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Resumo:

O artigo propOe-se a analisar os atuais modelos de formagéo continuada propostos pelo Estado brasileiro
aos professores da rede publica de ensino, no ambito das politicas educacionais e seus programas de
formacdo. O intuito é evidenciar os fundamentos que os embasa buscando compreender a concepgéo de
formacdo proposta e sua relacdo com as demandas do capital. Orienta-nos a hipotese de que os programas
de formacéo de professor impostos pelo Estado, ao priorizarem o aperfeigoamento de competéncias e
habilidades destinadas a solugdes imediatistas de problemas restritos a pratica docente em sala de aula,
possuem teor tecnicista e comprometem a compreensdo por parte dos professores acerca do amplo
contexto no qual esta inserida a sua préatica docente. Ao efetuarmos estudo bibliogréfico sobre o tema e
leitura reflexiva das diretrizes que fundamentam os referidos programas verificamos que o quadro
conceitual que consubstancia as competéncias e habilidades propostas como objetivo da formagéo
encontra-se no Ambito da “epistemologia da pratica”- formar o professor reflexivo, critico, a preparar-se
para refletir sobre sua prética docente em circunstancias reais, no momento da acdo. Salientamos que a
reflexdo sobre a pratica docente somente pode ser vislumbrada por meio da formacdo do pensamento
critico. A luz do conceito de critica em Marx, o ato da reflexdo pressupde um questionamento, que inclui
0 exercicio do pensamento para o entendimento sobre 0 modo de agir sobre 0 mundo, e inclui, portanto,
intervengdes e mudancas. A construcdo de uma pratica emancipatéria na escola, mediada pela agdo
pedagdgica, exige o entendimento dos aspectos sociais e histéricos nos quais se insere o professor.
Inscreve-se na luta por participacdo efetiva dos sujeitos envolvidos (educadores e educandos) no
planejamento e execucdo dos programas de formagdo, na luta por uma pedagogia dialdgica, uma
pedagogia da praxis.

Palavras-Chave: Politica educacional. Formacéo de professores. Pensamento critico-marxista. Pratica
docente. Emancipagdo humana.

TEACHER FORMATION AND TEACHING PRACTICE: A REFLEXION
ACCORDING TO MARXIST CRITICAL THINKING

Abstract:

The purpose of this article is to analyse the current continuing education models offered by Brazilian
State to the public school teachers, within the scope of educational politics and its formation programs.
The aim is to highlight the fundamentals that support them in order to understand the conception of this
proposed formation and its relation with capital demands. We are guided by the hypothesis that the
teacher training programs imposed by the State, when prioritizing the improvement of competences and
abilities destined to immediatist solutions of problems restricted to the teaching practice in the classroom,
have a technical content and compromise the teachers’ understanding of the broad context in which their
teaching practice is inserted. After a bibliographic study on the subject and a reflective reading of the
guidelines that underlie the mentioned programs we found that the conceptual framework which
embodies the competencies and abilities proposed as an objective of formation lies within the scope of the
"epistemology of practice” - to train the reflective, critical teacher, to prepare him to reflect on his
teaching practice in real circumstances, in the moment of the action. We emphasize that the reflection
about the teaching practice can only be glimpsed through the formation of critical thinking. According to
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the concept of criticism in Marx, the act of reflection presupposes a questioning, which includes the
exercise of thought for the understanding of how to act on the world, and therefore includes interventions
and changes. Building an emancipatory practice in school, mediated by pedagogical action, require the
understanding of the social and historical aspects in which the teacher is inserted. It is part of the struggle
for effective participation of the subjects involved (educators and learners) in the planning and execution
of training programs, in the struggle for a dialogical pedagogy, a pedagogy of praxis.

Key Words: Educational politics. Teacher training. Critical-Marxist thinking. Teaching practice. Human
emancipation.

Introducéo

O presente artigo tem como objetivo identificar a teoria do conhecimento
predominante nos modelos de formacdo continuada de professores da rede publica de
ensino, a partir dos programas implementados pelo Estado nas escolas de Educagéo
Basica.® Nosso intento é refletir sobre os programas de formacéo docente observando o
modo como atuam no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas voltadas para o éxito
dos alunos em avaliacdes estandardizadas aplicadas nas instituicdes escolares.

Ao constatarmos que os programas de formacdo docente chegam as escolas no
contexto das politicas publicas estatais ja prontas para serem executadas, inferimos que
ha grande possibilidade de que essa formacdo se configure como um ato autoritario, o
que compromete o carater democratico da gestdo educacional ao se desconsiderar 0s
sujeitos sociais que constituem o trabalho escolar. Ainda, nesses termos, 0 espaco
politico da acdo do professor torna-se cada vez mais esvaziado, a medida que nao Ihes
sdo dadas condicOes de refletir sobre sua préatica. Exige-se do professor a “reflexdo na
acdo”, nos termos dos programas de formagéo continuada. Tomamos como referéncia o
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM)® e o Programa de
Intervencéo Pedagdgica em Portugués e Matematica (SIPPEM)®.

Partimos da hipOtese de que as circunstancias em que se realizam essas

formacgbes, bem como os instrumentos e conteldos presentes no programa formativo,

* A reflexdo aqui empreendida tem sua origem na pesquisa, por nds realizada, dos modelos de formagéo
de professor impostos pelo Estado do Ceard, tendo como l6cus de observacdo o municipio de Russas-CE.
> O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), instituido pela Portaria Ministerial n.
1.140, de 02/11/2013, possui como uma de suas acdes a Formagdo Continuada de Professores e
Coordenadores do Ensino Médio nas escolas publicas de ensino. Por adesdo ao PNEM, a Secretaria de
Educacdo do Estado do Ceara desenvolveu o programa de formacdo de professores em 2014 e 2015 em
todas as escolas estaduais de ensino médio.

