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RESUMO

Ao observar estudantes com dificuldades para abstrair, argumentar, questionar e compreender
os conceitos filoséficos no ensino médio, refleti sobre os possiveis motivos e causas de tais
dificuldades. Com essa probleméatica e motivacdo, pretendiamos desenvolver um trabalho
diagnostico e formativo com docentes de uma escola publica, por meio da pesquisa
participante. Nesse tempo, vivemos a pandemia da Covid-19 que levou ao isolamento social e
a um acumulo intenso de trabalho por parte de professoras e professores, impossibilitando a
pesquisa inicialmente delineada. Nesse contexto, optamos por uma nova metodologia,
mantendo nossa proposta de estudo, e escolhemos realizar a pesquisa narrativa auto
biografica. A partir da analise dos conceitos de educacéo, filosofia e filosofar, emaranhados a
uma narrativa de memorias do meu cotidiano escolar, como docente e especialista em
educacdo basica, construimos a investigacdo para esse trabalho de pesquisa a fim de
compreender a préaxis docente, constituida de varias vivéncias e convivéncias e pelos
processos de formacdo inicial e continuada, sendo aqui entendida como diferentes
experiéncias em cursos da formacgdo, apés a formacdo inicial, bem como as producdes
coletivas no ambiente escolar - reunides, estudos, planejamentos etc. Com esse entendimento,
nos questionamos a partir dessas memorias: quais as questdes que potencializam ou inibem
esse processo? Quais as marcas e entendimentos da formacdo inicial e continuada que
dificultam e ou estimulam essa busca? Sob a perspectiva da pedagogia histdrico-critica,
buscamos, na micro regido onde atuo e na reflexdo sobre algumas experiéncias, entender
aspectos da educacdo brasileira, marcada historicamente pela desigualdade social, e orientada
pela pedagogia das competéncias. Desenvolver diferentes processos de formacéo continuada
da equipe da instituicdo escolar, fortalecendo a identidade docente, pode possibilitar uma
formacdo omnilateral, que se concentre em uma postura ética e filoséfica, que articule
conhecimentos escolares e principios éticos; que evidencie a postura filosofica como elemento
fundamental para uma praxis docente. Nessa perspectiva, a instituicdo escolar se produz
cotidianamente, podendo realizar planejamento e projetos que tragam a reflexdo coletiva
aspectos da existéncia humana, permeados pelas questdes ambientais, pela diversidade
cultural, pelas reagdes no mundo do trabalho, pela diversidade de género e sexualidade, dentre
outras. A partir das reflexdes e estudos realizados, ao final desse trabalho, apresentamos uma
proposta inicial de formacao docente continuada na escola, referenciada na pratica filosofica.

Palavras-chave: Préatica docente. Formacdo. Filosofia. Praxis.



ABSTRACT

Observing students with difficulties to abstract, argue, question and understand philosophical
concepts in high school, | reflected on the possible reasons and causes of such difficulties.
Considering this issue and motivation, we intended to develop a diagnostic and formative
work with teachers at a public school, through participant research. At that time, we
experienced the Covid-19 pandemic, which led to social isolation and an intense accumulation
of work for teachers, making the initially outlined research impossible. In this context, we
opted for a new methodology, maintaining our study proposal, and we chose to carry out
autobiographical narrative research. From the analysis of educational concepts, Philosophy
and philosophizing, entangled with a narrative of memories of my daily school life, as a
teacher and specialist in basic education, we built the investigation for this research work in
order to understand the teaching praxis, constituted of various experiences and coexistence
and through the processes of initial and continuing education, being understood here as
different experiences in training courses, after initial formation, as well as collective
productions in the school environment - meetings, studies, planning, etc. Based on this
understanding, we question ourselves from these memories: what are the issues that enhance
or inhibit this process? What are the marks and understandings of initial and continuing
education that hinder or encourage this search? From the perspective of historical-critical
pedagogy, we seek, in the microregion where | work and reflecting on some experiences, to
understand aspects of Brazilian education, historically marked by social inequality, and
guided by the pedagogy of competences. Developing different continuous training processes
for the school institution's team, strengthening the teaching identity, can enable omnilateral
training, which focuses on an ethical and philosophical posture, which articulates school
knowledge and ethical principles. Highlight the philosophical stance as a fundamental
element for a teaching praxis. In this perspective, the school institution is produced on a daily
basis, being able to carry out planning and projects that bring aspects of human existence to
collective reflection, permeated by environmental issues, cultural diversity, by reactions in the
world of work, by gender and sexuality diversity, among others. From the carried out
reflections and studies, at the end of this work, we present an initial proposal for teacher
training work at school, referenced in philosophical practice.

Keywords: Teaching practice. Training. Philosophy. Praxis.

Keywords: Teaching practice. Training. Philosophy. Praxis.
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1 INTRODUCAO: COMO CHEGUEI ATE AQUI

O impulso necessario para ser uma professora é aquilo que me move a medida que
exerco a docéncia, ou como Freire (1996) afirma em sua obra Pedagogia da Autonomia, que
ensinamos porque buscamos, refletimos, questionamos e porque sempre ha algo que ndo
compreendemos ou que queremos conhecer melhor. A docéncia é uma carreira profissional
dindmica, sempre em formacdo, justamente porque € importante que acompanhe as
transformacgdes humanas, sociais e cientificas, pautada no entendimento do processo historico.

Como explica Severino (2007, p. 122),

N&o se trata apenas da sua habilitacdo técnica, da aquisicdo e do dominio de
um conjunto de informacdes e de habilidades didaticas. Impde-se ter em
mente a formac&o no sentido de uma auténtica Bildung, ou seja, da formacgéo
humana em sua integralidade.

A escola foi 0 ponto de partida para quase todos os conhecimentos que adquiri na
minha vida, sempre foi e ainda é, para mim, uma extensdo da minha casa. Meu
desenvolvimento pessoal e profissional tiveram na escola o seu inicio. Foi meu espaco para
choro, riso, me deu palco para cantar, dancar e fantasiar. Fez-me sentir e expressar diversas
emoc0es e diversos sentimentos, despertou 0 meu pensamento e curiosidade. A escola fez e

ainda faz parte de muito do que sou. Segundo Dayrell (1996, p. 2), a escola é

como um espaco social proprio, ordenado em dupla dimenséo.
Institucionalmente, por um conjunto de normas e regras, que buscam unificar
e delimitar a acdo dos seus sujeitos. Cotidianamente, por uma complexa
trama de relacGes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem aliangas e
conflitos, imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de
transgressdo e de acordos. Um processo de apropriagdo constante dos
espacos, das normas, das praticas e dos saberes que ddo forma a vida escolar.

Sei que muitas vezes as pessoas podem ter experiéncias ruins na escola, que nem
sempre € um ambiente acolhedor e estimulante. Assim como Freire (1996), acredito que a
esperanga na superacdo dos problemas e das desigualdades da humanidade por meio da
educacdo deve ser um principio para exercer a docéncia. Gostaria que todas as criancas e
jovens pudessem ter muito mais experiéncias boas com a escola, assim como eu tive. Carrego
comigo um pouco de cada educador e educadora, desde a educacao infantil.

Meu nome ¢ Isabela Kristina Mesquita Silva, tenho 34 anos, sou mée, filha, esposa e
trabalho ha dez anos na educacéo em escolas publicas da regido de Luminarias, inicialmente
como docente e atualmente como especialista em educacdo basica. Na cidade pequena sé ha

uma escola para cada nivel, e as turmas costumam ser as mesmas da educacgdo infantil ao
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ensino médio, assim, as professoras e 0s professores ddo aulas para geracdes de diferentes
familias, para criancas e jovens de diferentes classes sociais. A escola aqui é o principal
espaco de acesso a cultura e ao conhecimento, é onde as e o0s estudantes tém oportunidades
para desenvolverem ndo s6 o conhecimento, mas a criatividade e a imaginacdo. Os eventos
escolares da cidade contam com a grande participacdo das familias e sociedade.

Venho de uma familia de professores e professoras e os debates sobre escola e
educacao sempre fizeram parte do meu cotidiano. Meu pai, marceneiro, estudou até o ensino
médio e minha mde, dona de casa, até a oitava série e, apesar de condigdes financeiras
limitadas, sempre incentivaram muito a mim e minhas duas irmas aos estudos.

Minha formatura no ensino médio aconteceu em 2006 e, até entéo, a Filosofia ndo era
uma disciplina obrigatéria’. Para continuar os estudos, grande parte dos meus colegas optou
por financiar cursos em universidades particulares nas cidades vizinhas ou cursos técnicos de
rapida insercdo no mercado de trabalho. A universidade federal parecia um sonho distante por
conta tanto da dificuldade de aprovacéo nos vestibulares? como da condicéo financeira das
familias para manterem filhas e filhos em outra cidade. Desse modo, a minha primeira
tentativa de entrada na Universidade Federal de So Jodo del Rei (UFSJ) foi para licenciatura
em Letras, porém, ndo fui aprovada e passei 0 ano de 2007 me preparando em um cursinho
pré-vestibular.

O meu primeiro contato com a Filosofia foi com um professor de Historia do cursinho,
fiquei muito interessada naqueles pensamentos que néo tinha tido contato ainda. Nesta época,
a UFSJ divulgou uma lista de obras especificas para ingresso no curso de Filosofia. Dentre as
obras havia a Investigacdo sobre o entendimento humano (1748) de David Hume e Discurso
sobre a origem da Desigualdade entre os Homens (1755) de Jean Jacques Rousseau. Nunca
havia lido nada como aquilo antes, nenhuma literatura, nenhum livro. Apesar de ter muita
dificuldade, com o pouco que entendi, fiquei muito interessada. Apds a aprovacao em 2008,
iniciei as aulas no curso de Filosofia da UFSJ sem saber muito bem do que se tratava. J& na
primeira semana fiquei impressionada com as aulas, mas principalmente com a professora que
lecionava a disciplina de Mito e Logos. Em suas explanagdes ela demonstrava a relagdo do
pensamento atual com a mitologia grega e 0 nascimento do pensamento racional. Foi neste

momento que decidi que era exatamente aquilo o que eu queria estudar.

! A Filosofia tornou-se disciplina obrigatéria nas escolas ptblicas com o Parecer CNE/CEB 38/20086,
aprovado em 07 de julho de 2006.

2 O sistema de cotas para ingresso nas universidades federais no Brasil s6 foi aprovado com a lei
12.711 de 29 de agosto de 2012, completando dez anos nesse ano de 2022.
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Durante a graduacdo tive a oportunidade de participar como professora no cursinho
popular oferecido pela universidade, onde reafirmei meu interesse pelos espacos educativos e
0 gosto pela sala de aula. Neste percurso, maravilhada com os pensadores e suas ideias, havia
algo que me perturbava: como vou ensinar conceitos e reflexdes tdo complexas para
adolescentes no ensino médio? Participei de grupos de pesquisa, do Programa de Educacao
Tutorial (PET), da organizacgdo de eventos e congressos do curso. No entanto, ouvi de alguns
professores que o caminho bem sucedido na Filosofia era a docéncia no ensino superior,
seguindo a carreira académica, e que ensinar na educacdo basica era sinbnimo de fracasso
devido a baixa valorizacdo de professores.

Isso me desestimulou muito, uma vez que o que vislumbrava era ser professora da
educacdo basica, de preferéncia, nas escolas publicas. Neste interim, uma disciplina foi um
marco na minha construcdo profissional: Didatica do Ensino de Filosofia, ofertada pela
impressionante Professora Maria José Netto. Ela nos apresentava propostas de aulas de
Filosofia que partiam sempre de alguma experiéncia artistica ou reflexiva, e caminhava para a
discussdo mediada pela professora. Este método docente, baseado na experiéncia filosofica
sucedida da discussdo, me fazia pensar que, desta forma, era possivel ensinar filosofia nas
escolas para adolescentes do ensino médio.

Logo comecei a lecionar nas escolas publicas da regido de Lavras e Varginha. Neste
percurso conheci diferentes realidades: escolas pequenas, modestas e de estudantes da zona
rural e escolas maiores de cidades que sdo polo econémico e social para outras cidades
menores. Acompanhando o método aprendido com a professora Maria José, as e 0s estudantes
eram bem mais participativos, geralmente comegdvamos com algum assunto sobre o que
gostavam de falar. A medida que o didlogo se desenvolvia, eu os trazia para a Filosofia,
pincelava um conceito, uma ideia ou uma corrente filosofica. Nessas aulas, até estudantes
mais dispersos ou distantes participavam, davam sua opinido ou queriam compartilhar
experiéncias e ideias.

Contudo, percebi algo comum entre eles: de um modo geral, boa parte das e dos
estudantes chegavam ao 1° Ano do Ensino Médio com dificuldades, ou timidez, inseguranca,
medo, conforme apresenta Paulo Freire na pedagogia do siléncio®, para abstrair, refletir,
questionar e argumentar. Eu considero a adolescéncia como uma fase mégica, turbilhdo de
descobertas e ideias, muita vontade de viver e experimentar, ao passo que também é

preparacdo para a vida adulta, cheia de responsabilidades e deveres.

% Poetas gregos classicos.
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E importante que a adolescéncia seja entendida “como parte de um processo de
crescimento mais totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das experiéncias
vivenciadas pelos individuos no seu contexto social” (DAYRELL, 2003 p. 42), o que a
caracteriza como uma fase muito importante da formacdo humana. Ela estd a um passo da
vida adulta, momento crucial para a formacao de cidadas e cidaddos conscientes, com mais
autonomia e criticidade, que serdo lancados em um mundo e uma cultura que ja existia
previamente e sdo também considerados como sujeitos da constru¢do do mundo.

Ao lecionar, fui orientada pelas escolas a seguir o Curriculo Basico Comum de Minas
Gerais (CBC MG). Entretanto, as vezes era necessario mudar o contetdo programado para
dialogar sobre qualquer assunto que as e 0s estudantes quisessem conversar, uma musica que
quisessem mostrar, ou relatar um filme que gostaram e, mediando sempre a conversa para que
ela voltasse a Filosofia, percebi, na pratica, que os didlogos sdo o primeiro instrumento para o
processo ensino-aprendizagem.

Desde a Antiguidade cléssica o didlogo é valorizado como caminho para a construcdo
do conhecimento. Sécrates (PLATAO, 1999) foi condenado & morte por ser acusado de
corromper jovens por meio de seus didlogos, porém, os didlogos socraticos conduziam o
interlocutor ao reconhecimento da sua propria ignorancia.

Desta forma, com uma pequena carga horéria no curriculo do ensino médio, lecionar
Filosofia parece uma tarefa um tanto quanto dificil para professoras e professores que
encontram estudantes que, além das dificuldades mencionadas, apresentam também
dificuldades de leitura. Desde entdo, comecei a refletir sobre a defasagem nestes aspectos, que
sdo basilares para a construcdo de conhecimento em qualquer area, e buscar compreender o
motivo pelo qual isso acontece com tanta frequéncia.

No ano de 2020 encerrei uma pés graduacdo em Supervisdo Escolar e atuo desde entéo
nesta funcdo, o que me aproximou de docentes das diferentes areas e niveis da Educacao
Basica. A partir desta trajetoria e do dialogo com docentes, é possivel levantar algumas
questbes sobre a experiéncia filosofica e a pratica docente: Como a Filosofia é contemplada
durante a formacdo docente? Como acontece a experiéncia filosofica na escola? Como
professores e professoras regentes das mais variadas areas do conhecimento poderiam
contribuir para apurar e estimular a experiéncia filoséfica se o curriculo do Ensino
Fundamental das escolas publicas ainda ndo contempla a disciplina de Filosofia?

Tomada por estas reflexdes, busquei no Programa de Mestrado Profissional em
Educacdo da Universidade Federal de Lavras aprofundar conhecimentos e aperfeigoar estes

guestionamentos e, a partir de um diagnostico, propor um conjunto de estudos tedrico-praticos
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gue incentivem e contribuam com a construcdo de elementos para mudancas pedagdgicas -
pedagogia de projetos, interdisciplinaridade e transversalidades - Etica, Salide, Ambiente,
Diversidade Cultural, Trabalho e Consumo, Género e Sexualidade, dentre outras.

Com a pandemia de Covid-19* e as medidas de isolamento social, as ideias iniciais
deste estudo tiveram de ser repensadas e adaptadas, uma vez que dependiam do pleno
funcionamento do espago escolar. Ainda que o retorno presencial tenha se dado no ano de
2021, ndo foi possivel considera-lo como um funcionamento comum da escola, visto que nem
todos os estudantes retornaram, a configuracdo da sala de aula teve de ser modificada para o
rodizio de grupos de estudantes e professores e professoras com comorbidades tiveram que
continuar as atividades remotamente.

Desse modo, escolhemos desenvolver uma pesquisa autobiografica considerando as
experiéncias que tive como docente e como Especialista em Educacdo Basica em diferentes
escolas publicas desde 2012, para tentar compreender as relacfes entre a praxis de docentes e
as experiéncias filosoficas no ensino fundamental sem que a Filosofia esteja como disciplina
obrigatoria de seu curriculo. A partir de reflexdes sobre estas experiéncias, passamos a
analisar a postura filosofica de docentes e como ela pode refletir na sua pratica e na sua
praxis. Portanto, vi na pesquisa com base na narrativa autobiografica uma possibilidade de
representar outras pessoas que tém e terdo experiéncias parecidas com a minha, nas escolas
publicas desta regido, com as possibilidades e limites que, como docentes, encontramos na
construcao de nossas praticas.

A narrativa autobiografica tem ganhado cada vez mais espaco e legitimidade nas
pesquisas relativas a Educacéo justamente porque “[...] relaciona-se com o resgate do valor da
subjetividade, e a subjetividade pode tornar-se conhecimento cientifico justamente pela dupla
dimensao da narracao, individual e social” (MARQUES; SATRIANO, 2017, p. 377).

Tendo a subjetividade como ponto de partida, comecei entdo a refletir sobre minhas
experiéncias e observacdes, em um primeiro momento como docente e, posteriormente, como
especialista em Educacdo Bésica, em escolas publicas nas cidades de Carrancas, Varginha,
Lavras, Luminarias, S30 Bento Abade e Ingai®, desde o ano de 2012. Neste processo de
rememorar a minha formac&o e préatica no cotidiano escolar nestas diferentes realidades, e de
leitura para construir o referencial tedrico, questionei se ocorrem e como ocorrem
experiéncias filoséficas na pratica docente de professores e professoras. Desta maneira,

delineamos o objetivo desta pesquisa em torno de conhecer e compreender aspectos sobre a

* De acordo com a Resolugéo da Secretaria de Educacio do Estado de Minas Gerais n° 4310/2020.
® Tem como base legal a Lei n° 9.394/1996, a Lei n°® 12.796/2013 e o Decreto n° 7.219/2010.
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pratica e a formacédo docente, a partir de relato autobiografico das experiéncias como docente
e especialista em educacdo basica em escolas publicas no sul de Minas Gerais, e a relacéo
com a Filosofia como praxis pedagdgica.

Para tanto, € preciso conhecer e compreender o papel e o espaco da Filosofia na
formacdo docente. Refletir sobre as experiéncias de docentes com a Filosofia durante a
formacdo e na préatica pedagdgica. Pensar se elas existem, como acontecem e quais Sao as
contribuicdes das experiéncias filosoficas para a préxis docente na educacéo basica.

Os tipos de abordagem e analise escolhidos estdo inseridos em processos de pesquisa
qualitativa, que tem sido amplamente utilizada para compreender e analisar fenbmenos de
caracteristicas subjetivas, ndo calculdveis. Para desenvolver a pesquisa optamos pelo
instrumento da narrativa autobiogréfica, pela reunido de memorias que serdo construidas na
perspectiva de rizoma, raizes que fluem livremente, de Deleuze e Guattari (1995), entendendo
gue o pensamento € multiplo e o rizoma € raiz que os cria e conecta, como uma rede. Nesta
pesquisa, como narrativa particular que compde uma narrativa social, em que personagens e
sujeitos de todas as historias variam, mas mantém um conceito universal entre si, uma
consciéncia atemporal dos fendmenos do mundo. A medida que construi o referencial teérico,
as reflex6es me trouxeram lembrancas das minhas experiéncias nas escolas, que se encontram
com conhecimentos da ciéncia da educacdo em busca de compreender a préxis docente.
Apresentamos, em seguida, a sintese do referencial tedrico que buscamos como referéncia
para refletir sobre as experiéncias vividas.

A investigacdo sera iniciada no capitulo trés (3), intitulado “A educagao, a Filosofia e
o filosofar: as experiéncias que acontecem na escola”, fazendo a andlise de aspectos gerais, a
partir de Chaui (2000) e Saviani (2002), entre Filosofia e Educacdo. O primeiro objetivo é
diferenciar a Filosofia do filosofar; compreender, de maneira geral, 0 que é o método
filosofico, afirmando a complexidade da defini¢do de Filosofia e a possibilidade do filosofar.
Este capitulo ¢ dividido em quatro se¢des: na secdo 3.1 “Aspectos e relagdes entre Filosofia e
Educagdo”, fazemos brevemente a exposi¢ao destes conceitos para introduzir a investigagao;
na secao 3.2 “A Filosofia e o filosofar: conceitos tedricos e experiéncias na sala de aula”,
trazemos reflexdes sobre as diferencas e relagbes destes conceitos, ambientando-os em
experiéncias escolares; na se¢do 3.3 “A educagdo como formacdo humana”, estabelecemos a
definicdo de educacdo sob a concepcdo de formacdo humana, sem desconsiderar que todo o
seu desenvolvimento se d& de maneira situada em um espaco e tempo especificos; na secao
3.4 “A escola: memorias significativas”, enfocamos as reflexdes sobre a escola, considerada

como instituicdo principal que abriga as experiéncias aqui narradas. E necessario refletir sobre
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as experiéncias de docentes com a Filosofia durante a formacdo continuada e na pratica
pedagogica escolar. Para tanto, é tomada a nocdo da influéncia do meio para o sujeito em
desenvolvimento humano. Esta secdo e dedicada a entender o conceito de experiéncia
filosofica e a necessidade de uma didatica que a estimule.

Para que a pratica estimule a atividade filosofica é necessario que a docéncia tenha,
durante toda a sua formagdo, conhecimentos advindos da Filosofia da Educagdo, como
defende Saviani (2011). Entdo, no capitulo quatro (4) “A Filosofia da Educacdo”, buscamos
compreender como se da a formacdo docente no Brasil, o lugar da Filosofia nesta formacao
como curriculo e como prética. Este capitulo estad dividido em quatro secdes: na primeira
refletimos sobre a préatica de docentes a partir das diferencas nas formacdes iniciais; na
segunda expomos o que é a Filosofia da Educacdo e as suas contribuicBes para a pratica
docente; na terceira apresentamos como a Filosofia é oferecida nos cursos de formacéo
docente; por fim, na quarta secdo fazemos um estudo dos marcos histéricos da formacao
inicial de professores e professoras da educacéo basica e do espaco da filosofia nos curriculos.

O sistema educacional vigente apresenta a proposta de educacéo baseada na pedagogia
das competéncias, que vem sendo implementada por meio da BNCC. Assim, no capitulo
cinco (5), intitulado de “Critica a pedagogia das competéncias: formacdo omnilateral como
contraponto a formacdo unilateral”, temos por objetivo investigar a ideia de formagdo
unilateral e sua fundamentacdo em valores impostos pelo modelo sécio-econdmico do
capitalismo e apresentando a formacdo omnilateral como uma proposta para uma educacao
que se paute pela teoria historico-critica e que evidencia a formacéo integral, emancipadora e
critica.

Para que professores e professoras tenham praticas pedagogicas filosoficas, a postura
filosofica docente € um critério bésico, estas reflexdes sdo trazidas no capitulo seis (6), “A
postura filos6fica como pratica docente”. A pretensdo ¢ pensar se ha, como acontecem e quais
sdo as contribui¢bes das experiéncias filosoficas para a praxis docente na educacao basica,
fundamentada em todo o estudo feito ao longo da pesquisa, sob a perspectiva de docéncia
apresentada na obra “Pedagogia da Autonomia”, de Paulo Freire (1996).

Finalizamos no capitulo sete (7), “Postura filos6fica como praxis docente”, com as
reflexdes sobre a pratica em busca de uma praxis, o pensar para e sobre a pratica e as
contribuicdes para a docéncia na educacdo basica de se assumir uma postura filosofica no
processo educativo.

Por fim, apresentamos as Referéncias e o Apéndice - sugestbes para Oficinas de

Filosofia durante as reunibes de mddulo, como possibilidade, a partir da concepcdo de
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experiéncia, para pensarmos e construirmos espacos significativos para a formacdo docente

continuada.

2. A PESQUISA QUALITATIVA E O USO DA AUTOBIOGRAFIA COMO
INSTRUMENTO DE INVESTIGACAO
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A pesquisa cientifica tem métodos que permitem a observacdo, compreensdo e
explicacdo de fendmenos. No caso da pesquisa qualitativa nas ciéncias humanas e sociais, 0S
dados para observar, compreender e analisar podem ser extraidos a partir de biografias,
relatos, entrevistas, pesquisas documentais etc, por meio dos quais se pretende encontrar o
sentido e os significados que as pessoas atribuem a esses fendmenos. As pesquisas
qualitativas tém sido muito utilizadas, pois “a mudanga social acelerada e a consequente
diversificacdo das esferas de vida fazem com que, cada vez mais, pesquisadores sociais
enfrentem novos contextos e perspectivas sociais” (FLICK, 2008, p. 21). Para fazer uma
analise qualitativa de um fendmeno humano/social, é necessario fundamenta-la em teorias
coerentes, reconhecer e analisar diferentes perspectivas e escolher as abordagens e métodos
mais adequados (FLICK, 2008).

Para embasar a metodologia, escolnemos a abordagem da pesquisa qualitativa,
conforme estudo de Alves (1991), Andre (2016; 2019) e Flick (2008), uma vez que
analisamos conceitos subjetivos. E utilizada a ideia de subjetividade como categoria de
investigacdo da formacdo e praxis de professores na perspectiva de Chené, Josso e Ferrarotti
(2014), bem como toda a obra O método (auto)biografico e a formacdo de Ndvoa e Finger
(2014). O artigo de Bueno (2002) justifica a analise das diversas narrativas de experiéncia de
sujeitos da docéncia e as criticas que recebeu da ciéncia tradicional. Oliveira e Satriano (2017)
explicam como fazer da escrita autobiografica um processo de passagem entre a experiéncia
individual e a coletiva e para a construcdo do conhecimento da ciéncia da educacao.

