente representativo
desse desempenho discente.

Cada ator envolvido, sendo aluno ou profissional, deve contribuir com sua
acdo, dentro do que |Ihe é atribuido para que se possa evidenciar aquilo que diz
respeito aos objetivos didatico-pedagogicos de todas as unidades. Isso significa que
todos os participes devem produzir seu material com a qualificacdo devida e
promover as suas entregas de maneira eficiente, com 0 maximo de
representatividade possivel.

O alinhamento € 0 mecanismo tecnicamente eleito para que essas
particulares producdes ganhem um corpo institucional e avancem no oferecimento
de elementos para a fluéncia dos trabalhos.

Particularmente, podemos apontar que ocorre dinamizacdo dos processos, a
medida que se promove esse alinhamento, ja que existe uma interdependéncia entre
toda a producéo, em todos os seus ambitos.

Portanto, todo o sucesso dos trabalhos depende diretamente da qualidade
com que ocorre esse alinhamento, esse que depende diretamente da producao
individual de cada um dos envolvidos.

O alinhamento implica, de sobremaneira, no repasse daquilo que se produz
particularmente, e que a cada entrega é submetido a uma readequacao,
reconfigurando-se, portanto, em cada etapa desse processo.

Quando a producgéo ndo se submete a uma reconfiguracado adequada, obstrui,
qualitativamente, todo o trabalho, comprometendo o esfor¢co de todos os envolvidos
e gerando, subsequentemente, um desconforto desarticuladora, isso,
evidentemente, quando se torna perceptivel a principio.

Esse alinhamento que faz girar todo o processo tem origem nas proposi¢cdes

do curriculo e como se pretende atingi-lo, evidentemente primando-se a metodologia
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eleita para esse fim. A metodologia pode e deve ser dinamica, composta de
estratégias diversas.

Cada etapa dessa producdo deve atender as demandas de cada nivel a que
se refere, a nosso ver, ao do alunado, da disciplina, da area, da escola e de toda a
rede, o que na verdade permite a racionalizacdo dos processos voltados a esse
propésito, tornando-as mais congruentes.

Dentro de uma perspectiva de hierarquia desses processos, podemos apontar
sobre o inicio dos mesmos, a partir da iniciativa da lideranca pedagoégica da escola,
guando se oferta primariamente o curriculo e se elegem as metodologias de forma
participativa, democratica.

Conjuntamente, todo o grupo deve se propor a atuar de forma unissona,
comprometida com o que fora planejado e iniciar os seus trabalhos nos seus
espagos correspondentes.

ApOs esse aporte inicial, os trabalhos devem se desenvolver no ambito das
disciplinas, com a producdo atribuida ao professor e seus alunos, dentro dos
espacos especificos. Tudo o que é produzido dentro desses espacos passa a
representar um rico material a ser objeto de alinhamento com os pares e
reconfigurado posteriormente junto a lideranca pedagogica, para contribuir com a
formacdo de um perfil, primeiramente da disciplina, seguidamente da area, depois
da escola e, por fim, de toda rede, inclusive, prestando a racionalizacdo de politicas
publicas.

A cada etapa a que esse material € submetido a apreciacéo, transforma-se
em outro composto que, por sua vez, deve propor uma representacdo fidedigna
daquela etapa ou segmento da estrutura.

Devemos, portanto, frisar que, dessa forma, ocorre o fluxo do material que
percorre todos o0s niveis e depois retorna ao ponto de origem totalmente
reconfigurado e permitindo o avanco dos trabalhos, fazendo-se girar novamente
essa engrenagem.

Essas reconfiguracbes constantes permitem o mapeamento de todos os
niveis, expondo os avancos e as fragilidades de cada aluno, de cada classe, de
cada area, de toda a escola, no que concerne ao desenvolvimento das habilidades e
competéncias correspondentes a cada caso, facilitando o redimensionamento das

estratégias a serem utilizadas a cada tempo.
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N&o obstante, em um universo tdo heterogéneo como a rede estadual de Séo
Paulo, € possivel encontrar experiéncias das mais diversas qualidades. Existem
escolas que procuram apropriar-se de seus processos, contudo, ainda de forma
limitada, promovendo seus alinhamentos espontaneamente, muitas vezes,
exclusivamente através da oralidade, o que dificulta demasiadamente a apreensao
fidedigna dos “estagios” da aprendizagem dos seus jovens, além, como nao poderia
deixar de ser, de todos 0s outros elementos que constituem uma instituigcdo escolar.

