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RESUMO

Esta pesquisa tem por objeto de reflexao a formagao continuada docente no espago
escolar e sua concepgao colaborativa de conhecimento, fundamentada e articulada
na base epistemoldgica teorico-pratica transumanista. O problema que gerou o
estudo permeou o seguinte axioma: a formagao continuada no espago da escola,
com base na concepgao colaborativa de conhecimento e a proposta transumanista
na area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso, contribui para a pratica dos
professores enquanto referencial epistemoldgico? Em seus objetivos, a pesquisa
analisa a abordagem tedrico-pratica da formagao continuada no espago escolar
como elemento formativo de professores da educacgao basica; compreende e analisa
a constituicao historica e epistemoldgica que sustentou a formagado docente em
diversos contextos historicos; categoriza a produgao e pratica dos professores da
educacao basica no que tange a perspectiva transumanista, bem como classifica os
dados levantados pela pesquisa empirica acerca da perspectiva colaborativa de
formacao de professores no contexto escolar. Com isso, essa reflexdo busca
contribuir com uma matriz epistemoldgica colaborativa na formagdo docente que
avance da vertente mecanicista e reprodutora de valores, bens culturais e
conceituais uniformizados, para uma constituicdo de conhecimento e saberes
docentes impregnados e enraizados na pratica que produz demandas conceituais no
contexto de acdo do professorado. A pesquisa desenvolveu-se a partir dos
elementos que respaldam categoricamente a concepcgao dialética de método, em
uma abordagem qualitativa, na modalidade Estudo de Caso, utilizando para a coleta
de dados o instrumento do questionario aberto, a analise documental, além da
observacao de aula. Os sujeitos que participaram dessa pesquisa pertencem a uma
area de conhecimento, formacao e atuacao especifica de um Colégio particular de
grande porte da cidade de Curitiba, /6cus da pesquisa empirica. Tal discussao tem
aporte tedrico em Franca (1952), Saviani (2011), Suchodolski (2002), Marin (1995),
Faure (1972, 1974), Abbagnano (2012), Freire (2009), Marcelo Garcia (1999),
Imbernén (2011), Noévoa (1992, 2009), Martins (2008), Romanowski (2006), Boff
(2003, 2009), Nicolescu (1999), Marcelo e Vaillant (2012), Cortina (2009), Morin
(2006, 2007). Além disso, foram referéncias para a pesquisa o Projeto Politico
Pedagogico do Colégio em questao, assim como as producdes, sistematizacoes e
estudos dos professores da area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso. A
trajetéria percorrida aponta para uma percepcao bastante desenvolvida pelos
sujeitos do grupo pesquisado no que tange a concepgdo de colaboragdo no
processo de formagao continuada dentro da escola. Contudo, a pratica desenvolvida
revelada pela observagcdo de aula e a categorizagdo dos dados que refletem a
necessidade formativa no contexto e sua articulagdo com o espacgo-tempo
estabelecido pela instituicdo, o qual pretende ser um espaco de inser¢cao do
professor na condicdo de pesquisador da sua propria pratica constituindo saberes
colaborativamente, demonstrou a necessidade de uma mudanga paradigmatica
frente a teoria conduzindo a pratica.

Palavras-chave: Formacao Continuada Colaborativa; Epistemologia;

Transumanismo; Pratica Pedagogica.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objeto de reflexidén la formacion continuada docente
en el ambito escolar y su concepcion colaborativa de conocimiento, fundamentada y
articulada en la base epistemoldgica tedrico-practica transhumanista. El problema
que genero el estudio se basea en el siguiente axioma: ¢ la formacidén continuada en
el ambito de la escuela, con base en la concepcion colaborativa de conocimiento y la
propuesta transhumanista en el area de Filosofia, Sociologia y Ensefianza Religiosa,
contribuye para la practica de los profesores como categoria epistemologica? En sus
objetivos, la investigacion analiza el abordaje teodrico-practica de la formacion
continuada en el ambito escolar como elemento formativo de profesores de la
educaciéon basica; comprende y analiza la constitucion histérica y epistemoldgica
que sustentd la formacidn docente en diversos contextos historicos; categoriza la
produccion y practica de los profesores de la educacion basica en lo que refiere a la
perspectiva transhumanista, asi como clasifica los datos obtenidos en la
investigacion empirica acerca de la perspectiva colaborativa de formacion de
profesores en el ambito escolar. Con eso, esa reflexidon busca contribuir con una
matriz epistemologica colaborativa en la formacion docente que avance de la
vertiente mecanicista y reproductora de valores, bienes culturales y conceptuales
uniformizados, para una constitucion de conocimiento y saberes docentes
impregnados y enraizados en la practica que produce demandas conceptuales en el
contexto de accion del profesorado. La investigacion se desarrolld a partir de los
elementos que respaldan categoéricamente la concepcién dialéctica de método, en
un abordaje cualitativo, en la modalidad Estudio de Caso, utilizando para la colecta
de datos el instrumento del cuestionario abierto, el analisis documental, ademas de
la observacion de clase. Los sujetos que participaron de esa investigacion
pertenecen a un area de conocimiento, formacion y actuacion especifica de un
Colegio particular de gran porte de la ciudad de Curitiba, “/locus” de la investigacion
empirica. Tal discusion tiene aporte tedrico en Franca (1952), Saviani (2011),
Suchodolski (2002), Marin (1995), Faure (1972, 1974), Abbagnano (2012), Freire
(2009), Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2011), Novoa (1992, 2009), Martins
(2008), Romanowski (2006), Boff (2003, 2009), Nicolescu (1999), Marcelo e Vaillant
(2012), Cortina (2009), Morin (2006, 2007). Ademas, como referencias para la
investigacion el Proyecto Politico Pedagdgico del Colegio en cuestion, asi como las
producciones, sistematizaciones y estudios de los profesores del area de Filosofia,
Sociologia y Ensefanza Religiosa. La trayectoria recorrida direcciona para una
percepcion bastante desarrollada por los sujetos del grupo investigado en lo que se
refiere a la concepcion de colaboracién en el proceso de formacion continuada
dentro de la escuela. Sin embargo, la practica desarrollada revelada por la
observacion de clases y la categorizacion de los datos que reflejan la necesidad
formativa en el contexto y su articulacion con el espacio-tiempo establecido por la
institucion, el cual pretende ser un espacio de insercion del profesor en la condicion
de investigador de su propia practica constituyendo saberes colaborativamente,
demostro la necesidad de un cambio paradigmatico frente a la teoria conduciendo la
practica.

Palabras clave: Formacion  Continuada  Colaborativa; Epistemologia;
Transhumanismo; Practica Pedagogica.
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INTRODUGAO

A descrigao do presente tema origina-se a partir da minha pratica docente na
educacao basica, em um colégio particular no municipio de Curitiba, que sera locus
da pesquisa.

No exercicio da docéncia e na fungdo que ocupo (como supervisor da area de
conhecimento de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso), compartilho, junto aos
professores que a compde, o trabalho de discussdo, produgado, planejamento e
estruturacdo da concepcao de conhecimento, na via de uma producao colaborativa
permanente de/da visdo analitica contextual local e global, como proposi¢édo de um
espaco e tempo especifico para a formagao docente continuada no espaco da
escola’. Assim, além da apreciagao, discussdao e producao conjunta de um
conhecimento complexo voltado a uma abordagem que culmine na convergéncia
das disciplinas da area sob o viés da transdisciplinaridade, enquanto aspecto
formativo valorativo, a proposta da area permeia a cosmovisdo do Colégio que
compartilha e comunga de uma educacao jesuita de cunho religioso.

Na funcdo de supervisor nessa instituicdo e, especificamente, nessa area,
exerco atividade voltada ao grupo, no sentido de representa-lo nos anseios
fundamentais do estudo e do aprofundamento tedrico e pratico, que visa a
construgcao coerente dos suportes educacionais fundantes a no¢cao de educacao que
pretendemos, e na pratica pedagogica, com foco na permanente qualificagdo dos
processos educativos. Contudo, essa mesma fungédo — supervisor de area — também
possui um carater politico, visto que a representagcdo e os encaminhamentos

imediatos no trabalho da area sob o aspecto da formagao continuada do professor

YA conceituacdo de formacdo continuada é bastante discutida por diversos pesquisadores e

educadores nos seus aspectos distintivos em relagdo a formagao permanente, formagao continuada
em servico e formagao continuada no espacgo da escola. Por ser uma preocupagao conceitual, torna-
se impreterivel esclarecé-lo visto que, cada conceito e expressado definem, junto com o seu préprio
significado, um tipo perceptivo de trabalho e contexto de formagdo docente. Por isso optei pela
expressao formagao continuada no espago da escola para nortear a pesquisa proposta. Concordo
com Imbernén (2011), que destaca a necessidade de uma formagéo a partir da escola, com o intuito
de garantir a percepcao de um professor que possui uma pratica epistemoldgica pertinente e
necessaria a auto e heteroformagcdo. Nesse sentido, o docente é sujeito e ndo objeto de
conhecimento. Ainda nessa perspectiva, Novoa (2009) compreende ser o espago escolar um lugar
privilegiado de formagao de pesquisadores que visam resolver desafios da aprendizagem a partir do
trabalho escolar. A escola, em Névoa, € vista como um lugar de desenvolvimento do professor, que
na sua acao engloba varios conhecimentos que vao além da teoria e pratica, mas que refletem um
processo histérico e de concepgao abrangente. Analisarei de forma mais adequada essa discussao
ao longo dessa pesquisa.
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na estruturagao/reestruturagado constante do Projeto Politico Pedagdgico sao feitos
pelo professor supervisor em interface com o Servico de Orientagdo Pedagdgica
(SOP).

A experiéncia formativa® e a pratica pedagdgica dos educadores no Colégio,
lécus da pesquisa, preveem a formacdo continuada no espago da escola®,
realizadas em encontros, bem como em estudos individuais e coletivos, seminario
de estudo, acompanhamento da supervisdo geral na produgéo coletiva e individual
dos materiais didatico-pedagdgicos, da fundamentagao tedrica da pratica docente,
na selecao de conteudos sistematizados em planejamentos individuais e da area em
que cada professor pertence e atua.

Nesse sentido, as possibilidades de analise de contexto, discussdes sobre as
bases axiomaticas e filosdéficas do agir educativo e a percepcao da necessidade de
transformacado dessa agao é respaldado pelas transformagdes complexas globais4
como elemento fundamental para o estudo do educador, como pesquisador reflexivo
acerca do mundo e da ciéncia no tocante ao processo ensino-aprendizagem, pois a
transformacgao social, econdmica, epistemoldgica etc. € mote da imprescindibilidade
da formacao continuada do professor que apoia-se na perspectiva de ultrapassar-se
constantemente pela via dos saberes constituidos pela pratica e pelo conhecimento
sistematizado. Com isso, vale ressaltar, ainda, a afirmacdo de que qualquer acao
formativa ocorre em um momento, contexto e lugar especifico, sustentado por uma

organicidade propria as necessidades do grupo a ser formado.

A experiéncia formativa no contexto e no lugar da pesquisa compreende o espago escolar e sua
peculiaridade como projeto e proposta de formagéo de professores, no sentido de garantir momentos
privilegiados de discussao, andlise, producdo e sistematizacdo de um conhecimento especifico
docente, ora enquanto area de conhecimento, ora enquanto conhecimento desenvolvido no bojo na
Erética-reﬂexéo-agéo.

Marcelo Garcia (1999) apresenta o conceito de “formag¢do” como sendo uma area reflexiva em que

os professores em formacdo ou em exercicio se comprometem individualmente ou em equipe no
aprofundamento dos seus conhecimentos, possibilitando, desse modo, ao docente, intervir de modo
mais competente no seu jeito de ensinar.
* Entende-se por mudangas complexas globais as multiperspectivas e multidimensionalidades
constituidas nas relagdes intelectuais, sociais, econdmicas, cientificas e religiosas. Na conjuntura do
século XX, muitos estatutos cientificos e econdmicos foram quebrados em detrimento da légica
binaria classica. O esfor¢o de conciliar uma légica complexa ao tipo de sociedade gestada na légica
do consumo, producgao e permanente avango do conhecimento possibilitou, de acordo com Nicolescu
(1999, p. 43) que, “na visdo classica do mundo, a articulagdo das disciplinas era considerada
piramidal, sendo a base da piramide representada pela fisica. A complexidade pulveriza literalmente
esta piramide provocando um verdadeiro big-bang disciplinar’. Por isso, a relagdo
conhecimento<transmutagao social/cientifica<>formag¢do docente ndo estdo somente articuladas de
forma mecanica, mas de maneira complexa, interdependente e transdisciplinar.
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No contexto da area em que atuo como supervisor (Filosofia, Sociologia e
Ensino Religioso), o processo de formagao continuada contempla leitura, analises,
discussdoes e sistematizagdes que viabilizam o trabalho com Ensino Religioso,
Filosofia e Sociologia, garantindo suas especificidades conceituais e
epistemoldgicas, na troca e no trato com os diversos modos de ensinar e aprender.