Flick (2008) explica que a pesquisa qualitativa considera como parte da producdo do
conhecimento a comunicagdo de pesquisadores, ou seja, a forma como sentem e interpretam
os fenbmenos que se apresentam. Freitas e Galvao (2007) explicam como o método deve

caminhar junto a narrativa, ao observarem que,

A propria construgdo da metodologia de investigacdo se constitui em uma
narrativa, na medida em que ndo se pode dissociar a fase de recolha de dados
dos percursos singulares que foram sendo construidos por nos,
investigadoras, no entrecruzamento de nossas histérias de professoras e
formadoras de professores e pesquisadores (FREITAS; GALVAO, 2007, p.
221).

Assim, por meio da narrativa autobiografica de minhas experiéncias nas escolas como
educadora, analiso, ao longo desta dissertacdo, aspectos sobre fenbmenos que ocorrem na prética de

docentes. Mas, por que e como utilizar a autobiografia como instrumento de pesquisa qualitativa?
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2.1 Como e porque construir uma narrativa autobiografica

N&o, meu cora¢do ndo € maior que o mundo.

E muito menor.

Nele ndo cabem nem as minhas dores.

Por isso gosto tanto de me contar.

Por isso me dispo,

por isso me grito,

por isso freqiiento os jornais, me exponho cruamente nas livrarias:
preciso de todos.

Carlos Drummond de Andrade
Durante a minha graduacdo em Filosofia e participacdo no PET Filosofia, pude

desenvolver algumas atividades de pesquisa, entretanto, todas eram pesquisas de estudos e
revisdo bibliograficas. Quando ingressei no Programa de Mestrado em Educacdo - PPGE na
UFLA, inicialmente, a ideia desta pesquisa era que utilizdssemos outros métodos de
investigacao, de abordagem qualitativa, com pesquisa de campo, e que ela fosse realizada em
Escola/s de Educacdo Basica. Entretanto, aprender mais sobre a construcdo de autonarrativas
como método cientifico, isto €, analisar e refletir sobre a relacdo entre conceitos filosoficos e
cientificos e as memorias da minha prépria narrativa, abriu-se como uma oportunidade de
refletir sobre a minha propria trajetéria na educacdo. Tive um pouco de dificuldade em
repensar a pesquisa para esta metodologia e receio de imaginar que talvez minha experiéncia
como educadora ndo fosse significativa o suficiente para tornar-se um objeto de analise
académica. Ao me inteirar mais do que se tratava a narrativa autobiografica como
investigacdo cientifica, percebi justamente o oposto, pois a minha experiéncia poderia
representar muitas outras pessoas que vivem a mesma realidade na educacdo basica em
escolas publicas na minha regido. Enfatizo que construir a narrativa ndo é apenas contar a sua
prépria histdria, mas narrar uma histéria por meio da qual analisamos pontos criticos, que seja
reflexiva e ancorada em um referencial tedrico que a sustente.

Comecei, entdo, a reunir memorias das minhas praticas e a registra-las para serem a
minha principal fonte de investigacdo, isto €, os didlogos, relacoes, reflexdes que estabeleci
com estudantes, com professoras e professores, com funcionarias e funcionarios da escola e
com o sistema educacional em que estou inserida desde o inicio de minha vida profissional.
Todos estes elementos compdem a minha histéria de vida e, segundo Josso (2014), ao
concebermos a educacdo como narratividade entre sujeitos, a subjetividade torna-se uma
categoria de investigacdo, ampliando a concepgédo de mundo escolar. O processo de formacao
de sujeitos que atuam na educacao é, também, constituido a partir da propria experiéncia e de

suas reflexdes sobre o percurso de vida.
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A autobiografia € uma modalidade de pesquisa que surgiu em meados do século XX e
que atualmente tem conquistado cada vez mais espago dentro das pesquisas académicas na
area de Educacdo. A obra O método (auto)biogréfico e a formacdo, de NoOvoa e Finger
(2014), reune varios textos de diferentes autores e autoras sobre a pesquisa (auto)biografica,
sendo um referencial para este tema. Os textos apontam a importancia desta modalidade de
pesquisa nas ciéncias humanas, pois, por meio dela, podemos analisar formas de trabalho e
interacdo entre individuos e grupos sociais a partir das experiéncias de aprendizagens e,
assim, produzir e registrar - biografar - conhecimentos sobre 0s movimentos que caracterizam
a formacéo e as relacGes da pessoa. Todavia, estes estudos ainda enfrentam dificuldades de

serem conceituados e reconhecidos como método cientifico pelas ciéncias humanas

Valorizando os processos de formagéo e assumindo a totalidade da historia
de vida de uma pessoa, 0 método biogréafico facilita o desenvolvimento de
uma sociologia holistica da formacdo, mais adequada a especificidade de
cada individuo. Enquanto instrumento de investigacdo-formacdo, o método
biografico permite considerar um conjunto alargado de elementos
formadores, normalmente negligenciados pelas abordagens cléssicas, e,
sobretudo, possibilita que cada individuo compreenda a forma como se
apropriou desses elementos formadores. O método biografico permite que
cada pessoa identifiqgue na sua propria histéria de vida aquilo que foi
realmente formador. (NOVOA e FINGER, 2014, p. 2)

Esta metodologia de pesquisa ganhou maior adesdo no século XX, segundo Bueno
(2002), por conta da ascensdo da Sociologia e Psicologia. A principio, para se obter
reconhecimento cientifico, as pesquisas na area de ciéncias humanas deveriam seguir 0S
métodos da ciéncia cléssica, tais como a Fisica e a Biologia. Entretanto, a complexidade e
diversidade dos fenbmenos investigados pelas ciéncias humanas trouxeram a necessidade de
buscar novos métodos de investigacdo, que, mesmo assim, enfrentaram a resisténcia da

ciéncia classica. Bueno (2002) caracteriza essa busca como um movimento que

ndo se deu naturalmente de modo homogéneo, uma vez que cada disciplina,
a seu tempo e em funcdo de seus problemas e insatisfa¢des, foi rompendo
com os modelos estabelecidos de pesquisa e ousando construir modos
proprios de enfrentar suas questdes (BUENO, 2002, p. 14).

A valorizacdo do método biogréafico, utilizado inicialmente pela Sociologia,
aconteceu, segundo Ferrarotti (2014), como consequéncia a dois fatores essenciais: a critica a
objetividade e a nomotética, pois ndo houve crescimento real no conhecimento socioldgico,
posto que os métodos cientificos classicos “ndo dissolviam o social em fragmentos

heterogéneos e conservavam a plenitude concreta e a unidade sintética do seu objeto”
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(FERRAROTTI, 2014, p. 30); e a exigéncia de uma “ciéncia das mediagdes que traduza as
estruturas sociais em comportamentos individuais e microssociais” (Ibidem, p. 31). Como o
método biografico é subjetivo — ou seja, parte da concepc¢do individual de mundo, de uma
consciéncia situada, em processo de construcdo, que apreende e valora a objetividade e as
relacdes que estabelece, qualitativo e fora do sistema epistemoldgico das ciéncias sociais, ele
foi reduzido pelos seus criticos a um conjunto de materiais sem unidade sintética, instalado
em um recorte, uma ilustracdo. O grande impasse para a biografia como modalidade de
pesquisa ¢ considerar que “apenas 0 que é comum a outros acontecimentos ou atos do mesmo
ou de outro agente social € digno de ser conhecido cientificamente” (Ibidem, p.35).

A biografia ndo pode ser confundida com um relatério de acontecimentos. Bueno
(2002) argumenta que ela é a totalidade de uma experiéncia de vida que se comunica, e a
autobiografia seria uma forma de analisar as compreensdes que homens e mulheres fazem do

mundo. Bueno (2002) destaca uma citacdo de Clifford Geertz (1973) sobre esta analise:

Acreditando com Max Weber que 0 homem é um animal preso em teias de
significagfes que ele mesmo teceu, considero a cultura com sendo essas
teias, e sua andlise ha de ser, portanto, ndo uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas uma ciéncia interpretativa em busca de significaces. O
que busco é a explicacdo, interpretando expressdes sociais que S&o
enigmaticas em sua superficie (GEERTZ, 1973, p. 5 apud BUENO, 2002,
p. 15).
Se concebermos a educacdo, tal como Severino (2006), como uma formacao cultural,
e que a cultura € criada por todos 0s sujeitos, as pesquisas autobiograficas podem ser
essenciais para compreender, de diferentes perspectivas, as significacbes que damos ao
mundo. Josso (2014, p. 60) afirma que, no caso da educagdo, “o trabalho biografico implica
fortemente o estudante que se compromete nesse processo de reflexdo orientado pelo seu
interesse, levando-o a definir e a compreender o seu processo de formagao”. A escola é um
espaco onde encontram-se e confrontam-se diferentes perspectivas de educagdo, € um coletivo
de pessoas distintas que trabalham para a formacdo basica de criangas, jovens e adultos.
Narrativas construidas a partir de educadoras e educadores que estdo no cotidiano das escolas
podem oferecer subsidios para sedimentar ou contrapor conceitos tedricos que as vezes sao
elaborados longe da realidade da educacéo basica.
Para tratar da pesquisa biografica no campo da educacéo, Chené (2014) entende que a
relacdo com o saber € mais importante que o proprio saber por ser capaz de recria-lo e supera-

lo. Entdo, no caso de formadoras e formadores, o percurso formativo € intrinseco ao espago
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pessoal e social em que atuam, conferindo sentido pessoal as suas aprendizagens. Em outras

palavras,

[...] a prética de formacéo é reforcada por uma pratica de comunicagao.
Portanto, se o formador torna possivel que o autor da formacéo seja também
autor de um discurso sobre a sua formacdo, este ultimo tera acesso, pela sua
palavra, ao sentido que d& a sua formacdo e, ainda mais, a si proprio
(CHENE, 2014, p. 122).

Ou seja, € 0 préprio sujeito que cria e supera 0s saberes e, neste processo, da o tom, a
sua propria perspectiva daquilo que vive. Por outro lado, é justamente a subjetividade que é o
alvo das criticas devotadas a este método.

Assim, a pesquisa biogréafica ainda encontra dificuldade em ser reconhecida como
método cientifico de investigacdo justamente pelo seu carater subjetivo, que requer o
entendimento do que seja a constituicdo da subjetividade, em um situar concreto em nossos
tempos, em nossa sociedade. Ao citar Ferrarotti, Bueno (2002) explica que esta dificuldade da
tradicdo cientifica vem pelo fato de que a pesquisa esta sendo feita a partir da perspectiva de
uma pessoa historicamente determinada que utiliza materiais que estdo “sujeitos a
deformac0es: se escritos, decorrem do fato de ser um ‘sujeito-objeto’ que se observa e se
reencontra” (BUENO, 2002, p. 17).

Por outro lado, quanto a autobiografia como narrativa, Oliveira e Satriano (2017) a
consideram como construgdo de um enunciado que expressa a realidade e a si mesmo - o
sujeito que a apreende. Assim, 0 sujeito narra a sua identidade como um processo dinamico
inserido em um contexto no qual ela 0 molda, ao passo que também é moldada por ele. Esta
investigacdo deve apresentar “a narrativa como experiéncia dialdgica, interessadas nas
experiéncias de significados” (OLIVEIRA; SATRIANO, 2014, p. 374). A narrativa ndo deve
ser uma leitura fiel da realidade, mas, proporcionar, em sua andlise, diferentes percepcbes
emocionais, sociais, criticas e reflexivas, reconhecendo as suas limitagdes e complexidades
éticas.

A importancia da investigacdo pela autobiografia na educacao se faz na compreensao
do percurso de formagdo. Afirmamos isso considerando, com Chene, o fato de que a

narrativa de formacéo é a narrativa de um fragmento de vida. Além disso, na
ficcdo da narrativa, 0 sujeito encontra-se ja afastado de si proprio; com
efeito, por mais que se conte a experiéncia, essa nunca cabe por inteiro na
narrativa (CHENE, 2014, p. 127).
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Portanto, ao afastar-se de si para construir uma narrativa de formacao, o sujeito, no seu
mundo interior, constréi uma passagem ao mundo exterior com o qual se relaciona, tomando
uma postura critica perante a sua formacéo e prética.

Oliveira e Satriano (2017) argumentam que esta criacdo discursiva de si mesmo € a
ponte entre 0 mundo interior e exterior, que deve considerar tantos os aspectos individuais e
coletivos para além de seus significados no uso pratico da narrativa, isto €, “no que a pessoa
pensou que fez, porque ela pensou que fazia alguma coisa, em que situacdo ela pensou que
estava, como ela descreveu seus sentimentos e apreensdes desta situagdo descrita”
(OLIVEIRA; SATRIANO, 2017, p. 375). Deve haver um enredo para que se justifique e para
que se abram possibilidades para novos desvelamentos e posicionamentos de mundo.

Os procedimentos fundamentais da narrativa sdo a descricao, reflex@o e introspecgéo
intelectual e emocional de quem narra, pautada pelo reconhecimento e estranhamento de si
mesmo, de si mesma. A dimensdo qualitativa da narrativa autobiografica se faz valer na
andlise das categorias de repeticdo/frequéncia, relevancia, intensidade ou estranheza a quem o
discurso se apresenta. Enfim, carece de muita critica e reflexdo para que a construgdo da
narrativa conduza ao questionamento e a conscientizacdo e, assim, a mudancas internas no
sujeito e nas suas relacbes (OLIVEIRA; SATRIANO, 2017).

Como ja indicado na introducdo deste texto, o ponto de vista da relacdo entre as
memorias e as referéncias tedricas sera o conceito de rizoma, isto é, elas ndo comecam do
comeco, pois

Um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢é filiagdo, mas o rizoma ¢ alianca,
unicamente alianca. A arvore impde o verbo "ser", mas o rizoma tem como
tecido a conjungdo “e... e... e..." Ha nesta conjuncdo forga suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 36)

Assim, os rizomas de pensamentos cientificos serdo entrelacados com os rizomas das
memorias significativas, configurando uma multiplicidade em busca de uma trama, sem
pretensdo de enraizar, mas de linhas que seguem “ uma dire¢do perpendicular, um movimento
transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio nem fim, que réi suas duas margens

e adquire velocidade no meio” (Ibidem, p. 36).
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2.2 Rede de pensamentos

Na diferenciacdo da Filosofia e do filosofar, partimos das explana¢fes de Chaui
(2000) na tentativa de atribuir uma definicdo genérica e satisfatoria para a Filosofia e do
artigo de Bolzani Filho (2005) sobre esta distincdo. Foram utilizadas obras classicas de Platdo
(1999) e Descartes (1983) como exemplo de método filosofico. Renata Aspis (2004), sobre o
ensino de filosofia, traz, a partir de uma breve discusséo de concepcdes entre Kant e Hegel, a
relacdo intrinseca entre Filosofia e filosofar.

Para definir educacdo, nos fundamentamos na ideia de Durkheim (1977) de
transmisséo de conceitos socioculturais de uma geracao para outra, de adultos para jovens; na
concepcao de educacdo como formacdo humana, de Severino (2006; 2007); e na nogdo de
Saviani (2002) sobre a educacao brasileira para a subsisténcia. Para falar sobre a escola e a
educacdo escolar, baseamo-nos nos conceitos sobre politicas, estrutura e organizacdo escolar
expostos na obra de Oliveira, Lib&dneo e Tochi (2017); de Severino (2006c); e de Saviani
(2016Db); e sobre concepcbes acerca da juventude e da escola como espaco de construcéo
socio-cultural, de Dayrell (1996).

A andlise sobre o filosofar na escola teve como espectro 0s conceitos de interacdes e
mediagdes no processo de desenvolvimento humano de Vygotsky (1996), a partir do artigo de
Rabello e Passos (2010). Sobre a experiéncia, partiremos da concepcdo de experiéncia de
Larrosa (2002) e do seu privilégio, de acordo com Adorno, no texto de Pucci (2016), que
entende que a maioria da populacdo ndo tem tempo e acesso para experiéncias verdadeiras,
para a busca da verdade e a construcao da objetividade/subjetividade.

Para elaborar consideraces sobre a Filosofia da Educacdo e a formacdo docente,
analisamos o Censo escolar de 2020 e as consideracdes de Gatti (2014) sobre os dados de
Censos anteriores as diferentes modalidades de formacdo docente nos estudos de Diniz-
Pereira (2015). A condicdo da filosofia na formacao docente é trazida a partir das analises de
Saviani (2007) e a definicdo de seus objetivos é feita com base em pensamentos de Mazzotti
(1999) e de Gallo (2007), bem como na abordagem critico-dialética de Severino (2001).
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Quanto ao papel da Filosofia na formacdo docente, consideramos o artigo de
Rodrigues, Gongalves e Ferreira (2018) que faz parte de um estudo ainda em andamento sobre
este tema. Para entender, conhecer e compreender os aspectos do papel e o espaco da
Filosofia na formacdo de docentes foi feito um estudo de marcos histéricos importantes da
educacdo a partir dos estudos de Aranha (1996), Ribeiro (1993), Carvalho (2017), Tanuri
(2000), Marchelli (2014), Assis (2006), Aratjo (2004), Pereira (2009), Pimenta (2005),
Trevisan (2011) e Gongalves, Mota e Anadon (2020).

ApoOs analisar as polémicas em relagdo a implementacao da chamada “pedagogia das
competéncias”, empreendida pelo sistema educacional brasileiro, a andlise e critica da
formacdo unilateral é baseada em Saviani (2007; 2016a) e nos artigos de Araujo (2004) e
Ramos (2006). A proposta da teoria histdrico-critica para uma educacdo que se desvencilhe
do ideal mercadoldgico é explicitada pelo conceito de formacdo omnilateral, exposta por
Della Fonte (2014) e Duarte (2017).

Por fim, para compreender a postura ética e a formagdo docente como essenciais na
superacdo de uma educacdo mercadoldgica e unilateral, sdo trazidos os critérios para uma
docéncia que faca sentido na sociedade dividida pela luta de classes, por meio do pensamento
de Paulo Freire (1996), e que proporcione experiéncias verdadeiras, como no entendimento de
Larrosa (2002).
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3 AEDUCACAO, A FILOSOFIA E O FILOSOFAR: as experiéncias que acontecem na
escola

Ao longo da carreira profissional na educacao, educadoras e educadores, assim como
eu, podem percorrer diferentes escolas e cidades, trabalhar com pessoas diferentes, sob
diferentes gestdes politicas, em instituicdes com estruturas fisicas diversas e, nos coletivos das
escolas, estas diversidades se encontram.

As questdes sobre a educacdo foram presentes na minha vida desde a infancia, entre
uma brincadeira e outra, ouvia na cozinha da casa da minha avd cinco tias professoras
fazerem seus desabafos, suas reflexes e planos profissionais. Desde entdo ja sabia que o
salario ndo equivalia ao trabalho, que elas sempre tinham trabalho extra para casa e,
principalmente, que ndo se podia desistir da educacdo porque ela transformava a vida das
pessoas, principalmente das mais pobres.

Durante a minha graduacdo, principalmente nos estudos das disciplinas da area de
Educacdo, percebi o quanto a Filosofia e a Educacdo associam-se e, na pratica docente, esta
associacdo tornou-se ainda mais evidente para mim.

A exposicao dos conceitos de Educacdo, Filosofia e filosofar € nosso ponto de partida
para 0 desenvolvimento desta pesquisa e a escola € o espaco de investigacdo. As minhas
experiéncias emergem a medida que estes conceitos vao sendo expostos, buscando criar uma

Unica estrutura entre mem©rias e conceitos.

3.1 Aspectos e relacdes entre Filosofia e Educacéo

O surgimento da Filosofia se d& com o pensamento humano. A Pitagoras é atribuida a
invencdo da palavra Filosofia (philosophia) que se refere ao amor, amizade e respeito pela
sabedoria. Seu nascimento é considerado grego se a definirmos sob a 6tica de uma aspiracao e
sistematizacdo do conhecimento racional e ldgico de origem natural e humana, bem como a
origem, causas e transformacdes do mundo, das a¢des humanas e do prdprio pensamento. Esta
forma de pensar tornou-se predominante em todo o pensamento europeu e ocidental como um
todo. Em suma, Filosofia €, salvo a complexidade de sua defini¢do, “uma reflexdo (radical,
rigorosa e de conjunto) sobre os problemas que a realidade apresenta” (SAVIANI, 2002, p.
20).

Chaui (2000) resume muito bem as diferentes concepcoes de Filosofia:



27

Platdo definia a Filosofia como um saber verdadeiro que deve ser usado em
beneficio dos seres humanos. Descartes dizia que a Filosofia € o estudo da
sabedoria, conhecimento perfeito de todas as coisas que 0s humanos podem
alcancar para o uso da vida, a conservagdo da saude e a invencdo das
técnicas e das artes. Kant afirmou que a Filosofia é o conhecimento que a
razdo adquire de si mesma para saber 0o que pode conhecer e 0 que pode
fazer, tendo como finalidade a felicidade humana. Marx declarou que a
Filosofia havia passado muito tempo apenas contemplando o mundo e que se
tratava, agora, de conhecé-lo para transforma-lo, transformacgdo que traria
justica, abundancia e felicidade para todos. Merleau-Ponty escreveu que a
Filosofia é um despertar para ver e mudar nosso mundo. Espinosa afirmou
gue a Filosofia é um caminho arduo e dificil, mas que pode ser percorrido
por todos, se desejarem a liberdade e a felicidade (CHAUI, 2000, p. 17).

A Filosofia, como podemos observar, é investigada e pensada das mais diversas
formas, é também uma atitude perante 0 mundo dado, isto é, ndo aceitarmos cotidianamente
crengas e evidéncias sem questiona-las, sem refletir de maneira rigorosa sobre o mundo que se
apresenta. Quando passamos a nos questionar por que e cOmMO cremos, sentimos,
compreendemos desta ou daquela forma algo, quando buscamos o cerne das questdes,
assumimos, ainda que de maneira genérica, uma atitude filoséfica. Isto ocorre quando
duvidamos, questionamos os fendbmenos e seguimos em busca de algo que se aproxime ao
méaximo da verdade, da esséncia. A prépria definicdo de Filosofia é, por si s6, uma questao
filosofica, uma vez que o pensamento humano sempre esteve contextualizado em diferentes
periodos histéricos e que devemos considerar a superacdo de conhecimentos ao longo da
historia (CHAUI, 2000; SAVIANI, 2002).

Tanto a Filosofia como a Educacdo possuem definicbes complexas. Ambas estéo
intrinsecamente ligadas ao seu contexto histérico e social. Para delimitar o enfoque da
pesquisa foi necessario estabelecer quais as melhores definicdes a serem utilizadas, nesta
pesquisa, para estes conceitos e compreender a relagéo entre eles.

A educacdo ao longo da historia se dedicou a formacdo humana em diferentes aspectos
e 0 objetivo desta formacao esteve sempre ligado a valores estabelecidos pelas sociedades. Ou
seja, o ser humano se relaciona com 0 mundo em que esté situado e estabelece rela¢bes que
julga boas ou ruins, necessarias ou desnecessarias, atribuindo mais ou menos valor e criando

uma hierarquia de valores. Na pratica, Saviani (2002) exemplifica que

se vou educar; seja num bairro de elite, seja numa favela, sempre irei dar
mais énfase aos valores intelectuais do que aos econdmicos. No entanto, a
nossa experiéncia da valoragdo nos mostra que na favela os valores
econdmicos tornam-se prioritarios, dadas as necessidades de sobrevivéncia,
ao passo que num bairro de elite assumem prioridade os valores morais, dada
a necessidade de se enfatizar a responsabilidade perante a sociedade como
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um todo, a importancia da pessoa humana e o direito de todos de participar
igualmente dos progressos da humanidade (SAVIANI, 2002, p. 40).

A atribuicéo dos valores é um dos problemas que a Filosofia se incumbe, pois além de
criar 0s conceitos a partir da experiéncia com o mundo objetivo, ela também os reformula, os
repensa, atribuindo novos sentidos e transformando a situacdo estabelecida (BOAVIDA,
2010).

Assim, é a partir da valoracdo que o ser humano atribui a0 mundo que se pode definir
o valor da educacdo, uma das tarefas com que se ocupa a Filosofia da Educacdo. Esta
hierarquizacao de valores é uma tarefa pedagogica, configurando o que Boavida (2010) define

como uma relacdo de interdependéncia, nas suas palavras,

[...] a filosofia tem uma pedagogia propria, com a qual coincide e de algum
modo se identifica e toda a pedagogia pressupde, por um lado, e elabora, por
outro, uma filosofia. Isto é, a filosofia esta antes e depois da pedagogia
(BOAVIDA, 2010, p.21).

Para criar conhecimentos na ciéncia da educacao, é preciso estabelecer principios para
que se desenvolvam métodos de se ensinar e para que possa ser analisado aquilo que se

aprendeu, estando a filosofia ao longo de todo o processo de ensino aprendizagem.

3.2 A filosofia e o filosofar: conceitos tedricos e experiéncias na sala de aula

Lecionando Filosofia no Ensino Médio, percebi que havia, entre as atividades
distribuidas aos estudantes e as estudantes, uma diferenca: algumas estimulavam a
aprendizagem da historia da Filosofia e outras o filosofar. Havia a aula com o contedo
programatico, o curriculo, que se distribuia em temas da Filosofia no livro didatico e um
resumo histérico, explanacdo de conceitos e trechos de textos de fildsofos classicos. Muitas
vezes, estudantes apenas decoram passagens do livro ou do quadro para reproduzirem em
atividades avaliativas.