No ano de 2011, a Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo
implantou o atualmente conhecido e denominado como PEI (Programa de Ensino
Integral) que, diante dos olhos desconfiados de todos que ali trabalhavam, gerou
uma avalanche de criticas e questionamentos. Esse modelo, trazido do Estado de
Pernambuco pelo ICE (Instituto de Co-responsabilidade pela Educacao), aportou em
terras paulistas com a pretensdo de nos trazer uma estrutura escolar muito mais
arrojada do que aquelas que haviamos até entdo experienciado. Essa nova estrutura
trazia a juncdo de dois tipos de gestdo: a administrativa e a pedagdgica, estando a
primeira a servi¢co da segunda.

Essa tipologia de escola havia surgido de uma bem-sucedida experiéncia
realizada em Recife, capital do estado de Pernambuco, no tradicional Colégio
Pernambucano, que fora todo restaurado para esse propdsito. Ela tem raizes na
juncdo de elementos advindos da consagrada teoria da administragdo, com o que
havia de mais interessante sendo praticado pelo mundo afora, pedagogicamente
falando.

De forma imediata, essa novidade trazida pelo governo de S&o Paulo
despertou, obviamente, um espirito de defesa da escola publica, ja que o0 mesmo se
apropriava de conceitos caracteristicos do mercado privado. Foi feita uma leitura de
gue seria essa mais uma tentativa de desmonte da coisa publica e ndo a oferta de
novas e reais possibilidades de melhorias na qualidade dos servi¢os prestados pela
rede.

Existe uma complexidade estrutural que envolve esse Programa. Temos, por
exemplo, a extingdo dos cargos na unidade transformada em Escola de Periodo
Integral, o que leva a uma espécie de estrangulamento da composi¢cdo da carga
horéria dos professores que estdo fora do programa, precarizando, mais ainda, o

exercicio da profissdo docente, sem falarmos no fato de que existe uma gratificacao
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de 75% sobre o salario base para os ingressantes no modelo, afetando da mesma
forma, a autoestima da grande maioria que se encontra apartada dessa composicao.

Essas séo algumas das consequéncias estruturais que sdo acompanhadas,
obviamente, das implicacdes politicas a que todo programa desse porte e com esse
volume de investimentos correspondente esta sujeito. Mesmo assim, com todos
esses aspectos questionaveis, esse modelo de escola foi ganhando corpo e
ocupando papel de destaque no cenario da educacgéo paulista.

Foi realizado um significativo esfor¢o no sentido de capacitar os profissionais
para o desafio da implantacédo, essa que envolveu um grande numero de pessoas,
inclusive os técnicos que ofertaram esse modelo. Inicialmente foram criadas 16
escolas de Ensino Médio em um projeto-piloto, numero que fora ampliado a cada
ano, chegando atualmente a 308 unidades, de ensino fundamental e ensino médio.

Diga-se de passagem, apesar dos recursos financeiros e tecnolégicos, a
adequacdo a essa nova condicéo, e, o retorno a ser dado pelas unidades, implica,
em um tempo habil de alguns anos, variando em cada uma delas. E incondicional
que se diga também que a competéncia dos profissionais que, ali trabalham e a
realidade do entorno em que esta instalada e o acompanhamento pelos 6rgaos da
Secretaria sdo fatores determinantes no sucesso a ser almejado.

Diante do que fora exposto, conclui-se que algumas unidades naturalmente
tém se destacado por seu alto nivel de resultados e adequacdo ao programa.
Entretanto, existe um numero consideravel de escolas que ainda nao se adaptaram,
tornando seu futuro incerto no modelo.

Apesar de tudo, de uma forma geral, as escolas do PEI tém se destacado em
relagdo as unidades conhecidas como regulares, obtendo indices consideraveis e
atestando uma significativa evolu¢do no Idesp (indice de desenvolvimento da
educacéo do estado de Séo Paulo).