® O Sistema de Intervencdo Pedagdgica em Lingua Portuguesa e Matemética (SIPPEM), instituido no
municipio de Russas-CE em 2013, com o objetivo de desenvolver um trabalho pedagogico para subsidiar
a melhoria da qualidade educacional na rede municipal, tendo como metas principais elevar a proficiéncia
das turmas de 9° ano do Ensino Fundamental da Prova Brasil e do Sistema Permanente de Avaliacdo do
Estado do Ceara (SPAECE), nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (Plano Municipal de
Educacdo - PME, 2015-2025, Russas-CE).
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comprometem a construcdo de condi¢cdes para aquisicdo por parte dos professores da
capacidade para a reflexdo e reconhecimento do sentido de sua pratica docente como
praxis pedagdgica.

A pedagogia como préxis aponta para a superacdo da no¢do de pratica como
atividade meramente instrumental e utilitaria que prescinde da reflexdo acerca da
dimensdo ética, filosofica, teleologica da acgdo, inibindo a reflexdo sobre os
fundamentos e intencionalidades da acdo humana no mundo. Praxis ndo é apenas a
dimenséo prética da relagdo do homem com a natureza e com o0s homens, caracterizada
pelas possibilidades de manipulacgdo e intencionalidades, aqui a préxis é pensada como a

manifestacdo do homem,

[...] como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e
que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo-humana, a realidade na
sua totalidade). A praxis do homem nédo é atividade pratica contraposta a
teoria; € determinagdo da existéncia como elaboracéo da realidade. (Kosik,
1976, p. 202, grifos do autor).

Assumimos praxis como uma categoria da teoria dialética no a&mbito do
pensamento critico em que se apoia 0 materialismo histérico de Marx, com seu método
para conhecer a realidade, exposto na critica da economia politica (Marx, 2016). Nesses
termos, toda critica é a busca racional das determinagdes mais profundas que constituem
a realidade.

A atividade educativa, mediada pela interpretacdo tedrica, permite ao professor
compreender sua pratica como uma acdo transformadora. Nesse sentido, a formacgédo
pressupde um processo de autonomia, posto que fundado na acdo transformadora, tem
um sentido de emancipacao.

Marx (1993) afirma que a emancipacdo é um ato de liberdade que s6 se realiza
em relacdo a liberdade do outro, onde cada individuo se reconhece em relagdo a
comunidade. A referéncia da pratica emancipatéria é a liberdade do homem e da
comunidade de homens, é a superacdo da nocao de liberdade individual concebida no
seio da sociedade de classes, sob a protecdo do Estado de Direito, cujo pilar central € a
defesa da propriedade privada como realizacdo da liberdade egoista, do individuo

separado da comunidade. De acordo com Marx (1993),

Toda a emancipac¢do constitui uma restituicdo do mundo humano e das
relacbes humanas ao préprio homem. (...) A emancipagdo humana s6 sera
plena quando o homem (...) tiver reconhecido e organizado as suas proprias
forcas (forces propres) como forgas sociais, de maneira a nunca mais separar

R erista “Niadectys | A4 | n.10 Janeiro - Julho 2017 p. 150-168

152



FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICA DOCENTE...
Lucia Helena de Brito/ Lydyane Maria Pinheiro de Lima / Sirneto Vicente da Silva

de si esta forca social como forca politica. (Marx, 1993, p. 63, grifos do
autor).

Pretende-se aqui esbocar um olhar sobre a realidade da formacéo de professores
a partir da viséo critica com base nos pressupostos da dialética em Marx. O conceito de
critica em Marx nos auxilia a pensar a pratica docente no sentido de uma agéo
pedagdgica dialética cuja objetivacdo se situa no ambito da emancipacdo humana,
portanto, enquanto praxis pedagdgica. Com base no referencial critico-marxista se pode
pensar a formacdo docente como mediacdo para a formacgdo do pensamento critico do
professor para além do que objetivam as propostas formativas em curso, no intuito de
que os professores desvelem o real contexto de insercdo da escola num projeto de

classes.

A Pratica docente frente aos programas de formacao de professores: contradi¢es
e limites na construcdo da praxis pedagogica

A educacdo e uma atividade social que, em seu sentido restrito, é sistematizada
pela instituicdo escolar. Assim, a escola objetiva a formacéo de individuos capazes de
viver em sociedade a partir da reproducdo do conhecimento produzido historica e
socialmente. Dessa forma, a fim de compreender o papel cumprido pela instituicdo
escolar torna-se essencial perceber os fundamentos basilares da sociedade capitalista,
posto que a préatica docente na escola € melhor compreendida se a consideramos
inserida no contexto da relacdo escola e sociedade.

Como afirma Sousa Junior (2014), o carater de universalidade, laicidade,
obrigatoriedade e gratuidade da educacdo publica no Estado democratico moderno
aparecem em crise a partir dos anos de 1970 quando as politicas neoliberais iniciam sua
corrida para promover condicGes institucionais de ajustes como demanda do capitalismo
em crise. Com a fragilizacdo do controle dos estados nacionais sobre as politicas
publicas ha sobremaneira a imposicdo de orientacGes da politica educacional dada por
corporagdes transnacionais claramente comprometidas com o processo de reproducdo e
acumulacdo do capital. Nesses termos, a escola basica vem sofrendo com inimeros
projetos formativos cujo objetivo € a formagéo do individuo para &s demandas dos tipos
de trabalho adequados a nova reestruturacdo produtiva, em contexto de constantes

mudancas nas relac6es capital-trabalho.
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Desde o modelo de organizacdo da producdo de tradicdo taylorista/fordista se
exigiu da educacdo escolar a formacdo do trabalhador para adequar-se ao tipo de
organizacdo do trabalho visando maximizar a produtividade e a producdo em massa,
como se exige, sob nosso contemporaneo modelo toyotista, sob o tom da flexibilizacéo,
a formacdo de competéncias do individuo para um mercado de trabalho cada vez mais
diversificado em demandas de producéo, consumo, e quadros de trabalho. E necessério
atentar que a divisdo social do trabalho no a&mbito do setor produtivo industrial
desdobra-se a outros setores da sociedade e ndo é diferente na escola. A instituicdo
escolar sob os auspicios do Estado moderno organiza-se com base no modelo capitalista
de divisdo do trabalho e ao assim estruturar-se fragmenta o trabalho do professor na sua
pratica docente.