Assim, a formagao do professor na area e no colégio esta ligada de forma
complexa a propria concepcao que permeia a nogcao de transito entre as ciéncias
afins, como também a constante interdependéncia entre o conteudo e a forma
utilizada para construir a agado docente diaria, visto que todos os conhecimentos
encontram-se no contexto politico, social, econdmico e epistemoldgico do educando
e do educador, como modo de ver e interpretar o mundo. Isto é, de modo sistémico,
sobretudo por conceber que formar-se implica consciéncia das relagdes
permanentes e significativas entre o contexto, o olhar do senso comum e a analise
cientifica do todo em relacio as partes e vice e versa.

Esse formar-se compreende, também, a habilidade de decodificar as
mensagens sociais que permeiam o proprio conhecimento no contexto em que tal
conhecimento € produzido e utilizado. Em contrapartida, a percepgao e interpretacao
sisttmica do mundo, o saber compartimentado e descontextualizado se tornam
suportes para a construgdo de sistemas de pensamentos que ndo conseguem
relacionar as praticas destrutivas e de submissdo que, por vezes, os saberes
proporcionam, visto que nao colaboram efetivamente para a melhoria e o
desenvolvimento do todo.

Sendo assim, com base nos objetivos da instituicao, no que tange a constante
reconstrucao do curriculo escolar, respaldado na formag¢ao continuada do professor,
mediante os estudos direcionados, pergunto-me: existe relagao entre a proposta e a
realidade educacional, no tocante aos avancos e as necessidades de uma analise
mais critica e sistémica do proprio conhecimento da area? Sera que os estudos e
sistematizagdes, instrumento de formacado continuada priorizada pelo Colégio,
possibilita, de fato, que o professor responda aos propositos de um projeto
educativo® que promova o pensar ético, critico e reflexivo ndo dominante, incite a
pesquisa, a curiosidade, a insatisfacdo permanente frente ao pensamento

dogmatico, no dialogo com as ciéncias presentes na area? A concepgao formativa

°0 projeto educativo em questao sera tratado ao longo dessa pesquisa.
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do Colégio em questéo e a proposta epistemoldgica da area estao articuladas com a
pratica do professor?

Nesse contexto, a busca pelo aprofundamento das questbes voltadas a
compreensao da formacdo continuada do docente no espaco da escola visa
construir, ao mesmo tempo, uma possibilidade de conhecimento adquirido no centro
da pratica pedagogica, que € o agir docente. Essa formagao € fundamental para
uma agao voltada ao desenvolvimento de uma escola centrada no conhecimento,
porém, ndao qualquer conhecimento, mas um conhecimento que supere a légica de
dominagao e passividade.

Gatti (2008), discutindo acerca das politicas publicas para a formacéao
continuada docente no Brasil na década de 1990, apés uma breve exposicao e
analise dos documentos oficiais, programas de formacao instituidos em diversos
estados brasileiros (alguns deles financiados por organismos internacionais em
consonancia as parcerias feitas com universidades brasileiras renomadas),
objetivando a qualificagdo dos profissionais da educacao, faz uma critica ao tipo de
formacao e a concepcgao que predominou nessas politicas formativas, pois

em todos esses documentos, menos ou mais claramente, esta presente a
ideia de preparar os professores para formar as novas geragbes para a
“nova” economia mundial e de que a escola e os professores nao estido
preparados para isso. Chega-se, dessa maneira, a énfase nas
competéncias a serem desenvolvidas tanto em professores como nos
alunos. Em ultima instancia, pode-se inferir que ser competente é condigao
para ser competitivo, social e economicamente, em consonancia com o
ideario hegemobnico das ultimas duas décadas. Essa parece ser a questao
de fundo. As acgdes politicas em educacdo continuada (em educagdo em

geral) instauram-se nos ultimos anos com essa perspectiva (GATTI, 2008,
p. 62).

Esse esforco de conceptualizagdo das relagdes entre a abordagem ética e
académica tangivel a formacdo dos sujeitos do conhecimento — nesse caso
especifico, do educador da educacio basica, no seu processo formativo continuado
— encontra oxigénio na necessidade permanente de entender os modos de aprender
e quais os possiveis modos de formar os futuros formadores, tanto no ambiente da
universidade, isto é, na formacgao inicial, quanto em relagao a formagao continuada.

Quando se trata da indagagdo acerca da formagao docente continuada no
contexto da escola, foco deste estudo, faz-se ainda imprescindivel compreender,
dentro do campo cientifico e contextual da contemporaneidade, qual sentido
epistémico damos ao conhecimento desenvolvido e praticado pelo docente no seu

ambiente de trabalho. Desse modo, considerando tal conhecimento como producgao
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e elemento essencial na constituicio de uma profissdo e acdo docente
intelectualmente transformadora e preparada para responder a diversidade de
desafios apresentados na sua pratica cotidianamente e na experiéncia6.

A reflexdo que proponho é uma apresentacdo analitica, critica e dialética
acerca de uma possivel base epistemoldégica que possa oferecer uma superacao
das relacbes de dominagdo e subserviéncia muito caracteristicas da acao
antropolégica fundada em uma nogao de superioridade, que tem e que encontra no
conhecimento adquirido e acumulado uma ferramenta de sustentagdo de privilégios
e da desigualdade, sob o viés critico e estruturante da formagao continuada do
professor a partir da escola e que tem, como instrumento de proposicao e de
transformagdo, a experiéncia numa perspectiva complexa e colaborativa das
diversas percepgdes da realidade’.

Darei corpo a essa discussao apontando algumas questdes que parecem
elementares para tracar uma linha de reflexdo, no sentido de compor e oferecer uma
proposta de base epistemoldgica fundada em uma formagao de professores coletiva,
nao so6 enquanto meio de conhecimento, mas, e principalmente, enquanto elemento
norteador da formacgédo e pratica docente continuada, garantida pelo contexto de
acao e producao colaborativa do conhecimento.

Para tanto, torna-se impreterivel, ao aprofundar essa discussao, realizar,
dialogicamente, uma relagdo entre realidade material, conhecimento e a
transformagao possivel na formacdo continuada de professores, ndo enquanto
politica educacional, mas enquanto concepgéo e pratica de agdo docente.

No conjunto dessa proposta, tenho o intuito de garantir uma discussao que
contemple a perspectiva das contradicoes e complementariedades, a percepg¢ao do
todo e das partes, no conjunto de agdes e transformagdes nas agbes pedagogicas

no contexto da escola, no tocante a formacgao continuada, como fundantes na

® Bondia (2002) destaca, nos seus estudos, a contraditoriedade entre informacéo e experiéncia. Para
o autor, a experiéncia torna-se cada vez mais rara pelo excesso de informagao que a sociedade
moderna sustenta. Cabe precisar ainda que, para ele, qualquer sociedade fundada e realimentada
pela informagao esta fadada a nao experiéncia. Assim, de acordo com Bondia (2002, p. 24), “o sujeito
da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por
sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade anterior a oposicao entre
ativo e passivo, de uma passividade feita de paixao, de padecimento, de paciéncia, de atengédo, como
uma receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial. O
sujeito da experiéncia € um sujeito ‘ex-posto”.

’ Tal referencial epistemoldgico sera construido, enquanto perspectiva de analise, ao longo deste
trabalho. Contudo, aquilo que entendo enquanto concepg¢ao, fundamentada em uma vertente dialética
desse conceito, sera devidamente explorada no capitulo que explicita didaticamente a linha
metodoldgica adotada para esta sistematizacao.
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analise sistémica da acdo formativa docente e suas concepgdes inerentes ao
processo de constituicdo das proprias agdes humanas, complexas por exceléncia
nas suas inter-retroacoes.

Por isso, as categorias que consideram as praxis dos sujeitos em uma
realidade especifica e histérica, do conhecimento como mutavel e contextual (e, por
isso, temporal e ndo absoluto) — o didlogo aberto, referenciado, historicizado e
multiperspectivado — visam agregar a opgao da abordagem qualitativa no trato com
os textos e fundamentos utilizados para a reflexdo desse problema de pesquisa,
bem como melhor contribuir para a relagao teoria e pratica na formacao continuada
de professores, com a realizagdo de um estudo de caso.

Tanto a metodologia como os instrumentos de coleta de dados serao
aprofundados em capitulo especifico, contudo, aponto que os referenciais dialéticos
oportunizam, com mais coeréncia, averiguagao e inquiricdo a formagao continuada
de professores na educacgao basica sob a perspectiva colaborativa, no sentido de
interpor posicionamentos, contradigbes, complementariedades e incongruéncias
desse processo, visto que € essencial, neste trabalho, a andlise da realidade e sua
dialogicidade, que incorpora e agrega o contraditério e o antagdnico, bem como, a
recursividade, que desconsidera a percepcido de uma realidade causal e avanga
para a possibilidade das consequéncias agirem sobre as causas.

Ao propor neste trabalho tal possibilidade de inser¢do metddica, almejo a
possivel percepcado das diversas facetas da constituicdo historica e conceitual que
enreda a formagao dos professores, no sentido de compreender que a narratividade
compreende também uma nova relagcdo com o real (aquilo que é enquanto
existéncia fora da compreensdo do intelecto), propondo novas realidades (que
recebe, por sua vez, a interferéncia da compreensdo intelectiva humana). Em
sintese, busco uma reflexdo que supere uma logica simplificada em detrimento da
multidimensionalidade que a realidade histérica e contextual evidencia.

Sua importancia e pertinéncia, enquanto pesquisa, resulta do fato de que o
contexto educacional atual apresenta uma notéria supervalorizacdo da
hiperespecializacdo do professor e de profissionais de multiplas areas do
conhecimento que, sobremaneira, se caracterizam pelo excesso de producido da
informagao, permeada pela necessidade de constituigdo do sujeito apto a responder
de forma imediata aos desafios e principios impostos pela sociedade do acumulo e

do capital, inclusive presente na esfera escolar.
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Diante das mutacdes estabelecidas pelas constantes descobertas no campo
cientifico do contexto pés-modernos, faz-se necessario cotidianamente transitar
entre aspectos do contexto macro, acerca da globalizagdo, fragmentagao politica
mundial, sequestro que o capitalismo faz dos sonhos, desejos, educagéao/ideologias,
liquidez® das relagdes pessoais e sociais, parcialmente motivadas pela tecnologia e
a formacdo e compreensdo do ser, e entre aspectos dos contextos micros,
caracterizados pela desreferencializacido das agdes politicas, dos emaranhados de
sonhos massificados por uma visao, por vezes unilateral, de sociedade, além das
padronizagoes educativas que sustentam uma superficialidade do conhecimento
cada vez mais notoria, bem como o imediatismo das informacdes. Todavia, sao
diversas as realidades dessa mesma problematica.

Em cada um dos elementos citados, existem caracteristicas impostas pelo
excesso de modernidade, que proporcionou uma mudanga na verificagdo de mundo
frente as transformagdes artisticas, culturais, morais, éticas, educacionais e
econdmicas que, de forma avassaladora, transformou peculiarmente as ac¢des do
individuo frente ao conhecimento e sua forma de ver e se relacionar com a realidade
a sua volta, além do enfraquecimento das metanarrativas religiosas e politico-
ideoldgicas, caracteristico de uma sociedade de intensos contrastes
socioecondmicos e educacionais, bastante notoria, na estrutura econdmica

capitalista.

& A pds-modernidade apresenta-se como um conceito que, per se, nao oferece condigdoes de
entendimento completo. De acordo com o Dicionério de Filosofia Abbagnano, tal conceito opde-se a
concepcao de moderno sob uma perspectiva do conhecimento, esclarecimento, emancipagéo e
maturidade do intelecto humano. Nesse sentido o adjetivo moderno designa o “atual” e designava,
quando de sua criagdo no séc. Xlll, pela Escolastica, a nova légica (via moderna) em oposicao a
l6gica aristotélica (via antiga). Outra perspectiva interessante é a de Heller e Feher (2002, p. 11) que
entende ser a p6s-modernidade “ndo um periodo histérico nem uma tendéncia cultural ou politica de
caracteristicas bem definidas. Pode-se em vez disso entendé-la como o tempo e o espago privado-
coletivos, dentro do tempo e espago mais amplos da modernidade, delineados pelos que tem
problemas com ela e interrogagdes a ela relativas, pelos que querem critica-la e pelos que fazem um
inventario de suas conquistas, assim como de seus dilemas nao resolvidos. Os que preferiram habitar
na pés-modernidade ainda assim vivem entre modernos e pré-modernos. Pois a propria fundagao da
pos-modernidade consiste em ver o mundo como uma pluralidade de espagos e temporalidade
heterogéneos. A pés-modernidade, portanto, sé pode definir-se dentro dessa pluralidade, comparada
com esses outros heterogéneos”.