Em alguns momentos dos cinquenta minutos, da Unica aula semanal, surgiam
dialogos, trocas de indagacOes, reflexdes, ndo necessariamente sobre o tema estudado — as
vezes 0 conteldo era sobre Filosofia Antiga, mas naquele dia a curiosidade era sobre buracos
negros, fazendo com que as argumentacGes continuassem pelos corredores. Tais debates
poderiam ser relacionados, dadas as reflexdes dos primeiros filésofos gregos sobre o universo,
todavia, carecia que eu tivesse mais conhecimento de Fisica para conduzir a discussdo neste

vies. Parece que o filosofar estava inserido nestes breves momentos que considero como
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extraordinarios, pois percebia nas expressoes faciais dos e das estudantes, e nas suas atitudes,
que algumas questbes deixavam incomodos, estimulavam a pensar mais sobre o assunto para
que pudessem participar da discusséo e ndo apenas para se sairem bem nas avaliagdes.

Entretanto, nas aulas de temas ou historia da Filosofia, nem todas as estudantes e nem
todos os estudantes se destacavam, era necessario que tivessem uma base de leitura e
interpretacdo, também uma escrita desenvolvida para responder as questfes das atividades
avaliativas e exercicios. Nas atividades do filosofar, sempre mediadas para evitar divagacdes,
havia participacdo de mais alunos e alunas. Conheci muitos que ndo se destacavam nas
atividades avaliativas mas tinham um impeto questionador, uma rebeldia propicia para
filosofar. Também era perceptivel que quanto mais as turmas conseguiam compreender 0s
temas ou a historia da Filosofia, melhor se desenvolvia a capacidade de filosofar, de participar
das discussdes e desenvolver a criatividade.

A Filosofia tem vérias definicbes ao longo da construcdo do pensamento humano.
Historiadores registram a existéncia de fil6sofos anteriores a Sdcrates, por volta do século XI
antes de Cristo nas col6nias gregas, que se dedicavam as questdes relativas a cosmologia, ou
seja, um pensamento racional sobre a ordem da Natureza, do mundo (CHAUI, 2000).
Todavia, 0 método socréatico de investigacdo € a primeira forma estrutural da Filosofia, assim
como relata em Dialogos o seu mais famoso discipulo, Platdo (1999). Socrates andava pelas
ruas de Atenas questionando os cidaddos acerca daquilo que eles imaginavam ter algum tipo

de conhecimento. Nas palavras de Bolzani Filho (2005), Socrates

Foi entdo ter com varios individuos, entre politicos, poetas e artesdos, para
invariavelmente descobrir, ao interroga-los a respeito do saber que
professavam, que sobre eles tinha uma vantagem: diferentemente deles, que
imaginavam possuir um saber que de fato ndo possuiam, Socrates sabia que
nada sabia. Tais interrogacGes, denunciando aos interlocutores o vazio e
infundado de suas pretensGes de sabedoria, tiveram como consequéncia
provocar o seu 6dio, ddio que € o verdadeiro motivo das acusacdes langadas

sobre o filésofo (BOLZANI FILHO, 2005, p. 37).
O método socrético propunha o conhecimento de si mesmo como o ponto de partida.
Chaui (2000, p. 44) explica que “o periodo socratico é conhecido como antropolégico, isto é,
voltado para o conhecimento do homem, particularmente de seu espirito e de sua capacidade
para conhecer a verdade”. Utilizando da ironia, Socrates indagava sobre os valores que os
cidad&os atenienses julgavam ter conhecimento, o que despertava diferentes reagfes, como a
raiva, quando ndo conseguiam responder o que estes conceitos eram e, ao esperarem de

Socrates uma resposta, ele também demonstrava desconhecimento. Assim, surgiu a célebre
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frase “So sei que nada sei”, quando aquele que inicia uma reflexdo parte do principio da
ignorancia, do nédo saber (Ibidem). No tribunal, quando foi acusado de corromper os jovens
contra os deuses, justamente por sua postura indagadora, Socrates descreve uma passagem

com um individuo dito sabio:

[...] Mas enquanto eu estava analisando este - 0 nome ndo é necessario que
eu vos revele, ¢ cidaddos; basta dizer que era um de nossos politicos -,
enfim, este com que, analisando e raciocinando em conjunto, fiz a
experiéncia que irei descrever-vos, e este homem aparentava ser sabio, no
entender de muitas pessoas e especialmente de si mesmo, mas talvez ndo o
fosse verdade. Procurei fazé-lo compreender que embora se julgasse sabio,
ndo o era. Em vista disso, a partir daquele momento, ndo sé ele passou a me
odiar, como também muitos do que se encontravam presentes. Afastei-me
dali e cheguei a conclusdo de que era mais sabio que aquele homem, neste
sentido, que nos, eu e ele, ou seja, porque ndo sei, hem acredito sabé-lo
(PLATAO, 1999, p.71).

Em 2013 sai de Carrancas para Varginha para dar aulas e a primeira observacdo que
fiz foi que havia uma diferenca entre 0 comportamento de estudantes das duas cidades. Na
realidade majoritariamente rural de Carrancas, poucos alunos tinham acesso a computadores e
internet, a maioria das e dos estudantes dividia os estudos com os afazeres domésticos e
rurais. A biblioteca também ndo tinha muitos exemplares, nem a escola contava com muitos
equipamentos de midia. Trazia muitos assuntos que alguns ndo estavam habituados a falar,
como as diferentes religides que existiam pelo mundo — ja que quase a totalidade dos
estudantes era catdlica —, as mais avangadas tecnologias que a humanidade ja tinha alcancado
e as suas producbes e consequéncias ou sobre direitos e legislagdes. Em Varginha,
adolescentes de 13 ou 14 anos atravessavam a cidade em suas bicicletas pelo transito ou
pegavam transporte coletivo para chegar na escola. Boa parte tinha celulares e acessava a
internet. As roupas, as girias, os penteados eram muito diferentes, agora a sala de aula era
repleta de skates, de piercings, tatuagens, cabelos coloridos, maltiplas religides e culturas.
Muitos também dividiam os estudos com o trabalho nos comércios para ajudar em casa.
Alguns, mesmo sem idade para conduzir, chegavam de moto na escola, ou de bicicleta ja com
a mochila de entregas para trabalhar.

A minha primeira estratégia como professora em Carrancas foi o encantamento pelo
novo, adoravam novas palavras, novos mistérios e segredos do mundo. Mas isso ndo
funcionou em Varginha, grande parte do que eu trazia os alunos ja tinham algum tipo de
conhecimento, alguém sempre sabia falar alguma coisa sobre o assunto. Parecia que em
Carrancas tinham mais duvidas e em Varginha mais certezas. Entdo, pensei na estratégia

socrética: questionar o 6bvio, por em xeque aquilo que eles pareciam ter certeza conhecer.
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Com o tempo, busquei na ironia socratica o caminho, sempre que alguém soltava uma
certeza na aula, eu me voltava para 0s conceitos, as palavras, que eles estavam utilizando. Ao
indagar sobre os significados e origens dos conceitos mais simples, as e 0s estudantes se
sentiam desconfortaveis em nédo saber algo que parecia ser tdo comum, o que, & minha vista,
parecia ser uma outra forma de encanta-los.

Por sua acdo investigativa, Socrates foi acusado e condenado a morte, pena escolhida
por ele mesmo, uma vez que preferia a morte a abdicar de sua postura questionadora. Em

suma,

Pode-se ver no episodio de Sécrates, de sua vida, sua filosofia e sua morte
um conjunto de situacbes e atitudes emblematicas, representativas de
caracteristicas fundamentais do que se chamou aqui “filosofar”. E isso ndo ¢
por acaso, visto que, como sabemos, Sdcrates e sua historia determinam em
grande medida o sentido da filosofia para a posteridade, até mesmo, talvez,
para nossos dias, posteridade que dele fez, seguindo a prescri¢do divina, 0
paradigma, o modelo do filésofo (BOLZANI, 2005, p. 39).

A prética de Sdcrates implica, a todo momento, no desconforto do desconhecimento,
da dificuldade de compreensao, isto é, da duvida que conduzira o filosofar. Assim, o objetivo
de Socrates ndo era tornar-se a si mesmo um sabio, uma vez que sua investigacao era para

com 0s outros. Sobre essa busca por Socrates, Bolzani (2005) afirma que

Assim como sua procura o levou a investigar os outros e sua descoberta o
conduziu a tentar comunicar a eles a sua verdade, ele agora evoca a
universalidade dessa verdade e a consequente necessidade para todos de
sequi-la, sem as quais ndo veria sequer razdo de ser para sua reflexdo
(BOLZANI, 2005, p. 40).

Portanto, o objetivo do filosofar socratico €, ainda que inicialmente, a universalizacdo
do saber, isto é, um saber fundamentado, totalizante, rigoroso e que persiga os caminhos do
bem e da felicidade.

No século XVII, o fildésofo francés René Descartes, em busca de um conhecimento
inabalavel, prop6s, em suas Meditacdes Metafisicas, um método que pudesse chegar a uma
verdade sélida. Assim, o filésofo submete todas as suas opinides a um poderoso processo de
duvidar, “uma espécie de imperativo filoséfico que, originario da postura socratica, ganha
com Descartes uma versdo que determinara em medida importante o proprio sentido do
filosofar” (BOLZANI, 2005, p. 43). Tal qual Socrates, Descartes colocava em davida tudo o
que ja parecia obvio, definido e consolidado:

[...] apresento todas as razdes das quais é possivel concluir a existéncia das
coisas materiais: ndo que as julgue muito Uteis para provar o que elas
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provam, a saber, que ha um mundo, que os homens tém corpos e outras
coisas semelhantes, que nunca foram postas em divida por homem algum de
bom senso [...] (DESCARTES, 1983, p. 12).

Neste sentido, o filosofar caracteriza-se entdo como um exame critico das opinides e
concepcBes dos outros e, voluntariamente, de nés mesmos. Saviani (1996) explica que a
filosofia ndo é qualquer tipo de reflexdo dos problemas, pois ela deve investigar 0s
fundamentos, as suas raizes, deve ser rigorosa, seguir metodos determinados e analisar 0
problema sob uma perspectiva de conjunto, isto €, analisar todo o panorama no qual esta
inserido.

Ambos, Socrates e Descartes, pdem em duvida ndo s6 a seus interlocutores como
também a si mesmos, fazendo da ddvida ndo s6 o ponto de partida, mas o elemento
fundamental para todo o filosofar. Eles viveram em épocas distantes historicamente,
diferentes contextos sociais, entretanto, suas questbes sdo atemporais. Sobre isso, Bolzani
(2005) reflete que

[...] filosofar ndo pode ser a instauracdo de um inicio absoluto: nossas
guestdes pessoais sdo, afinal, nossa forma subjetiva de compartilhar de um
conjunto de inquieta¢fes que, ao longo da histoéria, vem definindo o humano.
Filosofar é refazer, por nossa prdpria conta e risco, o trajeto histdrico das
questdes que nos dispomos a pensar para dai retirar a verdadeira inspiracéo
do pensamento. Isto ndo quer dizer que tudo seja igual, que as questbes de
uma época sejam exatamente as questdes de todas as épocas, mas quer dizer
gue nunca se comeca da estaca zero, como se pudéssemos, afinal ignorar a
nossa heranga (BOLZANI, 2005, p. 47).

Portanto, desse ponto de vista, o filosofar € uma agdo, uma postura que se assume,
uma construcdo de questionamentos, um progresso qualitativo, uma posicao possivel e ndo
verdade absoluta, porque esta sempre aberta a discussao. Historicamente, a filosofia produz
teses, constréi e desconstrdi conceitos em uma retrospectiva constante que nos fornece
subsidios e fundamentos essenciais para dar continuidade ao processo do filosofar
(BOLZANI, 2005).

E preciso ndo confundir a Filosofia com outras ciéncias e tipos de conhecimento.
Nas palavras de Chaui (2000, p. 16),

A Filosofia ndo é ciéncia: é uma reflexdo critica sobre os procedimentos e
conceitos cientificos. N&o é religido: € uma reflexdo critica sobre as origens
e formas das crencas religiosas. Ndo € arte: é uma interpretacdo critica dos
contetidos, das formas, das significacdes das obras de arte e do trabalho
artistico. N&o é sociologia nem psicologia, mas a interpretacdo e avaliagdo
critica dos conceitos e métodos da sociologia e da psicologia. Nao é politica,
mas interpretagdo, compreenséo e reflexdo sobre a origem, a natureza e as
formas do poder. N&o é histéria, mas interpretacdo do sentido dos
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acontecimentos enguanto inseridos no tempo e compreensdo do que seja o
préprio tempo. Conhecimento do conhecimento e da agdo humanos,
conhecimento da transformacéo temporal dos principios do saber e do agir,
conhecimento da mudanca das formas do real ou dos seres, a Filosofia sabe
gue esta na Histdria e que possui uma historia.

Sobre esta discussdo entre a Filosofia e o filosofar, Aspis (2004) cita as diferencas
entre a perspectiva de Kant e Hegel. Kant afirma que ndo € possivel ensinar a filosofia sem o
filosofar e Hegel defende que ao conhecer o conteudo da filosofia ja se estd filosofando.

Logo, a autora conclui que

[...] ndo € possivel desunir filosofia de filosofar pois os dois sdo uma mesma
coisa. O filosofar € uma disciplina no pensamento que ao ser operada vai
produzindo filosofia e a filosofia é a propria matéria que gera o filosofar. Sdo
indissociaveis. A matéria filosofia separada do ato de filosofar é matéria
morta, recheio de livro de estante. Para ser filosofia ela tem que ser
reativada, reoperada, assim reaparecendo a cada vez. Como a malha
tricotada que s6 aparece se houver o ato do tricotar. O leigo desavisado ndo
vé o tricotar na malha e ndo saberia refazer seu caminho. A tricoteira sabe
cada passo dos pontos e ao ver o tricd pode ver o tricotar, pode, a partir do
tricO, reativar o tricotar que vai produzir tricd e assim sucessivamente. O
movimento da razdo a que chamamos filosofar se da por intermédio de
conceitos filosoficos e estes s6 sdo criados e recriados por meio do filosofar.
N&o h& como ficar com uma coisa e dispensar a outra ja que nao sdo duas
coisas e sim uma so0. Ndo h& o dilema filosofia ou filosofar. Filosofia é
filosofar e filosofar é filosofia (ASPIS, 2004, p. 308).

Esta € uma discussdo que vai além deste texto por conta de sua complexidade. Com
vistas a compreender a experiéncia filosofica na pratica pedagdgica, nos concentramos na

relacdo entre o filosofar e a acdo pedagogica.

3.3 A Educacao como formacao humana

Meu bisavd paterno veio ainda beb& num navio de imigrantes para o Brasil, morou e
estudou em Ouro Preto e veio para Luminarias para lecionar, na chamada Escola de Instrucéo,
se casar e criar os filhos. Minha avo, filha dele, também deu aulas nas escolas rurais mesmo
sem nenhuma formacdo, ja que na época havia poucas pessoas alfabetizadas na cidade.
Durante todo o periodo que com ela convivi, me lembro da importancia que ela dava aos
estudos, sempre presente nas formaturas dos filhos, filhas, netas e netos. Bordando a mao
pecas de enxoval para ajudar nos custos dos filhos que cursaram o ensino superior, sempre
dizia que, de seus treze filhos, s ndo estudou aquele que ndo queria.

Na minha familia materna, minha avo era alfabetizada e estudou muito pouco, vivendo

um relacionamento violento e abusivo, sua luta era pela sobrevivéncia. De seus trés filhos,
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apenas uma fez curso superior, tendo de mudar de cidade para trabalhar no servico de casa
durante o dia e fazer o normal superior a noite. Quando conseguiu voltar para dar aulas em
Luminérias, por muito tempo caminhou mais de 20 quilémetros diariamente para trabalhar
nas escolas rurais, com muita dificuldade péde ajudar a melhorar as condi¢des de vida da
minha avo e sempre ajudar nos meus estudos e das minhas irmas.

Portanto, na minha trajetéria, a Educagdo sempre esteve ligada a transformacéo, a
saida de uma condi¢do de sobrevivéncia para uma vida mais digna e também sempre
associada a autonomia, e liberdade, principalmente de mulheres. Atentarei-me agora ao
conceito de educacdo.

A origem da palavra educagéo vem do latim, educare,

[...] cuja acepcdo primitiva era levar, conduzir, guiar. Educare, no latim, era
um verbo que tinha o sentido de “criar (uma crianga), nutrir, fazer crescer”.
Etimologicamente, poderiamos afirmar que educacdo, do verbo educar,
significa “trazer a luz a ideia” ou filosoficamente fazer a crianca passar da
poténcia ao ato, da virtualidade a realidade. Possivelmente, este vocabulo
deu entrada na lingua no século XVII (MARTINS, 2005, p. 33).

Porém, a definicdo de Educacdo € muito ampla e ultrapassa a analise de sua
etimologia, pois possui diferentes aspectos e estd submetida aos contextos em que esta
inserida, portanto, existem varias definicdes de educacdo. Todavia, a intencdo deste tdpico
ndo e fazer um estudo historico, nem epistemolégico das defini¢des de educacao, mas definir
uma perspectiva de educacdo que tenha uma orientacdo filosofica. Severino (2006) faz uma

boa definicdo do que é a educacéo, nesse sentido:

A educagdo ndo é apenas um processo institucional e instrucional, seu lado
visivel, mas fundamentalmente um investimento formativo do humano, seja
na particularidade da relagdo pedagdgica pessoal, seja no &mbito da relagédo
social coletiva (SEVERINO, 2006, p. 621).

Segundo Durkheim (1977), o sentido que se da a palavra educacdo é amplo para
determinar “o conjunto de influéncias que, sobre nossa inteligéncia ou sobre a nossa vontade,
exercem os outros homens, ou, em seu conjunto, realiza a natureza” (DURKHEIM, 1977, p.
01). A educagéo elenca quais valores deverdo formar o ser humano de acordo com a situagao,
isto é, com o0 que a sociedade naquele momento, naquele lugar, estabelece como sendo ideal
para a formagdo humana, de acordo com os limites de possibilidades da situacéo.

Na Grécia Antiga, anteriormente ao periodo democrético, a educacdo se limitava as
familias nobres, dos aristocratas e 0 modelo desta educacéo era baseado no padrdo do homem

como guerreiro belo e bom, e a virtude era calcada na coragem em acgdo na guerra perante a
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morte, conforme os poemas de Homero e Hesiodo®. Com a chegada da democracia, o ideal de
educacdo também é modificado e passa a ser a formacdo do cidaddo da pélis. Entdo, surgem
os sofistas para ensinar aos cidaddos gregos técnicas de persuasdo para as discussdes da vida
politica de Atenas (CHAUI, 2000). No resumo de Severino (2006, p. 622),

[...] num primeiro momento histdrico-teérico, identificavel com os periodos
da Antiguidade grega e da Medievalidade latina — que a ética prevaleceu
como matriz paradigmatica da formagdo humana, ou seja, o ideal humano
era o aprimoramento ético-pessoal e esta era a finalidade essencial da
educacdo. J& num segundo momento, historicamente situado na Era
Moderna, esse ideal se delineava como uma adequada inser¢édo da pessoa na
sociedade. A politica era a grande matriz. E agora, no momento histérico
recente da contemporaneidade, a reflexdo filos6fica passa por uma inflexdo
nesse modo de se conceber a propria ideia da formagdo humana e,
consequentemente, também se transforma o modo de se ver a educagao.

Assim, a percepgdo e os objetivos da educagéo irdo variar de acordo com diferentes
aspectos: éticos, politicos, econémicos, sociais e culturais. Na perspectiva da sociologia da
educacdo de Emile Durkheim (1977), os adultos s&o quem constroem a formagéo das criancas
e jovens e, consequentemente, o desenvolvimento de uma comunidade esta ligado ao processo
educativo que a escola desempenha. A educacao esta extremamente submetida ao seu meio e

tempo historico, pois, conforme Durkheim (1977),

[...] cada sociedade considerada em momento determinado de seu
desenvolvimento, possui um sistema de educacdo que se impde aos
individuos de modo geralmente irresistivel. E uma ilusdo acreditar que
podemos educar nossos filhos como queremos. H& costumes com relagdo aos
quais somos obrigados a nos conformar; se 0s desrespeitarmos, muito
gravemente, eles se vingardo em nossos filhos. Estes, uma vez adultos, néo
estardo em estado de viver no meio de seus contemporaneos com 0s quais
ndo encontrardo harmonia. Que eles tenham sido educados, segundo ideias
passadistas ou futuristas, ndo importa; hum caso como noutro, ndo sdo de
seu tempo e, por consequéncia, ndo estardo em condigdes de vida normal.
H4, pois, a cada momento, um tipo regulador de educacdo do qual ndo nos
podemos separar sem vivas resisténcias, e que restringem as veleidades dos
dissidentes (DURKHEIM, 1977, p. 4).

Considerando o ser humano como um ser inacabado e em constante devir, Severino
(2007) afirma que a educacéo € o processo de formagdo, de construgdo da humanidade e por
i1sso “a intera¢do docente ¢ considerada mediagdo universal e insubstituivel dessa formacao,
tendo-se em vista a condi¢do da educabilidade do homem” (Ibidem, p. 621).

Na trajetdria desta formacdo humana, a ética e a politica sempre foram os pilares da

educacéo, desde a Antiguidade. Entretanto, a partir das ideias de pensadores como Hegel e

® Tem como base legal a Lei n° 9.394/1996 e o Projeto de Lei 7.552 de 2014.
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Marx, e também, mais adiante, com a Escola de Frankfurt’, a educacdo passa a ser
concebida ndo como formagdo ética ou politica, mas como formacdo cultural, isto é, a

formacéo é o préprio objeto de investigacdo da educacgdo. Para Severino (2006, p. 632),

Na perspectiva da Teoria Critica, o papel da educacdo é o de assegurar a
sobrevivéncia da formacdo cultural numa sociedade que a privou de suas
bases. E que a industrializagdo cultural comprometeu essa formagio. Cabe
aos processos educativos investir na transformacao da razéo instrumental em
razdo emancipatoria. Por sua vez, a educacdo pode viabilizar-se, garantindo-
se sua fecundidade formativa, se se constituir como exercicio da auto-
reflexdo critica. Trata-se, para a educagdo, de produzir uma consciéncia
verdadeira.

Nas relacbes com meus pares profissionais percebo que existem diferentes
concepcdes de educacdo que estdo ligadas aos conceitos éticos e morais que estes individuos
compreendem. As opinides destes docentes variam, 0 objetivo da educacdo pode ser para
autonomia, para a vida, para entrar no mercado de trabalho, para ganhar dinheiro, para ser
aprovado no ENEM e ainda ha aqueles que nem tentam se arriscar a definir. Ainda este ano,
como especialista em educacdo basica, tive que lidar com situacdes de trés professores na
mesma escola que emitiram o discurso na aula no sentido: “vocés tem que estudar para ser
alguém na vida, para ter dinheiro, eu ndo preciso porque ja tenho carro e casa”. Essa
situacdo chamou ainda mais minha atencao, pois em um destes casos um aluno perguntou ao
professor por que ele continuava pobre mesmo tendo estudado. O préprio aluno demonstrou
ao professor que seu discurso ndo fazia sentido, o fazendo reconhecer que entender o
objetivo da educacdo como sucesso financeiro ndo faz muito sentido. Ao refletir sobre essas
passagens, me lembrei de ha mais de quinze anos atras ja ter ouvido isso de professores
enguanto aluna da educacdo basica, o que me levou a indagar o porqué deste discurso, ja tao
defasado, ainda ser recorrente nas salas de aula.

Podem existir diversos motivos para a discrepancia de concepgdes sobre Educacéo
entre trabalhadores e trabalhadoras da educagdo, como é possivel analisar na prépria historia
da educacdo brasileira, uma vez que o sistema educacional no Brasil tem inicio com o0s
jesuitas e se baseou na concepgdo cristd da educagdo, inserida em uma ‘“sociedade
latifundiaria, escravocrata e aristocratica, sustentada por uma economia agricola e
rudimentar, ndo necessitava de pessoas letradas e nem de muitos para governar, mas sim de
uma massa iletrada e submissa” (RIBEIRO, 1993, p. 16). A trajetoria da educagdo no Brasil

foi marcada por interesses das classes dominantes, forte influéncia dos ideais cristaos,

’ Dados do Censo da Educagao 2020.
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regimes ditatoriais e por métodos pedagogicos importados de paises com realidades muito
diferentes da brasileira.

Na busca de valores que fundamentam a educacédo brasileira, Saviani (2002) sugere
alguns, a comecar pela educacéo para subsisténcia, pois como o brasileiro vive em situagdes
adversas, é necessario que ele saiba tirar proveito dela. Ela também deve ser para libertacao,
isto é, intervindo na situacdo estabelecida para aumentar suas possibilidades de escolha e
ampliar suas opgoes. A educacgdo necessita também ser consciente de suas possibilidades,
portanto, para a comunicacdo, melhorando os seus instrumentos. Por fim, ela deve ser para a
transformacéo, ou seja, para a superacdo da situacdo na qual o sujeito se encontra.

Ao analisar a educagdo ofertada durante a pandemia e o isolamento social aos
estudantes de escolas publicas, principalmente os que ndo tinham acesso a internet, é
perceptivel como foram muito prejudicados, uma vez que as atividades escolares passaram a
ser por meio de apostilas e as explicagdes dos contetdos eram transmitidas, ou por um
programa na televisdo ou por aplicativos de mensagem no celular®. Em lugares onde havia
dificuldade de acesso a internet, esses jovens ficaram bastante isolados e praticamente ndo
conseguiram participar das atividades. Estudantes que ndo tinham acesso ao aplicativo
desenvolvido pela Secretaria de Educacdo, se perdessem a explicacdo das videoaulas na
televisdo, ndo conseguiam acessd-las de outra forma. Por falta de conhecimento e
escolaridade, muitas familias ndo conseguiam ajudar as adolescentes e os adolescentes que
também ndo tinham condicdes de fazerem as atividades sem apoio.