O fato de esta sociedade ser fortemente marcada pela intensa divisdo social de
classes, fundada sob as bases da propriedade privada e a ideia de liberdade de direitos,
possibilita fazermos a relacdo com as politicas publicas de educacdo que regem 0s
programas de formacdo de professores e expressam as intencbes do Estado por uma
escola que contribua para manutencdo de um projeto de classe.

A despeito da larga producdo acerca da funcdo social da escola, avistamos um
reforco da centralidade da educacdo como preocupacdo nao somente dos estados
nacionais, mas também de Orgdos formuladores e financiadores de politicas
educacionais para 0s paises periféricos, como o Banco Mundial. Nesse ambito, a Escola
Bésica voltou a ocupar uma posicdo privilegiada no que se refere a definices de perfil
do individuo que se pretende formar por meio do ensino basico.

Apenas para situar um marco dessa trajetoria, a Declaracdo sobre Educacédo Para
Todos (Declaracdo de Jomtien em 1990), tornou-se a referéncia de orientagdes para as
politicas de educacdo dos paises em desenvolvimento. A meta fundante foi pela
universalizacdo da alfabetizagdo e do nivel basico de educagdo, uma realidade ainda
distante para os paises em desenvolvimento. A presenca constante do Banco Mundial’,
do Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organizagdo das
NacOes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) nas conferéncias e
foruns mundiais de educacdo para formular diretrizes educacionais para esses paises
demonstra o nivel de controle que esses 6rgaos exercem sobre a politica educacional e a

concepcao de formacao a ser seguida.

’ 0 Grupo Banco Mundial congrega o0 Banco Internacional para Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD)
e a Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID).
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Assim entendemos o lugar social do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio (PNEM), como politica publica de formagdo de professores para atender
ao novo perfil de docente pautado pelas normas contidas na LDB de 1996 e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), publicadas em 2013. O Parecer CNE/CEB
n°5, de de 4/12/2011, esclarece que as metas do Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE) e o Plano Nacional de Educacdo (PDE), em adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, estabelecem a universalizacdo do ensino médio até
2020, e a elevagdo das médias do indice de Desenvolvimento s Educagdo Bésica
(IDEB).

Para desvendarmos os pressupostos presentes no PNEM faremos referéncia as
suas origens enquanto politica publica de educacdo. Em 2009 o Ministério da Educacao,
em parceria com o0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), realizou a
pesquisa “Melhores Praticas em Escolas de Ensino Médio no Brasil” com a finalidade
de recolher experiéncias exitosas no ensino meédio, tendo em vista sugerir
aprimoramento desse nivel de ensino®. No seu relatério final constam dentre as
recomendacdes 0 apoio e incentivo para criacdo de estratégias mais eficientes e mais
investimentos no desenvolvimento das capacidades das equipes escolares in loco,
considerando os conteudos em relacdo as necessidades dos professores e da realidade
das escolas.

Em 2009 o MEC lanca o Programa de Ensino Médio Inovador (ProEMI)®, com o
objetivo de apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras
nas escolas de ensino médio ndo profissional, sob orientacdo de atender as “expectativas
dos estudantes” e as “demandas da sociedade contemporanea”.

Dentre os objetivos do ProEMI destacamos:

[...] Il. Desenvolver e reestruturar o ensino médio ndo profissionalizante de
forma a combinar formacdo geral, cientifica, tecnoldgica, cultural e
conhecimentos técnico-experimentais; I11. Promover e estimular a inovagéo
curricular do ensino médio; (...) VI. Promover uma escola média onde os
saberes e conhecimentos tenham significado para os estudantes e
desenvolvam sua autonomia intelectual (Diario Oficial da Unido. Secdo 1, p.
52. 09 de outubro de 2009).

Consideramos que 0 PNEM se institui no ambito do ProEMI, que estabelece

como uma das metas reestruturar o ensino médio ndo profissionalizante, na perspectiva

¥ A pesquisa foi realizada nos estados do Acre, Ceard, S&o Paulo e Parané. O relatério foi entregue ao
MEC em dezembro de 2009 e publicado em abril de 2010.
% Portaria n. 971 de 09/10/2009.
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do redesenho curricular, e se consolida ao anunciar suas bases nas orientagdes contidas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica (DCN) instituidas por
Resolucdo CEB/CNE, n° 2, em 30 de janeiro de 2012, onde estéo definidas as diretrizes
para 0 ensino médio. Como justificativa para as novas orientacdes curriculares para o
ensino médio ressalta-se no texto das DCN (2013, p. 146) que “da forma como esta
organizado na maioria das escolas, 0 Ensino Médio ndo da conta de todas as atribuicdes

definidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)” *°

, € recorre ao trabalho
“Melhores Praticas em Ensino Médio no Brasil” (BID, 2010) para afirmar que a referida
pesquisa demonstra possibilidades de que nas escolas publicas se desenvolvam
excelentes trabalhos.

Ainda nesse percurso, a analise apresentada no documento para abrigar certo
consenso quanto ao que propde, recorre aos dados do IBGE™ de que quase metade dos
adolescentes de 15 a 17 ndo estad matriculada no Ensino Médio. Nesse sentido, alude-se
& importancia do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), e a necessidade de
consolidar-se o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), dentre outros, como referéncia as necessidades de
melhoria do ensino. Os vinculos entre as decisfes definidoras de politicas publicas em
educacdo no contexto brasileiro recente e instituicdes privadas financiadoras as quais

nos referimos antes tem se revelam na citacdo que segue:

O Plano de Desenvolvimento em Educagdo (PDE), concretizado por Estados
e Municipios, por meio da estruturagdo da adesdo ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo e respectivos Planos de Acoes
Articuladas (PAR), conduz & revisdo das politicas publicas de educacdo e
potencializa a articulacdo de programas e ac¢des educacionais do governo.
(DCN, 2013, p. 147).