°0 socidlogo polonés Bauman desenvolve, em algumas de suas obras, nogdes acerca do conceito
de liquidez caracteristico da sociedade pés-moderna. Sua analise na obra Tempos Liquidos (2007)
versa especificamente sobre os aspectos sociais de inseguranga, porém, no capitulo denominado “a
utopia na era da incerteza”, Bauman desenvolve uma analise bastante relevante a compreensao de
um mundo que vive uma crise de utopias, pela porosidade e adaptacdo a uma ideia de utopia
individualizada e ndo mais coletiva bastante caracteristico da sociedade imediatista.
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A Revolucéao Cientifica, nos séculos XVI — XVII, propagou a critica a tudo que
era considerado dogma e classificou a explicagcdo mitico-filosofica, no sentido de
formalizacdo metodologica, como indesejavel a um modelo de mundo e sociedade
que previa a explicacado exata de todos os fendbmenos do ponto de vista da razao
empirica, desconsiderando as subjetividades. Isso provocou a reestruturacao de
certas verdades pautadas, a partir desse momento, nos dogmas cientificos. Assim, o
Homem Moderno, crente da capacidade de explicagbes exatas, outorgou a si a
compreensao absoluta de tudo que o universo apresenta enquanto existéncia e
fendbmenos. Neste contexto, a percepgao de individuo, natureza e cosmos, passou
do embaragoso status de criagdo a objeto de estudo e analise da ciéncia cartesiana,
fortalecendo uma concepg¢ao de mundo dual, fundamentada numa légica binaria e
excludente no seu sistema de validacdo, que, por outro lado, possibilitou uma
continua reestruturagao do proprio conhecimento.

Tal ciéncia mostrou-se hegemdnica, capaz de explicar de forma pontifical e
infalivel qualquer fendmeno presente no wuniverso e suas consequéncias
inquestionaveis. No tocante ao individuo, vemos um nascente desejo de liberdade,
emancipacao e autonomia que reverberou em todo o processo de conhecimento que
foi desenvolvido nos séculos seguintes ao da Revolugao Cientifica, culminando na
corrente de pensamento positivista.

Essa construgao histérica do conhecimento foi crucial para a evolug:é\o10
cientifica ocorrida na modernidade e na pods-modernidade e que, no decorrer dos
séculos, possibilitou ao individuo, lograr a detencao da técnica e da ciéncia,
determinando a prépria razao de ser do universo e reconstruindo, do ponto de vista
da identidade, uma atitude recentrada na liberdade e, por vezes, no individualismo, o
que provocou uma forma desreferencializada de vivenciar uma cultura do sentido,
antes fundamentada nas ac¢des do sujeito histérico.

Por vezes, o homem pos-moderno vé-se imerso em um contexto mutatério
em que diversos referenciais cientificos, éticos e morais (e, por sua vez, também
educativos), tornaram-se questionaveis, pois foram fundados na separagdo e

departamentalizagao do conhecimento, contrapondo sujeito e objeto na certeza do

% 0 termo “evolucdo” é entendido aqui ndo como um sentido estabelecido sem pressupostos
ideolégicos centrados em uma posigdo positivista da ciéncia, pois, tanto cientificamente como
socialmente, a nocdo de progresso pode ser questionada; ndo do ponto de vista do acumulo do
conhecimento, mas do ponto de vista do uso politico e cultural do conhecimento, que muitas vezes
garante o “progresso” a um grupo reduzido da sociedade.
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entendimento das leis e fendmenos que se entendiam previsiveis. Hoje sao
altissimos o grau de incerteza e a complexidade que englobam os estudos desses
fendbmenos, do contexto e, consequentemente, das padronizagées educacionais e
morais, bem como a intencionalidade do uso da tecnologia no processo de formagao
do individuo, outrora fixas.

Em um contexto em que sdo constantes os processos mutatorios cientificos,
as crises nervosas do mercado econémico, conjugados a tecnologia, a virtualizagao
do conhecer e a desterritorializagcdo do préoprio sentido dado a essas mudancas
sociais, sob um aspecto macro e micro; a facilidade de acesso as informacodes e
conhecimentos divulgados diariamente pelas midias e ainda, as fragmentagoes
desses conhecimentos frente a um mundo cada vez mais complexo e interconectado
organicamente, pergunto-me previamente: como o espacgo escolar pode contribuir
para garantir um aprofundamento na formacao continuada do docente, que tenha
como base epistemolégica o transumanismo e a produgdo colaborativa do
conhecimento? Sera que os estudos e sistematizacdes, instrumento de formacao
continuada priorizado na area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso, possibilita,
de fato, que o professor responda aos propédsitos de um projeto educativo que
promova o pensar critico e reflexivo, incite a pesquisa, a curiosidade, a insatisfagcao
permanente frente ao pensamento padronizado, no dialogo com as ciéncias
presentes na area? Diante das constantes mutacdes presentes na sociedade com
seus avancos cientificos, qual o papel do docente na constituicdo de saberes
gestados dentro da sua pratica?

Uma das caracteristicas fundamentais da pdés-modernidade é a interferéncia
pela influéncia e mediagao da tecnologia, direta e indireta na formagao dos sujeitos e
de suas identidades, o que, em seu bojo, coloca dialogicamente em questao
elementos relevantes sobre a educacao, no tocante a proposicdo de necessidades
intelectuais e existenciais estabelecidas pela sociedade de consumo e tecnoldgica.

Cumpre ressaltar ainda a incongruéncia, sob um aspecto ideoldgico, no
tocante a conducdo do proprio processo formativo, no sentido de sustentar um
mercado crescente que vé o conhecimento como mercadoria a ser adquirida e
capitalizada sob o viés da competitividade. Se pensarmos no sujeito pés-moderno,
constituidor e constituinte de uma sociedade pautada em um projeto socioecondmico
capitalista e produtivo, por vezes, individualista e opressor, torna-se pertinente o

questionamento: que tipo de educacido se faz necessaria para, além de instruir
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formalmente os sujeitos nas ciéncias, também formar e (re)formar os processos
educativos, garantindo que os conhecimentos produzidos pela pratica possam langar
luzes a teoria num processo continuo de retroalimentagao?

Ao pontuar os elementos e questionamentos que direcionardo a tessitura
desta reflexdo, sendo que todas as indagacdes até agora estabelecidas tém por
objetivo direcionar as discussdes em cada capitulo, chego a indagagao central desta
pesquisa: a formagao continuada no espaco da escola, com base na concep¢ao
colaborativa de conhecimento, e a proposta transumanista na area de
Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso contribuem para a pratica dos
professores enquanto referencial epistemolégico?

Ressalto, porém, que os elementos geradores da pesquisa estdo
relacionados a uma proposta pedagogica que tem, como pressuposto, a formacao
docente como base valorativa de uma instituicdo catdlica jesuita que sustenta uma
estrutura formativa continuada, privilegiando, desse modo, areas de conhecimento e
a pratica docente como objeto de estudo e pesquisa na perspectiva de que “projetos
de investigacdo sobre a formacdo docente permitem n&o sé refletir sobre a
preparacao que esta sendo realizada nessas instituicdes, mas, fundamentalmente,
reconstruir a proposta de formacao delas” (GATTI, 2008, p.10).

Por outro lado, a complementariedade conceitual e de abordagem no trato
com a docéncia pertence a concepg¢ao individual do sujeito, como também é
partilhada pela cosmovisao estabelecida de forma dialética entre a instituicido e os
sujeitos que compdem e realimentam tal concepgao.

A proposi¢ao aqui exposta, portanto, visa articular e problematizar uma opgao
basilar ética epistemolégica como fio condutor da agdo, produgdo, abordagem,
formacao, estrutura curricular e avaliagdo de uma area especifica — Filosofia,
Sociologia e Ensino Religioso de uma instituicdo de ensino particular da cidade de
Curitiba —, visto que compreender a formacao continuada a partir da escola parece
ser uma op¢ao de aprofundamento dos referenciais que sustentam a formacao
continuada do professor na produgdo colaborativa de conhecimento por meio da
experiéncia e da pratica.

Com o intuito de mapear a analise acerca da discussado sobre a articulacao
formagcdo continuada no espago escolar e a produgcdo docente com o viés
colaborativo, trago um levantamento das publicacdes cientificas sobre esses temas

que caracterizam-se nao por dois modelos pedagodgicos ou formativos, mas sim por
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uma proposta epistemoldgica que se realimenta e se complementa na formagéo do
sujeito para a transformacao intencional e valorativa.

Para tal analise, farei um breve levantamento dos estudos ja realizados na
linha de pesquisa “formacao de professores”, tendo como respaldo conceitual as
pesquisas feitas por Romanowski € Ens que, ao estudarem a grande producao
realizada nas ultimas décadas na area de educacido, demonstraram a necessidade
da formulagédo de alguns questionamentos de cunho qualitativo em relagéo a essas
pesquisas. Nesse sentido, torna-se imprescindivel uma ferramenta para realizar um
balanco dessas produgdes com vistas a um avango dos objetos analisados e
pesquisas realizadas. Desse modo,

um levantamento e uma revisdo do conhecimento produzido sobre o tema é
um passo indispensavel para desencadear um processo de analise

qualitativa dos estudos produzidos nas diferentes areas do conhecimento.
Este tipo de estudo caracteriza-se por ser descritivo e analitico (2006, p.43).

Ainda de acordo com Ferreira (2002, p. 256), o “estado da arte” apresenta a
importancia do trato com o conhecimento ja desenvolvido para o inicio de uma nova
pesquisa, pois 0s pesquisadores

sustentados e movidos pelo desafio de conhecer o ja construido e
produzido para depois buscar o que ainda nao foi feito, de dedicar cada vez
mais atencao a um numero consideravel de pesquisas realizadas de dificil
acesso, de dar conta de determinado saber que se avoluma cada vez mais
rapidamente e de divulga-lo para a sociedade, todos esses pesquisadores
trazem em comum a opgao metodoldgica, por se constituirem pesquisas de

levantamento e de avaliagdo do conhecimento sobre determinado tema
(FERREIRA, 2002, p. 256).

Com base na necessidade de atualizacdo da literatura especializada, o
“estado do conhecimento” possibilita uma abrangéncia descritiva e critica do objeto a
ser pesquisado, bem como, o cuidado com os referenciais partilhados pela ciéncia e
seu arcabouco, visto que toda ciéncia se estrutura por meio de um objeto especifico
e de uma metalinguagem que torna sua analise e estudo comunicavel as outras
areas de conhecimento e a sociedade.

Contudo, ndo basta somente a apropriacdo, por parte do pesquisador, do
discurso instituido nos resumos dos trabalhos analisados, pois, uma vez que o
“‘estado do conhecimento” sustenta um imperativo critico, a verificacdo da pesquisa
como um todo garantird uma maior coeréncia na opg¢ao por um objeto de estudo,

porquanto,
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a Histéria de certa producdo, a partir dos resumos das pesquisas, nao
oferece uma compreensao linear, uma organizagéo légica, sequencial do
conjunto de resumos. Entre os textos ha lacunas, ambiguidades,
singularidades, que s&o preenchidas pela leitura que o pesquisador faz
deles. Entdo, a Histéria da produgcdo académica é aquela proposta pelo
pesquisador que |é. Havera tantas Histérias quantos leitores houver
dispostos a |é-las (FERREIRA, 2002, p. 269).

Contudo, a fim de contextualizar o tema de estudo aqui estabelecido, procedo
a um levantamento bibliografico, com o intuito de definir bases tedricas de analise do
objeto em questdo. De acordo com o banco de dados da CAPES, os registros
indicam que, desde 1987, ano inicial da catalogacdo das producdes cientificas,
foram apresentados 20 dissertagdes de mestrado e 5 teses de doutoramento que
trazem na sua expressao exata a frase “A formacgado continuada do professor no
espaco da escola”.

A primeira producdo pertinente a essa pesquisa, datado de 1999, é a
dissertacdo de mestrado de Nunes (PUC-RJ) que, ao discutir a formagao de trés
professoras de matematica da quinta série (sexto ano do Ensino fundamental — anos
finais), articulando essa formacgao na escola a Aprendizagem Cooperativa, conclui
que, embora as professoras pesquisadas desconhecessem a literatura vinculada ao
tema analisado, a dindmica de trabalho de grupos era realizada com sucesso,
devido aos conhecimentos e saberes produzidos pela experiéncia docente.

No ano de 2000, destaca-se a produgao de Santos (USP) acerca da tematica
‘Formacao Continuada em Servigo: tentativas, avancos e recuos na busca de
praticas cooperativas durante o HPTC”. Sua reflexdo abrange o Horario de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HPTC) como espago privilegiado de formagdo continuada.
Docente da disciplina de Filosofia e coordenador pedagdgico, o pesquisador
aprofunda o debate sobre o trabalho em sala de aula, visando formas efetivas de
aprendizagem a partir do trabalho dos professores na escola e na elaboracéo do seu
conhecimento profissional como redefinicdo da vida escolar pela permanente
interacao entre os docentes.