A educacdo estd sempre situada em um tempo historico, uma mesma geracdo que
compartilha conhecimentos, alegrias e tristezas frente as situacdes que vivenciam em uma
época. Também situada num espaco, estrutura fisica, geografica, social, com suas
possibilidades e limitagcdes. Entdo, o sujeito humano — o elemento essencial da educagdo —
também é um ser situado, limitado ou impulsionado por elementos do contexto em que esta
inserido. Nesse entendimento, Saviani (2002) estabelece que a tarefa da educacdo é “ [...]
tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situagdo para intervir
nela, transformando-a no sentido de uma ampliacdo da liberdade, da comunicacdo e

colaboracdo entre os homens" (SAVIANI, 2002, p. 38). A educagdo acontece em Varios

8 As AvaliacBes Diagnosticas e Formativas sdo fruto de parceria entre o Ministério da Educacio —
MEC e o CAEd/UFJF com o objetivo de apoiar as redes de ensino na retomada das aulas presenciais e
na recomposicdo das aprendizagens. E as Avaliagdes Trimestrais, com aplicacdo de acordo com a
Resolucdo n° 4.524, de marco de 2021 expedida pela Secretaria de Educacéo de Minas Gerais.
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ambientes e espacos, pautada por formas e metodologia diferentes. A educacdo escolar é
sistematizada e institucionalizada na escola .

Tenho escutado das familias, dos colegas de trabalho e estudantes uma frase
recorrente: “A escola fez falta!”. Muito além dos contetidos, a escola ¢ o espago do
acontecimento. As festas, as gincanas, os teatros, as feiras e festivais, os desfiles, as dancas,
0s jogos e todas as relagOes que estabelecemos neste espaco fazem parte do que Dayrell
(1996, p. 26) entende como espaco socio-cultural, nas suas palavras

Acreditamos que a escola pode e deve ser um espaco de formagdo ampla do
aluno, que aprofunde o seu processo de humanizacdo, aprimorando as
dimens@es e habilidades que fazem de cada um de no6s seres humanos. O
acesso ao conhecimento, as relagbGes sociais, as experiéncias culturais
diversas podem contribuir assim como suporte no desenvolvimento singular
do aluno como sujeito sdcio-cultural, e no aprimoramento de sua vida social.

O autor fala da escola como espaco de encontro, que dentro de si tem outros espagos
de encontros com significagdes proprias como a sala de aula, a sala de professores, o patio, a
biblioteca etc. O espaco escolar deve propiciar experiéncias as estudantes e aos estudantes,

uma vez que buscamos uma formacao ética, cultural e humana.

3.4 A escola: memadrias significativas

Desde 2012 até agora, trabalhei em seis escolas publicas muito diferentes na mesma
regido. Cada uma com um perfil, com a sua prépria dindmica de trabalho e com
caracteristicas singulares. O cotidiano escolar também tem muitas variacbes, as vezes
acolhedor e estimulante, outras vezes hostil e ameacador. Se analisarmos a escola sob uma

perspectiva critica, ela pode ser

[...] vista como uma organizacdo politica, ideoldgica e cultural em que
individuos e grupos de diferentes interesses, preferéncias, crencas, valores e
percepcGes da realidade mobilizam poderes e elaboram processos de
negociacao, pactos e enfrentamentos. Vale destacar, todavia, que ela ndo é o
Unico espaco em que ocorre a educacgdo. Esta j& existia antes mesmo da
escola. A vida social implica a vivéncia da educacdo pelo convivio, pela
interacdo entre pessoas, pela socializacdo das praticas, habitos e valores que
produzem a vida humana em sociedade (OLIVEIRA,; LIBANEO:; TOSCHI,
2017, p. 235).

Conforme explica Severino (2006c¢, p. 289), “todos os agrupamentos sociais, quanto
mais se tornaram complexos, mais desenvolveram praticas formais de educacéo,
institucionalizando-as sistematicamente”. Assim, as escolas surgem para formalizar a

memo@ria cultural humana por meio de suas praticas sistematizadas e intencionais.
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Reforcando esta ideia, a escola ¢ “a institui¢do que propicia de forma sistematica o
acesso a cultura letrada reclamado pelos membros da sociedade moderna” (SAVIANI,
2016b, p. 61). Neste sentido, a escola € a forma dominante de acesso a educacdo, sendo
entdo a educacdo escolar predominante na sociedade brasileira. A educacdo ofertada nas
escolas brasileiras tem como base um curriculo que prevé contetdos a serem ensinados e
aprendidos nas escolas, e estes contelidos sdo selecionados de acordo com as necessidades
sociais (SAVIANI, 2016Db).

Neste caminhar por escolas diferentes, conheci realidades também muito distintas,
ainda que as escolas estivessem situadas na mesma regido. Nestas pequenas cidades, as
escolas publicas sdo as Unicas, 0 numero de estudantes matriculados € pequeno e a equipe
docente conhece de perto cada realidade. Costumamos ter muitos estudantes vindos da zona
rural, que trabalham pesado para contribuir com as atividades da familia e, na maioria das
vezes, a escola é o principal espaco de socializacdo destes jovens e de acesso a cultura. O
perfil desses adolescentes, sem generaliza-los ou estereotipa-los, costuma ser de meninas e
meninos mais timidos, de realidade econdmica mais modesta e com a forte presenca de
religibes cristds em sua formacao cultural. Nas escolas que ndo oferecem a Educacdo para
Jovens e Adultos, é muito comum que tenha um numero significativo de estudantes com
idade superior a dos demais colegas nas salas.

Para Dayrell (1996. p. 1), “Falar da escola como espago socio-cultural implica, assim,
resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto instituicdo”. Em outro
sentido, a escola também é o espaco para trabalhadoras e trabalhadores da educacao, sujeitos
também inseridos em contextos especificos, com mudltiplos aspectos sociais e culturais,
capazes de agir.

Na busca de superar o determinismo social e a relacdo de dualismo entre o sujeito e 0
mundo objetivo, compreendendo o sujeito como ator e ndo apenas como ser passivo, Dayrell
(1996) afirma que é necessario analisar a escola como espacgo de construcdo socio-cultural,
que acontece no fazer cotidiano, em um processo continuo de aliancas e conflitos,
transgressdes e acordos, apropriacdo de saberes e normas, na reproducdo do velho e
construcdo do novo, analisando processos reais que ocorrem com 0s sujeitos atores da vida
escolar e social.

Quando me formei na universidade sai ansiosa para comecar a lecionar, por minhas
ideias e tudo aquilo que eu havia aprendido em préatica. Contudo, ja nos primeiros quatro anos
de experiéncia percebi que, para que todas aquelas ideias pudessem ser colocadas em pratica,

era necessario toda uma estrutura. Por exemplo, com apenas trés aulas de Filosofia no Ensino
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Médio nas escolas publicas, para ganhar um valor salarial que garanta 0 minimo para
sobreviver, é preciso, no minimo, um cargo com dezesseis aulas. Entdo, na maioria das vezes,
¢ preciso “pegar” aulas em duas escolas. Isso dificulta muito, pois aumentam os gastos com
transporte, a parte “burocratica”, os registros. No caso das atividades, ¢ dificil trazer um filme,
ja que ele tera que ser parcelado em trés ou mais aulas semanais, este tipo de atividade e
outras como pesquisa na internet, diferentes materiais didaticos etc, também dependerdo da
estrutura fisica da escola. Portanto, a distribuicdo de aulas nos curriculos da Educacdo Bésica
ndo tem muito espaco para a Filosofia e a construcdo curricular das escolas publicas esta
submetida ao sistema governamental vigente.

Segundo estudos de Oliveira, Libaneo e Toschi (2017), a Constituigdo Federal de 1988
estabeleceu normas e critérios para a organizacdo escolar brasileira. Entretanto, desde sua
promulgacdo, ndo houve mudancas significativas na organizacdo escolar, mesmo com a
implementacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (BRASIL,
1996). Como 6rgdo responsavel pela execucdo de tais leis e politicas publicas para a
Educacédo, o Conselho Nacional de Educagdo - CNE - que deveria representar os anseios da
sociedade civil em relacdo as normas educacionais, ndo tem tido representatividade, acabando
por ser uma extensao do governo federal.

No entanto, a instituicdo escolar publica vai além do curriculo e de praticas
educacionais, pois depende substancialmente do financiamento de 6rgéos publicos que devem
ser bem distribuidos e fiscalizados. A distribui¢do destes investimentos estd assegurada pela
atual LDB (BRASIL, 1996) que define a manutencédo e o desenvolvimento do ensino. Assim,
“quanto mais educadores, pais, alunos e administradores tiverem este conhecimento, maiores
serdo as possibilidades de intervir e cobrar transparéncia no uso dos fundos publicos”
(OLIVEIRA; LIBANEO; TOSCHI, 2017, p. 373).

Nas cidades maiores 0 numero de escolas publicas € maior e hd também as escolas
particulares. Os estudantes e as estudantes tém a possibilidade de mudarem de escola estando
na mesma cidade. A equipe docente conhece a realidade de alunos e alunas que estdo ha mais
tempo na instituicdo, entretanto, o fluxo de alunos é maior do que nas cidades pequenas e faz
com que a equipe ndo consiga conhecer profundamente a realidade de muitos e muitas
adolescentes. Em um contexto mais geral, sdo cidades maiores que tém fontes de cultura
como eventos culturais, cinema, bibliotecas maiores e universidades. Ha mais diversidade de
religides e o perfil destes jovens também € muito diversificado, posto que as escolas publicas
das cidades maiores recebem alunos e alunas do centro, das periferias e também da zona rural.

Na pandemia, a equipe docente foi orientada a fazer um longo e extenuante processo de busca
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ativa de estudantes sem participacao nas atividades, entretanto, apesar de terem mais opcao de
acesso a internet, o desempenho desses estudantes também foi prejudicado, ja que grande
parte das familias continuou a exercer as funcGes remuneradas presencialmente; e esses
adolescentes, em muitos casos, ficaram sozinhos em casa ou tiveram que conseguir algum
trabalho para ajudar na renda da familia.

Até aqui, é possivel compreender que as experiéncias de sujeitos dos processos
educacionais sdo diversas e essenciais para que construam suas identidades e atuem na
realidade em que se inserem, no caso, as escolas. Entretanto, nem todo acontecimento é
experiéncia, e ainda, nem sempre se constitui como experiéncia filoséfica. Como, entéo,

identifica-las e promové-las nas atividades escolares?

3.5 O filosofar e as experiéncias que acontecem na escola

Apo6s dois anos lecionando Filosofia no Ensino Médio em escolas de Carrancas e
Varginha, percebi duas dificuldades enfrentadas por grande parte de estudantes: de abstragdo
e de leitura. Por exemplo, ensinar sobre a diferenca entre conhecimentos e 0s seus aspectos
levava muito mais tempo na pratica do que eu imaginava enquanto era estudante na graduacao
e fazia planejamentos de aula para as atividades da disciplina de estadgio. Quando trabalhava
os trechos dos textos de filésofos na aula, a leitura sempre precisava ser mediada por mim,
pois se eu solicitasse que fizessem a leitura em casa, encontrava pouca responsividade. Se eu
os orientasse a ler individualmente, em siléncio, muitos e muitas liam, embora, ja ao findar os
primeiros paragrafos, dissessem nédo entender o que haviam lido.

Quando fazia perguntas que pareciam Obvias e simples, como: O que é a justica?
Como conhecemos as coisas? Como criamos a linguagem? — é claro que existem muitos
estudantes que se propdem a fazer uma linha de raciocinio para responder esta pergunta e,
neste caminho, surgem varias outras ddvidas que sdo a matéria prima das aulas de Filosofia;
porém, nas turmas que lecionei, para perguntas como essas, grande parte dos adolescentes e
das adolescentes ndo conseguia formular suas dividas individualmente, alguns estudantes
chegavam a reclamar por “ter que pensar demais” ou questionar a necessidade de se pensar
sobre essas coisas.

Nesse sentido, penso na ideia de Vygotsky (1996) sobre o desenvolvimento humano
por meio de processos de interacdo e mediacdo. Vygotsky observou que o processo de
humanizacg&o de individuos se da pela socializacdo e que as intera¢cdes e mediac¢fes sociais s&do

fundamentais para a construcdo de aprendizagens significativas na escola. Essas relagdes com
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0 outro, consigo mesmo e com o mundo, pelo processo de mediacdo, contribuem para a
aquisicdo de conhecimentos. Para Vygotsky (apud RABELLO e PASSOS, 2010), a
construgdo do individuo se d& nas trocas com o coletivo, portanto, os processos de
aprendizagem também estdo submetidos a esta relacao .

%Posteriormente, ao lecionar aulas de Arte e Patrimonio Cultural em uma turma da
educacdo integral do ensino fundamental na escola em Luminarias, surgiram outras reflexdes.
Como aqueles estudantes poderiam compreender os temas, os conceitos, os filésofos e 0s
textos quando chegassem ao ensino médio se ndo ha aula de Filosofia durante o ensino
fundamental? Entdo, pensei que seria excelente se a Filosofia fosse trabalhada desde o ensino
fundamental a fim de desenvolver primeiro a reflexdo, a argumentacdo e a analise critica dos
problemas antes de ter acesso a histdria da Filosofia. Todavia, acrescentar ou substituir algum
conteudo do curriculo para dar espacgo a Filosofia é algo que o sistema educacional brasileiro
publico parece considerar oneroso e dispensavel.

Essa turma do integral era bastante heterogénea, havia estudantes do 6° ao 9° anos do
ensino fundamental reunidos na mesma sala e, além de mim, trabalhavam outros dois
professores, um educador fisico e uma professora de Matematica. Nao tinham notas ou
avaliacOes para as disciplinas da educacdo integral, portanto, as estudantes e os estudantes ndo
tinham a necessidade de ter ou ndo aprovacgdo. Este fato me levou a indagar como iriamos
despertar a motivacédo para participarem das atividades.

A professora que fazia o reforco de Matematica com essa turma estava conseguindo
excelentes resultados e, ao observar a sua pratica, notei que ela fazia muitas atividades
diferenciadas, com jogos, com exemplos da matematica na vida, com troca de conhecimento
entre estudantes de diferentes salas, materiais didaticos criados por ela etc. Em suas aulas
havia um clima de descontracdo, de despreocupacdo em fazer perguntas consideradas de
simples respostas e que geravam discussdo entre estudantes de diferentes turmas regulares
para resolver os problemas propostos por ela.

1%ss0 me levou a pensar sobre a diferenca das aulas de Matematica desta professora e
das aulas que eu recebi ao longo da minha formacdo na educacdo béasica que seguiam uma
metodologia totalmente diferente: tradicional e bancaria. Logo, pensei a respeito da diferenca

entre a formacdo desta professora e dos professores que tive, em quais contextos se formaram,

° No item 5 desta dissertacao.

10 De acordo com Karl Marx, na obra Manuscritos Econdmicos-filoséficos de 1844, este conceito
refere-se a0 mecanismo social criado pelo modelo de producdo capitalista, que transforma o
trabalhador — sujeito que produz — em consumidor — objeto do mercado, distanciando-o daquilo que
ele mesmo produz e garantindo a exploracdo do trabalho.
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quais fundamentos receberam para embasar suas praticas pedagdgicas e como
compreenderam a filosofia da educacdo durante a graduacao.
Ao analisar a experiéncia filosofica no processo educacional, Pucci (2006, p. 4) afirma

que

As condicbes sécio-culturais em gue as criancas sdo educadas — na familia,
na escola, na sociedade, particularmente em grande parte dos paises latino-
americanos — , de um lado ndo favorecem o desenvolvimento de individuos
gue, com autonomia e persuasao, constroem sua maioridade critica; de outro
lado, o préprio sistema dominante, através dos meios de comunicacdo de
massas, — nos dias de hoje, através das midias digitais — , se encarrega de
manter as pessoas ocupadas e submissas aos designios dominantes. Os
jovens estdo sendo educados para o mercado, para se adaptarem
continuamente as exigéncias das mudancas tecnologicas.

Como, entdo, pensar a Filosofia nesse panorama? Ao invés de estimula-la, o sistema
educacional brasileiro costuma reduzi-la, dissolvé-la em principios educacionais e ndo a
implementa como atividade essencialmente humana, como instrumento de liberdade e
autonomia e nem a valoriza com mais espaco nas “grades” curriculares da educagdo e da
formacdo de professoras e professores.

A partir das minhas experiéncias como docente e agora como especialista, observo que
quando alguns professores planejam uma atividade de discussdo sem antes apresentar muitos
elementos sobre o tema para seus alunos, ou garantir que eles sejam realmente provocados, 0
debate ndo se desenvolve ou fica somente entre 0s mesmos estudantes mais participativos.
Portanto, quanto mais estudantes tém experiéncias do mundo objetivo em que se relacionam,
mais possibilidade tém de se distanciar e analisa-lo criticamente, desenvolvendo sua
criticidade e curiosidade e potencializando sua capacidade de relacionar conhecimentos.

Porém, é preciso refletir sobre as atividades pedagoOgicas desenvolvidas com
estudantes dos anos finais do ensino fundamental, que compreende do 6° ano ao 9° ano,
periodo do qual, atualmente, a Filosofia ndo faz parte, seja como disciplina oferecida como
componente obrigatério, seja como vivéncia de pratica filosofica, nas turmas do ensino
regular de escolas publicas em Minas Gerais. As disciplinas que compdem o curriculo comum
destas turmas sdo Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira,
Educacdo Fisica, Artes e Ensino Religioso. Nosso interesse se volta, entdo, a entender se nas
atividades, nos didlogos e nas aulas destes professores acontece a experiéncia filoséfica, o
filosofar.

Baseada no conceito de experiéncia filosofica definido no aforismo sobre o privilégio

da experiéncia, escrito por Adorno, Pucci (2016) afirma que a experiéncia, isto é, a relagédo
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estabelecida entre sujeito e objeto, foi considerada pelos positivistas um privilégio, uma vez
que as condigBes biopsicoldgicas e historico-culturais as quais o sujeito estd submetido
possibilitam que apenas alguns tenham de fato uma experiéncia filoséfica. Adorno, citado por
Pucci, ndo discorda dessa ideia dos positivistas, ao afirmar que nem todos tém experiéncias
filos6ficas na mesma medida. O sujeito adquire o conhecimento nas suas experiéncias com o
mundo objetivo e o transforma em conceitos, porém, este processo ndo é o suficiente para
representar tudo aquilo que o0 mundo objetivo é. Portanto, por esse ponto de vista, aqueles que
conseguem construir experiéncias filosoficas e se contrapor ao mundo estabelecido sao
privilegiados, entdo, “é nessa tensdo entre o integrar-se € 0 ser autbnomo que o educando vai

construindo sua formagao cultural” (PUCCI, 2006, p. 5). Como explica o autor,

[...] o esforco necessério, doloroso e persistente, desenvolvido no exercicio
de se aproximar do ndo-idéntico, exige a presenca e a a¢do de um sujeito
forte e persistente; trata-se da construgdo da objetividade do conhecimento
dialético; trata-se da construgdo de experiéncias filoséficas (Ibidem, p. 2).

Para que haja o filosofar, € necessario que o sujeito esteja em um constante processo
de experimentar filosoficamente o mundo, contrapondo-o, sendo provocado por suas
contradi¢Bes. A juventude é 0 momento propicio para as inquietacGes, para as discordancias,
pois estdo construindo suas significacbes de mundo, buscando respostas e compreensdes para
a realidade, logo, é tempo oportuno para a experiéncia filosofica. Desse modo, Dayrell (2003,

p. 42) concebe a adolescéncia nao

[...] como um tempo que termina, como a fase da crise ou de transito entre a
infancia e a vida adulta, entendida como a Gltima meta da maturidade. Mas
representa 0 momento do inicio da juventude, um momento cujo ndcleo
central é constituido de mudancas do corpo, dos afetos, das referéncias
sociais e relacionais. Um momento no qual se vive de forma mais intensa um
conjunto de transformacbes que v@o estar presentes, de algum modo, ao
longo da vida.

Portanto, parece imprescindivel que a formacdo de adolescentes estimule a diversidade
de compreensdes do mundo e dos fenbmenos, oportunizando questionamentos e oferecendo
bases para que possam se relacionar com este mundo de maneira autdnoma, livre e critica. E

nesse sentido que Aspis (2004, p. 310) afirma que

Né&o ha razéo para pensarmos ensino de filosofia se nao for da filosofia viva
e vivificante que pode ser construida a partir das aflicbes tdo humanas, do
estranhamento e incbmodo com a ordem vigente da vida como ela se nos
aparece [...]. As questdes filoséficas sdo universais, sao humanas.
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Destaco e relato uma memoria que considero significativa sobre a Filosofia viva no
trabalho de professores e que me traz questionamentos até hoje sobre como se ddo as
experiéncias com estudantes nas aulas. Lembro-me de uma boa professora de Artes,
experiente, que chegou muito triste na sala de professores** com um aparelho de som. Ela me
relatava que havia levado a musica Panis et Circenses, da banda de rock Os mutantes, da
década de 70. Ela estava decepcionada, os alunos mal a deixaram colocar a masica, disseram
que o som era ruim, era velho. Eu compreendi profundamente a decepcgdo dela, ja que
considero a musica que ela havia levado uma excelente narrativa critica de aspectos sociais e
politicos da sociedade, podendo ser trabalhada em diversas outras disciplinas escolares, como
Historia, Sociologia, Portugués, Filosofia, Educacdo Fisica, dentre outras. Mas os alunos e as
alunas ndo foram tocados, ndo aconteceu, na linguagem que uso no meu cotidiano de trabalho,
ndo houve conexdo. Ela me disse que desligou e conversou com eles, descobriu que o
problema era a qualidade do som, ndo queriam ouvir um som com ruidos, uma gravacao
antiga. Se ela tivesse levado a mesma musica em uma gravacdo moderna teria acontecido a
experiéncia, a conexao? Sera que € por que nao entenderam a linguagem? O que existia no
mundo simbolico daquela sala de aula que ela poderia utilizar como material pedagdgico com
a intencdo de criar experiéncias verdadeiras? — no conceito de “aquilo que nos passa”, como
nos traz Larrosa (2002, p. 21).

Uma forma que encontro de estabelecer esta “conexdo” com as estudantes e os
estudantes é tentando entendé-los. Ouvir a masica que ouvem, os significados das suas
linguagens, 0 que postam nas redes sociais, como atribuem valores as coisas, por que nao
querem fazer isto e querem fazer aquilo... Dentre essas analises, sempre € possivel “pescar”
algo para utilizar como um elemento desencadeador, que desperte a curiosidade e o
pensamento por eles e elas. Ndo que ndo possa apresentar coisas que considerem antigas e
desinteressantes, mas preciso sempre analisar, inicialmente, os sujeitos em suas tantas
dimensoes, que sdo muito complexas, para entdo criar conexdes verdadeiras no processo de

ensino-aprendizagem.

* Baseado em licdes, oferecendo dados sensiveis, com investigacdes do particular ao geral, do
concreto ao abstrato.
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4 A FILOSOFIA DA EDUCACAO PARA A PRATICA DO FILOSOFAR

Dois sujeitos principais do processo ensino-aprendizagem que ocorre nas escolas sao
docentes e estudantes. Para que se possa desempenhar uma pratica docente sob a luz da
Filosofia, com objetivo de chegar ao filosofar, € necessario que aquele que provocara
experiéncias filosoficas - neste caso, o corpo docente — , estimule e faca a mediacdo de
reflexdes filosdficas para adolescentes com idades entre 11 a 14 anos, tenha uma base
filoséfica, pois, como vimos™, a histéria da Filosofia é intrinseca & prética do filosofar e vice-

versa.

4.1 Docentes e as diferencas de praticas: reflexdes a partir da formacao inicial

A equipe docente das escolas é bem variada, existem docentes formados
presencialmente e a distancia, em universidades federais e particulares e alguns casos de
pessoas que haviam se graduado como bacharel e feito a complementacdo pedagégica™ para
atuar na docéncia. A diferenca entre as épocas e os curriculos de formacdo inicial dos
docentes também parece refletir bastante na préatica de professores e professoras. Tenho
conhecimento de historias sobre formacbes que dizem muito sobre qualidade do trabalho
destas e destes profissionais, como, por exemplo, pessoas que pagaram outras para fazerem
todas as atividades e avaliagdes na graduacdo a distdncia ou os cursos de formacdo que
ofereciam em trés anos uma formacdo em trés ou mais disciplinas. Nas praticas destes
professores e destas professoras é possivel notar algumas diferencas, tendo como base a
constituicdo desses cursos de licenciatura.

Ao analisar os planejamentos de docentes que vém das universidades federais,
principalmente os que tiveram alguma experiéncia com programas como 0 Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)* e a Residéncia Pedagdgica®®,
percebo que estes, na maioria das vezes recém chegados a escola, elaboram bons
planejamentos, mais criativos, desenvolvem mais atividades que inserem as estudantes e 0s
estudantes como protagonistas na constru¢do do conhecimento. Estdo também mais abertos e
preparados para trabalhar interdisciplinarmente e com tematicas transversais, além de

compreender melhor conceitos tedricos didatico-pedagogicos.

12 ei n° 5.540/1968 e Lei n° 692/1971.

'3 Formacdo de professores e trabalho docente: disputas politicas na BNC-Formacéo.
! Leis de Diretrizes e Bases da Educac#o, lei 9131/95.

1> Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo, lei 13415/2017.
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Acredito que esta ndo seja uma regra, entretanto, observo que a maioria dos
profissionais formados em “cursos rapidos” ou em modalidade a distincia t€ém mais
dificuldades para ousar nos planejamentos e para trabalhar com projetos, bem como para
fundamentarem suas pratica em bases teodricas e conseguirem aprovacdo em concursos do
sistema publico de educagdo. O planejamento de suas atividades concentram-se mais na
exposicao de conteudos do que em atividades reflexivas.

Sobre isso, e baseada nas pesquisas do Censo Escolar de 2009, Gatti (2014) pontua
que as universidades particulares detém a maior parte de matriculas e cursos de licenciatura.
No periodo de 2001 a 2011 houve um aumento significativo da migracdo dos cursos de
licenciatura presenciais para a modalidade a distancia, recebendo estudantes com mais idade
e, em grande parte dos casos, ja inseridos no mercado de trabalho.

Atualmente®®, estudantes do sexo feminino representam a maioria de matriculas na
licenciatura e a modalidade a distancia ainda é predominante com 59,3%, sendo 33,6% dos
cursos de licenciatura nas instituicdes publicas e 66,4% nas particulares. Como analisou Gatti
(2014, p. 37),

A inquietacdo que vem se revelando entre os educadores diante desse quadro
€ que a inser¢do, nos moldes propostos, de uma modalidade de formagéo
docente que é oferecida ainda de maneira mais precaria que a dos cursos
presenciais, em vez de contribuir para a solucdo da crise dos processos de
formacdo de professores, podera torna-los mais frageis e desestabilizar uma
larga experiéncia acumulada de formacdo através dessa modalidade, ja
experimentada no pais em iniciativas publicas diversas, por exemplo, nos
estados de Mato Grosso, Minas Gerais e S&o Paulo.