Nesse sentido, apresentamos a logica que perpassa as politicas educacionais
adotadas no Brasil desde os anos de 1990. O PNEM se estrutura e é implementado o
programa de formacdo de professores em funcéo das avaliagdes imbuido das avaliagdes
externas e orientados pelas DCN.

E necessario ressaltar que tanto a LDB n°. 9.394/96 como as DCN (2013) foram
formuladas sob o peso politico e financeiro que representaram as orientacbes da

Declaracdo de Jomtien (1990) para os paises em desenvolvimento. No contexto de

19 Lei n. 9.394/1996, MEC.
11 «Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE: uma analise das condi¢des de vida da populagio brasileira”
(IBGE, 2010 apud DCN, 2013, p. 146).
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reestruturacdo do Estado brasileiro a partir dos anos de 1990, sob uma contundente
campanha para o consenso das premissas do neoliberalismo, impuseram a reorganizagéo
do sistema de ensino publico. E importante destacar o alinhamento dessas propostas
formativas com o ideério neoliberal presente nas politicas educacionais implantadas no
Brasil a partir dos anos de 1990. Nesse cenario, a educacdo passou a ser compreendida
pelos organismos multilaterais, especialmente o0 Banco Mundial, como uma forma de
preparar os individuos para adaptar-se as necessidades mercadoldgicas do sistema
capitalista.

O Estado Neoliberal, pautado na restricdo ao financiamento de servicos como
salde e educacdo, sob o preceito regulador do mercado para gerir a sociabilidade entre
individuos atribui o papel de controle a atividade educativa, por meio da reorientacéo
dos métodos, conteudos, e acdes pedagogicas como formas de controle, favorecendo
uma desvalorizacdo do conhecimento tedrico e um enaltecimento de experiéncias
praticas individuais exitosas usadas como modelos a serem replicados desconsiderando
0 contexto social, politico e econémico no qual a educacdo esta inserida. Nesse
contexto, os programas de formacéo de professores enfatizam técnicas e métodos para a
acao docente em funcdo da capacitacdo dos mesmos de pensarem solugdes para
problemas imediatos enfrentados na sala de aula, relativos as dificuldades dos alunos
em apreenderem o conhecimento em seu sentido pratico, instrumental.

Kuenzer (2005) nos alerta 0o qudo é preocupante a facilidade com que a
pedagogia orientada pela epistemologia da pratica vem se apropriando, sob o auspicio
do capital, de concepcdes proprias da pedagogia critico-dialética. Esse movimento
tedrico gera uma ambiguidade e uma dispersdo dos conceitos frente as suas
possibilidades de desvendar o real, imprimindo as agdes com possibilidades
emancipatérias um carater alienante. Nesses termos, o trabalho do professor que no
mais das vezes resta a margem das politicas de formacdo aparece fragmentado,
tornando-se um obstaculo ao processo de reconhecimento do professor naquilo que ele
realiza.

Para pensarmos a dimensdo deste problema, uma rapida incursdo nos conceitos
orientadores dos programas de formacdo docente nédo é esforco vao para desvelarmos

aspectos da realidade escondidos a sombra do ignoto.

O campo da formagdo de professores ao final do século XX viu chegar novos
termos e conceitos referentes aos professores, sua formagdo e seu trabalho.
ExpressGes como: epistemologia da pratica, professor-reflexivo, préatica-
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reflexiva, professor-pesquisador, saberes docentes, conhecimento e
competéncia passaram a fazer parte do vocabuldrio corrente da éarea.
(ALVES, 2007, p.265).

As criticas as orientagdes da epistemologia da prética ja se acumulam. Ghedin
(2012) afirma que a critica segue a razdo pratica como fundamento dado a nogédo de

reflexividade, de cunho positivista. Em contraposicéo a este postulado, o autor pondera:

[...] todo ser humana é dotado de reflexividade (...) As questdes distintivas
das diversas formas sociais de reflexdo sdo simultineas e anteriores ao
proprio processo reflexivo. Este processo anterior e que marca radicalmente o
resultado do conhecimento fundado na reflexividade situa-se por um lado,
nas condigBes historicas e objetivas do sujeito que reflete e, por outro,
diriamos, no trabalho, como ac¢do fundante do humano e de sua condig&o.
(Ghedin, 2012, p. 149).

A epistemologia da préatica supde que o exercicio intelectual do professor lhe
fornecera suporte para a critica, a autonomia e a emancipacao. Todavia, ao restringir o
exercicio da critica ao fazer pedagogico em sala de aula, com a proposta de “reflexdo-
na-acdo”, recupera o paradigma tecnicista, “a pratica ¢ tomada em seu sentido de
atividade, destituida de carater tedrico”, aos professores sdo dadas as condigcdes de
refletir sobre sua pratica “’pensando o que fazem, enquanto fazem’, em situagdes de
incerteza, singularidade e conflito” (Kuenzer, 2016, p. 9).

Nesse sentido, observa-se que 0s programas de formacdo se limitam,
intencionalmente, ao campo da reflexdo sobre a pratica docente, compreendendo por
pratica a experiéncia do professor em sua atividade de trabalho.

No modelo adotado para formacéo continuada do professor, observa-se o foco
na instrumentalizacdo desse profissional para alcangcar metas propostas por agentes
externos materializadas em avaliagdes externas e na utilizagdo de uma abordagem que
valoriza a pratica e a reflexdo sobre a mesma, relegando ao segundo plano o referencial
tedrico e contextualizagdo historica, econdmica e social da educacao.