Ainda nesse sentido, Vianna (USP), em 2001, discorre sobre o papel do
coordenador pedagogico na Formacdo Continuada de Professores na escola.
Reflete sobre o0 modo de qualificar os meios para a aprendizagem, repensando a
educacao. Seu objeto de analise era o sistema EJA na perspectiva da formagao
como Ioécus e condicdo para a constituicio de um profissional reflexivo e

emancipador.
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Cunha (2002), através de uma metodologia de analise documental, investiga
a aproximacao teoria e pratica pedagodgica na formacao docente, a partir de
documento formativo da rede municipal de Goiania, denominado “Projeto Escola
para o Século XXI”, além da analise do Projeto Politico Pedagdgico da escola
pesquisada, documentos estes que se caracterizam como norteadores do processo
de formacdo dos professores. Tal reflexdo possibilitou o entrecruzamento de
informagdes que pautaram a necessidade de formagao continuada.

Oliveira (2006) aponta para a discussao da escola enquanto espago coletivo
de formacao continuada de professores, como espaco de limites e possibilidades.
Desse modo, o autor visa clarificar, por meio da pesquisa coletiva, a realidade de um
grupo para transforma-lo. A construgdo de conhecimento, de acordo com o autor, é
pressuposto para essa transformagdo, num processo constante de pesquisa-
formacao, no qual diversos conhecimentos sédo discutidos e analisados, inclusive
aqueles evidenciados na experiéncia docente.

Na pesquisa de Silva (2008), verificamos que a contribuicdo se da no ambito
da formagdo continuada conjugada a gestdo democratica da escola. A autora
entende serem as epistemologias e as politicas de formagdo continuada de
professores um processo de emancipag¢ao e ampliacado da democracia na superagcao
do autoritarismo. Uma vez partilhadas as relagées de poder no ambito da formacao
do sujeito-pesquisador docente, por meio de grupos de estudos, verificagdo e
postura analitica dos problemas locais e contextuais, a formacdo continuada de
professores na escola se aproxima da nogao de comunidades interpretativas.

Favero (2008), utilizando um referencial teérico complexo, discute a formagéao
dos formadores em um contexto transitorio e de incertezas. Sua dissertacdo abrange
uma analise contextualizada e historicizada da formagao docente, contudo com foco
especifico na critica a um tipo de ciéncia fundada em principios simplistas, portanto,
limitada nas suas resolucdes, no tocante a um docente que vive numa conjuntura
sistémica. A formacdo continuada é vista como uma problematica dentro do
ambiente da educacgao basica, na tentativa de delinear se, de fato, o /6cus da
pesquisa possibilita e contempla, dentro dos seus referenciais epistemologicos, a
formacao dos formadores a partir da escola.

Em 2009, Cerminaro, com enfoque formativo docente para a compreensao e
acao na construcdo de uma abordagem de respeito a diversidade, pesquisa a

possibilidade de uma formacdo docente no contexto escolar colaborativo como
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ferramenta interpretativa para indicar um caminho possivel de intervengcao para a
sensibilizacdo as questdes referentes a igualdade, diferenca e desigualdade. Essa
metodologia de pesquisa e agao formativa objetivou contribuir para transformacgao
real das praticas, abordagens e selegdo de conteudos/estrutura curricular pelos
professores na direcdo de um curriculo intermulticultural. A perspectiva proposta,
desse modo, aponta para a necessidade de uma composigao reestruturante do
aspecto burocratico do conhecimento, pois tais transformag¢des devem atingir a
sensibilizagdao/conscientizacao na implantacdo dessas questdes em todos os passos
e processo da formacgao docente, que deve ser continua.

Guidini (2010) contribui com a reflexdo da formagéo continuada no sentido de
propor uma verificacao tedrico-pratica das bases conceituais e principios educativos
da proposta jesuita com a teoria da complexidade na pratica de professores da
Educagdao Basica. O autor avanga na pesquisa tentando compreender como a
formagdo continuada contribui para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica
conjugada a proposta de acgéao jesuita e da complexidade.

Tamassia (2011) destaca o papel do coordenador pedagdgico e suas
contribuicdes para a formagao docente no espaco escolar que possam efetivamente
qualificar o processo de ensino-aprendizagem do educando. Nesse sentido, as
varias estratégias a serem utilizadas nos processos formativos, tendo o coordenador
pedagogico como orientador, podem financiar uma maior aproximag¢ao do trabalho
diario do professor, com os anseios do grupo e seus resultados frente aos alunos.

Ao concluir o levantamento de produgbes e pesquisas na area, verifico a
necessidade ainda pulsante de compreenséo, clareza e aprofundamento por meio
da pesquisa cientifica, no tocante ao tema da formacao continuada de professores,
principalmente em relacdo a sua abordagem no contexto da escola. Evidencia-se,
inclusive, a pertinéncia do tema aqui proposto, pois uma vez que a problematizacao
avanga para uma contribuicdo e modelo de formacao continuada a partir da escola
acerca dos desafios que os educadores vivenciam na esfera pratica, sustenta
também um modo novo de olhar para os conteudos, conhecimentos e curriculos a
serem utilizados na acado docente, por meio da intencionalidade de estudos e
praticas realizadas e organizadas pelos préprios professores com base em uma

concepgao peculiar, temporal e contextual.
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Em se tratando da proposta transumanista’’ como base epistémica da
formacao de professores no contexto da escola, cabe ressaltar que o arcaboucgo
tedrico dessa discussao esta centrado no aspecto ético da constituicdo e producgao
do conhecimento que tem o professor na sua agéo docente como agente coletivo de
transformacao da pratica e concepcao de saberes.

Apds a apresentagao referencial do debate e pesquisa aqui proposto, torna-se
impreterivel a explanagcao do objetivo geral desse trabalho: analisar criticamente a
abordagem teorico-pratica da formagao continuada no espago da escola, na
perspectiva colaborativa de conhecimento, com base em uma epistemologia12
transumanista como elemento formativo de professores da educagao basica.

Tal objetivo encontra-se articulado aos objetivos especificos que preveem:
(i) Analisar os elementos histéricos e epistemologicos que sustentam a perspectiva
da formacdo docente nos diversos contextos educacionais brasileiros; (ii)
compreender os conceitos e concepgdes que permearam a formacao docente na
contemporaneidade, destacando sua vertente formativa no espaco da escola sob o
aspecto colaborativo; (iii) analisar o processo de producdo colaborativa de
conhecimento e formagcdo no contexto escolar dos professores in loco da area
Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso; (iv) compreender estratégica e
epistemologicamente a relagao entre formagao continuada e pratica docente, no que
tange ao trato com o transumanismo.

Desse modo, os objetivos expostos sustentam, em sua especificidade, a
composicao da dissertagao apresentada com capitulos que versam sobre os temas,

com necessario aprofundamento para a reflexdo aqui proposta.

A proposta transumanista que pretendo construir, enquanto campo reflexivo, almeja a constituicao
de novos referencias para se discutir o saber em sua dimensao biocéntrica e ético-formativa. Dessa
maneira, percebemos constantemente que o saber compartimentalizado e descontextualizado se
torna suporte para a constru¢cdo de sistemas de pensamento que ndao conseguem identificar as
praticas destrutivas e de submissdo que, por vezes, o conhecimento proporciona. Se o saber é
compartimentado e mutilado, seus efeitos danosos sdo partilhados e sistémicos. Desse modo,
contrariando a concepgao bioldgica tratada pelo transumanismo tecnoldgico, Bassarab Nicolescu
(1999) afirma ser o transumanismo a busca pela construgcdo da possibilidade de um pleno
desenvolvimento cultural e espiritual. Este transumanismo se torna acolhedor da complexidade e
realizador de uma dignidade humana de ordem coésmica, planetaria e solidaria. Tal discussao sera
?Zprofundada no Capitulo VI.

Compreende-se como epistemologia, nesta pesquisa, uma perspectiva acerca do conhecimento
que integra um “saber sobre o saber”. Isto &, o conhecimento ndo essencialista, mas constituidor de
uma correlagao permanente com a realidade do qual o humano é construtor e construto num sentido
dialégico. Tal perspectiva pode fundamentar-se como ética, de acordo com o pressuposto aqui
defendido, visto que o conhecimento desenvolvido coletivamente pode desconstruir a esséncia
opressora de certos saberes estabelecidos socialmente.
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O primeiro capitulo do desenvolvimento discute a formagdo docente na
conjuntura histérica e social de diversas épocas no Brasil. O objetivo € compreender
como, historicamente, as concepgdes formativas foram se constituindo enquanto
consequéncia do ideario societario e cultural de certas classes, desconsiderando,
por vezes, 0s sujeitos do processo de constru¢ido do conhecimento. Nesse sentido,
o referencial teérico sdo as obras de Franca (1952), Saviani (2011), Suchodolski
(2002), Puentes (2010), Souza (2003), Tanuri (2000), Dewey (1979) e Valdemarin
(1998).

O segundo capitulo versa sobre o nucleo reflexivo/tedérico central dessa
pesquisa, e contempla a possibilidade da formacao continuada docente constituir-se
pelo e através do espacgo, contexto e da cultura escolar. Assim, verifica-se, sob a
conjuntura histérica, econdmica e social contemporanea, uma gama de desafios a
serem enfrentados cotidianamente pelos professores, no que se refere a formar-se
continuamente e pelas relagbes entre os individuos de um grupo docente
fundamentados em uma concepcao coletiva e colaborativa de conhecimento, além
da perspectiva societaria. Ou seja, o conhecimento enquanto resultado das
contradicbes e complementariedades ideoldgicas gestadas entre as classes sociais.
Para tanto, o aporte tedrico é Marin (1995), Cardoso (2009), Faure (1972, 1974),
Abbagnano (2012), Laraia (2007), Bourdieu (2007), Freire (2009), Bondia (2002),
Marcelo Garcia (1999), Imbernén (2011), Veiga (2008), Santos (1992), N6voa (1992,
2009), Toffler (2003), Martins (2008) e Lipovetsky (2007).

No terceiro capitulo, estabeleci uma reflexdo sobre a vertente metodolégica
adotada. Tal caminho foi percorrido no sentido de clarificar tanto a concepgao de
método, fundamentado na nogao dialdgica da produgao de conhecimento cientifico,
qguanto na explicitacdo detalhada dos instrumentos de captacao de dados que deram
corpo a pesquisa empirica, como construto de uma proposta formativa docente
essencialmente valorativa e colaborativa.

O quarto e quinto capitulos alargaram o debate sobre a proposta formativa
colaborativa, com base em uma epistemologia transumanista e biocéntrica, além de
dialogar com os dados guindados pela pesquisa empirica. O escopo dos capitulos
foi articular os elementos tedricos da fundamentagao sistematizados nos capitulos
um e dois, com os conhecimentos praticos dos docentes, sujeitos da pesquisa,

tendo como viés a formagao continuada colaborativa no espaco escolar.
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Contudo, além da analise dos dados para sustentar a formagao continuada na
modalidade ja citada, procuro propor como fundamento e concepgao de
conhecimento um possivel caminho para a formagao de professores enquanto nova
racionalidade de valoracéo e respeito pela vida humana e ndo humana. Com isso,
dialogo, nesses capitulos com os dados do questionario aberto de cada sujeito, além
da produgao coletiva do grupo dos anos de 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, e com
seguintes autores: Romanowski (2006), Imbernén (2011), Demailly (1992), Tardif
(2002), Novoa (2009), Boff (2003, 2009), Hans Jonas (2006), Nicolescu (1999),
Marcelo e Vaillant (2012), Cortina (2009), Morin (2006, 2007), Candau (2002) e
Martins (2008).



2 AFORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL E SUAS BASES
EPISTEMOLOGICAS: ALGUNS ANTECEDENTES HISTORICOS

As utopias parecem ser bem mais realizaveis do que
se poderia acreditar antigamente. E nds nos
encontramos atualmente diante de uma questédo
angustiante de maneira bastante diversa: como evitar
a sua realizagdo definitiva?... As utopias sao
realizaveis. A vida caminha em direcéo as utopias. E
comega um novo século, talvez um século em que os
intelectuais e a classe cultivada sonhardo com os
meios de evitar as utopias e retomar a um sociedade
nao-utdpica, menos 'perfeita’ e mais livre.

(Nicolas Berdiaeff — epigrafe do livro Admiravel
Mundo Novo)

Neste capitulo, analiso sob uma perspectiva histérica e epistemoldgica a
formacdao docente no Brasil, suas transi¢cdes, permanéncias, transformacdes,
concepcdes e o0s conceitos que engendraram nas diversas épocas o0s projetos
educativos aplicados no Brasil, em suas caracteristicas sociopoliticas. Assim, o intuito
€ permear analiticamente os elementos centrais da ideologia, das relagbes de poder
convergidas a uma agao docente em um espaco-tempo especifico, bem como os
referenciais de pessoa e de conhecimento. Desse modo, o objetivo € analisar os
elementos historicos e epistemoldégicos que sustentam a perspectiva da formagao
docente nos diversos contextos educacionais brasileiros.

Para cercar e discutir tal objetivo, considero o seguinte questionamento:
diante das constantes mutagdes cientificas na sociedade, qual o papel histérico do
docente na constituicdo de saberes gestados dentro da sua pratica por meio da
formacao continuada?