Existe uma intima relacdo entre o PEI e os principios por nés apregoados
nesse trabalho. Esse modelo de escola, ao adotar elementos caracteristicos da
consagrada teoria da administragéo, oferta a unidade, através de documental proprio
e estrutura de funcionamento adaptada a seus propdsitos, a possibilidade de
sistematizar seus processos e efetuar um estrito monitoramento de todo o seu
trabalho, em todos os niveis em que ele se apresenta, gerando uma qualidade

nunca antes experimentada em nossa historia.
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No proximo capitulo apresentaremos a realidade de uma escola do Programa
Ensino Integral que ja conta com quase cinco anos de participacdo no modelo e que
tem inquestionavelmente apresentado uma significativa evolugdo do seu
desempenho nas provas do Saresp (Sistema de avaliagdo do rendimento escolar do
estado de S&o Paulo), nos indices do Idesp (indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sao Paulo) e na sua imagem enquanto instituicao

pertencente a uma pequena cidade localizada no interior do Estado.
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5 CAPITULO IV: UMA EXPERIENCIA PRAGMATICA EM UMA ESCOLA DE
TEMPO INTEGRAL DA REDE ESTADUAL DE SAO PAULO

Para que possamos ilustrar a fidedignidade de todo o material que fora
levantado nos capitulos anteriores, com um solido exemplo de como adequacbes
técnicas e pragmaticas, podem, reverter, a condicdo de aprendizagem dos alunos,
por mais cadtica e fragmentada que seja. Elegemos o exemplo de uma escola
estadual de S&o Paulo. E mister, destacar, que essa unidade pertenceu, até o ano
de 2012, ao modelo de Escola de Tempo Integral (ETI), modelo que ainda
permanece na rede, e que tem apresentado resultados insatisfatorios, por se tratar
simplesmente da extensédo do horario e da implantacao de oficinas curriculares com
funcionamento desarticulado. As escolas adeptas desse modelo tém diminuido
gradativamente, ja que ele reserva uma grande diferenca em relacdo ao Programa
de Ensino Integral (PEI), esse que apresenta uma estruturacao realmente calcada
em preceitos de gestdo consagrados ao longo dos tempos, além de agregar
elementos em sua constituicdo que sdo de carater fundamental para o incremento
da qualidade do ensino, tais como: horario integral; dedicacdo exclusiva e gratificada
dos profissionais; articulacdo documental dos segmentos; monitoramento dos
resultados, além de um aprimoramento dos espacos fisicos da unidade, entre
outros.

A escola a que nos referimos é a Escola Estadual Comendador Oliveira
Gomes, que atua no segmento de ensino fundamental anos finais e esta situada na
cidade de Cachoeira Paulista, no interior do estado de S&o Paulo. A escola
Comendador esta localizada no bairro Parque Primavera e ocupa uma area de 4.000
metros quadrados, sendo 2.070 metros quadrados de area construida, e tem o seu
funcionamento estabelecido das 7h50 as 16h horas, de segunda a sexta-feira.
Conta, atualmente, com um total de 214 alunos matriculados e distribuidos em oito
classes de ensino fundamental, dez salas de aula, além de sala de leitura, sala de
informatica com dezesseis computadores, secretaria, sala da direcdo, sala da
coordenacdo e vice-direcdo, sala dos professores, refeitério, cozinha, quatro
banheiros, patio, quadra coberta. Ela é equipada com lousas digitais em todas as
salas de aula e na sala dos professores, armario individual para todos os alunos e
cento e vinte “netbooks” para uso do corpo discente. Os mesmos ainda contam com

trés refeigbes diarias, sendo um almoco e dois lanches.
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O grupo de trabalhadores que compdem o quadro dessa escola esta dividido
em quatorze professores, sendo que trés também sdo professoras coordenadoras
de area, e quatorze, funcionarios administrativos, entre eles a diretora, a vice-
diretora, a gerente de organizagao escolar e o professor coordenador geral.