Portanto, ainda que na modalidade presencial também se tenha muitas criticas a serem
feitas, o problema do programa de formacdo a distancia ndo é por sua modalidade, mas pela
forma como tem sido executado, uma vez que demanda toda uma estrutura pedagdgica e
tecnoldgica, complexa e especifica. A formacdo a distancia exige habilidades de leitura e
interpretacdo, disciplina para o estudo solitario e, além disso, ndo oferece o convivio com a
cultura académica (GATTI, 2014).

A formacdo docente inicial no Brasil estd em sua maioria sob a iniciativa privada, que
viu na educacdo um mercado muito rentdvel e em constante expansdo, o que explica o
surgimento das chamadas “universidades de massa” e principalmente com a modalidade a
distancia. Ao reduzir os custos e aumentar a possibilidade de matriculas, esta modalidade

possibilita cobrar mensalidades mais baixas, facilitando a formacéo superior para um publico

'8 Vide Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — Lei 9394/96.
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de poder econdémico mais baixo e que ndo tem condi¢bes de frequentar universidades
particulares mais elitizadas, nem as publicas. Além disso, existem severas criticas sobre a
qualidade destes cursos, a formacéo de seus professores, com metas educacionais pautadas em
ideias como a ‘“busca pela rentabilidade” (DINIZ-PEREIRA, 2015, p. 277). Para Diniz-

Pereira, contudo, por outro lado, existe

a necessidade de formar/certificar um enorme numero de professores no
Brasil, ou seja, hd um déficit de profissionais da educacdo basica
(especialmente, em algumas areas do conhecimento e, particularmente, em
algumas regides do pais). Por outro lado, existe uma baixa ocupacdo de
vagas nos cursos ja existentes (e, por via de consequéncia, ha cursos de
licenciatura sendo fechados em varias instituicdes de ensino superior no
pais) e um numero relativamente baixo de graduandos em relagdo ao nimero
de vagas oferecidas. A dificuldade dos alunos manterem o seu sustento
durante a graduacdo, a baixa expectativa de renda em relagdo a futura
profissdo e o declinio do status social da docéncia fizeram que os cursos de
licenciatura, tanto em institui¢fes publicas como privadas, convivessem com
altissimas taxas de evasdo e, consequentemente, permanecessem em
constante crise (Ibidem, p. 278).

Entdo, se esta € a modalidade que mais forma docentes, isso tem reflexo direto,
principalmente nas equipes de professores, nas escolas publicas. Nessa perspectiva
mercadoldgica da formacdo de licenciaturas, que visa um curriculo rapido, para abreviar a
insercdo no mercado de trabalho, que mais se preocupa em nimero de diplomas expedidos do
que com a qualidade dos profissionais que serdo formados, a Filosofia da Educacéo e a pratica
filosofica parecem fazer-se ainda mais urgente.

H& um outro aspecto para refletir: as escolas dispem de 6rgdos e planejamentos
participativos que contribuem para as tomadas de decisées do coletivo. Em relacéo a isso,
qual a participacdo politica efetiva de docentes nos colegiados, na construcdo de
planejamentos, nas reflexdes sobre os fundamentos éticos e pedagdgicos? Os planejamentos
sdo construidos a partir de reflexdes e discussfes entre a equipe docente e outros elementos do
coletivo escolar, ou é apenas para cumprimento de demandas? De que forma a Filosofia da
Educacao contribui para a participacao politica e pedagdgica de docentes?

Poucas vezes vi essas decisbes serem realmente tomadas pelo coletivo. Muitos
professores ndo gostam de participar de colegiados, ja que devem participar de reunides e se
inteirar das legislagdes. Somente professores efetivos podem participar de colegiados, néo
tendo participacdo de professores contratados. As reunides, que deveriam ter participacdo da

comunidade escolar, costumam ter somente membros que constituem o colegiado. Para a
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construcdo do PPP, algumas escolas costumam reproduzir algo ja feito por outra, com

pequenas alteragoes.

4.2 A Filosofia da Educacao

Se a Filosofia é uma reflexdo rigorosa, radical e de conjunto sobre os problemas e
fendmenos da realidade, a Filosofia da Educacdo é a reflexdo dos problemas da educacgéo
(SAVIANI, 1996), e nesse sentido, sua funcdo é

[...] oferecer aos educadores um método de reflexdo que lhes permita encarar
0s problemas educacionais, penetrando na sua complexidade e
encaminhando a solugdo de questdes tais como o conflito entre ‘filosofia de
vida’ e ‘ideologia’ na atividade do educador; a necessidade da opgéo
ideoldgica e suas implicacOes; o carater parcial, fragmentario e superavel das
ideologias e o conflito entre diferentes ideologias; a possibilidade, a
legitimidade, valor e limites da educacdo; a relacdo entre meios e fins na
educacdo [...]; a relacdo entre teoria e pratica (Ibidem, p, 23).

Os cursos de licenciatura geralmente oferecem a disciplina de Filosofia da Educagéo
em um semestre, as vezes constituida juntamente com Historia da Educacdo, que tem outro
conteudo programatico, e ha uma énfase na Filosofia em detrimento da Educacdo. O objetivo
da Filosofia da Educacédo para seus estudantes seria, entdo, que eles concluissem a disciplina
assumindo uma atitude filosofica perante os problemas educacionais que enfrentam e
enfrentardo em suas préaticas (SAVIANI, 2007).

Segundo Mazzotti (1999), também ¢ tarefa da Filosofia da Educacdo o
reconhecimento dos valores das diversas culturas, embora esta funcéo tenha sido abalada pelo
capitalismo e o desenvolvimento dos meios de producéo que afetaram diretamente os valores.
Ela pode ser classificada como meta pedagdgica, uma vez que analisa 0s conhecimentos
cientificos, filosoficos e praticos que fundamentam as teorias da educacdo. A Filosofia da
Educacdo também é uma Filosofia das ciéncias da educacdo. Como bem esclarecido pelo
autor, “a filosofia da educacdo parece ter uma tarefa central: a de elucidar o conhecimento
educacional, particularmente as teorias pedagdgicas, por meio das analises logicas, dialéticas
e retoricas” (MAZZOTTI, 1999, p. 18).

Gallo (2007) explica que na constituicdo dos cursos de licenciatura no Brasil, a
disciplina de Filosofia da Educacdo — incluida nos curriculos de formacdo docente do Brasil
com as reformas de Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo — esta inserida na area
denominada “Fundamentos da Educacgdo”. Todavia, se antes nas décadas de 1970 e 1980 esta

disciplina era fonte de pesquisas e investigacoes inspiradas pelas ideias de Karl Marx, na
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década de 1990 ela passa por uma crise e tem sua carga horéria reduzida e as producdes
académicas da area passam a se concentrar nos estudos sobre os filosofos e correntes
filosoficas. Para mais, citando Antbnio Joaquim Severino (2000), o autor conclui que a
disciplina acabou por se tornar apenas um elemento de ensino, justificando que a tradicao
filosofica brasileira € mais autoritaria do que critica, 0 que ndo contribui para uma uma
cultura investigativa na area.

Compreendendo a Filosofia sob o olhar de Deleuze e Guattari (1992), Gallo (2007)
explica que ela ndo ¢ apenas “refletir sobre”, mas deve fazer o movimento, que, no caso da
Filosofia da Educacéo, é estabelecer a Filosofia como fundamento e reflexdo da Educacéo, e
ndo apenas como resgate de velhos conceitos descontextualizados, mas “é preciso que a
realizacdo seja criativa e potencializadora, que os conceitos, deslocados para o campo da
Educacdo sejam novos e produzam novas dimensdes € cenarios, antes insuspeitos” (GALLO,
2007, p. 280).

Analisando esta questdo, vem-me a tona o0 que estamos vivendo agora nas escolas com
0 retorno presencial. As equipes estdo trabalhando sob extrema pressdo com estudantes que
voltaram muito mais ansiosos, depressivos, agressivos e dependentes. Ndo houve nenhum
programa de acolhimento com a equipe de trabalhadores da escola nem com as estudantes e
com os estudantes. As orientagdes encaminhadas pela secretaria de educagdo visam, como
ponto de partida, os resultados das avaliacBes externas'’ que o conjunto de estudantes fez no
ano passado. Entretanto, as avaliacfes que foram feitas online ndo revelam um resultado real,
ja que estudantes tém a opcdo de buscar as respostas em sites especializados. Entdo, as
orientacfes para a resolucdo do problema na escola em que atuo ndo sao satisfatdrias. A
defasagem na aprendizagem é notdria e bem maior do que os graficos dos resultados das
avaliacOes expressam. Nas conversas com professoras e professores de algumas escolas, em
especial naquelas onde trabalho, temos estudantes em todos os anos do ensino fundamental
que ndo sabem ler e escrever totalmente e ndo compreendem operacGes matematicas simples.

Entdo, sinto-me como se estivesse em um mergulho no escuro, a escola ndo parece ser
mais a mesma depois dos dois anos de isolamento social. Vivemos um momento totalmente
desconhecido e a necessidade de rever nossas praticas e o funcionamento do cotidiano escolar
é urgente. As cidades desta pequena regido, que tentaram amenizar este problema, recorreram
a parcerias com 0 municipio na contratacdo de psicologos para atendimento a alunos e

professores, ja que o Estado também ndo ofereceu subsidios neste aspecto.

YConsiderando a verdadeira luta para que as disciplinas de Filosofia e Sociologia se tornem
obrigatorias no curriculo da educagéo bésica.
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Percebo que meus pares, assim como eu, estdo perdidos. As orientacbes que
recebemos da Secretaria de Educacdo ndo parecem fazer sentido para o que estamos vivendo
na pratica. Faz-se urgente refazer as reflexdes, repensar e contextualizar os velhos conceitos,
(re)conhecer 0 mundo em que estamos inseridos e o0s estudantes que reencontramos.

Os problemas que estamos enfrentando agora somam-se aos problemas anteriores.
Severino (2007) afirma que, mesmo com a reformulagéo proposta para a formacéo docente,
regulamentada pela LDB, ela ainda apresenta deficiéncias. Ele expde que esta insuficiéncia
conta com a desvalorizacdo salarial e de carreira, com a forma com que os conteidos s&o
ensinados e aprendidos, com a precariedade de atividades de pratica de docéncia, com a falta
de recursos para conhecer de forma critica e profunda o contexto do processo educacional dos
niveis em que irdo atuar e, por fim, com a caréncia de se entender, planejar e desenvolver
processos educativos referenciados na interdisciplinaridade e transversalidade.

As futuras educadoras e os futuros educadores devem perceber as relagdes
situacionais, isto €, € importante que estejamos preparados para educar estudantes para "o
trabalho, para a sociabilidade e para a cultura simbdlica, sem degrada-los, sem submeté-los a
opressao social e sem aliena-los” (SEVERINO, 2007, p. 124). Um projeto de formacao
docente é aquele que articula essas dimensGes, que consolida seus saberes por meio do
dominio dos contetdos, das habilidades técnicas e das relagbes situacionais. E preciso que
esses sujeitos da educacdo tenham compreensdo de si mesmas e de si mesmos, que sejam
objetivos no plano da aprendizagem e subjetivos no plano da valoracdo, com subsidios de
outras ciéncias e conhecimentos e, sobretudo, que desenvolvam uma abordagem filosofica na
sua préatica pedagdgica, tendo o cuidado de investigar os conhecimentos que serdo ensinados e
aprendidos. Para Severino (2007),

Assim, se componentes filoséficos sdo imprescindiveis na formacdo do
educador para fornecer-lhe referéncias para a elaboracdo de uma sintese
antropoldgica abrangente, na qual ganham um minimo de clareza as relagdes
situacionais, os componentes cientificos das ciéncias humanas constituem
referéncia indispensével para a reflexdo filoséfica sobre a condi¢do humana.
S6 assim a filosofia poderd contribuir para a elucidagdo do sentido da
pertenca dos sujeitos, educadores e educandos, a espécie humana em sua
“essencialidade” e na sua expressdo sob as diferentes dimensdes mediadoras
de sua existéncia real: as dimensdes historica, social, cultural, politica,
econdmica e psiquica. N&o podem, pois, estar ausentes do curriculo de um
curso de formacdo de educadores componentes de cunho filoséfico que
sirvam de mediadores para a elucidacdo desse sentido da pertenga dos
sujeitos/educandos & espécie humana, em sua especificidade (SEVERINO,
2007, p. 127).
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Vejo essa afirmacgdo de Severino (2007) nas observacOes que faco do cotidiano das
professoras e dos professores dos anos finais do ensino fundamental das escolas publicas em
que atuei e atuo. Aquelas e aqueles docentes que possuem um arcabougo maior de
conhecimentos conseguem fazer mais relagdes com os contetidos que estéo trabalhando. Essas
e esses docentes também costumam desenvolver mais atividades criativas e envolventes com
suas e seus estudantes. No caso de projetos com temas transversais e interdisciplinares,
costumam também se destacar e demonstram mais disposi¢do para executa-los.

Em um dia na escola de Ingai, atuando como supervisora, uma professora de Historia
do 7° Ano me disse que ndo conseguia fazer “atividades diferenciadas” porque seus alunos so6
tinham interesse por futebol. Ora, ndo poderia o futebol ser matéria prima para aulas sobre
varios assuntos? Ela estava ensinando sobre o golpe de Getulio Vargas, nos anos de 1930.
Entdo, questionei se ela ndo conseguiria relacionar o tema com o futebol, o contexto do
esporte nesta época, a diferenca da valorizacdo de jogadores, manifestacdes politicas em
estadios na época. Ela justificou que ndo tinha muito conhecimento do assunto e néo
demonstrou disponibilidade para investiga-lo. Essa mesma professora tem sido alvo de
reclamacdo dos estudantes que pontuam que todas as aulas e atividades sdo baseadas apenas
no livro didatico. Portanto, se a professora ou o professor tem um repertorio de
conhecimentos limitado, suas praticas pedagégicas serdo também limitadas, para criar é
necessario ter elementos. Nesta reflexdo, como a escola, sua equipe pedagdgica, acolhe essas
dificuldades e ddo suporte a sua superacao?

O meu retorno para a resposta da professora foi para que ela pesquisasse sobre este
assunto e que construisse, junto aos estudantes, uma lista de ddvidas sobre isso, incentivando-
0s a também pesquisarem. Ela ndo fez nada neste sentido, passou para 0 proximo tema a ser
estudado. Entretanto, notei que ela tem feito um esfor¢o para mudar um pouco a metodologia
de trabalho com suas turmas.

Como docente, logo entendi que a aula vai muito além do planejamento, caso se limite
aos contetdos do curriculo. Precisamos entender as girias, os interesses, 0s sonhos, as
realidades e os significados que nossos estudantes estdo atribuindo ao mundo, ou como
conceitua Severino (2007), o mundo simbolico. Em alguns momentos percebo que é
importante ser criativa e estudar sobre os assuntos que estdo ‘“na boca” dos alunos, para
estabelecer conexdes entre os contetidos que quero ensinar e aquilo que eles querem aprender.

Neste sentido, Severino (2007) defende que os processos de ensino e aprendizagem
devem ser desenvolvidos com competéncia, criatividade e criticidade, ou seja, capacidade

para superar o0 amadorismo, o dominio de técnicas e 0 uso de instrumentos objetivos com
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finalidades subjetivas e a capacidade de compreender o conhecimento situado para além de
seu contexto. Segundo o autor, essa base triplice, necesséria a docéncia, prevé que é preciso
que as docentes e os docentes tenham conhecimento sobre a pratica profissional, sobre 0s
processos de gestdo, organizacdo e ensino aprendizagem, sobre as teorias e processos
educacionais, sobre os contetdos especificos que irdo ensinar e sobre o mundo simbolico, a
cultura em geral, os conhecimentos produzidos por outras ciéncias e os infinitos significados
que 0s sujeitos atribuem ao mundo. Tudo isso sob uma perspectiva filosofica, isto é, sempre
em busca do conhecimento, desviando-se dos preconceitos e opinides infundadas, buscando
sempre submeter nossa forma de pensar a um procedimento rigoroso e radical.

Portanto, para que a pratica docente possa ser desenvolvida sob uma abordagem
filosofica é necessario que a Filosofia esteja além de uma disciplina de formacéo académica,
ela deve ser a sua postura, ser sua propria acdo pedagdgica, deve fundamentar toda a sua

reflex@o sobre os problemas educacionais e orientar quanto aos objetivos da educacao.

4.3 A Filosofia no curriculo de formacéo inicial de professores e professoras

Nas experiéncias em diferentes escolas publicas da regido, pude dialogar com
docentes de diversas disciplinas e com variadas formacgdes. Nessas conversas, muitas e muitos
profissionais ndo demonstravam conhecimento ou interesse sobre a Historia da Filosofia,
conceitos filoséficos e filésofos conhecidos. Algumas professoras e alguns professores até
disseram ficar aliviados quando se formaram por ndo ter que ler os textos de Filosofia.
Quando questionados sobre a experiéncia académica com a Filosofia, muitos responderam
que tiveram muitas dificuldades com disciplinas da formacdo docente como Introducdo a
Filosofia, Filosofia da Educacdo e Logica. Sobre essas dificuldades, muitos professores e
professoras disseram que nao entendiam muito bem o propdsito dessas disciplinas, ou que nao
lembravam o que haviam aprendido, pois, ou tinham sido ofertadas no inicio da formacéo
com breve carga hordria, ou eram consideradas como “disciplinas que todos serdo
aprovados”.

Ao refletir sobre esses didlogos, lembrei-me que, durante a minha formacao
universitaria, as minhas colegas e 0s meus colegas de outros cursos de licenciatura ndo se
empenhavam nessas disciplinas como o faziam com as outras dos conteudos especificos,
também eram essas aulas as escolhidas quando queriam ou precisavam faltar. Os textos
recomendados pelas professoras e pelos professores dessas disciplinas ndo eram lidos e,

geralmente, por serem ofertadas no inicio do curso, ndo havia oportunidades para retornar
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aqueles conhecimentos e didlogos filoséficos disponiveis nas disciplinas de Filosofia. Deste
modo, as disciplinas que compdem o curriculo da formaco inicial docente e a disposi¢do da
carga horéria tem muita influéncia na atuacdo profissional de docentes. Sobre isso, como a
Filosofia se insere neste curriculo?

A palavra curriculo vem do latim curriculum, que significa “pista de corrida” ¢ tem a
mesma raiz das expressdes gregas cursus ou currere. O termo era utilizado na Roma Antiga
para designar carreira, percurso e ali concentrar os conhecimentos acumulados durante a vida

de professores e estudantes. Segundo Sacristan (2013, p. 17),

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressao € a
proposta da organizacdo dos elementos e fragmentos dos conteldos que o
compdem; é uma espécie de ordenacdo ou partitura que articula os episodios
isolados das ac@es, sem a qual esses ficariam desordenados, isolados entre si
ou simplesmente justapostos, provocando uma aprendizagem fragmentada.

Entretanto, a escolha de quais conhecimentos constituirdo o percurso formativo de
docentes sempre esteve submetida aos interesses da classe dominante. Sacristan (2013) afirma
que o resultado da concentracdo destes contetidos acabou por determinar a organizagéo total
do ensino, uma vez que o controle externo determina a concretizacao destes contedos.

Para pensar a importancia e o espaco da Filosofia nos curriculos de formacdo docente
é necessario ir além da disposicdo da disciplina nos cursos, uma vez que ela se refere ao uso
da razdo que tem sido convertida em racionalidade tecnicista em um ambiente académico que
prioriza a busca de resultados e oferta de produtos econdémicos do conhecimento. Rodrigues,

Gongcalves e Ferreira (2018), em estudo sobre o assunto, afirmam que

Assim como acontece no ensino médio, a filosofia que é apresentada aos
nossos estudantes dos cursos de Licenciatura é uma filosofia
majoritariamente académica, universitaria, “superior”, cujo acesso demanda,
por exemplo, uma necessaria base escolar que a maior parte da populagdo
ndo possui, na forma de competéncias de leitura, interpretacdo e escrita, além
de alguns conhecimentos prévios, como, por exemplo, no campo da Histéria
e da Geografia. Todavia, 0 maior problema esta em tornar o ensino de
filosofia em uma transcricdo adaptada do tipo de ensino ofertado na
universidade, fortemente voltada a transmissdo de conteudos “filosdficos”,
quer sejam tematicos quer sejam histdricos e que acaba por dar continuidade
aquilo que Foucault chamou de “formalizacdo do pensamento”
(RODRIGUES; GONCALVES; FERREIRA, 1999, p. 480).

Nesse ponto de vista, qual o objetivo das universidades na formacdo de docentes da
educacdo basica? Se a resposta a essa pergunta for a formagdo de profissionais para o
mercado de trabalho, qual o lugar da Filosofia? Sobre esta reflexdo, relaciono com o

apontamento de Severino:
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[...] a finalidade da educacdo superior ndo pode exaurir-se nesse perfil de
profissionalizacdo técnica. E que, além desse obviamente necessario preparo
técnico dos profissionais e da fundamentacédo cientifica que deve servir-lhe
de lastro, a educacdo superior precisa investir profundamente na formacéo
humana dos estudantes (SEVERINO, 2001, p. 34).

Ou seja, pensar o lugar da Filosofia nos curriculos de formacdo docente vai muito
além de pensé-la apenas como disciplina académica obrigatoria, uma vez que pensar essa
formacdo humana é pensar sobre a forma de existir em seus determinados contextos e
perceber a funcdo do conhecimento no processo histérico de construcdo social e humana.

Para uma melhor compreensdo de como a formacao inicial reflete na pratica de
docentes, faz-se necessaria uma breve contextualizagdo da formacdo docente no Brasil e
andlise de alguns marcos histéricos importantes para constituicdo dos curriculos da formacéo

de professoras e professores da educacdo bésica brasileira.

4.4 Revisitando alguns marcos historicos da formacéao docente

A docéncia se inicia informalmente no Brasil com a chegada dos jesuitas portugueses
em suas missdes para catequizar a populacdo indigena, de grande diversidade em nosso
territorio. Durante esse periodo colonial, a formacdo docente se confundia com a formacéo
sacerdotal, bem como a préatica pedagogica era associada ao catecismo (ARANHA, 1996). A
sociedade viveu por muito tempo sob heranca medieval europeia, era escravocrata e, portanto,

era de interesse da corte ter uma massa submissa. Deste modo,

Este tipo de educagdo em muito se adequava ao momento e sobreviveu todo
o0 periodo colonial, imperial e republicano, sem sofrer modificacdes
estruturais em suas bases. Tanta foi a influéncia jesuitica, que, no periodo
colonial media-se a posi¢do social do individuo pela quantidade de terras,
namero de escravos e titulos que o individuo recebera dos colégios catélicos.
Concluimos, entdo, que este tipo de educacdo sobreviveu e permaneceu,
porque reforcava o sistema socio politico e econdémico da época (RIBEIRO,
1993, p. 16).

Desta forma, ao longo desse breve percurso histérico, vemos como o interesse das
classes dominantes influenciaram e continuam influenciando, com muito poder, a formacao
docente no pais.

Ao investigar sobre a formagdo docente brasileira, dois pontos me despertam muitas

reflexdes porque consigo percebé-los ainda hoje nas escolas publicas em que trabalhei e
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trabalho: a forte influéncia da religido cristd e as consequéncias da ditadura militar para a
concepcao de educacao.

A disciplina de Ensino Religioso ainda esta presente no curriculo das escolas de
educacdo béasica. Como estudante do Ensino Fundamental, me lembro que esta aula era
exatamente como o catecismo da igreja catdlica. Poucos estudantes eram de outras religides
nesta época, alguns ficavam na biblioteca durante esta aula. Atualmente, com a
implementacdo da BNCC, os contetidos abordados séo relativos a ética e valores, aos direitos
humanos, a diversidade cultural e religiosa. Entretanto, ainda vemos muitas atividades
exclusivamente catolicas serem distribuidas aos alunos. Esta influéncia catélica na educacao
brasileira teve inicio na colonizago.

Segundo Carvalho (2017), a viséo cristd do mundo estava inculcada na Filosofia e nos
principios e ideologia que regiam a educacdo brasileira com o objetivo de formar o “bom
cristdo”. Posteriormente, a educagdo das elites brasileiras ganhava o que era considerado
como um modelo civilizatorio europeu e acrescentava os estudos em “Humanidades”, este
que compreendia a dgica, a retdrica e a literatura como objetos de estudo. No Brasil, durante
a educacdo jesuita e colonial, a formacdo docente era a formacdo sacerdotal, portanto, ndo
havia um curriculo didatico-pedagdgico. Contudo, pensando com Severino (1986), Margutti
(2013) e Carvalho (2017), destacamos que este modelo de educacéo era distante da realidade
brasileira, aumentando o abismo entre populacdo e elite, desprezando e deformando a
multiplicidade de culturas e conhecimentos advindos de povos indigenas e africanos e que
reverberam em nossa sociedade até os dias atuais.

Ribeiro (1993) afirma que, no século XVIII, o pais estava sob forte influéncia das
reformas educacionais de Marqués de Pombal. A mais significativa foi a retirada do poder
educacional das igrejas, que foi entregue ao Estado. Entretanto, os métodos pedagdgicos
continuaram tradicionais e disciplinadores e conservando a maioria de professores que
lecionava nos colégios jesuitas, resultando em “queda no nivel do ensino e os reflexos desta
reforma sdo sentidos até hoje, visto que temos uma educacao voltada para o Estado e seus
interesses” (RIBEIRO, 1993, p. 16). O pensamento iluminista influencia a educagao, trazendo
ideais como evolucionismo e positivismo, inaugurando um processo de transicdo de um
pensamento pessimista para um pensamento mais otimista e progressista. Entretanto, este

novo modelo de educacdo republicana surge, de acordo com Carvalho,

num contexto de altos indices de analfabetismo, grande nimero de
professores leigos e diante de um aprofundamento do elitismo educacional
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com forte caréncia de ensino superior para atender os interessados e formar
para as diversas profissées (CARVALHO, 2017, p. 20).