Para tanto, utilizo como base a divisao histérica realizada por Saviani (2011),
na sua obra Histdria das Ideias Pedagodgicas no Brasil — visto que essa analise tem
confluéncia na identificacdo histérica e epistemologica que ofereceu sustentacao a
formacao docente na transigcdo de varias épocas no Brasil. Ainda que ndo venha a
contemplar absolutamente todas as fases definidas pelo autor, insistirei nas demandas
especificas pertinentes ao escopo dessa pesquisa, que envolve a compreensio das
transformagdes ideoldgicas e das concepgdes que alimentaram o0s processos

formativos dos professores no Brasil.
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Saviani (2011) estabelece quatro grandes periodos das ideias pedagdgicas
no Brasil, a saber:

i Periodo entre 1549 e 1759 — que se caracteriza pela forte influéncia religiosa
e essencialista de dominacdo da metropole via organizagdo religiosa
(Companhia de Jesus) nas demandas civilizatérias definidas pela Colbnia;

ii. Periodo entre 1759 e 1932 — marcado pela pedagogia tradicional, sob duas
principais vertentes: a religiosa e a leiga;

iii. Periodo entre 1932 e 1969 — a pedagogia nova e o nascimento da pedagogia
libertadora, com Paulo Freire;

iv. Periodo entre 1969 e 2001 — a pedagogia produtivista e as concepgdes

criticas da educacéo.

Aprofundo, contudo, a discussdao e andlise das bases epistemoldgicas
tradicionais, na sua vertente religiosa, além de alargar a percepcédo sobre as
transicoes realizadas pelas Reformas Pombalinas, no Império Portugués, e suas
inevitaveis consequéncias para o projeto formativo e de instrugdo publica no Brasil.
Com isso, penso ser fundamental um estudo mais aprofundado de algumas dessas
concepgoes, para, assim, nos proximos capitulos, adentrarmos na proposta dessa
pesquisa, refletida na formacdo docente contemporanea no contexto escolar, em

seu formato colaborativo.

2.1 O pressuposto da fé e do essencialismo na educagao e formagao docente

Tratar da formagao docente consentanea a fé e ao essencialismo na conjuntura
da estruturagcdo Jesuita das regras do processo pedagdgico denominado Ratio
Studiorum™, supde, antes, investigar as bases do pensamento pedagogico acerca
da nocao essencialista de homem, perpassando, de forma pontual, os referenciais
epistemoldgicos do essencialismo grego, da estruturagdo cristd e tradicional do
método pedagogico, além de identificar a agcédo jesuita acerca da formagéo dos
professores por meio da exposi¢cao sobre o Ratio Studiorum — espinha dorsal da
versao essencialista cristd levada a cabo pela pratica pedagogica eclesiastica

tradicional —, apurando, desse modo, ndo s6 as raizes da formagéo do professor no

Y Ratio Studiorum é a abreviacao de Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu — em traducao
nao literal, significa Ordem e Maneira dos Estudos da Sociedade de Jesus.
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Brasil, como também as marcas de tal sistema formativo, cujos elementos ainda se
fazem presentes hoje na pratica e formagao docente.

E fato que todas as “verdades” que foram construidas e fixadas na histdria
humana refletiram nao de forma absoluta, mas de modo predominante, as forgcas de
dominagao presentes nas relagdes sociais que se estabeleceram como baluartes de
uma visdo definida de mundo, homem e realidade — bem como do arcaboucgo
epistémico que sustentou essas concepgoes.

Desse modo, a reflexdo que se apresenta acerca da compreensao da
Pedagogia da Esséncia e a Formagao Docente no contexto citado, remetem-nos a
uma analise da visao epistémica da realidade e da concepgao de homem e
conhecimento desenvolvida por essa percepg¢ao, que remonta a tempos recuados,
isto €, a partir do séc. IV a.C. O contexto da constituicao desse modo de conceber o
conhecimento, inicia-se na Grécia Antiga, primeiramente com Platdo (Aristocles de
Atenas), sucedido por Aristoteles, seu discipulo e, nos primeiros séculos da era
crista e perpassando a Idade Média, com Agostinho de Hipona e Tomas de Aquino,
fildsofos e doutores da Igreja que, embebidos de uma visdo de pedagogia voltada a
contemplacao do Deus cristao, estabelecem uma intima relagao entre conhecimento
(razao) e a permanente busca pelo divino.

Cumpre, neste ponto da pesquisa, compreender o sentido de esséncia peculiar
ao pensamento filoséfico, para depois alargarmos a discussao caracterizando
especificamente essa compreensao aos pensadores que alicercaram essa analise.

Dessa forma, de acordo com Abbagnano (2012, p. 418), a esséncia, sob uma
analise filosofica abrangente, compreende a tentativa de responder a pergunta “o
qué?”. Por exemplo, o que é o ser Humano? A resposta a essa pergunta deve cercar
o sentido ultimo daquilo que o ser Humano n&o pode nio ser.

A inteligibilidade da resposta do homem como animal racional sustenta a
percepcdo de que esse Humano tem, como caracteristica e substancia, a
racionalidade (como afirmava Aristoteles), ndo somente a sua afecgao animal, mas
que a inclui, enquanto esséncia. Assim, o pressuposto é buscar aquilo que define o
“objeto”, nesse caso o Humano, substancialmente, e ndo somente qualitativamente.

Por isso, para Platdo, o conhecimento sensivel s6 & possivel pela via
metafisica (alma) como lembranga de um mundo ideal/essencial/conceitual de que a
pessoa participa pela capacidade de direcionar sua razdo a contemplagdo das

verdades imutaveis. Ou seja, conhecer é lembrar (reminiscéncia). O pensador
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considerava a existéncia de dois mundos interdependentes: o mundo inteligivel e o
mundo sensivel. Interdependentes no tocante a nogao de que a existéncia do mundo
dos sentidos — ordenado por um plasmador (Demiurgo) — s6 era possivel enquanto
copia imperfeita do mundo ideal, perceptivel por meio da dialética conceitual.
Portanto, a esséncia do ser Humano relaciona-se, em Platdo, a busca permanente
das verdades eternas da alma/razéo pelo viés epistemoldgico; isto €, pela Filosofia.

Como o conhecimento esta pronto e acabado, imutavel, organizado e
hierarquizado, sob um ponto de vista pedagdgico, era preciso impor um sistema que
possibilitaria a condugdo do ser humano para além do mundo material, parcial e
imperfeito, ou seja, existencialmente o ser humano deveria ser conduzido, por meio
do conceito e das ideias ao mundo das esséncias, onde ele seria 0 que deveria ser
essencialmente, visto que, o ser humano e todas as coisas existentes sao,
verdadeiramente, apenas no mundo das ideias.

Cabe desse modo, uma nogao peculiar na concepgao pedagdgica acerca do
conhecer em Platdo: o mundo empirico é caotico, multiplo e imperfeito; ja o mundo
das ideias se constitui por uma dindmica ascendente no processo dialético, tornando
as impressoes multiplas em ideias unas e imutaveis. Sendo ascendentes, tais ideias
também sao hierarquizadas, o que leva, por meio desse exercicio, a nogao de Sumo
Bem e Beleza Absoluta que, para o filésofo, € a ideia mais perfeita de todas, bem
como a mais abrangente.

No contexto cristdo, as ideias platbnicas receberam uma roupagem
caracteristica no tocante ao desenvolvimento conceitual de conhecimento e de ser
humano com sentido religioso. Nos primeiros séculos da era Crista, Agostinho (345-
430), utilizando da nocao platénica da abstragdo e mundo das ideias, estabelece
uma aproximagao entre Sumo Bem de Platdo (para quem este era um conceito
imutavel) e o usa como aporte tedrico cristdo para a sustentacdo de toda a
existéncia humana voltada para Deus. O que antes era uma abstragao, um conceito
a ser alcancado pela filosofia contemplativa para o desvelo da verdadeira
humanidade e da verdadeira realidade, foi enderegado enquanto conhecimento e
como ferramenta fundamental para conduzir o ser humano a sua origem.

A humanidade, desse modo, é apresentada com uma dualidade ainda mais
acentuada, o que define uma educagédo claramente fundada na distingao entre o

eterno e o efémero. Desse modo, se “acentuou, ainda com mais intensidade, o



33

conflito interior do homem dilacerado entre o que o liga a vida material e o que o une
ao mundo espiritual” (SUCHODOLSKI, 2002, p.14).

A alma, em Platdo, além de ser compreendida como principio da vida, era
também base e principio para conhecimento. Por isso, para este fildsofo, competia a
educacao estabelecer qual alma predominava em cada homem — alma racional,
irascivel ou a concupiscivel — para, entdo, ser possivel determinar a qual funcao
social os sujeitos estavam destinados. Assim, “para Platdo, as pessoas nao sao
iguais; por isso, devem ocupar posigoes diferentes dentro da sociedade e serem
educadas de acordo com essas diferencas” (ARANHA, 1989, p. 50). O corpo, desse
modo, era visto como corruptivel, enquanto a alma eterna, contemplava a beleza e
perfeicdo do mundo inteligivel.

Agostinho, por sua vez, na estruturagdo dos principios religiosos cristaos
sobre o pecado original, adensa a nogao de separacao do homem em material e
espiritual, afirmando que o corpo seria o elemento menos importante da dualizacao
do ser humano, porém, nao mais um lugar de corrupg¢ao, mas de exilio da alma,
pois,

ndo basta que a educacdo se negue a apoiar-se nessa realidade: deve
também vencé-la. A verdadeira educagdo cumpre ligar o homem a sua

verdadeira patria, a patria celeste, e destruir ao mesmo tempo tudo o que
prende o homem a sua existéncia terrestre. (SUCHODOLSKI, 2002, p.14)

E por isso que Agostinho aproxima-se da acepgdo de Platdo sobre o
conhecimento, pois o0 saber ndo € dado por meio da palavra. Elas apenas servem
como um meio para que aquilo que esta impresso na alma humana, isto €, a
Verdade, seja rememorado, até porque, quem garante e possibilita a contemplagao
da Verdade, é Deus utilizando-se do espirito humano. Assim,

quando oucgo dizer que ha trés espécies de questdes, a saber: “se uma
coisa existe (an sit?), qual a sua natureza (quid sit?), e qual a sua qualidade
(quale sit?)”, retenho as imagens dos sons de que se formaram estas
palavras, e vejo que eles passaram com ruido através do ar, e ja nao
existem. Nao foi por nenhum dos sentidos do corpo que atingi essas coisas

significadas nestes sons, nem as vi em parte nenhuma a ndo ser no meu
espirito. (AGOSTINHO, 1980, p. 179)

Com isso, tendo presente a proposicdo platénico-cristd, aprofundada por
Agostinho, ao encontrar na educacao essencialista sentido para a prépria vida

humana, no contexto da ldade Média, com o avango do conhecimento e do
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renascimento urbano, o gosto pelo racional passou a se efetivar na constituicao de
varias universidades.

A Igreja Catdlica, nesse contexto, foi abalada pela cisdo no século Xl (entre a
Igreja do Ocidente e do Oriente) que evidenciava uma crise politica, bem como uma
discordancia nos fundamentos da teologia crista. Além disso, as diversas
interferéncias dos imperadores as questbes proprias da fé provocou,
concomitantemente, a necessidade de fundamentagao e justificacdo da relagao
entre fé e razdo. Nesta conjuntura, a escolastica surge como nova expressao da
filosofia crista, tendo como pressuposto a submissao da razao a fé.

Tomas de Aquino (1225-1274), grande representante da escolastica, articulou
um modo de conceber o aprendizado dependente de forma basilar a teoria do
conhecimento de Aristoteles (384-322 a.C), filésofo grego de Estagira que, em suas
obras Metafisica e Sobre a Alma, estabelece uma explicagao sobre a composicao do
conhecer e a relagido entre alma e corpo.

Aristételes percebe a alma como a forma, o ato, a perfeicdo de um corpo.
Assim, os sentidos sao a primeira fonte do conhecimento. No bojo dessa discussao,
insere-se a critica a teoria da reminiscéncia de Platdo, pois, para Aristoteles, é
necessaria uma adequacdo do conceito construido pela nossa compreensao do
material a coisa real, no sentido empirico. Ou seja, Aristoteles separa a matéria da
forma.