Segundo Duarte (2010), nas duas Ultimas décadas, o debate educacional tem se
caracterizado por uma quase total hegemonia das “pedagogias do aprender a aprender”,
com destaque para o construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia
das competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista. De acordo
com este autor, a perspectiva do professor-reflexivo é a aplicacdo das Pedagogias do
Aprender a Aprender na formacdo de professores, pois 0 conhecimento que deve ser
considerado pelo professor, nessa abordagem, nas decisdes relativas a sua atividade

profissional é o conhecimento tacito.
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Nas atividades que observamos nos programas de formacdo continuada da

I'2 e estadual a estrutura dos encontros

educacdo bésica da rede publica municipa
evidencia o carater instrumental dessas formacgdes, na medida em que focam o
desenvolvimento de atividades que visem ao éxito dos alunos em avaliagdes externas.
Sdo realizadas oficinas com os professores a partir da demanda dos alunos, tendo como
referéncia o resultado da avaliacdo municipal. Aos professores é dada a tarefa de sanar,
na sala de aula, as dificuldades dos descritores evidenciadas pelos alunos na avaliagao,
visando melhoria para a avaliacdo seguinte.

Dessa forma, o professor é condicionado a reduzir o seu processo formativo a
reflexdo de atividades préaticas de sala de aula e a limitar os contetdos curriculares a
matriz de referéncia das provas estandardizadas. O efeito dos processos de formacao
em relacdo direta com sua finalidade, relativa a melhoria da aprendizagem do aluno
avaliado, atinge o professor na sua individualidade, pois este aparece como profissional
responsavel pelo “fracasso escolar” do aluno. As formacbes sdo fundamentalmente
estruturadas na reflexdo sobre a préatica do professor objetivando a instrumentalizacéo
de técnicas para o éxito nessas avaliacOes.

A énfase na apresentacdo de técnicas que objetivam elevar o desempenho dos
alunos em avaliacOes externas converge com a perspectiva de que as politicas publicas
em educacdo no pais, dentre outros elementos, enfatizam aspectos como a
descentralizacdo, a formacdo de individuos flexiveis, a busca por resultados, a
bonificacdo, a formagdo de um ser competitivo, dentre outros, relacionados ao Vviés
empresarial. Uma questdo preocupante ¢ a naturalizacdo dos efeitos dessas politicas.

Esses profissionais, devido a estruturacdo do sistema de ensino, passam a
desempenhar o papel de executores de demandas educacionais que corroboram para
uma sociedade de classes que mantém a desigualdade de acesso ao conhecimento,
destinando aos filhos dos trabalhadores, uma escola limitada a instrumentalizacdo para
0 mercado capitalista. A naturalizacdo se revela também nos préprios processos
formativos quando nos programas ndo comparece questionamento algum acerca da
realidade social em que se insere a acdo educativa, a escola e o professor. As

competéncias e habilidades a serem tratadas como foco e objetivo da formacao sequer

12 Referimo-nos ao Sistema Municipal de Avaliagdo do Ensino Fundamental (SMAEF), do municipio de
Russas-CE, que avalia os alunos do 3°ano ao 9° ano, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
bimestralmente partindo da proposta curricular de cada ano com foco na Matriz de Referéncia da Prova
Brasil.
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aludem a uma sociedade cujas diferencas emanam em uma situacdo de desigualdade.

Conforme atesta Torres (2003):

O modelo educativo que nos propde o BM (Banco Mundial) é um modelo
essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes auséncias: 0s
professores e a pedagogia. Um modelo escolar configurado em torno de
variaveis observaveis e quantificaveis, e que ndo comporta os aspectos
especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que ndo podem ser medidos,

mas que constituem, porém, a esséncia da educagdo. (Torres, 2003, p.
139).

Assim, os programas de formacéo continuada de professores vigentes no cenario
da educacdo bésica, baseiam-se na perspectiva da ‘“epistemologia da pratica”,
destacando-se nesse processo formativo a abordagem de procedimentos de ensino,
roteiros e esquemas para orientar a pratica, situacdes de resolucao de problemas diarios
do cotidiano escolar, modelos de conhecimentos praticos erigidos das interacbes em
sala de aula, dentre outros aspectos, que colabora para construcdo de um perfil de
professor ligado ao praticismo, ao individualismo, a banalizacdo da teoria e ao
pragmatismao.

Dessa forma, o professor €, intencionalmente, limitado a refletir apenas o
contexto de sala de aula, sendo impossibilitado de perceber que as problematicas
escolares fazem parte de um contexto mais amplo e complexo. Por esse motivo, muitas
vezes, esse profissional assume uma responsabilidade que ndo decorre de sua atuacao,
mas do lugar ocupado pela instituicdo escolar em uma sociedade de classes. Dessa
forma, é valido questionar, até que ponto os programas de formacdo de professores
estdo realmente vinculados a um processo de formacdo do pensamento critico do

professor.

A formacao do professor para aléem do capital: a construcéo da critica

O modelo de formac&o no qual o professor esta imerso, prende-o em uma
estrutura fechada que o impede de entender a realidade na qual o conhecimento esta
sendo construido. Isso porque a formacdo, seja inicial ou continuada, trabalha com o
conhecimento em um contexto que ignora sua constru¢do social e historica,
diferentemente do método desenvolvido por Marx (2016), que supera o dualismo entre

sujeito e objeto na construcdo do conhecimento, pois advoga a existéncia de uma
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relacdo historica, dialética e reflexiva entre o sujeito que busca conhecer e o0 objeto que
é conhecido, isto é, entre a consciéncia e a realidade objetiva.

O conhecimento ndo esta limitado a pratica imediata, esta € ponto de partida
como experiéncia sensivel que atribui ao sujeito que conhece a tarefa de decompor 0s
elementos que a constituem. Assim, “conhecemos o mundo, as coisas, 0S Processos
somente na medida em que ‘criamos’, isto ¢, na medida em que os reproduzimos
espiritualmente e intelectualmente” (Kosik, 1989, p. 206).