A grade curricular dessa unidade € composta pelas disciplinas do nucleo
comum e da parte diversificada que, por sua vez, conta com as chamadas
disciplinas eletivas; préaticas de ciéncias; protagonismo juvenil; projeto de vida, além
de outros componentes pedagdgicos, tais como: os clubes juvenis; a tutoria e o
préprio projeto de vida do aluno que é acompanhado sistematicamente.

Para referendarmos sua evolucao, detalharemos o seu desempenho, desde o
ano de 2007, ano que fora implantado o indice de Desenvolvimento da Educac&o no
Estado de S&o Paulo (Idesp), que, por sua vez, integra o “Programa de Qualidade
da Escola”, langcado em 2008; mas, antes, ressaltaremos abaixo o detalhamento do
significado do Programa de Qualidade da Escola e do consequente indice de

Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo.

1. O Programa de Qualidade da Escola (PQE)

Lancado em maio de 2008 pela Secretaria da Educacéo do Estado de
Sao Paulo, o Programa de Qualidade da Escola tem como objetivo
promover a melhoria da qualidade e a equidade do sistema de ensino
na rede estadual paulista, com énfase no direito que todos os alunos
da rede publica possuem: o direito de aprender com qualidade.

Para realizar esta tarefa, o Programa de Qualidade da Escola avalia
anualmente cada escola estadual paulista de maneira objetiva, a fim
de acompanhar a qualidade do servico educacional prestado, e
propde metas para o aprimoramento da qualidade do ensino que
oferecem, a partir do IDESP (indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de S&o Paulo) — indicador que mede a
gualidade das escolas. Assim, o programa cumpre o papel de apoiar
o trabalho das equipes escolares no esforco da melhoria da
educacdo e de permitir que os pais de alunos e a comunidade
possam acompanhar a evolucéo da escola publica paulista.

Esta nota técnica apresenta as formas de calculo do IDESP, do
indice de Cumprimento — IC, do Adicional por Qualidade — 1Q, do
indice de Cumprimento de Metas — ICM, e do indice de Nivel
Socioeconémico — INSE.

Sobre o Idesp:

2. O indice de Desenvolvimento da Educac&o do Estado de S&o
Paulo

2.1. O que é o IDESP?
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O IDESP é um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta
avaliacdo, considera-se que uma boa escola € aquela em que a maior
parte dos alunos apreende as competéncias e habilidades requeridas
para a sua série/ano, num periodo de tempo ideal — 0 ano letivo. Por
este motivo, o IDESP € composto por dois critérios: o desempenho
dos alunos nos exames de proficiéncia do SARESP (o quanto
aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam).

Estes dois critérios se complementam na avaliacdo da qualidade da
escola. Isto porque ndo é desejavel para o sistema educacional que,
para que os alunos aprendam, eles precisem repetir varias vezes a
mesma série/ano. Por outro lado, também n&o é desejavel que os
alunos sejam promovidos de uma série/ano para a outra com
deficiéncias de aprendizado.

O IDESP avalia a qualidade do ensino nas séries/anos iniciais (1° a 5°
anos) e finais (6° a 9° anos) do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
em cada escola estadual paulista. A metodologia utilizada no calculo do
IDESP permite que a escola acompanhe sua evolug¢éo de ano para ano.
Assim, o IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo-lhe
ao mesmo tempo um diagnéstico que aponte suas fragilidades e
potencialidades e um norte que permita sua melhoria constante.

[.-]
2.2.1 Indicador de desempenho (ID):

O desempenho dos alunos é medido pelos resultados dos exames
de Lingua Portuguesa (LP) e Matemética (Mat) do SARESP, nos 5° e
9° anos do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio®.

1 No célculo do IDESP néo séo considerados os resultados de Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Redacdo. Também néo séo considerados
os resultados dos 3° e 7° anos do EF.

De acordo com as notas obtidas pelos alunos, é possivel agrupa-los
em quatro niveis de desempenho, definidos a partir das expectativas
de aprendizagem da Proposta Pedagégica do Estado de Sao Paulo:

Esses sdo os niveis de desempenho:

Descrigcdo dos niveis de desempenho

NIVEL DESCRICAO

ABAIXO DO Os a!unos demon§tra_m doml'ni_o_ insuficiente _dos
BASICO conteudqs_, competéncias e habilidades requeridos
para a série escolar em que se encontram.