De acordo com sua concepg¢do, a matéria é passiva, variavel, neutra; a
forma é ativa, duradoura, e da um aspecto qualitativamente definido. A
forma do homem é a atividade, uma atividade especifica. Nao a que possui
a semelhanga de plantas e animais, mas a atividade pensante. Esta forma
molda a matéria e cria o homem. Ha, portanto, uma forma para cada
homem. A tarefa da educacao consiste em atuar da mesma maneira em
todos. Ndo é a partir da matéria que convém avangar para forma do

homem; pelo contrario, é preciso moldar a matéria com a energia do sentido
contido na nog¢ao de forma humana. (SUCHODOLSKI, 2002, p. 15)

Tomas de Aquino, utilizando o arcabougo conceitual aristotélico, constroi sua
teoria do conhecimento e pedagogia. Para ele, a esséncia, construto da concepgao
de conhecimento utilizado pelos Jesuitas, dizia respeito ao que € comum a todas as
naturezas, e que o ente (aquilo que é e que tem uma esséncia, tudo que acrescenta
algo a coisa) se diversifica enquanto géneros e espécies. Em sua obra “O ente e a

Esséncia”, Tomas de Aquino (1973) afirma que
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o termo esséncia deriva, porém, de ente [...] o ente, tomado no primeiro
sentido € aquilo que significa a substancia de alguma coisa. Assim é que o
fildsofo, no livro V da Metafisica, afirma que toda substdncia é uma
natureza; o termo natureza, porém, tomado nesta acepc¢ao parece significar
a natureza da coisa, pois nenhuma coisa é destituida de sua propria
operagao. Em contrapartida, a quididade deriva o seu nome daquilo que se
exprime na definigdo, denominando-se, contudo, esséncia enquanto por ela
e nela a coisa tem o ser. (AQUINO, 1973, p. 09)

Com isso, é possivel notar que a reelaboracdo da teoria aristotélica e sua
percepgao no tocante ao que é essencial ao ser Humano, por Tomas de Aquino,
postula ser funcdo da educacao garantir a passagem dos dons potenciais, ofertados
pela providéncia divina, em atos ou realidade atuais, conceitos ja desenvolvidos por
Aristoteles. Assim, a concepgao aristotélica de ato e poténcia é viabilizada pela
teoria tomista, quando destaca a nogao de vontade no processo de conhecer, visto
que tudo o que € inteligivel sé o € pela divindade cristd que garante sentido a todo o
conhecimento — evidentemente, aqui é perceptivel a releitura de Aristoteles, feita por
Santo Tomas, do Deus cristdo como causa incausada e motor imovel da vontade e
desejos humanos.

Desse modo, considera-se uma parcialidade do conhecer enquanto Tomas de
Aquino fixa-se na potencialidade dos seres particulares, pois tornar-se humano,
enquanto vertente essencialista de aprendizagem, é conduzir os processos
pedagogicos a atualizar a matéria pela forma, pela via do conhecimento natural,
fazendo da atualizagéo (ato) busca da ponderagao pela educagao na constituicdo do
sujeito de modo essencial até chegar, utilizando-se da forma (pensamento), a
abstracdo do Ser Absoluto.

Suchodolski (2002) assevera que

(...) o ensino era uma atividade em virtude da qual os dons potenciais se
tornam realidade atual. Este processo, quer pelo lado do educador, quer
pelo do préprio aluno, implica uma atividade. Alargando este ponto de vista
a todo trabalho educativo, Sdo Tomas pds em relevo o papel da vontade
para se assenhorar da natureza falivel do homem. Mas esta atividade nao
tem a sua origem no préprio homem, nem é este que a dirige; as suas
regras foram estabelecidas definitivamente nas Santas Escrituras, no apelo

de Cristo para o ensino de todos 0s povos; o seu éxito esta sempre ligado a
graga da providéncia. (SUCHODOLSKI, 2002, p.15)

Grosso modo, as bases pelas quais a educacgao tradicional estabeleceu seu
campo de agao é a Pedagogia da Esséncia, principalmente aquela reformulada e
cristianizada por Tomas de Aquino. Isso definiu, sobremaneira, a cultura escolar e

formativa da Igreja, manifesta nos documentos e nas inser¢coes feitas pela
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Companhia de Jesus no século XVI, influenciando profundamente na formacao de
professores por meio de suas regras.

Em contrapartida, porém, dialeticamente, a educacao e a formagao pedagdgica
sustentam, de algum modo, aquilo que se determina enquanto essencial a uma
sociedade, do ponto de vista ético, moral e no que tange a formagao intelectual, bem

caracterizado no processo formativo docente efetivado pelos Jesuitas.

2.2 A Formacéao Docente no ambito do Ratio Studiorum

A formacao docente com base no Ratio Studiorum remonta a um extenso
detalhamento de regras14 estabelecidas para compor uma agao diaria permanente
de acdo que garantisse o ideario religioso e, principalmente, a formagdo do
professor jesuita na mais restrita moralidade crista.

O propdsito jesuita de estabelecer regras que dessem conta de direcionar de
forma intencional as atividades pedagdgicas em todos os colégios e seminarios da
Europa, apd6s a fundagdo da Companhia de Jesus (1534), contou, em grande
medida, com a influéncia dos moldes pedagogicos utilizados pela universidade
parisiense. Os primeiros membros da Ordem, inclusive o préprio Santo Inacio,
estudaram em Paris, o que definiu a opgédo dos primeiros responsaveis pelo Colégio
de Messina (fundado em 1548).

O modus parisienses ja contemplava “como aspectos basicos, a distribuicao
dos alunos em classes, realizacdo, pelos alunos, de exercicios escolares e
mecanismos de incentivo ao trabalho escolar” (SAVIANI, 2008, p.52). A experiéncia
em Messina pode ser considerada, depois de sintetizada pelo padre Nadal, um
primeiro esbo¢o do Ratio. Porém, foi no Colégio Romano, fundado em 1551, que
apareceu a preocupacao de formacgdo de docentes como resposta ao grande

crescimento das instituicbes escolares e seminarios da Ordem na Europa e nas

' De acordo com Saviani (2008, p. 53), o codigo representado pelo Ratio Studiorum contém 467
regras, dispostas em: a) Regra do Provincial (40); b) Regras do Reitor (24); c) Regras do prefeito de
estudos superiores (30); d) Regras comuns a todos os professores das faculdades superiores; €)
Regras particulares dos professores das faculdades superiores (49); f) Regras dos professores de
filosofia (27); g) Regras do prefeito de estudos inferiores (50); h) Regras dos exames escritos (11); i)
Normas para a distribuicao de prémios (13); j) Regras comuns aos professores das classes inferiores
(50); 1) Regras particulares dos professores das classes inferiores (59); m) Regras dos estudantes da
Companhia (11); n) Regras dos que repetem a Teologia (14); o) Regras do bedel (7); p) Regras dos
estudantes externos (15); q) Regras das academias (47). Algumas das regras se subdividem, com o
intuito de clarificar as agoes dos professores nas suas fungoes especificas.
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missdes, fora da Europa. Assim refere-se Franca (1952, p.10) a respeito da

fundacao e objetivo do Colégio Romano:

A vista do rapido incremento da obra educativa da Ordem recém-fundada,
concebeu Inacio o projeto de abrir em Roma um grande colégio que viesse,
com 0s anos, a servir de modelo das instituicdes congéneres disseminadas
pelo mundo. Nenhum lugar mais indicado para a realizagdo deste designio
que a Cidade Eterna, centro da cristandade, residéncia das autoridades
supremas da Ordem, ponto de afluéncia de bispos e principes, de homens
de autoridade e homens de doutrina do mundo civilizado. A nova instituicao
prestaria outrossim as fundagbes seguintes o grande beneficio de uma
Escola Normal Superior, prestaria, entre os estudantes da Ordem, os
futuros professores, adestrando-os nos melhores métodos e pondo-os em
contacto imediato com os educadores mais abalizados. (FRANCA, 1952,

p.10)

Nota-se que, além do cuidado na constituicdo de um Colégio voltado a formar
e garantir um lastro intelectual suficiente para o “ensinamento” nos Colégios da
Companhia, Inacio preocupa-se também com a localizacao e influéncia politica do
lugar onde esse colégio seria estabelecido, bem como em concordancia com toda a
estrutura religiosa garantida pela atmosfera moral romana.

Diante da evidente necessidade formativa, a Segunda Congregacao Geral,
em 1565, formulou a proposicdo de que todas as provincias deveriam criar
seminarios pedagdgicos ou academias para formar bons professores, tendo como
componentes fundantes as questdes morais e religiosas, intelectuais e pedagogicas.
A prépria constituicdo escrita por Inacio de Loyola e aprovada pelo Papa Paulo IV
em 1558 indicava, a todos os membros, qual era o intuito do trabalho assumido por
eles em relagdo as necessidades da Igreja e da esséncia e carisma da ordem. A
respeito disso, Assuncgao (2007) afirma:

As constituicdes evidenciavam que o proposito da Companhia de Jesus era
ajudar as almas a atingir o fim ultimo para o qual foram criadas. Além de
uma vida exemplar e da doutrina necessaria, era importante procurar os
graus de instrugédo e o “modo de utiliza-las para ajudar a melhor conhecer e
servir a Deus”. A instituicdo fundaria colégios para que aqueles que
optassem pela vida religiosa na Companhia pudessem receber os
conhecimentos doutrinarios necessarios para ajudar as almas. O objetivo
era admitir jovens que, pela sua vida edificante e pelos seus talentos,
dessem “a esperanga de vir a ser homens ao mesmo tempo virtuosos e

sabios, para cultivar a vinha de Cristo Nosso Senhor”. (ASSUNCAO, 2007,
p. 60)

Para isso, a Companhia fez um longo trajeto teorico-pratico daquilo que as
Congregacoes, por meio de diretrizes, experiéncias dos colégios e professores
jesuitas, de estudos feitos em diversas provincias e de costumes locais, ofereceram

enquanto material para a composi¢cao do que seria o Ratio Studiorum, sistematizado
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e traduzido como codigo de leis, em 1599. Nesse sentido, foi responsavel pela
efetivacdo do projeto em questdo o Padre Aquaviva que, eleito geral em 1581,
formou uma comissao, trés anos depois, que se dedicou a estudar e apreciar
‘estatutos e regulamentos de universidades e colégios, ordenagbes, usos e
relatorios das diferentes provincias; costumes locais; principios disciplinares, numa
palavra, todo o imenso material pedagédgico acumulado em mais de 40 anos de
experiéncia” (FRANCA, 1952, p. 19).

Sob o aspecto intelectual e moral/religioso'®, a Companhia de Jesus, por meio
dos seus documentos e congregacdes, alimentava a concepgao essencialista do
modo de conhecer, aprofundando, em seus métodos, aquilo que pudesse garantir ao
aluno a capacidade imaginativa e racional através da prelectio feita pelo docente,
aquele que possuia o conhecimento, e que visava levar o aluno a compositio.
Depois de finalizada a prelegdo, o aluno tinha a possibilidade de constituir o seu
saber, cada vez mais autbnomo, porém enquadrado ao que era definido, isto €,
“depois de ter contemplado e admirado o modelo, o estudante devia reproduzi-lo.
Imitatio est anima prelectionis. Uma imaginagao servil nos primeiros tempos, mas
que se tornaria cada vez mais original e pessoal” (SOUZA, 2003, p.16).

Esse carater essencialista, ja citado em Aristoteles e Tomas de Aquino, na
confluéncia especifica e peculiar de cada pensador, fica evidenciado nas regras do
Ratio, que exprimem uma intemporalidade do conhecimento na defesa constante,
bem como, por meio do saber, dos valores religiosos preconizados pelo cristianismo
e pautados na filosofia grega antiga, cristianizada por Tomas de Aquino, enquanto
conhecimento imutavel. Tais elementos sdo centrais na compreensao da formacao
docente, visto que a formagao moral e religiosa eram fundantes neste processo, pois
esse futuro professor passava por tal instrugdo enquanto aluno da Ordem (além de
futuro clérigo, uma vez que ocuparia, nos colégios e seminarios da Companhia
fungdes voltadas a formagdo de criangcas e jovens). As regras citadas abaixo

caracterizam bem o valor dado a interdependéncia na formagao do professor jesuita,

1 Optei por ndo separar essas duas analises, embora sob um aspecto temporal fossem dois os
tempos formativos na estrutura jesuitica: um biénio de formacdo espiritual e de sete a onze anos de
estudos contemplados, além do trivium e quadrivium, mais os estudos humanisticos (cinco anos) e,
dependendo do nivel de pratica pedagdgica do professor, mais seis anos: quatro de teologia e mais
dois de especializagdo. Importa destacar aqui que essas duas formagdes ndo eram somente
concomitantes, como também, interdependentes. Todo o processo formativo jesuita, incluindo o
docente, contemplava a nogcdo do saber como meio para a elevagdao da alma humana a sua
perfeicao, sob o viés da fé e da moralidade crista.
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em relagdo ao conhecimento obtido e ao modo de transpor tal conhecimento na sua
prelecao e rigorosidade moral:
Lembrem-se que de modo muito especial que as cadeiras de teologia ndo
devem ser promovidos senao os que sao bem afeicoados a Santo Tomas;

0s que se lhe sdo adversos ou menos zelosos da doutrina, deverdao ser
afastados do magistério - Regra 8 § 2 do Provincial.

Os professores de filosofia (exceto caso de gravissima necessidade) nao so6
deverado ter concluido o curso de teologia sendo ainda consagrado dois
anos a sua revisao, afim de que a doutrina lhes seja mais segura e mais util
a teologia. Os que forem inclinados a novidades ou demasiado livres nas
suas opinides deverao, sem hesitagado, ser afastados do magistério - Regra
16 do Provincial (SOUZA, 2013, p 17-18).