Nesse sentido, o conhecimento configura-se como uma atividade resultante da
relagdo do homem com o mundo, a partir da satisfacdo de suas necessidades. Nesse
processo, o homem, enquanto ser teleolégico utiliza o trabalho — acdo mediadora e
criadora, de acordo com suas intencionalidades, materializando novos elementos que
integrardo as atividades futuras. Esses elementos novos, que surgem do trabalho do
homem, representam um grau de conhecimento da natureza por este, transformando-se
em um conhecimento cada vez mais elaborado e de acordo com suas necessidades.
Assim,

Esse conhecimento, apropriado pelo sujeito, passa a ser incorporado a vida e
servird de base para outras atividades. Ao agir sobre 0 mundo, os homens o
vao conhecendo, transformando-o e, a0 mesmo tempo, transformando-se.
Assim, a vida social vai se efetuando como processo histérico — construido e
ndo como dado imediato imposto pela natureza. (Aradjo, 2003, p. 261).

No processo de conhecimento, 0 homem, portanto, transforma o mundo e por ele
é transformado, em um movimento marcado pela historicidade, a qual s6 reconhece o
homem enquanto um ser ativo, dentro de uma sociedade, visto como um sujeito real, em
uma realidade objetiva, concreta e material. Assim, a historicidade, consequentemente,
é processual, construida e objetivada. Nesse interim, o objeto do conhecimento é a
realidade em que o sujeito estd inserido, uma realidade historica, em construgdo e
concreta, que se apresenta ao sujeito de modo cadtico, marcada por determinagdes
maltiplas e complexas. Em vista disso, a historicidade compde a vida humana, em sua
objetivacdo no mundo, como uma dimensdo ontolégica do ser social. Todo
conhecimento encontra-se imbuido de historicidade posto que resulta da relagcdo
homem-mundo, o sujeito e o objeto, numa relacéo dialética.

A categoria da historicidade revela-se como uma dimensédo da préaxis na medida
em que a praxis é um modo préprio do ser do homem e se produz historicamente.
Esclarece Kosik (1989):
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A praxis € ativa, é atividade que se produz historicamente — quer dizer, que
se renova continuamente e se constitui praticamente -, unidade do homem e
do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da
produtividade. Como a realidade humano-social é criada pela praxis, a
histdria se apresenta como um processo pratico no curso do qual o humano se
distingue do ndo-humano: o que é humano e o que ndo é humano ndo séo ja
predeterminados; sdo determinados na histdria mediante uma diferenciagdo
prética. (...) A praxis se articula com todo o homem e o determina na sua

totalidade. (Kosik, 1989, p. 202, grifos do autor).

Nesse sentido, Kuenzer (2016) reflete sobre a dimensdo presentista da historia
definida na epistemologia da pratica carece ser denunciada. Reduzir o ato reflexivo a
dimensdo do presente como referéncia a producdo do conhecimento sobre ele é esvaziar
a “experiéncia historica” substituindo-a pela “experiéncia do momento”. Nessa
perspectiva, ndo ha historia e, por conseguinte, ndo ha futuro. Os conflitos e os desafios
préprios da relacdo pedagdgica passam a ser um atributo do individuo, e ndo da historia
enquanto totalidade. Nega-se assim toda e qualquer possibilidade de transformacao,
uma vez que 0 sujeito que age encontra-se encurralado num relativismo subjetivo do
qual depende toda sua existéncia, perdendo a referéncia na coletividade, na
comunidade.

Nega-se, em tais circunstancias, a possibilidade das praticas emancipatérias, e
comumente o professor toma para si, individualmente, a responsabilidade de todo o
processo de ensino e aprendizagem, pois as relacdes sociais, a relacdo da escola com a
sociedade, aparece como resultante de escolhas individuais. Nesse modo de ler o
sentido da acdo pedagdgica destitui-se dos processos formativos a nocdo de formacao
como praxis, ou seja, como uma atividade intencional, transformadora, emancipatoria,
prépria do ser do homem na sua historicidade.

Como o professor pode se reconhecer como um ser da préxis, na sua acao
pedagdgica, se ndo lhes sdo dados os fundamentos de uma teoria do conhecimento
desveladora do movimento da histéria, como objetivagdo do homem no mundo? Em que
medida, sob os fundamentos da reflexividade dados pela epistemologia da pratica, o
professor encontra o sentido de sua acdo pedagodgica? Séo indagacdes que felizmente
possuem algumas respostas que apontam para possibilidades emancipatérias se
consideramos a realidade como contraditoria na sua esséncia historica.

E interessante perceber no Parecer n°® 5/2011, publicado nas DCN (2013) a
referéncia feita ao perfil do professor a ser formado nas circunstancias das novas

orientagdes educacionais vigentes.
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Exige-se do professor que seja capaz de articular os diferentes saberes
escolares a pratica social e ao desenvolvimento de competéncias para o
mundo do trabalho. Em outras palavras, a vida na escola e o trabalho do
professor tornam-se cada vez mais complexos. (...) € necessario repensar a
formac&o dos professores para que possam enfrentar as novas e diversificadas
tarefas que Ihes séo confiadas na sala de aula e além dela. (DCN, 2013. P.
171).