Os alunos demonstram desenvolvimento parcial dos
BASICO contetdos, competéncias e habilidades requeridos
para a série escolar em que se encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio
dos conteddos, competéncias e habilidades
requeridos para a série escolar em que se
encontram.

Os alunos demonstram conhecimentos e dominio
AVANCADO | dos conteudos, competéncias e habilidades além do
requerido para a série escolar em gue se encontram.

ADEQUADO
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O fluxo também é levado em consideracdo no calculo do IDESP:

2.2.2 Indicador de fluxo (IF):

O fluxo escolar é medido pela taxa média de aprovacdo em cada
etapa da escolarizacdo (séries iniciais e séries finais do EF e EM),
coletadas pelo Censo Escolar. O indicador de fluxo (IF) € uma
medida sintética da promocé&o dos alunos e varia entre zero e um:

...

O célculo do IDESP de [2016] segue a mesma metodologia,
utilizando as informacbes do SARESP [2016] e situacdo final do
aluno em [2016]. A partir do calculo do IDESP de [2016], € possivel
avaliar a evolucéo da escola em relagcdo a [2015] e apurar o quanto a
escola conseguiu atingir das metas estabelecidas, metas que foram
apresentadas as escolas no boletim do IDESP [2015].

Em relacdo as metas, encontramos:
3. As Metas de Qualidade
3.1. A importancia das metas de qualidade para a educacéao

Atualmente, uma das maiores demandas sociais € a melhoria da
gqualidade da educacéo. O Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) do Governo Federal, o Programa de Qualidade das Escolas
(PQE) do Governo do Estado de Séo Paulo e o movimento da
sociedade civil “Compromisso Todos Pela Educacado” (TPE) se
constituem em mobilizagbes que buscam atender a essa demanda
essencial.

O “Compromisso Todos pela Educacgao” estabelece cinco metas que
visam garantir Educacao Basica de qualidade para todos os Estados
brasileiros em 2021, bicentenario da Independéncia do Brasil. O PQE
esta alinhado com este Compromisso, na medida em que estabelece
metas claras e transparentes para a melhoria da qualidade do ensino
para cada escola da rede estadual paulista.

A grande inovacgdo do PQE em 2008 foi propor metas de longo prazo
para a melhoria de toda a rede estadual de ensino e, junto com elas,
estabelecer metas anuais especificas para cada escola, com o
objetivo de garantir que todas elas atinjam a meta de longo prazo. As
metas anuais servem como um guia da trajetéria, que as escolas
devem seguir fornecendo subsidios para a tomada de decisdes dos
gestores e demais profissionais ligados ao sistema educacional da
rede estadual paulista.

Assim, a Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo espera que a
cada ano possam ser verificadas melhorias significativas na qualidade
das escolas estaduais paulistas, que se reflitam principalmente em
esforcos pedagdgicos capazes de elevar o desempenho dos
estudantes, garantindo que uma proporcdo cada vez maior de alunos
domine um sélido conhecimento dos conteidos e habilidades
esperados para a etapa de escolarizacdo em que se encontram.

Quanto a definicdo das metas, temos como referéncia:
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3.2. Como as metas foram estabelecidas?

As metas de qualidade foram estabelecidas a partir de critérios
objetivos e transparentes. Em primeiro lugar, estabeleceram-se
metas de longo prazo para o IDESP das séries iniciais e finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. As metas para 2030 sao:

Metas de Longo Prazo (2030)

5° ANO EF 9° ANO EF 3° EM
META 2030 7,0 6,0 50

Com as metas de longo prazo pretende-se que as escolas publicas da
rede estadual do Estado de Sao Paulo atinjam indices comparaveis aos
dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que sdo os mais bem colocados do mundo em
termos de qualidade da educacéo.

Para que o Estado possa cumprir tais metas, foram atribuidas metas
anuais para cada escola, considerando sua distadncia da meta de
longo prazo. Embora as metas para 2030 sejam iguais para toda a
rede, as metas intermediarias respeitam o ponto de partida de cada
escola. (SAO PAULO, 2014).