O perfil do professor é definido, desse modo, pela sua disposicao a
valorizagao do projeto imutavel e perfeito de Ser Humano e Sociedade, que a fé e o
conhecimento, por meio do método, fixavam. Porquanto, o fato da formacao do
professor jesuita contemplar, além desses trés componentes ja citados, também a
moralidade e religiosidade, o aspecto intelectual e pedagdgico tinha como objetivos
abrangentes e definidos as necessidades da Igreja e da Companhia nas suas
articulagdes politicas, pois importava dar especial atengao a formagao do professor
e a organizagao institucional dos colégios e residéncias jesuitas, por se tratar da
base mantenedora de um projeto politico e econdmico elitista.

Assevera-se, dessa forma, que o primeiro critério para a escolha daqueles
que ocupariam cargos na hierarquia da Companhia, inclusive na fungdo docente,
estariam sempre submetidos a perfeigao religiosa e moral dos que ocupavam tais
cargos. Conforme Puentes (2010, p.492), o proprio Ratio aponta, “do comego ao fim,
para o sentido da preocupacdo dos jesuitas pela sele¢cdo de funcionarios e
professores de provada postura virtuosa e bons costumes (...)". Nado € nenhum
exagero afirmar, desse modo, que a vocagao enquanto ideal de vida era marca
indelével na funcéo e pratica pedagogica que o professor assumia, principalmente
na percepcao do aluno como criatura exilada da patria celeste e que deveria ser
guiado a perfeicao, através do exercicio da alma voltada ao conhecimento.

Assim expode Franca (1952):

Num conceito justo e integral da missdo educadora, a formagdo do mestre
deve ser também inteira e completa, abragando todos os aspectos da
perfeicdo humana. Nao é s6 pela sua inteligéncia culta e ilustrada, € pela

sua personalidade toda que o educador modela no educando o homem
perfeito de amanha.



40

A formagao moral é a primeira preocupacao da Companhia de Jesus. Ao
entrar nas suas fileiras, o futuro formador de almas comeca por dedicar dois
anos inteiros exclusivamente a formagao da alma propria. Sdo anos
benditos e fecundos em que se adquire o conhecimento proprio, o governo
das paixdes, o dominio sobre as tendéncias impulsivas. A razao sobrepde-
se aos poucos a volubilidade dos caprichos. As virtudes cristds da caridade,
da paciéncia, da renuncia de si mesmo, da piedade sélida, transformam-se
aos poucos em habitos vivos, que pautam as agdes dos futuros educadores.
(FRANCA, 1952, p. 88)

Sob um aspecto politico, as intimas relagdes de interesses do trabalho jesuita
no mundo (principalmente nas col6nias portuguesas, entre elas o Brasil) com as
regras de formacao do docente respondiam a uma necessidade ainda mais dilatada.
Do ponto de vista filosofico, por exemplo, a estruturacdo dada ao Ratio Studiorum
visa essa

(...) busca de um fim comum, nesse caso, o Reino de Deus, constituiu o
encaminhamento fundamental dado para os fins e os objetivos do método
didatico-pedagdgico dos jesuitas do ponto de vista filosofico. Dessa busca,
derivam-se outros objetivos importantes, tais como, a conversagéo cultural
do modelo de sociedade pautado nos principios da ordem, hierarquia,
subordinacdo e obediéncia; a formagcao e observancia dos valores e bons

costumes (discricdo, agudeza, prudéncia, honestidade, constancia etc.) e a
formacao literaria e cientifica dos alunos (PUENTES, 2010, p.485).

A instrugéo intelectual em si contemplava um caminho arduo e longo. Todos
os futuros professores, além dos estudos comuns (que compreendiam uma visao
globalizante chamada de “sete artes liberais”, por se tratar do estudo realizado por
homens livres) transmitidos a todos os estudantes das escolas jesuitas — o trivium'®
e o quadrivium'” — era necessario, ainda, um estudo humanista de mais cinco anos,
muito proxima da concepcgao de ensino secundario, contemplada pela Gramatica
inferior; Gramatica Média; Gramatica Superior; Humanidades e Retdrica. Contudo,
ainda era preciso o estudo aprofundado do latim, grego e hebreu e mais trés anos
de aprofundamento filosofico para o exercicio do magistério. No caso dos
professores que porventura estavam destinados ao Ensino Superior, eram
essenciais quatro anos de Teologia e mais dois anos de estudos no campo de
aprofundamento que escolhera. Em tal contexto é importante salientar que

a formagao teologica era-lhes, todavia dada sé algum tempo depois da
pratica de ensino, como uma “formagdo permanente’, surgida pela

necessidade do aprofundamento intelectual, que s6 era efetivada apds o
conhecimento pedagogico pratico. S6 aos trinta anos, mais ou menos é que

"% O trivium: Gramatica, Retérica e Dialética.
" O quadrivium: Aritmética, Musica, Geometria e Astronomia.
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o professor jesuita terminava sua formagao intelectual (SOUZA, 2003, p.
13).

No que tange a formagdo pedagogica, de acordo com o Ratio, o futuro
professor quase no final dos seus estudos deveria ter com um perito da pratica de
ensino, para assim, aprender com ele tudo que se relacionava as praticas
pedagdgicas do exercicio da prelecao, ditados, correcdes e deveres escolares.

A regra 9 do Reitor evidenciava a necessidade de, quase no fim dos estudos,
os alunos se dedicarem a um aspecto formativo fundamental para a acdo docente, a
formagcdo pedagogica, sempre acompanhada pelo docendi peritissimum, que o
auxiliaria no conhecimento das praticas do bom professor.

Para que os mestres dos cursos inferiores ndo comecem a sua tarefa sem
preparagao pratica, o Reitor do colégio donde costuma sair os professores
de humanidades e gramatica escolha um homem de grande experiéncia de
ensino. Com ele, vao ter os futuros mestres, em se aproximando o fim dos
seus estudos, por espaco de uma hora, trés vezes na semana, afim de que,
alternando prelegdes, ditados, escritas, corre¢coes e outros deveres de um

bom professor, se preparem para o seu novo oficio — Regra 9 do Reitor
(FRANCA, 1952, p. 152).

Contudo, a formacado pedagodgica ocorria ainda pela leitura e reflexdo dos
escritos de diversos autores da Ordem, que escreviam com o intuito de conduzir os
futuros mestres a uma pratica pedagodgica excelente. Além disso, a estrutura
administrativa baseada em regras oferecia ao novo mestre o respaldo necessario
para o cumprimento de todas as suas obrigacbes com as almas e o destino dos
alunos, conservando, nas relacdes professor-aluno, o afeto sem excessos, a nao
distingdo por parte do professor entre ricos e pobres, além do cuidado na
intervengao, nao sendo permitido ao mestre bater nos alunos e nem dirigir-lhes
palavras agressivas. Nesse sentido, o ideal de homem corroborava toda a acéo
formativa dos mestres da companhia para sustentacdo de um ideal de sociedade, de
moralidade e religiosidade que n&o contrastava com os principios da conservacao
do estado, do poder estatuido pela Igreja e o bem-estar da familia, como também da
prépria salvagao da humanidade (FRANCA, 1952, p. 92).

No Brasil, a concepcao formativa essencialista teve vasto espaco de
desenvolvimento com a forte inser¢cdao do Ratio Studiorum nos processos educativos
ordenados pelos jesuitas, desde a chegada dos primeiros padres e irmaos até a
expulsao, em 1759. A filosofia aristotélico-tomista esta presente como arcaboucgo no

documento de 1599 (embora a estruturagcdo do Ratio tivesse inicio em 1551),
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intentando garantir o conhecimento verdadeiro com o objetivo da busca pela
esséncia do homem que, segundo Saviani (2008, p.57), consistia “numa articulagéo
entre a filosofia de Aristételes e a tradicdo cristd”. Além disso, os jesuitas que
vieram ao Brasil no periodo inicial da colonizagdo, visavam, com o0 ensino
essencialista, a conversdo dos nativos e a manutengdo dos poderes instituidos até
entdo, de um ponto de vista eclesiastico e também politico.
Essa percepcao trazida da interdependéncia entre as ideias presentes no
Ratio Studiorum e a filosofia tomista, perfilhando a educacdo tradicional, é
evidenciada nesse sistema educativo que apresenta, na sua feitura, regras que
definem como necessarias e permanentes as visitacdes aos textos de Aristoteles e
Tomas de Aquino pelos alunos, sempre que possivel, pela importancia basilar dos
seus escritos para todos aqueles que estudavam nos colégios jesuitas. Saviani
(2008), sustenta que,
a orientagdo indicada predominou no ensino brasileiro durante
aproximadamente dois séculos, isto &, até 1759, quando se deu a expulsao

dos jesuitas de Portugal e de suas coldnias por ato do Marqués de Pombal,
entdo primeiro ministro do rei Dom José I. (SAVIANI, 2008, p. 58)

E necessario reafirmar, contudo, que a constituicdo da proposta da pedagogia
da esséncia e suas consequéncias na formagao e processos educativos verificados
ainda hoje, sob o viés tradicional, firmou existéncia em um contexto em que a
fragilidade religiosa crista, nas suas dogmatizagdes acerca do homem e dos valores
morais, era gritante e, por isso, a necessidade do retorno as bases da representacao
ontolégica do ser humano parecia o melhor caminho para superar tal situagao,
permeada pela Contrarreforma Catdlica.

Porém, tdo importante quanto essa constatacédo, € entender que tal formato
educativo visou conduzir o ser humano a um resgate antropoldgico, possivel através
da educacédo e objetivado, no ambito cristdo, pelo Ratio Studiorum, que influenciou
todo o desenvolvimento acerca do modo de conceber o conhecimento e a pessoa,
diametralmente opostos a concepg¢ao de individuo, razdo e subjetividade que
estavam sendo gestados pelo pensamento moderno.

Essa nova concepgao do ser deu luz a uma problematizacao impar no que
tange ao conhecimento e a necessidade permanente de responder as mutagdes de
uma sociedade “desreferencializada”, do ponto de vista essencialista, que a

Companhia de Jesus tentou abarcar por meio da organizagéo, hierarquizagéo e
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afirmacgao dos principios expostos no seu Plano de Estudos, inclusive no que tange
a raiz da formacao docente nas Col6nias Portuguesas.

Por fim, importa dizer que certas concepg¢des educativo-formativas como a
essencialista mantém bases estruturais minimas iguais aquelas que deram suporte
para a organizacao dos diversos sistemas educativos que conhecemos. Porém, sao
inegaveis as modificagdes historicas e estratégicas sofridas por elas, que se
sustentam, em certos aspectos, como orientadoras da formagcao de professores
ainda hoje, num processo permanente de adaptagcbes aos contextos multiplos e
peculiares.

Por isso, cumpre apresentar a proposta lluminista e a reforma de Marqués de
Pombal, que inaugurou um novo modo de fazer educagao, ndo s6 em Portugal, mas
também nas suas Colbnias, a partir de 1759. Estas propostas sustentaram
transformagdes nas bases formativas e educativas no Brasil que influenciaram
sobremaneira na racionalidade da formagcao docente voltada a secularizagdo do
conhecimento, no tocante as forgas religiosas, bem como as consequéncias para o

método tradicional no campo da pedagogia leiga.

2.3 O lluminismo portugués e a constitui¢cao laica da formag¢ao docente

A reflexao desenvolvida até entdo visou a clareza da proposta pedagogica da
Companhia de Jesus que, historicamente, constituiu-se como forga motriz das
propostas formativas gestadas no Brasil desde o inicio da exploragao politico-
econbmica, ora por via de resisténcia ao método tradicional essencialista, ora pela
tentativa permanente da busca pela inovagao e renovagao do método em questao.

Acerca da conjuntura histérica, a preocupagdo com a formagdo docente
secular deu-se a partir da Revolugdo Francesa (1789), de forma embrionaria,
contudo, imprescindivel para o desenvolvimento e fortalecimento do tipo de

formacao galgada pelos paises que, com base no lluminismo'® propunham um

'® De acordo com Abbagnano (2012), o lluminismo compreende a proposi¢ao intelectual humana
como compromisso de melhoria social e pessoal da humanidade, bem como a critica a todo
conhecimento e toda a crenga estabelecida como principio Unico de condugao da agao humana. Esse
movimento cultural, cientifico e burgués foi caracteristico do século XVII-XVIIIl. Se, por um lado, o
lluminismo fundamenta e adota a fé na ciéncia cartesiana e no poder da razao, ela também se apoia
na duvida perene do préprio conhecimento. Kant, no seu artigo denominado Was ist Aufkldrung?,
afirma ser o lluminismo/Esclarecimento “a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio é
culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a diregdo de outro
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desenvolvimento cultural e das artes sem as limitacdes impostas pelo status quo da
nobreza sustentadas por ideais ainda medievos.