Essa contradicdo entre ideais de uma sociedade moderna, empregados em uma
sociedade com muitos problemas de desenvolvimento, se refletird fortemente nos periodos
que se seguem.

Em 15 de outubro de 1827 foi estipulada a lei que ordenava a criacao de escolas em
todos os lugares mais populosos do Império e testes para mestres e mestras. Contudo, as
primeiras escolas normais, dedicadas a formacdo de professoras e professores, s6 foram
estabelecidas em 1834 pelas provincias. De acordo com Moacyr (1939), citado por Tanuri

(2000), nestes primeiros modelos de Escolas Normais a organizacao do

curso teria a duragdo de trés anos, compreendendo 0 seguinte programa:
lingua nacional, caligrafia, doutrina cristd e pedagogia (primeira cadeira);
aritmética, inclusive metrologia, algebra até equacbes do segundo grau,
nogdes gerais de geometria teorica e pratica (segunda cadeira); elementos de
cosmografia e nogdes de geografia e historia, principalmente do Brasil
(MOACYR, 1939 a, p. 232, apud TANURI, 2000, p. 64).

A sociedade aristocrata-rural entra em declinio com o aumento das cidades e
acentuacdo das classes sociais. A necessidade de uma transformacéo e da criacdo de escolas
normais para formar mestres profissionais vem a partir do século XIX. Segundo Saviani
(2005), a formacdo docente no Brasil, influenciada pelas ideias europeias, se instaurou na
Escola Normal em 1827 e orientou as praticas pedagodgicas a partir do método de ensino
mutuo - ou método Lancaster.

As primeiras Escolas Normais tinham uma infraestrutura precaria, didatica simples,
reduzido numero de docentes, baixissima frequéncia de alunas e alunos. A carreira docente
nédo era atraente, ndo era valorizada, portanto, ndo havia interesse da populacdo. Quanto ao
curriculo, esse “era bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o conteudo dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formacdo pedagdgica, esta limitada a uma Unica disciplina
(Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente prescritivo” (TANURI, 2000,
p. 65).

Havia um interesse da burguesia ascendente na criacdo das escolas normais, como
explica Tanuri (2000, p. 63), “as primeiras iniciativas pertinentes a criagao de escolas normais
coincidem com a hegemonia do grupo conservador, resultando das acbes por ele
desenvolvidas para consolidar sua supremacia e impor seu projeto politico”. Contudo, estas
escolas ndo formaram muitos professores e ndo tiveram muita duracdo, e a Escola Normal s6

foi consolidada em 1870, observando entdo que
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Tratava-se de uma escola bastante simples, regida por um diretor que era
também um professor, com um curriculo que praticamente se resumia ao
conteudo da propria escola elementar, sem prever sequer os rudimentos
relativos a formacao didatico-pedagdgica (SAVIANI, 2005, p. 12).

A partir de 1870, seguindo interesses politicos, e agora com o apoio do Poder Central,
houve uma valorizagdo das Escolas Normais. Segundo Tanuri (2000), diferentemente das
primeiras escolas normais que eram dedicadas ao ensino dos homens, agora ha uma abertura
para mulheres na docéncia, 0 que aumentou a frequéncia nessas escolas, ja que a carreira nao
parecia tdo interessante financeiramente aos homens. O curriculo, agora mais enriquecido e
complexo, passou a abranger mais contetidos.

®No final do Império e inicio da Primeira Republica, a difusdo do ensino,
concomitantemente com o deslocamento da capital do pais do Nordeste para o Sudeste,
instalava-se uma discrepancia também nas determinagdes que geriam o sistema de ensino.
Impulsionados pelo movimento nacionalista, surge a necessidade de centralizar a formagéo de
professores, que ndo foi suprida, ja que os estados se organizaram independentemente. Neste
momento, o curriculo ganha inspiracdo de filosofias cientificistas, valorizando a experiéncia
sensorial e preconizando o método intuitivo de Pestalozzi. Nas escolas normais foram criados,
em anexo, cursos superiores destinados a formacdo de professoras e professores para as
Escolas normais e ginadsios. Com aumento da duracdo, agora de quatro anos, o curso tinha o
curriculo que enfatizava as matérias cientificas e, por meio de exames, exigiam uma cultura
enciclopédica (TANURI, 2000).

Com a divisdo do ensino em graus (secundario e primario), houve também uma
divisdo na formacéo de professoras e professores - processo que teria inicio em 1920 mas que
s0 atingiria a maioria dos Estados na segunda metade do século XX. Essa divisdo consiste nos
cursos complementares - um curso primario, geral, basico e preparatério para a escola normal
- e nos cursos secundarios na Escola Normal. Quanto ao curriculo estimulado pela reforma

escolanovista, Wachowicz (1984), citada por Tanuri (2000) explica que

A preocupagdo dessa reforma com a formagdo técnico-profissional fica
evidente na diferenciacdo da disciplina Metodologia de Ensino, que se
distribui pelas vérias especialidades: metodologia da leitura e da escrita, do
vernaculo, da aritmética, do ensino intuitivo, das ciéncias naturais, do
desenho, da geografia, da mdusica, dos exercicios fisicos, dos trabalhos
manuais (WACHOWICZ, 1984, p. 319, apud TANURI, 2000, p. 70).

®paulo Freire, na sua obra Pedagogia do Oprimido, utiliza a expressdo educacdo bancéria para
designar a pratica docente que compreende o professor como detentor dos conhecimentos que sdo
transferidos a estudantes que nada sabem.
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O resultado final dos anos de 20 é o aumento das escolas normais por todo o pais, a
ampliacdo da duracdo e nivel de estudos. Influenciados pela Escola Nova, os problemas
educacionais sdo vistos por uma perspectiva cientifica e o ensino baseado na psicologia
experimental.

Inspirados em ideias europeias neoliberais, a burguesia, para atender o novo mundo
capitalista em ascensdo que previa a producdo em massa, 0 aumento do consumo e os valores
mercantis, influencia o surgimento do movimento da Escola Nova. Passam, a partir de 1930, a
profissionalizar os professores fundamentados na experimentacdo pedagogica com base

13

cientifica. Assim, “a ‘nova’ orientagdo do ensino requeria conhecimentos sobre o

desenvolvimento e a natureza da crianga, 0s métodos e técnicas de ensino a ela adaptados e 0s
amplos fins do processo educativo” (TANURI, 2000, p. 70). A ciéncia passa a ser a base de
todos os conhecimentos e de reconstrucdo do pais, portanto, o curriculo de formacdo docente
passa a privilegiar disciplinas como “Fisiologia aplicada a higiene e ao trabalho; Pedagogia
geral e histéria da educagdo; Psicologia e¢ suas aplicagdes a educagdo; ¢ Sociologia”
(MONARCHA, 1999, p. 333 apud SAVIANI, 2007, p. 16).

Com o golpe militar de Getulio Vargas em 1930, a escola se dividiu em ensino
primario e secundario, com um carater profissionalizante, destacando o surgimento do

Magistério. Neste momento, surge uma contraposi¢do ao movimento da Escola Nova,

[...] € o pensamento conservador catdlico que procura impedir as inovacGes
propostas pelos pioneiros e que estdo ligadas a burguesia em ascensao,
enguanto que os conservadores representam a aristocracia rural (RIBEIRO,
1993, p. 20).

Os educadores da época acabam pendendo aos valores cristdos e buscando, na ideia
do afastamento de Deus, a resposta para os fracassos das instituicdes. O modelo nacional-

desenvolvimentista e a instalacdo do Estado Novo trouxeram, segundo Ribeiro (1993, p. 23),

a Reforma Capanema, de cunho nazi-fascista cuja ideologia era voltada para
0 patriotismo e o nacionalismo, difundindo disciplina e ordem através dos
cursos de moral e civismo e de educacdo militar para os alunos do sexo
masculino nas escolas secundarias. O ensino secundario passou a ser
ministrado em dois ciclos de quatro e trés anos. Os primeiros quatro anos
correspondiam ao curso ginasial e os trés Gltimos ao curso colegial, que
apresentava duas opcoes: o classico e o cientifico. O ensino continuou a ter
carater humanistico, enciclopédico e aristocratico, e os cursos classico e
cientifico ndo apresentavam diferencas substanciais, a ponto de serem
considerados opcOes diferentes. Havia ainda o ensino industrial e o
comercial.
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De 1930 a 1940 a escola normal visa excluir do curriculo os conteudos propedéuticos
a fim de tornar-se especificamente profissional. Este processo acabou por comecar a
incorporar os cursos de formacgdo docente nas Universidades e valorizar a educacdo como area

técnica. O curriculo tornou-se mais pedagdgico gque conteudista, isto €

deslocava-se dos “conteudos” a serem ensinados o que caracterizou os
primordios da instituicio — para os métodos e processos de ensino,
valorizando-se as chamadas “Ciéncias da Educagdo”, especialmente as
contribuicdes da Psicologia e da Biologia (TANURI, 2000, p. 74).

Desse modo, fundamentados na Otica escolanovista e na bio-psicologia, 0s cursos de
formacdo docente nas escolas normais promulgavam “uma pedagogia que advoga um
tratamento diferencial a partir da ‘descoberta’ das diferencas individuais” (SAVIANI, 1999,
p. 20), a valorizacdo dos processos intuitivos e a consideracdo do meio social - este Gltimo
fator, justaposto a influéncia do movimento ruralista, foi 0 apoio para a disseminagdo de
Escolas Normais rurais, que visavam fixar o homem no campo.

Na tentativa de regulamentar a organizacao educacional do pais, a politica educacional
promulgou as Leis Organicas do Ensino e decretos-leis federais ao longo da década de 40.
Desta forma, o curso de formacdo docente continuava dualista: o primeiro nivel para regentes
do ensino primario e o segundo nivel, ap6s conclusao do primeiro ou do ginasio, para formar
mestres primarios e ainda nas Escolas Normais Regionais para professores de escolas rurais
(TANURI, 2000). Assim,

O curriculo do curso de primeiro ciclo incorria nas velhas falhas que
motivaram  criticas as escolas normais, ou seja, contemplava
predominantemente disciplinas de cultura geral, restringindo a formacéo
profissional tdo somente & presenca de duas disciplinas na série final:
psicologia e pedagogia, bem como didatica e pratica de ensino. J& a escola
normal de segundo ciclo, de par com algumas disciplinas de formag&o geral,
introduzidas na série inicial, contemplava todos os “fundamentos da
educacao” que ja haviam conquistado um lugar no curriculo, acrescidos da
metodologia e da pratica de ensino (TANURI, 2000, p. 76).

Apbs a saida de Getulio, a década de 50 traz o conflito entre escolas particulares e

publicas. Estas Gltimas, receberam criticas por parte da Igreja Catolica que defendia a ideia de

subvencao publica as escolas particulares, o direito das familias na formacao
integral de seus filhos e baseavam-se na doutrina catélica do papa Pio XIlI,
além de considerarem os defensores da escola publica como comunistas, e,
portanto, inimigos de Deus, da familia e da Patria (RIBEIRO, 1993, p. 25).

Neste periodo, podemos destacar a inspiragdo e influéncia dos ideais da sociedade

estadunidense na sociedade brasileira, uma vez que o golpe militar foi fortemente auxiliado
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pelo governo dos Estados Unidos. Ao longo das décadas de 50 e de 60, surgiu o Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americana ao Estado Elementar (PABAEE) que tinha por objetivo
central auxiliar na instrucdo de professores de escolas normais, trazendo inovagfes nas
metodologias de ensino que contribuiram para a perspectiva tecnicista, a fim de adapta-las a
realidade brasileira.

Com a criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, em 1961,
no governo de Jodo Goulart, houve uma descentralizacdo administrativa e mais flexibilidade
curricular. Nesta edicdo, foi criado o Conselho Federal de Educacdo (CFE) que estabeleceu
um curriculo minimo para 0s cursos superiores. Deste modo, com 0 aumento da procura pelos
estudos e a elevacdo do nivel de formacdo, surgiram entdo iniciativas favoraveis a formacao
em nivel superior do professor priméario. A propria LDB/1961 deixava a critério dos
professores e estabelecimentos de ensino a formacédo da sua base curricular, como entende-se
pela leitura do artigo 71 que estabelece que “O programa de cada disciplina sob forma de
plano de ensino, sera organizado pelo respectivo professor, e aprovado pela congregacdo do
estabelecimento” (BRASIL, 1961, Art. 71). Podemos entender a constru¢do da estrutura

curricular deste momento com o apoio do texto de Marchelli, que expde:

Destacam-se quatro elementos sobre o0s quais essa estrutura se alicerga, tais
sejam as disciplinas obrigatérias, as disciplinas optativas, o curriculo minimo
e a base comum. As disciplinas obrigatorias e optativas sdo isoladas dentro
da estrutura e o tipo de concepcéo de curriculo por elas engendrado propicia
gue uma relacdo linear e paralela se estabeleca como um caminho natural
para as praticas escolares (MARCHELLI, 2014, p. 18).

No periodo pés 1964, caracterizado pela ditadura militar, o foco da organizacio
educacional passa a ser a “modernizagdo” da pratica docente, a fim de torna-la eficiente e
produtiva para atender a necessidade do mercado de trabalho e o desenvolvimento econémico
do pais (TANURI, 2000). Com novas leis, 0 ensino priméario e médio tornaram-se ensino de
primeiro e segundo grau e o ensino superior, para atender as demandas contraditorias,
“proclamou a autonomia universitaria e a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, aboliu a
catedra e elegeu a instituicdo universitaria como forma prioritaria de organizacdo do ensino
superior” (SAVIANI, 2005, p. 36), para atender a professores e estudantes e, para atender aos
interesses militares, “instituiu o regime de crédito, a matricula por disciplina, os cursos
semestrais, de curta duracdo e a organizacdo fundacional” (Ibidem, p. 36). Esse periodo ¢

demarcado pela tortura, censura e exilio daqueles que lutavam por um pais livre e

19 Este conceito é definido primeiramente por Aristoteles na obra Etica a Nicomaco como prética e
acéo.
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democratico. No campo educacional, minou a autonomia de professores e estudantes que

muito resistiram as imposic¢des politicas da época. Nas palavras de Chiavenato (2004),

Procurou-se evidenciar que a politica do governo militar empenhou-se na
destruicdo cultural das forcas que poderiam resistir a barbarie. Ao se impor
pela forca, adotando um modelo consegliente e coerente com a Doutrina de
Seguranga Nacional, a ditadura mostrou a sua verdadeira natureza em termos
culturais (CHIAVENATO, 2004, p. 149 apud ASSIS, 20086, p. 66).

Portanto, a cultura letrada ndo era prioridade, pelo contrério, era indesejada pelo grupo
de militares que ocupava o poder. Inspirados e subservientes aos métodos pedagdgicos
estadunidenses, o sistema educacional brasileiro foi submetido a este grupo de militares que
“desenvolveram um método de ensino centrado em formar pessoas, ndo para a vida social,
mas para o mercado de trabalho” (ASSIS, 2006, p. 67).

Analisando estes marcos historicos, e pensando nos professores que tive na escola,
percebo que, ainda que muitos tenham sido formados ja na década de 80, a metodologia e
concepcdo de educacdo de alguns traziam muito da influéncia das ditaduras militares
brasileiras, como, por exemplo, poucas ou nenhumas atividades além das provas tradicionais,
a exigéncia do siléncio completo e da disciplina, a educacdo com objetivo profissionalizante,
a inspiracdo e valorizacdo de ideais e producdes americanas e européias. Como aluna, eu
sempre tinha a impresséo de que eu nédo sabia nada e 0s professores sabiam tudo.

Em 1980 emergem, de modo mais evidente, no Brasil, as teorias criticas, que foram da
base da educacdo - Historia, Filosofia, Psicologia e Sociologia - a didatica e habilitacGes
pedagdgicas (SAVIANI, 2007). Os anos de 1990 sdo caracterizados pelo advento da
informatica, logo, se a ciéncia foi a caracteristica fundamental da modernidade, passamos
agora ao momento da p6s modernidade e a definicdo de um pensamento pedagdgico peculiar
a época que é, um tanto quanto, confusa, ou ainda, como explica Saviani (2007, p. 21),

[...] essa nova fase é marcada pela desconfianca na razdo. Dai a percepgdo de
que também ndo se pode confiar na ciéncia, um tipo de conhecimento que
ndo merece maior crédito do que os demais. Ja que foi posta de lado a razédo
como faculdade capaz de captar o real, de pdr ordem no caos, de estabelecer
principios explicativos que nos permitiriam compreender como 0 mundo esta
constituido, entende-se a dificuldade de caracterizar o tipo de pensamento
pedagogico proprio da época que estamos atravessando.

Em 20 de dezembro de 1996 é promulgada a lei 9.394 - nossa atual LDB que, dentre
outras modificagdes, expandiu a educacdo em nivel superior no Brasil por meio da

flexibilizacdo das formas organizacionais da educagdo superior. Entdo, a formagéo de
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docentes para a educacdo basica passa a ser feita obrigatoriamente em instituicGes de ensino

superior. Contudo, na redacdo da lei houve erros e brechas e, segundo Saviani (2005, p. 23),

[...] comegaram a surgir interpretagdes, provindas geralmente dos
empresarios do ensino que mantinham cursos de magistério de nivel médio,
dando conta que, juridicamente, as disposicBes transitorias ndo podiam
prevalecer no corpo da lei. E como a formacdo minima em nivel médio
estava no corpo da lei, isso significava que se tratava de uma disposicao
permanente. Portanto, as escolas de formacdo do magistério em nivel médio
poderiam continuar existindo, sem problema algum.

Assim, a formacéo docente deixou de ser mais especializada para uma formacdo mais
ampla e complexa, evidenciando o contexto social, a criticidade, ou ainda, como acredita
Ribeiro (2010, p. 110), “a experiéncia docente tem tomado um papel de mais destaque e tem
sido estudada como elemento renovador da préatica educativa: trata-se da descoberta do papel
do saber de experiéncia no conjunto dos outros saberes docentes”.

No fim do ensino fundamental e inicio do Médio, meus colegas e eu percebemos a
diferenca das praticas e métodos de professores mais velhos — formados na década de 1970 —
e 0s novatos — formados a partir da década de 1990. Os mais novos traziam elementos
diferentes, tiravam as carteiras das filas para formar circulos, faziam jogos, traziam mdsicas,
variavam a forma de avaliar e ofereciam mais chances de recuperacdo. Essas mudancas
podem muito ter sido influenciadas pela maior participacdo de docentes nas decisdes do
sistema educacional e pela reformulacéo dos cursos de formagéo docente.

A partir de foruns de discussdo entre professores, iniciados na década de 1990,
surgiram propostas para a reformulacdo desses cursos a fim de constituir uma base nacional
comum para a formagdo de professores. No X Encontro Nacional da Anfope (Associagio
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo) de 2000, foi elaborado um
documento em que se estabeleciam principios para a formacdo de profissionais da educacéo.
Em suma, estes principios estabelecidos sdo: solida formacdo teorica e interdisciplinar,
unidade entre teoria e pratica, gestdo democratica da escola, compromisso social do
profissional da educagdo na superacdo das injusticas sociais, trabalho coletivo e
interdisciplinar e integracdo da concep¢do de educagdo continuada como direito dos
profissionais da educacdo (ANFOPE, 2000).

Em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) promulgou o Parecer 009, em
maio, e o Parecer 28, em outubro, do mesmo ano, que estabeleciam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educagdo Basica em Nivel Superior, Curso de

Licenciatura, Graduagdo Plena bem como a duragdo e a carga horaria destes cursos. Scheibe
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(2003) afirma que ja havia varios instrumentos legais determinando a direcdo e, apesar de
vérias audiéncias publicas e reunides com diversas entidades educacionais do pais, ndo
possibilitaram uma verdadeira discussdo da proposta apresentada pelo Ministério da Educacéo
(MEC), apenas dando continuidade as politicas educacionais ja estabelecidas. No parecer do
CNE 009/2001, 1é-se no relatorio:

A proposta inclui a discussdo das competéncias e areas de desenvolvimento
profissional que se espera promover nessa formacao, além de sugestbes para
avaliacdo das mudancas. Sendo assim, é suficientemente flexivel para
abrigar diferentes desenhos institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes
deste documento aplicar-se-80 a todos os cursos de formacao de professores
em nivel superior, qualquer que seja o locus institucional - Universidade ou
ISE - areas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade basica (BRASIL,
2001, p. 6).

Baseada em uma concep¢do behaviorista, aparece a ideia de competéncias, que,
segundo Saviani (2011), foram identificadas como objetivos operacionais e, posteriormente,
sob a luz da teoria construtivista, passou-se a identificar as competéncias como “os proprios
esquemas adaptativos construidos pelos sujeitos, na interagdo com o ambiente” (SAVIANI,
2011, p. 12). Sob forte influéncia do racionalismo, o conceito de competéncia tem seu cerne
na triade dos saberes: saber, saber-fazer e saber-ser (ARAUJO, 2004). Surge a necessidade de
fragmentar as competéncias, ja que havia uma dificuldade de encontrar uma competéncia
geral. Esta fragmentacdo do processo formativo tem seu inicio no taylorismo que se utilizava
(e ainda utiliza) desta concepcdo para o trabalho.

Araljo (2004) explica a no¢do de competéncias aplicada a educacdo como

Necessidades empresariais e de governos por informacbes mais objetivas
gue permitissem o maior planejamento e controle dos processos formativos,
de um lado, e o advento da informatica e de novas tecnologias, de outro,
foram elementos que contribuiram decisivamente para tentativas de
racionalizacdo dos processos formativos. Governos e empresas se viram
necessitados de informagfes mais objetivas que pudessem revelar ndo o
nivel de qualificacdo, escolaridade ou de dominio de contetdos dos egressos
do sistema formativo, mas capacidades efetivas que facilitassem
planejamentos e desenhos produtivos que passam a ter caracteristicas mais
flexiveis (ARAUJO, 2004, p. 502).

2021he 1995 a 2018 todos os niveis da educacdo bésica tiveram curriculos oficiais
estabelecidos - denominados como Bases Curriculares Comuns. O objetivo das acdes

pedagogicas passa, entdo, a ser a formacdo da educagdo béasica a partir dos conceitos de

20 Expressdo que se refere as informagdes falsas.
2! Termo usado no cotidiano docente para a sala destinada aos momentos de intervalo entre as aulas.
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competéncias e habilidades, bem como a formacdo profissional com o Novo Ensino Médio.
Deste modo, segundo Scheibe (2003), a institucionalizacdo das licenciaturas estabelece que a
formacdo docente seja feita em institutos de educacdo, ndo na ambiéncia universitéria, o que,
de certo modo, diferencia a formacéao docente de outras graduagdes, associando-a a um carater
técnico-profissional, estabelecendo uma diferenca entre universidade de ensino e universidade
de pesquisa, gerando uma hierarquia no ensino superior, reservando a docéncia o nivel mais
baixo. A consequéncia disso é a descaracterizacdo profissional do docente pela reducéo do
conhecimento na formacao do professor e precarias condicGes de trabalho.

22A formacéo docente no Brasil, de acordo com as legislacdes vigentes estabelecidas
pelos drgdos e instituicdes educacionais, corresponde a uma necessidade do mundo do
trabalho que, por sua vez, atende a demanda do neoliberalismo. Este Gltimo prevé no curriculo
a aprendizagem de competéncias, isto é, a meta do ensino é que seus estudantes dominem um
“saber fazer” para ocuparem as vagas do mercado de trabalho. De acordo com Pereira (2009),

0 sistema capitalista quer que

a escola tenha capacidade de garantir uma educacao basica que possibilite ao
educando e futuro trabalhador, apropriar-se de novos conhecimentos e
ajustar-se, da melhor forma possivel, a flexibilidade do novo padrdo de
produgdo, para o que se faz necessario professores “competentes”, cujos
saberes da pratica e da experiéncia sdo o seu fundamento (PEREIRA, 2009,
p. 75).
Isso se reflete bastante no processo de construcao dos curriculos de licenciaturas. Ha
uma questdo classica sobre a formacdo docente: o dilema entre teoria e pratica. De acordo
com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) sobre a formacéo de professores no

Brasil, o curriculo é construido a partir da ideia de competéncias:

[...] o referencial basico da proposta objetiva o efetivo desenvolvimento de
competéncias docentes que integram o0 conhecimento, a pratica e 0
engajamento de profissionais, sustentando a formacgdo de professores
competentes no exercicio profissional de seu magistério, como exigido para
uma educacdo integral de qualidade, democréatica, solidaria e inclusiva
(BRASIL, 2018, p. 9).

Quando cheguei ao Ensino Médio em 2004, docentes recém formados tinham como
meta de educacdo: formar para garantir resultados em concursos municipais, no Enem e nos
vestibulares. O objetivo era ensinar e aprender para conseguir boas oportunidades no mercado
de trabalho, principalmente em outras cidades. Surgiram nas aulas os primeiros simulados, as

atividades avaliativas tinham mais questBes objetivas, os livros didaticos do Ensino Médio —

22 Cidades localizadas na micro regio ao sul do estado de Minas Gerais.
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antes comprados — comecaram a ser distribuidos gratuitamente e toda a comunidade da zona
rural estudava na escola da cidade. Apesar de haver muitas criticas a este periodo na formacéo
de docentes, parecia bem melhor do que os docentes na época dos meus pais que relembram
métodos pedagdgicos terriveis, como o uso da palmatéria, falta de oportunidades de
recuperacdo e a falta de formacdo em licenciatura ou pedagogia. Percebo que, na minha
formacdo inicial docente, existiram muitas diferencas das formagdes que os meus professores
da escola receberam.

Este processo continuo de formacéo docente atual prevé que a atuacéo do professor no
processo de humanizacdo da sociedade tem a funcdo de tornar os individuos capazes de
participarem do processo civilizatorio pelo trabalho coletivo e interdisciplinar, relacionando
os educandos com o0s conhecimentos. Este acontecimento se d& nas escolas e tem como

finalidade

[...] possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para operéa-los, revé-los e
reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisa-los, confronta-los,
contextualiza-los. Para isso, ha que os articular em totalidades que permitam

aos alunos irem construindo a nogdo de ‘cidadania mundial’ (PIMENTA,
2005, p. 23).