Retomando o exemplo de nossa escola, destacamos que a evolugdo positiva
no ldesp da escola Comendador Oliveira Gomes é notdria a partir de sua mudanca
do modelo anterior para 0 modelo atual de escola de tempo integral, que se deu em

2013, como podemos observar nos graficos:

Grafico 1 — Evolucéo do Idesp da escola Comendador (2007 a 2012)

IDESP
2007  |2,32 >
2008 2.96 ;
2009 2.84
2010 2,42 2,5
2011 2.63
2012 2,38 2
1,5
1
0,5

2007 2008 2009 2010 2011 2012

Fonte: elaborado pelo pesquisador.
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Gréfico 2 — Evolucéo do Idesp da escola Comendador (2013 a 2017)

IDESP )
2013 |3,18 4’2 L
2014  |3,17
2015  |4,19 3,5 //
2016 4,3 3
2017 4,63 25
2
1,5
1
0,5
0 T T T 1
2013 2014 2015 2016

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Gréafico 3 — Evolucéo do Idesp da escola Comendador (2007 a 2017)

IDESP IDESP

2007 2,32

2008 |2,96 3

2009 |2,84 4,5

2010 |2,42 4 /—
2011 [2,63 /

3,5
2012 [2,38

2013 |3,18 3 g

2014 317 | s S~

2015 [4,19

2016 (4,3

2017 4,63 15

0,5

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Se compararmos a evolugédo da escola com a evolucdo média das escolas da
rede estadual verificaremos a mesma discrepancia entre os dados, o que aponta um

melhor e crescente desempenho por parte da escola Comendador.
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Quadro 1 — Dados do Idesp da escola Comendador Oliveira Gomes

IDESP

2007 | 2008 | 2009 (2010|2011 | 2012 | 2013 [2014 |2015 | 2016
Fundamental
ciclo Il 2,32 2,96 |2,84 (2,42 |2,63 |2,38 [3,18 |3,17 (4,19 |43

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Quadro 2 — Dados da média do Idesp das escolas da rede estadual de Sdo Paulo

IDESP
2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
Eitélnodf‘me”ta' 3.25 | 3.86 |3.96 | 424 | 428 |4.42 | 476 |5.25 | 5.4
Ei‘érodﬂme“ta' 26 |284 |252 |257 |25 |25 |262 |3.06 |293
Ensino Médio | 1.95 |1.98 |18 |1.78 |1.91 |1.83 |1.93 |2.25 |23

Fonte: elaborado pelo pesquisador.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Apontar com precisdo cirargica as causas do desempenho pifio de nossas
instituicbes de ensino parece uma elementar tarefa aos olhos de pessoas sem
envolvimento com a causa educacional, e, uma incauta misséo para os que com ela
de envolvem profundamente. Essa € uma pretensao com alto grau de complexidade,
ainda mais se considerarmos as cotas dessa suposta culpabilidade e nos
propusermos a identificar seus protagonistas.

Destarte, muito se tem proferido sobre essa causa, inundando principalmente
um sem numero de paginas de periédicos tradicionais em nosso pais, de ordem
especialista ou ndo, ao mesmo tempo, que, se destaca privilegiadamente como
material de produg&o no mundo académico.

O nosso breve trabalho ndo se esforca no ingénuo apontamento dessas
causas linearmente, atribuindo inquisitorialmente a alguns, em particular, a
responsabilidade pelo cenario atual. Essa seria uma hercllea missdo que
provavelmente fosse abortada ainda em curso, ja que ndo ha representatividade
suficiente de caréter cientifico, a meu ver, que a embasasse. Poderiamos esclarecer
discursivamente, as investidas, politico-governamentais, patrocinadas em nossa
patria, desde que ela passou a se enxergar como tal, dizem muitos, mais
concretamente, com a vinda da familia real, nos primérdios do século XIX, ou até
mesmo aos infortinios do seu percurso como colbnia e suas inevitaveis mazelas.
Poderiamos, outrossim, uniformemente, atribuir aos governantes da republica o
maior quinhdo dessa culpa, contudo, esqueceriamos, dessa forma, que o pais e
suas estruturas constitucionais, o que inclui o sistema educacional, € composto e
direcionado por toda a populacéo, formada nédo s pelos profissionais e politicos que
a ela servem, mas toda camada populacional que com a mesma se relaciona.