Do ponto de vista da divisdo do trabalho na escola e do tempo que o professor
dispde para realizar as atividades que dele se exige, ou se espera, podemos afirmar que a
articulacdo entre saberes escolares e préatica social requer do professor maior tempo de
estudo se considerarmos o ato de refletir como um ato de pesquisa. O espaco e o tempo
de que dispde o professor no seu cotidiano de trabalho, consideradas as devidas
condi¢des do sistema educacional brasileiro, nos parece insuficiente e muitas vezes
inapropriado para a atividade do pensamento. Soma-se a isso 0 novo paradigma do
conhecimento que difere de sua formacgédo inicial no que se refere ao processo de
producdo do conhecimento. O que sio os “diferentes saberes escolares”? E necessario
esclarecer, como o faz Duarte (2010) que a epistemologia da préatica reconhece como
saberes 0 conhecimento que os professores utilizam realmente no seu trabalho cotidiano
na escola e na sala de aula. Nesse sentido, 0s processos formativos devem se municiar
da investigacdo sobre quais saberes sdo esses, pois se supde que sdo distintos dos

conhecimentos transmitidos no &mbito da formacdo académica, universitaria.

Como observamos, a atividade docente se identifica pela atividade intelectual e a
teoria € um componente da préatica reflexiva. Tomar a sociedade burguesa moderna
como uma totalidade € pré-requisito para que se entenda como o conhecimento é
construido, uma vez que este estd diretamente ligado as relagfes socioecondmicas que
sdo estabelecidas entre os individuos, através da acumulacdo de riquezas, em que
muitos sdo explorados e poucos a tém em suas maos. E através da totalidade que se
chega ao real, pois este “¢ uma sintese de muitos complexos, muitas media¢des e
relacOes, e que, para conhecé-lo, é necessario considerar essa sua complexidade que
compde uma unidade, uma totalidade [...] uma sintese de muitos processos” (Aratjo,
2003, p. 263). Assim, entendendo o homem como um ser imerso em uma realidade
social, pode-se afirmar que ele € um complexo e, também, representa uma totalidade em
desenvolvimento.

Outras duas categorias importantes para se compreender como o conhecimento é

construido, a partir do método de Marx, na sua elaborac¢do do conceito de critica, sdo a
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contradicdo e a mediacdo. Ambas estdo intimamente ligadas a totalidade e a
historicidade. Para Marx (2016), a contradicdo é imanente a realidade, na sua
concreticidade. A contradi¢do evidencia-se no movimento de intervencdo do homem na
natureza e na histéria, no processo de humaniza¢do do mundo. A transformacdo gestada
nessa relacdo caracteriza 0 movimento da histéria, como demonstra Marx (2016) ao
elaborar a critica da economia politica, na medida em que pergunta pela criacdo do
conflito, no contexto da sociedade capitalista. A radicalidade de sua critica ndo possui
outro sentido se ndo a busca por desvendar as mediacgdes das relagdes entre as coisas, na
sua objetividade e na sua esséncia historica.

A mediacao “pode ser compreendida como as diversas conexdes que se efetivam
entre 0s processos sociais (complexos sociais) enquanto relagdes reflexivas” (Aratjo,
2003, p. 264), dentro da totalidade. Assim, a sociedade burguesa, enquanto totalidade
concreta, € articulada por mediacOes internas e externas que constituem as relacfes de
interdependéncia das esferas que compdem as relagcBes sociais, através das quais o
conhecimento vai sendo construido.

Conclui-se, por conseguinte, que 0 novo conhecimento é construido a partir das
contradi¢des existentes na sociedade, as quais necessariamente negam o “velho”
conhecimento rompendo com esse conhecimento e ao mesmo tempo dando-lhe
continuidade, dentro de uma nova realidade que compbe a totalidade. Logo, a
contradigdo, enquanto principio basico do movimento transita entre a tese, a antitese e a
sintese. E nesse movimento que o conhecimento vai sendo construido.

No tocante a formacdo de professores, seja a inicial ou continuada, faz-se
necessario, reconhecer que o conhecimento se apresenta como sendo uma informacao
que é repassada, sem que se questione ou se entenda o porqué de tal conhecimento
tornar-se relevante e, portanto, deve fazer parte do processo de ensino e aprendizagem.
Na verdade, o que se percebe &€ que ha um conjunto de contetdos escolhidos por
“especialistas” para serem ministrados aos professores e, como extensdo, aos alunos.
Percebe-se, assim, que os contetdos sdo aprendidos e ensinados como o0 cumprimento
de um projeto que descarta a criticidade, bem como a aprendizagem que deve voltar-se
para a transformacéo social.

Para 0 método de Marx, o conhecimento é fundamental para o
desenvolvimento historico da humanidade. Por isso, 0 método por ele desenvolvido

parte do real e volta para o real, sempre entendendo o conhecimento como uma
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construcdo historica, portanto dialética no intercdmbio entre o sujeito e o objeto de

conhecimento. Em relacdo ao método que desenvolveu, Marx (2016, p. 247) postula:

[...] o melhor método sera comecar pelo real e pelo concreto, que sdo a
condicdo prévia e efetiva; assim, em economia politica, por exemplo,
comecar-se-ia pela populacdo, que é a base e o sujeito do ato social de
producdo como um todo. [...] se comecassemos pela populagdo teriamos uma
visdo cadtica do todo, e através de uma determinacdo mais precisa, através de
uma andlise, chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do concreto
figurado passariamos a abstra¢fes cada vez mais delicadas até atingirmos as
determinagdes mais simples. Partindo daqui, seria necessario caminhar em
sentido contrario até chegar finalmente de novo a populagdo, que ndo seria
desta vez a representacdo caotica de um todo, mas uma rica totalidade de
determinagdes e de relagcBes numerosas. (Marx, 2016, p. 247).

Marx, portanto, advoga que o conhecimento tem como ponto de partida e de
chegada a realidade concreta, partindo-se das determinacfes mais simples, para se
desvendar a realidade caodtica como se apresenta e voltando para as mesmas
determinagOes, agora compreendidas em sua totalidade, observando-se as diversas
determinacfes. Assim, deve-se, partindo da aparéncia do objeto do conhecimento,
perseguir e conhecer a esséncia, para que se chegue ao conhecimento concreto do
objeto. Em suma, reconhecendo que a realidade é composta por multiplas
determinagbes, parte-se do real cadtico, fazendo o caminho de ida, a partir da
construcdo de categorias que fazem parte dos mdltiplos complexos presentes na
realidade, confrontando essas categorias com o proprio real para fazer o caminho de
volta, na busca de compreender a realidade a partir das relagdes sobre as quais o real
estd posto. Assim, chega-se a sintese, isto é, ao real concreto ndo mais cadtico, mas
pensado e conhecido em sua totalidade.