Assim, como afirma Trevisan (2011), apesar dos esfor¢os dos cursos de licenciatura
para diminuir o espaco entre o curriculo e realidade, o foco deixa de ser nos contetdos para
voltar-se a relacdo entre a formacdo tedrica e a formacdo prética, isto €, aproximando a
formacdo docente do professor a sua realidade profissional e atendendo as necessidades da
sociedade moderna.

Apbs percorrer alguns fatos importantes sobre a formacdo docente no Brasil, nota-se
que ela sempre atendeu aquilo que a Educacéo preconizava naquele determinado momento, e,
estando a educacdo sob os designios da classe dominante, logo, a formacdo docente também
sempre se encontrou submetida a esta classe. Atualmente, a formacao docente vem sofrendo
alteracdes que foram muito criticadas pelas principais instituices de formacao de professores
por conta da implementacdo da Base Nacional Comum de Formacao.

Na resolucdo n° 2 do Conselho Nacional de Educacdo - CP em julho de 2015 foram
instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada
em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educagdo Bésica, vinculando a
formacdo inicial com a formacdo continuada (Art. 1° 8 2°) e conferindo as instituicdes
autonomia para criagcdo dos seus proprios projetos de formacdo de docentes (Art. 1°, 8§3°).

Nesta resolucéo, se define a educagdo como
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[...] processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino, pesquisa e
extensdo, nos movimentos sociais e organizacOes da sociedade civil e nas
relacBes criativas entre natureza e cultura (BRASIL, 2015, Art. 3°, §81).

Em 20 de dezembro de 2019, o MEC publica a resolucdo 02 que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em nivel Superior de Professores
para a Educacdo Baésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacgdo Bésica (BNC - Formacéo), tendo como base as resolu¢cbes CNE/CP
n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018 que instituiram a Base Nacional Comum Curricular da
Educacdo Basica (BNCC). Esta resolucdo prevé que os professores sejam formados na
perspectiva das competéncias (Art. 3) que sdo classificadas em trés dimensdes fundamentais: |
- conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e 111 - engajamento profissional (Art. 4).

Ao compararmos as resolucdes de 2015 e 2019, podemos notar que 0s principios que
regem a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo bésica sdo bem
divergentes quanto ao discurso. Na resolugdo 02 de 2015 no capitulo I, o artigo n® 5 sobre 0s
principios da formacdo ja se inicia com os topicos, enquanto na resolugdo n° 02 de 2019 no
capitulo 11, o artigo 6°, que trata dos principios da politica de formacdo docente, define que
estd em consonancia com os marcos regulatorios, especialmente a BNCC, reforcando a opcao
pela pedagogia das competéncias. A resolucdo de 2015 assegura no capitulo I, paragrafo 7 do
artigo 3°, a formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo escolar indigena, a
educagdo escolar do campo e a educacdo escolar quilombola, garantindo o “ensino
intercultural e bilingue, visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a
afirma¢do e manutencdo de sua diversidade étnica” (BRASIL, 2015, Art 3. ), considerando a
diversidade étnico-cultural de cada comunidade. Entretanto, no capitulo Il da resolucdo de
2019 que trata dos fundamentos e das politicas de formacdo docente, ndo ha especificidade
sobre a educacdo quilombola ou indigena.

Segundo estudos de Gongalves, Mota e Anadon (2020), a resolucdo de 2015 sobre a
formacdo de professores teve apoio das entidades que representam a educacdo, pretendia
romper com a logica das competéncias, estabelecer as atividades consideradas como formacéo
continuada — entendendo a propria pratica educativa como tal — e a valorizacdo dos
profissionais do magistério da educagdo bésica, configurando-se como uma verdadeira vitoria.
Entretanto, a resolugdo 02/2019 revoga a de 2015, retirando a formacdo continuada e
reduzindo o texto sobre a valorizacdo de professores, restabelecendo a dimensdo de

competéncias para a formacao docente. Em suma,
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as Diretrizes de 2019 representam um movimento de padronizacdo dos
processos de formacdo de professores, incidindo fortemente em como o
saber deve ser administrado em detalhes, de forma a produzir curriculos
minimos que estdo pautados em competéncias e habilidades (GONCALVES;
MOTA; ANADON, 2020, p. 370).

2No ano 2020, em pleno estado de calamidade e distanciamento social, devido &
pandemia de Covid-19 no mundo e no Brasil, o MEC promulga a resolucdo 1 de 27 de
outubro do CNE institui a BNC - Formacdo Continuada, que recebeu criticas por parte de
representantes dos Departamentos/Faculdades de Educacdo de diversas universidades
brasileiras. Estas diretrizes ttm como objetivo principal a implementacdo da BNCC e pauta a
acdo docente em trés dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento profissional. No
Anexo | desta resolucdo sdo apresentadas as competéncias e habilidades, gerais e especificas,
para a docéncia. As polémicas em torno destas Ultimas resolucdes sobre a formacdo de
professores sdo complexas e ainda estao efervescentes, ndo cabendo aqui estendé-las.

Na minha préatica, desde que iniciei o trabalho na educagdo no ano de 2012, tenho
visto a BNCC ser implementada avidamente no sistema educacional publico. No inicio da
minha carreira, a implementacdo era feita por meio de reunides pedagodgicas pautadas no
conhecimento da BNCC; desde entdo, so se intensificou com cursos rapidos oferecidos pelas
superintendéncias e que poderiam ser descontados na carga horéria extra que nos docentes
precisamos fazer. Atualmente, o Estado visa aparelhar ao maximo a pratica escolar e
pedagogica a BNCC, com a criacdo de sistemas informatizados que concentram os resultados
das avaliacBes externas e com os quais se produzem graficos baseados em erros e acertos de
habilidades e competéncias. Como especialista em educacdo basica, passei o ano de 2022
inteiro fazendo cursos de gestdo e de mentoria, com o objetivo de organizar e planejar as

atividades pedagdgicas em consonancia com a BNCC.

23 Segundo Freire, a cultura do siléncio é a opressédo politico-cultural imposta pelas classes dominantes
que impedem o sujeito de protagonizar sua praxis e de atuar como cidadao politico, suprimindo seus
espacos de fala.
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5 CRITICA A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS: formacio omnilateral como

contraponto a formacao unilateral

Nesta proposta atual de educacdo que se pauta na ideia de competéncias, € necessario
compreender quais sdo os valores que fundamentam essa concepcdo de educacgéo e, a partir
deste entendimento, refletir sobre o espaco e o papel da Filosofia.

A nocdo de competéncia tem sido fortemente defendida nas atuais politicas para a
educacdo no Brasil, expressa em propostas de curriculo oficial para formacdo inicial e
continuada de docentes. Desse modo, as instituicdes formativas deverdo seguir o curriculo
comum estabelecido, que traz como principio basilar a no¢éo de competéncias. Araujo (2004)

afirma que a denominada Pedagogia das Competéncias teve o seu inicio baseado na

[...] crise do modelo de acumulagéo do capital de producdo em massa para
consumo em massa, baseado nos principios do taylorismo e do fordismo; a
resisténcia operaria ao trabalho fragmentado e repetitivo; a globalizagdo da
economia; o progresso das tecnologias de produgdo e de processamento das
informagdes e 0 avango das politicas neoliberais no mundo (ARAUJO, 2004,
p. 498).

O autor afirma, ainda, que apesar dos fatores econdmicos e sociais, a Pedagogia das
Competéncias ndo € apenas um resultado desta realidade, mas mais um dos seus
componentes.

Tendo como raiz tedrica 0 neo-construtivismo, Saviani (2007) explica que a ideia de
competéncia vem das teorias de Piaget, que a define como um processo adaptativo de
equilibracdo e acomodacdo, isto €, o sujeito se adapta ao mundo material e natural por meio
de competéncias cognitivas e a0 mundo social por meio de competéncias afetivo-emocionais.

Segundo Ramos (2006), esta mudanca de base pedagdgica estreita a relacdo entre
educacdo e trabalho a luz da ideia de que trabalhadores e trabalhadoras necessitam
acompanhar as transformagdes do “mercado”, estando cada vez mais com capacidades,
atualizacdo e com altos niveis de estudo. Deste ponto de vista, a escola seria 0 instrumento
formador desses trabalhadores, redefinindo os contetdos a serem ensinados e atribuindo um
carater pratico aos saberes escolares.

Entdo, o Estado articula as suas politicas publicas a fim de suprir aquilo que ele e o
mercado interpretam como necessarios. E por meio dessa justificativa, em particular, que o
“modelo de competéncia” ¢ implementado. Aratjo (2004, p. 500) afirma que “a literatura da
area tem destacado o racionalismo e o individualismo como idéias que tém servido para

moldar uma Pedagogia das Competéncias”.
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No aspecto pedagdgico quanto a organizacdo, Ramos (2006, p. 221) afirma que ha
uma “passagem de um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela
producdo de competéncias verificaveis em situacdes e tarefas especificas”. Araujo (2004)
explica que, apesar de haver divergéncias entre o conceito de competéncias, ha um consenso
sobre os trés aspectos das competéncias, quais sejam: saberes, saber-fazer e saber-ser.

Ramos (2006, p. 221) explica que a no¢do de competéncia na escola “seria capaz de
promover o encontro entre formacao e emprego”, verificando situagdes e tarefas especificas
que as estudantes e os estudantes devam saber, saber-fazer e saber-ser. O modelo pedagogico
que delineia a estrutura das atividades escolares pautadas em competéncias tem seu cerne no
ensino técnico e profissionalizante (TANGUY, 1997 apud RAMOS, 2006), que tem como
objetivo abrir-se a0 mundo econdmico por meio dos processos de producdo e ndo pela

socializacdo e reflexdo acerca de um patriménio histérico-cultural. Para Ramos (2006),

A afirmacgéo desse modelo no ensino técnico e profissionalizante é resultado
de um conjunto de fatores que expressam seu comprometimento direto com
0s processos de produgdo, impondo-lhe a necessidade de justificar a validade
de suas ag0es e seus resultados. Além disso, espera-se que seus agentes ndo
mantenham a mesma relacdo com o saber que os professores de disciplinas
academicamente constituidas tém, de modo que a validade dos
conhecimentos transmitidos seja aprovada por sua aplicabilidade ao
exercicio de atividades na produgdo de bens materiais ou de servicos
(RAMOS, 2006, p. 222).

Entdo, a pedagogia das competéncias visa racionalizar os atos humanos no trabalho a
partir de uma sequéncia que tem por objetivo gerar performance e eficacia. Contudo, a
subjetividade humana contém elementos como a imaginacao, a criatividade e a transgresséo,
escapando & perspectiva das competéncias (STROOBANTS, 1997 apud ARAUJO, 2004).

Araujo explica que os principais problemas dessas teorias € que elas

a) reduzem 0s comportamentos humanos as suas aparéncias observaveis; b)
reduzem a natureza do conhecimento ao prdprio comportamento; c)
consideram a atividade humana como uma justaposi¢do de comportamentos
elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo cumulativo; d) ndo
coloca a efetiva questdo sobre os processos de aprendizagem, que subjaz aos
comportamentos e desempenhos: os contetidos da capacidade (ARAUJO,
2004, p. 227).

Qual a finalidade de implementar a Pedagogia das Competéncias? Ao definir e
compreender sua origem, Saviani (2007, p. 29) resume que o objetivo ¢ “dotar individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em

que suas proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas”. De que forma tem
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sido implementada na formacdo docente e, por conseguinte, na pratica das escolas publicas?
Qual o impacto para a formacédo de professores e de estudantes da Educacdo Bésica?

O que apreendo da BNCC no cotidiano escolar é que todos parecem estar em uma
corrida para garantir os melhores espacos do mercado de trabalho. Docentes precisam
preparar seus estudantes para isso e 0 mercado sempre quer novidades, exigindo a atualizacao
continua de docentes e estudantes. No meio profissional encontramos pessoas que tiveram
formac0es iniciais muito precéarias ou pagaram outras para fazer, como ja dito, e mesmo com
0s cursos, as reunides de modulo e material explicativo da BNCC sendo exaustivamente
disseminados, ndo fazem a menor ideia do que se trata e quais sdo 0s objetivos.

Duas experiéncias me vieram & memoria ao refletir sobre isso: a dos irmdos gémeos
que sdo alunos do 6° ano da escola de Ingai: eles ndo séo alfabetizados, ndo conversam com
0s outros colegas, somente entre si; sempre que falam comigo ou com os professores estdo de
cabeca baixa. Descobrimos que eles estavam chegando com fome e que as condicbes de
trabalho dos pais na fazenda eram muito precarias. Outra lembranca tive de Lavras, em 2021,
de um pedido de transferéncia de escola, quando observamos que a menina, ainda sem
completar quinze anos, pela foto do perfil do aplicativo de conversa, mantinha um
relacionamento com um homem de mais de quarenta anos. O homem foi a escola para
solicitar e a matricula foi negada com a justificativa de que a solicitacdo deveria ser feita
pelos responséveis legais. A mae retornou a escola, conseguiu a matricula e nos disse, na
saida do portdo, que estava esperando a filha completar os quinze anos para emancipa-la para
casar com aquele homem.

Ambas as situagdes envolvem necessidades de sobrevivéncia que precisam do
trabalho de outras instituicdes publicas além da escola. No primeiro caso de Ingai, foi feita a
denuncia para avaliar as condicdes de trabalho dos pais e 0 encaminhamento dos nomes para a
assisténcia social. No segundo, em Lavras, era ainda mais complicado porque era uma relacao
entre uma crianca e um adulto, tinha a aceitacdo da familia e ela ia mudar de cidade depois
que se casasse. Entramos em contato com a outra escola para qual a menina ia ser transferida
e pedimos para que observassem a situacdo e encaminhassem aos 6rgaos responsaveis. O que
quero dizer é que para que situacbes compreendidas como primérias na formagdo humana,
como ter condi¢Oes dignas de viver e ter liberdade, direitos e seguranca garantidos para ser
crianca e adolescente, que precisam ser asseguradas a todas e a todos, dependemos do
trabalho de outras pessoas e instituicdes, como os sistemas de governo, a assisténcia social, o

sistema de justica e de salde etc. Ou seja, 0s comportamentos e 0s processos de aprendizagem
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de criancas e adolescentes ndo podem ser padronizados e avaliados, principalmente, se as
criangas e adolescentes estiverem em situagdo de vulnerabilidade e inseguranca.

Saviani (2016a), fundamentado em Marx e Engels, denuncia 0 mundo tomado pelo
capitalismo, os problemas gerados por seus modos de producdo e a necessidade de uma
revolucdo que cause transformacao nestes modos de producdo. Apds a Revolugéo Industrial, o
mundo é mais fortemente dividido em classes, aquela que detém os meios de producdo e
aquela que detém a forca de trabalho, mantendo-se uma relagdo de opressor e oprimido,
respectivamente. O mercado de trabalho é onde essas classes fazem a troca, isto é, 0s
trabalhadores vendem seu trabalho aos capitalistas. Aquilo que € produzido pelos
trabalhadores € transformado em mercadoria pelo capitalismo, ou seja, uma producdo do
mercado, ndo do trabalhador, escondendo seus aspectos subjetivos, tornando-se misterioso,
que € o que Marx define como “fetichismo”. Esta ¢ a ideologia liberal, sua funcdo ¢ “mascarar
0s objetivos reais por meio dos objetivos proclamados” (SAVIANI, 2016a, p. 37). Em suma,
na sociedade burguesa, o trabalho € um elemento que escraviza e degrada trabalhadores, os
alienando em relacdo aquilo que é produzido por eles mesmos. No caso da educagdo, na
sociedade capitalista, ela também serve ao mercado, sendo dividida em educacdo para a elite e

em educacdo para trabalhadores, sendo esses processos definidos, respectivamente, como:

aquele das profissdes manuais para as quais se requeria uma formagao
pratica limitada a execugdo de tarefas mais ou menos delimitadas,
dispensando-se 0o dominio dos respectivos fundamentos tedricos; e aquele
das profissdes intelectuais para as quais se requeria dominio tedrico amplo a
fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2016, p. 40).

Nesta perspectiva, quando pensamos na utilidade instrumental da Filosofia inserida
neste modelo de sociedade, jA que ela ndo produz bens materiais, ndo tem rentabilidade
econbmica, nos questionamos: qual a sua necessidade? Pedagogicamente, em uma educacgéo
pautada por competéncias e habilidades, qual o lugar da Filosofia?

A pedagogia historico-critica rejeita a formagdo unilateral, foco de reflexdo sobre a
educacdo no pensamento de Karl Marx, pois ela é produzida pela alienag&o® que degrada a

humanidade de seres humanos, degenerando suas paix0es, sensacOes e pensamentos,

% O pensamento e consequentemente a educacdo adquirem outras perspectivas a partir da
incorporacgdo feita por Marx da dialeticidade do processo histérico real de Hegel que se realiza na
historia da sociedade humana. E da Teoria Critica formulada pelos pensadores da Escola de Frankfurt
que tiveram a iniciativa de “fazer o balango inaugural de toda a produgdo filosofico-cientifica da
modernidade, deslanchando um acerto de contas que ainda ndo terminou e que ainda continua sendo
retomado e prolongado na atualidade” (SEVERINO, 2006, p. 630).
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tornando-os vis, fazendo com que as pessoas se projetem em objetos, construindo uma
realidade externa (DELLA FONTE, 2014). No aspecto educacional, a formacdo unilateral é
aquela que, resumidamente, “forma” para o mercado de trabalho, “treina” para fazer uma
funcédo, desprezando aspectos que transcendem a técnica - a imaginacdo, a transgressdo, a
criatividade, a arte.

Com o intuito de regrar, por meio dessa nog¢do de competéncias, a formacdo da
juventude na educacdo formal, foi implementada a nova Base Nacional Curricular Comum
(BRASIL, 2019), que tem colocado o “novo ensino médio”, reforcando a modalidade de
ensino profissional e técnico. Ao observar as escolhas de matérias eletivas pelas escolas aqui
na minha regido, percebo que as escolas publicas tendem a escolher o que as familias querem.
As familias da classe menos favorecida precisam que os filhos trabalhem logo para ajudar a
familia, entdo, preferem e apoiam a formacdo técnica e profissional. A maioria das escolas
publicas da regido escolheram disciplinas eletivas relacionadas ao Enem e ao mundo do
trabalho para compor o itinerario formativo. Ao conversar com professores que trabalham na
iniciativa privada e em escolas publicas em cidades vizinhas, perguntei quais eram as eletivas
elencadas pelas escolas privadas. Algumas das respostas foram: Investigacdo Forense,
Energias Sustentaveis e Viagens Intergalacticas.

Ainda ha a questdo da estrutura material das escolas para receberem esta formacao.
Enquanto as particulares inauguram variados laboratérios e espagos de criagdo modernos e
equipados, as escolas publicas ndo tém internet banda larga de qualidade e computadores
funcionando. As escolhas das disciplinas podem revelar os valores que fundamentam a
intencéo da educacéo para a elite e para a classe trabalhadora.

A pedagogia das competéncias atrela qualidade de ensino a formacdo profissional,
pela competitividade e individualizagdo, o trabalho “emprego” como principio da educacao,
ignorando interesses humanos em detrimento das necessidades do “mercado”. Della Fonte
(2014) explica a concepcdo de formacdo omnilateral, isto é, atentar a todos os aspectos da
formacdo humana, desenvolvendo os seus sentidos e valorizando igualmente todos os
conhecimentos.

Retorno ao discurso recorrente entre alguns docentes: “estude para ter um bom
emprego, ganhar dinheiro e ndo ser pobre” e acho que ele ndo faz mais sentido porque as
criancas e adolescentes estdo vendo que o estudo ndo é essencial para ter sucesso financeiro
no mundo onde youtubers e influencers tem mais dinheiro do que docentes e pesquisadores
com pos-doutorado na universidade. Esse discurso limita a formacdo humana, condicionando-

a a fungOes exclusivamente profissionais.
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Segundo Duarte (2017), a pedagogia histdrico-critica tem a formacdo omnilateral
como contraposicdo a formacdo unilateral e como superacdo de limites impostos pelo
capitalismo. Esta formacéo é parte da revolucgdo socialista, entendendo que o socialismo visa
lutar contra o capital e a favor da sobrevivéncia humana, dos outros seres vivos e do planeta,

garantindo condic¢des dignas de vida. O autor explica que

O desenvolvimento omnilateral dos individuos é um processo que envolve a
totalidade da vida humana, o que significa que ele ndo pode se limitar ao
ambito da educagdo escolar. Mas isso ndo diminui a importancia da
educacdo escolar para esse desenvolvimento pleno de todos 0s seres
humanos. Alguns questionamentos sobre as possibilidades e os limites das
contribuigdes da educacdo escolar para a transformacdo revolucionaria da
sociedade, embora contenham uma preocupacdo relevante adotam, por
vezes, uma premissa equivocada, a de que a escola seria um local
privilegiado de difusdo da alienacdo por meio dos conteidos que ela veicula
e das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos envolvidos nas atividades
escolares. Entretanto, a verdade é que a classe dominante ndo faz da escola
uma instituicdo de difusdo de algo que alguns chamam de “cultura
burguesa”. Da mesma forma que o capital é riqueza humana transformada
em propriedade privada da burguesia, a assim chamada cultura burguesa é
riqueza intelectual humana posta a servi¢co dos interesses de uma classe
social. A luta de classes, no que se refere a producdo e a apropriacdo da
riqueza material e ideativa, pGe para a classe dominada o desafio de colocar
essa riqueza a servigo da emancipacdo de toda a humanidade (DUARTE,
2016, p. 104).

E importante que a escola funcione como socializadora de conhecimentos
sistematizados ao longo da histéria da humanidade, ndo como somatéria de diferentes
conhecimentos, mas uma formac&o ética e comprometida com a verdade (SAVIANI, 2011).
Sua funcdo é ser mais coletiva e menos individualizada, € socializar conhecimentos com todos
e todas, garantindo qualidade. Duarte (2016) chama atencdo para a questdo do carater

superavel da formacdo. Ao refletir sobre suas analises, diz:

N&o estou negando, de forma alguma, que a educacao escolar esteja inserida
na reproducédo da alienagdo, o que seria impossivel pelo simples fato de que,
em se tratando de uma sociedade dividida em classes antagonicas, nenhuma
prética social, institucionalizada ou ndo, transcorre a margem da alienagéo.
Mas a reproducdo da alienagcdo € um processo contraditorio e, portanto,
dialético, contendo em seu bojo tanto as for¢as que a mantém quanto as
forcas que podem gerar sua superacdo (DUARTE, 2016, p. 106).

Esta compreensdo é essencial para partirmos para o préximo capitulo, pois, para uma
praxis que visa uma educacdo omnilateral, é preciso que o processo de ensinar seja dedicado a
socializag@o e reflexdo de conhecimentos produzidos ao longo do tempo e em diferentes

contextos socio-econdmicos/politico/cultural, que ndo seja apenas de transmissdo de
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informacdes, e que tenhamos, enquanto educadores-pesquisadores, uma postura filosofica

para apreender e comunicar 0s conhecimentos com uma coletividade docente e de estudantes.
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6 A POSTURA FILOSOFICA COMO PRATICA DOCENTE

Durante os anos da pandemia e isolamento social, o funcionamento das escolas
estaduais de Minas Gerais se deu por meio do uso de um aplicativo para celular,
disponibilizado pela Secretaria de Educacéo que reunia as video-aulas, transmitidas também
pela televiséo, seguindo o Programa de Estudos Tutorados. As apostilas do programa ficavam
disponiveis em formato virtual no aplicativo e para estudantes que ndo tinham acesso a
internet, as apostilas eram impressas e entregues para estudantes. Professoras e professores
também utilizaram um aplicativo de conversas para se comunicarem com as estudantes e com
o0s estudantes, j& que o aplicativo criado pela Secretaria de Educacdo ndo teve alta adesdo de
estudantes. A defasagem de aprendizagem que estamos diagnosticando agora se reflete na
importancia do trabalho da docéncia na sociedade. Como nos apresenta Severino (2007, p.
129),

A escola se faz necessaria para abrigar e mediatizar o projeto educacional,
imprescindivel para uma sociedade autenticamente moderna. A
especificidade do trabalho pedagdgico exige uma institucionalizagdo de
meios que vinculem educadores e educandos. A escola ndo pode ser
substituida pelos meios de comunicacdo de massa, toda relacdo pedagogica
depende de um relacionamento humano direto. Toda situacdo de
aprendizagem, para ser educacional, ndo basta ser tecnicamente operativa,
precisa ser pedagogica, ou seja, relacionar pessoas diretamente entre si.
Alids, a fecundidade didatica dos meios técnicos ja é dependente da
incorporagdo de significados valorativos pessoais.

Portanto, sendo imprescindivel a atuacdo docente no processo ensino-aprendizagem,
uma vez que a formagdo docente no Brasil, além de outros dilemas expostos por Saviani
(2011), é carente de uma filosofia da educacdo que supere a revisdo de conceitos e que faca
sentido na praxis docente. Como é possivel que professores e professoras tenham uma
abordagem filosofica para sua didatica?

Uma passagem muito marcante na minha formagéo continuada foi o trabalho feito por
uma diretora de uma escola lavrense. Ela leva com seriedade a concepc¢do de uma educacéo
publica emancipadora e humana. Como ndo havia estudantes na escola durante a pandemia, a
verba para a merenda escolar foi convertida em cestas basicas distribuidas mensalmente.
Nestas cestas, eram entregues as familias varios produtos como frutas, legumes, leite,
bolachas, macarrdo e outros. No final do ano de 2021, algumas familias viram que em
algumas escolas a cesta vinha com mais alimentos. Alguns pais e mées reclamaram no grupo
virtual da escola sobre a diferenca da quantidade de alimentos distribuidos. Instantaneamente,

eu, outras professoras e outros professores, criticamos a reclamacéo dessas familias, ja que a
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escola seguia a legislacdo financeira para a distribuicdo destas cestas e ndo podia oferecer
mais porque ndo havia essa possibilidade. A diretora chamou a atencdo para a falta de
conhecimento das familias sobre as legislagdes e distribuicdo de financiamentos publicos,
pois, as escolas que distribuiram mais alimentos nas cestas receberam verbas maiores para
alimentacdo porque oferecem a modalidade de educacéo integral. Ela entdo indagou sobre o
papel da escola e nosso, enquanto educadoras e educadores, ja que a reclamacdo vinha por
falta de conhecimento das familias sobre processos formais da escola.