Existe um dito popular que se refere a pratica da prostituicdo como sendo a
profissdo mais antiga que se tem conhecimento na humanidade. Tudo bem,
isomorfismos a parte, a realidade € que a profissdo de professor pode até ndo ser a
mais antiga, apesar de se posicionar entre elas, entretanto, indubitavelmente, é
atualmente aquela mais rapidamente conhecida por todos. Ndo ha praticamente
nenhuma crianca que nao a conheca, isso € bom que se diga, reconhecendo-a com

riqueza de detalhes, minuciosamente.
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Tudo o que fora dito, ndo incide na desresponsabilizacdo de todos, em muito
pelo contrario, traz, mais ainda, essa imprescindibilidade, ndo mais ingénua e
sectaria de atribuirmos, dentro de nosso panorama atual, quem sdo aqueles que
detém as maiores parcelas de controle e acesso a iniciativas que possam esmerar
0S processos educacionais em busca de resultados contundentes e por
consequéncia convoca-los a exercerem essa responsabilidade, com o diferencial da
ciéncia de que todos devem colaborar e ndo somente projetar no outro toda a
culpabilidade.

A realidade a que nos referimos neste trabalho — 0 universo da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo e sua enorme gama de escolas — foi 0 que nos
inspirou a destacar, justamente, um aspecto pouco lembrado, dentre outros tantos,
esses constantemente alardeados, que n&o se constitui como a solugao obviamente
definitiva e imediata para os reptos educacionais, mas que deve ter primazia em seu
aprimoramento. O fato de o mesmo ser um pouco olvidado ou ocupar
aparentemente um status inferior foi 0 que nos motivou a essa producao.

Para nos, é evidente a monta do incremento e controle dos processos
componentes do sistema educacional no estado de S&do Paulo, sob pena, de que a
evolucdo na busca de superacdo dos outros fatores condicionantes do fracasso
escolar ndo venha a surtir os resultados anelados.

O nosso trabalho se baseou na primordialidade de adocdo de praticas
pragmaticas consagradas na tradicdo da administracdo e da pedagogia, porém, sem
aguele ranco de descrédito comumente encontrado nos discursos oponentes a ele.

Direcionando a rede de escolas do estado de Sao Paulo, demos destaque a
um exemplo de uma unidade integrante do modelo de escolas de periodo integral, o
PEI (Programa Ensino Integral) que foi adotado na rede a partir de 2012, e que vem
obtendo significativos resultados ao empregar os principios aludidos em nosso
trabalho.

Tratamos, portanto, como exemplo especifico, da Escola Estadual
Comendador Oliveira Gomes, da pequena cidade de Cachoeira Paulista, que
experimentou uma inquestionavel evolugdo nos seus indices, e que, em sua
existéncia pregressa havia vivenciado as tipicas dificuldades que séao
cotidianamente enfrentadas principalmente pelas escolas regulares da rede, o que
nao significa que as escolas do PEI (Programa Ensino Integral) ndo as enfrentem,

muito pelo contrario, mas definitivamente contam com mais recursos para tanto,
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inclusive, muito além do universo metodologico. O que destacamos e enaltecemos
da trajetdria dessa unidade de ensino € efetivamente coadunado com a implantacdo
de um modelo de escola que adota perspectivas metodoldgicas imbricadas e
fundamentadas com premissas cientificamente atestadas como eficientes.

O que ainda é de se prantear € que as escolas desse modelo ainda
representam um ndmero pouco expressivo N0 Nosso universo, € que as outras
tantas escolas ainda sdo apenadas com 0s mesmos contratempos rudimentares
conhecidos por todos; ou seja, 0 Estado promoveu a criagdo de um nicho de escolas
privilegiadas, em detrimento da maioria delas, assim como ja havia feito em relagéo
as escolas técnicas da Fundacao Paula Souza.

O que se espera é que esse quadro seja revertido e os beneficios desse novo
modelo de escola sejam dilatados a todos. A educacédo é de extrema complexidade,
importancia, e requer vultosos investimentos. Em relacdo a isso, ndo ha mais como

hesitar!
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