Entender e utilizar o método construido por Marx no processo de ensino e
aprendizagem com vistas a constru¢do do conhecimento propicia ao professor pensar
sua praxis dialeticamente. Isso implica em uma postura investigativa, que inclui a
clareza de que o conhecimento cientifico € tocado por ideologias as quais, na maioria
das vezes, sdo sedutoras e conseguem se inculcar nas praticas de ensino e aprendizagem
de modo naturalizado. Cabe, portanto, reconhecer a escola como lugar privilegiado para
a construcdo do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, a qual esta
imersa em uma realidade composta por multiplas determinagdes. Nesse contexto, torna-
se fundamental entender a funcdo social que o conhecimento assume para a
transformacdo ou reproducdo das relagdes de dominacdo estabelecidas na sociedade

capitalista.
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Considerac0es finais

Imerso na dindmica da divisdo do trabalho a qual se submete o professor dada a
organizagdo do sistema educacional brasileiro, as novas diretrizes que orientam a
aquisi¢cao de “habilidades” e “competéncias” geram no professor um sentimento de
impoténcia diante da mudanca que precisam efetuar em seu modo de viver, de pensar e
de sentir a realidade, uma vez que lhes sdo apresentados novos métodos de trabalho para
0S quais muitas vezes ndo encontram meios de realiza-los nem tempo para compreendé-
los na sua relacdo com a realidade mais ampla.

A fragmentagéo do trabalho e atinge o coragéo da atividade docente ao dissociar
o0 saber tedrico do professor da sua atividade pratica, que no mais das vezes se manifesta
no comportamento passivo assimilado durante anos de trabalho. A realidade de classes
no contexto do capitalismo aparece naturalizada quando se institui ao processo
formativo o objetivo de adequacdo do ensino a realidade dos alunos e a sua preparagéo
para o ingresso no mundo do trabalho, diga-se, no mercado de trabalho.

Kuenzer (2005) compreende a superacgéo dos limites dados pela fragmentacao do
trabalho considerando a categoria da contradi¢cdo, que permite o entendimento da
dindmica do movimento do real, e assim coloca o sujeito ativamente como ser da praxis,
uma vez conscientes do seu agir no mundo. Pois somente a consciéncia sobre a
intencionalidade de sua acdo, o sujeito, na sua experiéncia existencial, pode superar as
relacfes de dominagdo, muitas vezes mediada pela técnica e pela manipulacdo do seu
fazer-se no mundo. Assim também se processa na vida cotidiana do professor e somente
por meio da luta por emancipacdo se supera as condicBes historicas e sociais
consubstanciadas no modo concreto na sociedade de classes.

Salienta-se que as formacgBes atendem as demandas preestabelecidas pelas
secretarias da educacdo, centradas na gestdo por resultados e na epistemologia da
pratica, desconsiderando o contexto sécio-politico-econémico em que essas praticas se
desenvolvem; e que a historicidade, a totalidade, a contradicdo e a mediacdo, principios
do método de Marx (2016), possibilitam a formacdo do pensamento politico dos
docentes, interferindo em sua postura frente a realidade.

O modelo hegeménico de ensino das escolas advém de um projeto de educagao
formulado com o intuito de manter as relacfes de classe na sociedade capitalista. Para

tanto, sdo desenvolvidas politicas pablicas, de modo mais intensificado a partir da
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década de 1990, modeladoras da pratica educativa do professor por meio de uma
formagéo que tem como centro o modelo de gestéo por resultados e da reflexdo sobre a
prética.

Dessa forma, tais politicas publicas educacionais, limitam a préaxis do professor
ao ambiente mais especifico da sala de aula, desarticulando a educacdo do contexto
social, politico e econdbmico no qual esta intrinsecamente inserida. Em contrapartida, o
método de Marx (2016) possibilita a analise da realidade por professores e estudantes,
uma vez que estd fundado nos principios da historicidade, totalidade, contradi¢do e
mediagdo. Como afirma Kosik (1989),

Assim, a praxis compreende — além do seu momento laborativo — também o
seu momento existencial: ela se manifesta tanto na atividade objetiva do
homem, que transforma a natureza e marca com sentido humano os materiais
naturais, como na formagéo da subjetividade humana, na qual os momentos
existenciais como a angUstia, a nausea, 0 medo, a alegria, 0 riso, a esperanca,
etc., ndo se apresentam como ‘experiéncia’ passiva, mas como parte da luta
por reconhecimento, isto é, do processo de realizacdo da liberdade humana.
(Kosik, 1989, p. 204, grifos do autor).

Por conseguinte, esses principios sdo fundamentais para a construcdo de uma
educacdo pautada na transmissdo dos conteudos historicamente acumulados pela
humanidade, como forma de acesso da classe trabalhadora, possibilitando a formacéao de
um pensamento de transformagé&o social, pois interferem na organizacdo do pensamento
politico do professor e na sua postura em relacéo a sua concepcdo de educacao.

Sabe-se, portanto, que o sistema educacional esta estruturado de modo que forca
os professores a manterem uma atuacdo minima, isto é, voltada apenas para o ensino
dos conteudos minimos cobrados nas avaliacdes externas, por exemplo. Além disso,
elementos externos a escola interferem no processo educacional e dificultam a
existéncia de uma pratica comprometida com a emancipa¢do como fungdo social da
escola. Por outro lado, o desenvolvimento de uma praxis critica possibilita, embora

lentamente, a transformacéo da realidade.
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