Com isso, repensei 0 meu papel como educadora, que o trabalho de profissionais da
educacdo vai além daquele didatico, realizado diretamente com estudantes. Refleti sobre a
postura filosofica que devemos ter em relagdo a todo e qualquer acontecimento que envolva a
educacdo, ndo s na sala de aula ou ao criar os planejamentos, pois, em um mundo dividido
em classes socio-econdmicas, devemos educar para emancipar, para libertar da relacdo de
opressao, trazendo conhecimento as familias sobre a dindmica escolar, o financiamento
publico da educacdo e outros temas, o que é fundamental para construir uma sociedade que
visa superar seus problemas, desigualdade e dificuldades.

Em sua obra A Pedagogia da Autonomia, dedicada aos professores e as professoras de
todo o Brasil, Paulo Freire (1996, p. 11) afirma que “o preparo cientifico do professor ou da
professora deve coincidir com sua retidao ética”, assumindo que ¢ necessario uma série de

critérios para que se exerca a docéncia de maneira ética. Ele resume estes critérios em

Formacdo cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo permitir que 0 nosso
mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com relagdo ao outro nos fagam acusa-
lo do que ndo fez sdo obrigacbes a cujo cumprimento devemos humilde mas
perseverantemente nos dedicar (Ibidem, p. 11).

Estes critérios fazem parte de um conjunto de valores que estabelecem uma ética para
a docéncia, uma préatica constante de a¢fes que estimulam a postura filoséfica de docentes. A
ética universal, que compreende o ser humano como presenca no mundo, consigo mesmo e
com 0s outros, capaz de interferir, pensa-lo, significa-lo e transforméa-lo, é a base desta obra
de Freire (1996). Ele admite a transgressdo desta ética, ndo como virtude, mas como
possibilidade e da responsabilidade dos individuos em relagdo as suas agdes, reconhecendo
que somos seres condicionados, porém, ndo determinados. Freire faz uma critica a concepcéo
neoliberal fatalista e determinista que ainda esta impregnada até hoje no sistema educacional.

Ao considerar o docente como sujeito e objeto do seu proprio processo de formacao, Freire
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(1996) admite que a construcdo de uma préxis® docente é constante, pois, a0 passo que
ensina, aprende.

Em grande parte das aulas no Ensino Fundamental que observei, muitas delas
costumam seguir uma ordem previsivel e pré-determinada, onde a professora e o professor
explicam os conteddos e fazem perguntas aos alunos que, ou respondem a resposta que
professoras e professores esperam, ou aguardam em siléncio a resposta correta que a
professora/o professor ja sabia antes de perguntar. Freire (1996) estabelece um conceito
importante: a “curiosidade epistemologica”, que se refere ao incomodo que o aprendiz sente
ao ser despertado por uma aprendizagem critica e que o torna capaz de comparar, constatar e
duvidar. Portanto, se ndo héa esta perturbacdo, que surge com a reflexdo filoséfica do mundo,
ndo existem mais perguntas, nem ddvidas, e a pratica pedagdgica se limita aos contedos que
deverdo ser expostos para serem decorados pelos alunos. Larrosa (2002, p. 23) explica que
“nos convertemos em sujeitos competentes para responder como Deus manda as perguntas
dos professores que, cada vez mais, se assemelham a comprovagdes de informacdes e a
pesquisas de opinido”.

Durante o isolamento, era necessario que estudantes respondessem as atividades das
apostilas. Rapidamente, ja havia varios sites que disponibilizavam as respostas dessas
atividades, fazendo com que a grande maioria destes estudantes apenas copiasse as respostas e
encaminhasse aos professores. A audiéncia das video-aulas também ndo foi satisfatéria, nem
sempre seguiam a ordem da apostila e ndo havia interatividade. Alguns entregavam a apostila
totalmente em branco e outros nem a devolviam. Ndo houve aprendizagem, processo de
reflexdo, de pensamento e, agora, temos estudantes que ndo conseguem fazer raciocinios
considerados simples e basicos, ndo sabem como iniciar uma pesquisa, onde buscar fontes
seguras de conhecimento.

Sobre isso, penso na fala de Freire (1996) sobre a importancia de ensinar a pensar de
maneira metodoldgica e critica, partindo das duvidas ingénuas do senso comum em direcdo a

um pensamento filosofico. Nas palavras do autor,

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que os momentos do ciclo
gnosiolégico vdo pondo & curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando
“curiosidade epistemoldgica”. A curiosidade ingénua, do que resulta
indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que metodicamente
desrigoroso, é a que caracteriza 0 senso comum. O saber de pura experiéncia

%% De acordo com a Resolucdo CNE/CEB ne 2 de 1997, a formacao de professores para nivel bésico da
educacdo se da em cursos de licenciatura e em programas especiais para suprir a falta de professores
nas escolas.
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feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito
a0 senso comum no processo de sua necessaria superagdo quanto o respeito e
o0 estimulo & capacidade criadora do educando. Implica 0 compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promogdo” da
ingenuidade ndo se faz automaticamente (FREIRE, 1996, p. 14).

Estudantes so irdo, de fato, aprender, se a forma com o que esta sendo ensinado fizer
esse movimento, que Saviani (2002, p. 2) define como “[...] passar de uma concepgao
fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e simplista a
uma concepgdo unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e
cultivada”. Na visao de Freire (1996) sobre esse movimento, ndo ha uma ruptura entre o ponto
de partida e onde se quer chegar, mas uma superacdo de processos, sendo importante em
qualquer uma de suas etapas, portanto, € crucial que as docentes e 0s docentes ndo desprezem
as perguntas ingénuas de seus estudantes. Pelo contrario, devemos estimular a curiosidade
indagadora.

Para que a préatica pedagogica seja filosofica, é necessario que os docentes tenham

uma postura filosofica. Severino (2012, p. 32) afirma que

No caso da formacéo para a atividade profissional do educador, ela ndo pode
ser realizada desvinculadamente da formacdo integral da personalidade
humana do educador. Dai a maior complexidade dessa fungdo social, ja que
ela implica muito mais, em termos de condi¢BGes pessoais, do que outras
profissbes nas quais a atividade técnica do profissional tem certa autonomia
em relacdo a sua propria qualificacdo pessoal. Sem duvida, espera-se de todo
e qualquer profissional que tenha todas as qualidades especificas exigidas
pelo convivio social, tecido de respeito pela dignidade das outras pessoas.
Esse é teoricamente e em principio o perfil que deveria ser realizado por
todas as pessoas que atuam profissionalmente. Mas, no caso do profissional
educador, para que sua atividade educativa seja fecunda, sua personalidade,
sua condicdo pessoal exigem esse perfil, pois caso contrario, 0s objetivos de
sua intervencgdo técnica nao se efetivardo.

Docentes e estudantes precisam ser participantes da construcdo do conhecimento e ndo
meros espectadores. Uma pratica pedagdgica filosofica é aquela em que 0s conhecimentos
ndo sdo apenas transferidos, como critica Freire (1996), pois ndo podem ser considerados

como produtos que devem ser repassados e, na formagcéo de professores e se

O curso ndo lhe fornece recursos para conhecer, com o devido rigor,
profundidade e criticidade, as condigcdes histérico-sociais do processo
educacional concreto em que vai atuar, 0 que o acaba levando a uma préatica
docente puramente técnica, mecanica, quanto ndo tecnicista, que ndo toma
em conta os complicadores de ordem antropoldgica, politica, social e cultural
que atravessam a educacdo e 0 ensino em seu contexto histérico concreto
(SEVERINO, 1996, p. 33).
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Como docente em Filosofia, uma passagem me marcou muito em uma escola
periférica da cidade de Lavras. Havia um estudante que sempre se sentava no fundo da sala,
ndo participava de nenhuma aula, ndo fazia as atividades, sempre se debrugava na carteira
com o capuz do moletom escondendo o rosto. Um dia, trabalhando contetdos relativos a
ética, em algum exemplo me referi a violéncia policial. Este estudante levantou o rosto e ficou
atento ao que eu falava, ele disse que havia sido revistado recentemente e que a policia 0
agrediu, mostrou as marcas nas costas para toda a sala. Na sequéncia, outro estudante também
falou sobre suas experiéncias com abordagens policiais truculentas, chamei atencdo para a
questdo do racismo, uma vez que ambos eram estudantes negros. A sala efervesceu em uma
discusséo sobre pautas importantes. Uma estudante sugeriu acfes para amenizar a violéncia
destas abordagens. A discussdo correu pelos vinte minutos finais da aula. Eu ndo consegui
explicar todo o contetdo que eu havia programado, os conceitos da ética, os filésofos que
abordam este tema, porque, naquele momento, 0 mais importante era que 0s estudantes
fossem protagonistas do entendimento de questdes éticas tdo profundas e existentes em suas
realidades.

Portanto, quando um professor interrompe um momento em que seus estudantes estao
interessados em uma discussao, trocando experiéncias e conhecimentos, construindo suas
identidades dentro de seu proprio grupo, para seguir o conteudo programatico, ele esta
fazendo uma prética mecanicista, determinista, unilateral, quando sua postura deveria ser
mediadora, filosofica, omnilateral, despertando ainda mais inquietacdes. Conheco professores
de Filosofia do ensino médio que tém praticas completamente mecanicas, passam textos no
quadro com conceitos, nomes de filésofos e “provas” com todas as questdes retiradas da
internet para adolescentes, nada filosofico.

Os docentes devem refletir sobre a razdo de ser da educacgdo, se suas préaticas estdo
contribuindo para integracao e criticidade destes individuos nos aspectos que constituem suas
existéncias. Para que se produzam os conhecimentos, € necessario que seus sujeitos saibam os

métodos de como produzi-lo. Como sugere Severino (2012, p. 35),

[...] do professor de cada area do conhecimento, ha de se esperar um saber
solido e consistente dos contetidos desse campo, aliando ao dominio da
metodologia de investigagdo cientifica, tanto empirica quanto tedrica,
habilitando a analise de todas as fontes pertinentes.

A postura filosofica do docente também € construida na sua prépria préatica, na sua
formacéo continuada que se d&, ndo so por cursos e atualizagdes, mas no seu proprio cotidiano

profissional. Entretanto, segundo Gatti (2003), os programas e cursos de formacao continuada
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costumam ter como objetivo, ao trazer a necessidade imperativa do dominio de novos
conhecimentos e informagdes, a mudanga nas agdes e na postura destes profissionais, porém,
nédo alcangam o resultado esperado, porque concentram-se no processo cognitivo e desprezam
as representacdes sociais na qual estes docentes estdo inseridos. A autora afirma que os
docentes sdo individuos sociais, inseridos em grupos, em uma cultura com suas proprias
representacdes e estas relagdes sdo o que determinam as concepcOes de educagdo e as
praticas, delimitadas pela forma com que essas pessoas entendem a si mesmas, as outras € a

sociedade. Para solucionar este problema, Gatti (2003, p. 197) sugere que

acOes sociais ou educacionais que tem por objetivo criar condi¢cdes de
mudancas conceituais, de atitudes e praticas precisam estar enfrentadas com
0 meio sociocultural no qual as pessoas, o0s profissionais, que serdo
abrangidos por essas acbes, vivem. Metaforicamente diriamos que a
alavanca tem que se integrar ao terreno para mover o que pretende mover.

Assim, é necessario criar um elo, uma integracao entre a vida e o trabalho, e pensar a
formacdo continuada a partir de uma anéalise profunda sobre 0 meio social, de negociacGes
sociais, de investigacdo de conceitos e praticas que constituem o mundo de representacdes
criado pelas préprias relacdes que estes individuos estabelecem entre si e com o mundo
(GATTI, 2003).

Percebo isso quando o professor trabalha em duas ou mais escolas. Sua pratica pode
variar de acordo com o grupo social em que esta inserido. Pode ser que em uma escola sua
atuacdo seja mais rigida em relacdo a disciplina ou aos métodos avaliativos e em outra mais
flexivel. Também pode variar em relacdo ao trabalho didatico e pedagdgico, em relacdo ao
exercido na instituicdo particular e na publica, de uma cidade pequena para uma grande etc.
Entretanto, a postura ética e filosofica deve ser a mesma, um professor/uma professora pode
desenvolver atividades, usar linguagens, técnicas de avaliacdo muito diferentes umas das
outras, entretanto, sua postura deve ser a mesma em toda e qualquer situacdo: guiar sua
pratica a partir de principios éticos e submeté-la constantemente a anélise filosofica.

Uma abordagem docente pedagogica e filoséfica é aquela que busca a experiéncia e
ndo a informacéo. Larrosa (2002) define a experiéncia como aquilo que nos passa, que nos
acontece, que nos toca. Como educadora, acho que este exato momento é o mais especial da
vida docente: quando acontece a experiéncia, os olhos brilham, o estudante é tocado, passado
por algo. Eu costumo brincar que € como quando acende uma lampadazinha em cima da
cabecga, como nos desenhos animados. Ao citar Walter Benjamin (1994), Larrosa (2002) diz

que estes momentos sdo raros, sobre o que concordo plenamente, j& que a informacédo
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atrapalha a nocdo que temos de conhecimento. Adolescentes vivem no mundo das redes
sociais e da internet, séo bombardeados por informacdes, fake news®® e publicidade o tempo
todo.

Na concepcao de Larrosa (2002), o sujeito moderno reage as informacoes que capta do
mundo ao emitir opinides, pois ele também quer dominar o mundo natural e social por meio

do trabalho. Sobre isso, o autor considera que

No6s somos sujeitos ultra-informados, transbordantes de opinides e
superestimulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E
por isso, porque sempre estamos querendo o que ndo €&, porque estamos
sempre em atividade, porque estamos sempre mobilizados, ndo podemos
parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece (LARROSA, 2002, p.
24).

Isso me fez pensar no automatismo do dia a dia na escola. Todos estdo sempre
“correndo” com tudo, o tempo todo. Correndo para dar conta dos contetidos curriculares, das
“burocracias”, para atender as demandas do sistema educacional, para trabalhar em duas ou
mais escolas, para continuar os estudos, para cuidar da familia, afazeres domésticos e infinitas
atividades. Alguns professores e algumas professoras ndo se conformam de que talvez seja
preciso 0 semestre inteiro para ensinar uma ou duas coisas, de que uma atividade bem
elaborada, com intencdo de estimular, com as estudantes e os estudantes, 0 pensamento critico
e filosdfico, proporciona mais experiéncia do que muitas outras atividades para decorar e
memorizar respostas.

Uma praxis docente que proporcione experiéncias filosoficas é aquela em que
professoras e professores, primeiramente, tenham uma postura ética, ndo sé profissional mas
pessoal, como sugere Freire (1996), que tenha profundo conhecimento das trés dimensées de
sua formacdo: profissional, social e simbdlica, como preconiza Severino (2006a), também que
busquem, por meio do processo ensino-aprendizagem, elevar o pensamento da condi¢do de

senso comum & consciéncia filos6fica, como elabora Saviani (2002).

% No ano de 2019, na China, surgiram varios casos de uma sindrome respiratéria aguda, em
decorréncia do novo virus Sars-CoV-2. Pelo alto potencial de propagacdo, em 11 de margo de 2020, a
doenca provocada por esse virus, Covid-19, foi caracterizada pela Organizacdo Mundial de Saude
como uma pandemia.
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7 DA PRATICA A PRAXIS

Dada toda a dificuldade ja relatada de realizar esta pesquisa, considero muito
importante, antes de mais nada, a aprendizagem que obtive ao conhecer o conceito e a
importancia da pesquisa autobiografica no campo de pesquisa em Educagdo. EXistem
aprendizagens que virdo com o saber da pratica, mas que sé serdo apreendidas se estivermos,
primeiramente, & disposicdo da experiéncia, desenvolvendo uma postura filosofica perante o
conhecimento que adquirimos da préatica educativa. A pratica deve estar sempre alicercada nas
bases teodricas que fundamentam o trabalho pedagdgico, o que requer constante leitura e
estudo, devemos buscar compreender e tocar o estudante com a provocacao, sem o crivo de
nosso julgamento moral, devemos estudar os estudantes com seriedade, entendendo sua
situacdo no mundo e tempo dados, com humildade de reconhecer os saberes dos estudantes e
a superacao dos conhecimentos.

O processo ensino-aprendizagem em uma perspectiva filosofica possibilita que
docentes de todas as disciplinas do ensino fundamental e médio desenvolvam como pratica
didatica as reflexdes filosoficas, o método filoséfico de pensar, uma vez que a filosofia é a
estrutura destes conhecimentos. Construimos todos os dias nossa identidade profissional, a
partir da analise de erros e acertos, de testes infinitos de didatica, de discurso, de acdo e de
envolvimento nas lutas pela valorizagdo profissional docente.

Ao fazer um retrospecto das minhas experiéncias nas escolas, novas questdes se
insurgiram, foi possivel pensar nas experiéncias que considero bem ou mal sucedidas, no que
entendia e no que entendo agora como formacdo continuada e nas razGes que levam as
docentes e 0s docentes a optarem por uma ou outra pratica pedagogica. Talvez as reflexdes, as
insegurancas ou convicgdes sobre as minhas experiéncias como educadora representem e
colaborem com outros educadores que se sentirem representados, uma linha do grande livro
em que escrevemos a historia da docéncia.

Investigar sobre formacdo inicial e continuada de docentes no Brasil me fez
compreender muito mais sobre as praticas e escolhas didaticas minhas e dos meus pares.
Entendi que a maneira como professores e professoras se formam inicialmente é muito
precaria em relacdo aos conceitos e teorias filosoficas e as discussdes sobre os valores éticos
que embasam a educagdo. Pela andlise de marcos historicos da formacdo docente, pude
entender como e o0 quanto a educacdo que é oferecida atualmente nas escolas publicas
brasileiras e suas politicas publicas, principalmente nas experiéncias que tive e tenho, tém
heranga da influéncia cristd e militar, em um movimento histérico ndo linear de avangos e

recuos, de conquistas e derrotas.
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Ao analisar sobre a implementacdo da BNCC na educacdo bésica brasileira e
comparé-la com o que temos vivido nas escolas, entendi como seus reais objetivos tém sido
omitidos sutilmente e como a Idgica do mercado, o desejo do capital, estdo envolvidos na
pedagogia das competéncias, com apoio de varios docentes e a falta de conhecimento e
guestionamento de outros. Tais processos também me levaram a questionar a “nova”
formacéo de professores que esté sendo pautada por esta compreensdo de educagao.

A postura filoséfica de uma professora ou professor é aquela que possibilita despertar
a curiosidade das estudantes e dos estudantes, a fim de alimentar suas reflexdes sobre
problemas que se apresentam, independentemente dos conteudos que ensina, quando sua
metodologia é filosofica seus estudantes participam ativamente do raciocinio, refutando,
confirmando, considerando, refletindo e propondo. Entendi que, para que um professor possa
ter uma abordagem filoséfica na sua pratica, é necessario que compreenda que deve ter uma
postura ética a respeito de tudo o que sera ensinado, com o objetivo de contribuir para formar
estudantes emancipados, livres, criticos e curiosos.

Dentre aquelas professoras e professores que conheci até aqui, como aluna ou colega
de trabalho, considero melhores os que tém uma postura ética como pessoas, geralmente sao
0s que participam dos colegiados, que respeitam o0s conhecimentos dos estudantes e que estdo
envolvidos em causas importantes. Ndo é possivel que estudantes tenham experiéncias
verdadeiras se ndo forem provocadas, ensinadas e vivenciadas as formas de pensar e
expressar, de conhecer de forma critica 0 mundo em que estdo situados para poder intervir e
superar as diversas situacdes que ndo sdo éticas e que ndo promovem a igualdade e a
convivéncia na diversidade.

Quanto a atividade filoséfica de professores, é dificil encontrar uma brecha no mundo
repleto de atividades, demandas, necessidades, obstaculos e ocupado pelo trabalho, para se ter
tempo, calma, 6cio e espaco para reflexdes e estudos e, mais dificil ainda, para criar e
promover atividades que proporcionem experiéncias filoséficas. Também, sera que estes
profissionais estdo abertos as mudancas de paradigmas? Sera que aprendem a fazer de outra
forma?

Pensando no que podemos fazer para melhorar a formacéo filosofica e estimular a
praxis de professores da escola onde trabalho, considerando as dificuldades e limitacGes que
enfrentamos cotidianamente, imagino que, se em cada reunido de maédulo, nos professores
tivermos um espaco para refletir nossa pratica, conhecermos novos conceitos e retornarmos
aos antigos, poderemos ter bons resultados. Assim, produzir pequenas oficinas, que ocupem

parte do tempo na reunido de mddulo, explorando trechos de textos, artigos académicos,
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filmes e masicas, estimulando, por meio de perguntas, reflexdes e didlogos sobre a nossa
pratica.

O que se consolida aqui, para mim, ndo € uma cartilha que ensina, por exemplo, o
professor de matematica a utilizar na sua pratica mais a légica do que formulas prontas, o
professor de geografia a usar mais debates sobre 0s espagos geograficos e 0s seus impactos na
constituicdo das sociedades do que a memorizacdo de paises e suas capitais, ou ainda 0
professor de educacdo fisica a trabalhar mais sobre a diversidade de corpos do que o futebol.
Para isso, é necessario e fundamental uma gama de reflexdes e trabalhos conjuntos sobre os
conhecimentos, suas relacdes e praticas.

Relegada, a Filosofia se espreme nos curriculos de formagdo docente, dissolvida com
outras ciéncias e com carga horéria reduzidissima. Na escola, limitada a dois anos no ensino
médio, cada vez mais vem sendo suprimida por conteddos que evidenciam a formacao
profissional de jovens e adolescentes e omitindo a formacédo critica de pré-adolescentes do
ensino fundamental.

Nesse sentido, me abriram novas ideias sobre o que é possivel fazer enquanto
supervisora pedagdgica no espaco e tempo que temos, considerando a desvalorizacdo da
carreira docente, a desmotivacdo de professores, os déficits de suas formagdes, 0s vicios que
nos impedem de mudar para novas préaticas, a sobrecarga de trabalho e outros fatores que
empobrecem a préxis docente.

A Filosofia pode funcionar como um éculos para enxergarmos melhor o mundo e 0s
fendmenos. Como instrumento pedagoégico, pode ajudar na formagdo omnilateral que, para
mim, se apresenta como a melhor possibilidade de encarar e questionar as imposi¢des do

sistema educacional que atende ao mundo capitalista.
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APENDICE A

Oficinas de préxis pedagdgica: abordagens filosoficas

Baseada nos conhecimentos adquiridos ao longo desta pesquisa e durante as aulas do
mestrado, dentre as varias questdes que me provocaram, uma delas é: como utilizar tudo o que
aprendi no programa, no processo de investigacdo, de estudo dos textos, da producdo da
escrita académica, na minha pratica como supervisora pedagogica?

Entdo, pensando nas reunibes de modulo que acontecem quinzenalmente e tem
duracdo de trés horas, no caso desta escola publica em que atuo como supervisora, e a fim de
transformar este momento para além de avisos e recados, entdo, me veio a ideia de elaborar
oficinas de praxis pedagdgicas com o objetivo de estimular a atividade filoso6fica com o
coletivo de professores e professoras, tanto nas suas praticas pedagdgicas, quanto nas suas
participacGes nas tomadas de decisfes da escola e na luta pelos anseios da categoria docente e
pela educacdo publica.

Dentre as dificuldades que se apresentam estdo: equipe docente acostumada a reunides
resumidas e breves; dividir o tempo das oficinas com as pautas da escola e com o repasse de
orientacdes da superintendéncia de educacdo; mobilizar nossa atencdo e o despertar do
interesse e curiosidade com uma equipe ja cansada do dia de trabalho.

A expectativa com essas oficinas é que possamos exercitar reflexdo filosofica sobre
nossas préaticas e que possamos contribuir para o desenvolvimento da postura ética e critica,
fundamentais ao trabalho docente. Outras oficinas poderdo ser desencadeadas a partir destas,
a medida que as inquietacBes e os problemas decorrentes da pratica surjam, provocadas pela
reflexdo que ocupa novo lugar nessa dindmica do trabalho coletivo. O objetivo é que seja

exercitada a praxis que nos permite ressignificar, compreender, superar e criar.

Estrutura de oficinas

Primeiramente, € necessario saber de antemdo que estas oficinas foram pensadas para
a realidade escolar em que estou inserida. Portanto, os temas iniciais levam em consideracéo o
perfil heterogéneo de docentes que compdem a equipe. O tempo planejado serda em torno de

uma hora, ao final da reunido de médulo que acontece quinzenalmente.

Oficina 1: A experiéncia e o saber da experiéncia

I.  Mapa mental:



Oficina 2:
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Inicialmente, os professores e as professoras serdo convidados a construirem
juntos e juntas um mapa mental (que pode ser virtual ou material), a partir do
entendimento de experiéncia.

1° momento de discusséo:

Posteriormente, serdo estimulados a discutirem os conceitos de experiéncia que
apareceram no mapa.

Estudo tedrico:

Serdo distribuidos aos docentes alguns trechos mais relevantes para leitura do
texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”, de Jorge Larrosa
Bondia (2002). O texto completo pode ser entregue ou enviado ao final da
oficina.

2° momento de discuss&o:

Apds a leitura, as e os docentes serdo convidados a falarem de suas préaticas
pedagogicas sob a perspectiva do conceito de experiéncia exposto no texto,
partilhando suas préticas e trocando ideias sobre as experiéncias que acontecem

na escola.

Quadro das praticas:

As orientacOes as e aos docentes serdo para que montem um quadro que aponte
quais praticas executadas eles e elas julgam como verdadeiras experiéncias e
quais praticas estimulam a informacdo em detrimento do conhecimento.
Relacéo de préticas:

Serédo analisados e discutidos 0s quadros juntamente com a equipe docente a
fim de elencar pontos em comum nas praticas que eles e elas consideraram

como estimulantes ou ndo a experiéncias de conhecimento.

Produto das oficinas 1 e 2: Construcdo de um material pedagdgico de referéncias de praticas

criadas pela propria equipe.