Com isso, segundo Tanuri (2000), a formacédo do professor relacionada a
funcdo especifica de ensinar se da, fundamentalmente na institucionalizagdo da
instrugdo publica no mundo moderno, o que significa uma conciliagdo inata aos
objetivos liberais, permeados pelas Reformas Religiosas dos séculos XVI-XVII. “Mas
somente com a Revolugao Francesa concretiza-se a ideia de uma escola normal'® a
cargo do Estado, destinada a formar professores leigos (...)". (TANURI, 2000, p. 63),

No século XVIII houve a renovagcao das estruturas educacionais, com a
expulsdo dos jesuitas do Império portugués, alimentada pelas muitas reformas (dos
Estudos Menores e Maiores e das Primeiras Letras), consequéncia das propostas de
insercao de Portugal no projeto iluminista burgués. O desenvolvimento das artes, da
cultural geral e das letras, o incremento da industria, o progresso cientifico, o bem-
estar e a elevagédo do nivel da riqueza condiziam com um projeto afiangado pelo
sistema econdmico industrial nascente, pois

O ideario pedagégico traduzido nas reformas pombalinas visava a
modernizar Portugal, coloca-lo no nivel do Século das Luzes, como ficou
conhecido o século XVIIl. Isso significava sintoniza-lo com o
desenvolvimento da sociedade burguesa centrada no modo de producéo
capitalista, tendo como referéncia os paises mais avangados, em especial a
Inglaterra. Por isso, as medidas de remodelagéo da instru¢ao publica com a
criacdo das aulas régias de primeiras letras, a racionalizagdo das aulas de
gramatica latina, grego, retdérica e filosofia e a modernizagdo da
Universidade de Coimbra pela introdugdo dos estudos das ciéncias

empiricas acrescentou-se a criagdo da Aula do Comércio e do Colégio dos
Nobres. (SAVIANI, 2011, p. 103).

Nesse caminho, com a expulsdo da Companhia de Jesus, que supria todo o
arcabougo que orientava a formagédo dos suditos da Corte Portuguesa, fez-se
necessario erigir uma nova estrutura de formacgao, que devia contemplar, também,
um docente adequado a proposta do Reino a partir de entdo. Cumpre ressaltar,
contudo, que a concepc¢ao que alimentou o ideario formatador da instrugao publica

portuguesa (que foi defenestrada parcialmente nas col6nias, inclusive no Brasil)

individuo. O homem é o proprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta
de entendimento, mas na falta de decisao e coragem de servir-se de si mesmo sem a diregao de
outrem. Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu préprio entendimento, tal é o lema do
esclarecimento — Aufklarung”.

° Escola Normal compreende um sistema institucional para formagao docente, articulando a
preocupagdo com os aspectos formativos cientificos e os elementos pedagdgicos cruciais para a
acgao docente. No Brasil, a primeira Escola Normal foi fundada no Rio de Janeiro, em 1835.
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contemplou um tipo de acg&o voltada para a classe burguesa, no sentido de total
valorizagdo da estrutura social e produtiva interessante aqueles que assumiam o
poder, seguindo o modelo inglés de incorporagdo e conciliagdo dos valores
econdmicos e sociais que a nobreza sustentava, assumida pela nova ordem e
classe, a burguesia.

llustra-se, desse modo, a incorporagao da Matematica e da Filosofia (natural)
como essenciais nos estudos preparatérios para as Universidades Portuguesas, a
utilizagao de manuais e de autores modernos, em detrimento dos antigos Aristételes
e Tomas de Aquino, como também a introdugao da Aula de Comércio que “dirigia-se
diretamente a burguesia mercantil. E o Colégio dos Nobres dirigia-se especialmente
a nobreza togada, visando propiciar-lhe uma formagéo que lhe permitisse integrar-se
no novo tipo de sociedade, de base mercantilista, que se pretendia instituir” (/dem,
p.103).

No Brasil, a assuncgao das diretrizes definidas pela reforma pombalina ocorreu
logo apds a aprovacdo do Alvara de 1759%°, que determinou o fechamento dos
colégios jesuitas e a organizacao das aulas régias, que deveriam ser mantidas pela
coroa portuguesa. Contudo, € digna de nota a inauguragéo e organizagao curricular
apresentada pelo seminario de Olinda, fundado por Azeredo Coutinho, bispo
catdlico, em 1800. Pois a instituicdo defendia e aplicava as bases tedricas fundantes
do lluminismo articulado por Marqués de Pombal em Portugal. Seu plano de estudo,
de acordo com Saviani (2011),

concedia um espago importante para a filosofia na qual ocupava lugar
especial a filosofia natural, com os estudos de fisica experimental, histéria
natural e quimica. Tudo isso presidido por um espirito primordialmente
pratico, afastando-se do carater especulativo de que se revestia o ensino

jesuitico de filosofia, conforme esclareciam os préprios estatutos (...).
(SAVIANI, 2011, p. 110)

Esse mesmo seminario, em 1836, teve seu estatuto reformulado e passou,
com isso, a indicar um método pedagodgico especifico para a formagao clerical.
Nesse periodo, o Brasil, com a vinda da Familia Real (1808), passa a ser a sede do

Reino, o que lhe garante uma mudanca de status politico. Porém, é latente a

%0 Em Saviani (2011), o Alvara ¢ estabelecido em 28 de junho de 1759, ou seja, anterior a Lei de 3 de
setembro de 1759, que define a expulsdo dos Jesuitas pela voz de Dom José I, exigindo que os
religiosos da Companhia “fossem tidos, havidos e reputados como desnaturalizados, proscritos, e
exterminados do territorio portugués e de todas as terras de além-mar”.
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necessidade de adequacbes da Coldnia, sob aspectos culturais, artisticos e
intelectuais, a Coroa que aqui se estabelecia.

Com preocupacgao estrutural e administrativa, D. Jodo VI, ja em 1808, cria
cursos modelados com base nas aulas régias, que foi a opcao feita pela
administracdo de Pombal apds a expulsdo dos Jesuitas, em 1759. Foi criada a
Academia Real de Marinha e Militar; foram instituidas aulas de cirurgia, na Bahia e
no Rio de Janeiro, aulas de medicina; enfim, toda uma gama instrutiva direcionada a
infraestrutura necessaria a estadia da familia real, sem nenhum grande avancgo no
tocante a generalizagao e democratizagao do conhecimento e da escola.

Vale citar, contudo, que houve a iniciativa tanto em Portugal, como no Brasil,
da secularizagdo da funcdo docente/magistério, visto que, estabelecidos exames
(pelo Alvara de 28 de junho de 1759) com o objetivo de comprovar conhecimento e
habilidade pedagdgica para ensinar, ficavam privados do exercicio profissional
aqueles que nao fossem aprovados por esse mecanismo legal.

No que tange a instrugao publica, que também foi elemento de discusséo na
reforma pombalina, alguns projetos foram forjados sem sucesso, principalmente
apos a Proclamacado da Independéncia, em 1822. Dentre eles, podemos citar “A
Memoria de Martim Francisco” que, grosso modo, organizava a instrugdo publica em
trés graus:

O primeiro grau cuidaria da instrugdo comum tendo como objeto as
verdades e os conhecimentos Uteis e necessarios a todos os homens, e
teria a duragéo de trés anos, abrangendo a faixa etaria dos 9 aos 12 anos
de idade. O segundo grau, com a duragao de seis anos, versaria sobre os
estudos basicos referentes as diversas profissbes. E o terceiro grau se

destinaria a prover educacéao cientifica para a elite dirigente do pais
(SAVIANI, 2011, p. 120, grifo meu).

Evidencia-se, na pericope citada, que a proposta ganha contornos nitidos dos
interesses da burguesia brasileira, exatamente por insistir em um tipo de instrucao
que privilegiaria um grupo especifico e limitado da populagdo — o grupo que iria
dirigir o pais —, sob a égide de um conhecimento cientifico, iluminado, erudito e
sofisticado. Contudo, a incongruéncia da normatizagao da instrugdo permanece até
que, em 1824, com a outorga da Primeira Constituicdo do Império Brasileiro por
parte de Dom Pedro |, torna-se tangivel a despreocupacédo em relagao a instrugéao
publica, sendo limitada, a uma unica frase, a orientagdo sobre o tema: “a instrugéo

primaria € gratuita a todos os cidadaos”.
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Com essa referéncia na Constituicdo, em 1827, foi criada a Lei que
determinava a Escola de Primeiras Letras. Essa Lei minimizou todos os projetos da
instrucdo a uma minima interferéncia do Governo Central acerca da formacao
primaria, pois a escola de Primeiras Letras tornou-se a unica instituigdo de
responsabilidade do governo e de oferta publica. Em 1834, com o Ato Adicional a
Constituicdo do Império, ha uma desobrigacdo do Governo Central em relacdo a
escola primaria e secundaria, transferindo a responsabilidade as provincias. A
escola primaria contemplava, enquanto curriculo: leitura, escrita, gramatica da lingua
nacional, as quatro operagcdes de aritmética, nogdes de geometria, principios da
moral cristd e da doutrina e religidao Catdlica (na constituigdo da nova nacgao, o
Catolicismo era a religiao oficial) (Cf. Saviani, 2011, p. 128).

O método de ensino mutuo?', utilizado neste momento, divulgado em 1808 e
oficializado em 1827, contemplava e dirimia necessidades materiais fundamentais
da instrugéo, isto &, objetivava a aceleracdo e difusdo do ensino atingindo as
massas, com um custo baixo. Esse método, conhecido também como lancasteriano
e monitorial, visava a um processo civilizatério da nova nagio, contemplando
conhecimentos basicos, rapidamente difundidos, como forca motriz de uma
sociedade em ascensdo. No entanto, sem elementos conceituais e formativos
suficientes para a fungdo docente que sustentassem a possibilidade cientifica de
aprofundamento dos conhecimentos escolares.

A formacdo dos professores, neste periodo, dava-se inclusive dentro do
quadro de alunos que se destacavam no sistema de ensino mutuo. Conforme Neves
(2012, p. 04), chegou-se a registrar no “Ceara uma Escola Normal de Ensino Mutuo,
sob a responsabilidade do Tenente de Cacadores de 1?2 linha, Sr. Antonio José
Moreira (...)". Tanuri (2000, p. 63) destaca que o método de ensino mutuo foi
‘realmente a primeira forma de preparagdo de professores, forma exclusivamente
pratica, sem qualquer base teorica, que, alias, seria retomada pelo estabelecimento
dos ‘professores adjuntos™.

Como se vé, embora houvesse ao longo do tempo a permanente tentativa de
realimentar e estabelecer a estrutura reformadora iluminista, principalmente no que

tange a normatizacdo da formagao e admissao de professores, com uma concepgao

#! Esse método de ensino foi proposto e difundido pelos ingleses Andrew Bell e Joseph Lancaster. O
objetivo é garantir o aproveitamento dos alunos mais avangados em certos conhecimentos como
auxiliares no ensino de classes numerosas. O professor € tido como supervisor, sendo que a pedra
de toque esta no método e nao especificamente na produgao intelectual do professor e do aluno.
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epistemoldgica mais pratica, empirica e natural, tal asser¢gado esbarrou nos diversos
problemas que se arrastaram por décadas na implementagdo do sistema de
instrugdo publica brasileira, inclusive nas contraposi¢cdes assumidas por parte do
governo em minimizar a influéncia do método tradicional jesuita, como também na
dificuldade de fortalecer um método que superasse as limitacbes impostas pela
erudicdo eclesiastica exacerbada.

No bojo dessas transformagdes, contudo, vale destacar a organizagdo e o
estabelecimento das Escolas Normais, que surgem como ideario no contexto da
Revolugcao Francesa (1789). No Brasil, apesar das muitas tentativas de implantacao
das Escolas Normais, iniciadas primeiramente no Rio de Janeiro, em 1835, para
formagcao docente, as condi¢bes de instrugdo eram precarias. As exigéncias de
ingresso eram limitrofes e voltadas a conteudos e planos de escolas primarias, o
que as caracterizariam como um ensino de baixa qualidade. Assim, “a Republica
caberia a tarefa de desenvolver qualitativamente e, sobretudo, quantitativamente as
escolas normais e de efetivar a sua implantagdo como instituicao responsavel pela
qualificacdo do magistério primario (TANURI, 2000, p. 67).

No entanto, com a Proclamacao da Republica em 1889 e o advento do século
XIX, até 1960 com o Golpe Militar e o Estado de Excecao, a educagao caracterizou-
se, pela “expansdo da ideologia liberal e positivista, caracteristica da burguesia
leiga; o Estado, aos poucos, implementa uma politica educacional cada vez mais
distante do catolicismo” (MIRANDA, 2008, p. 40). Além disso, nesse interim, ha a
introdugdo dos principios pedagodgicos centrados na intuigdo e no conhecimento
pragmatico voltado a criancga a partir da perspectiva educacional da Escola Nova em
1932.

2.4 Ascensao do método empirico/intuitivo: um projeto modernizador

Neste clima de incertezas e transigcdes, nao somente politicas e sociais, mas
também educacionais, a compreensdo do método intuitivo torna-se fundamental,
pois garantira a percepcao da transformagdo propositiva do processo ensino-
aprendizagem, desenvolvida a partir de demandas especificamente industriais, por
conta do necessario desenvolvimento brasileiro a partir da Republica.

A preponderancia dos projetos politicos que vigoraram no inicio da década de

1930 no Brasil, com as distintas forgas contrarias e lutas ideologicas tentando fazer
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prevalecer seus interesses, oxigenaram as discordias educacionais frente a
necessidades ligadas ao progresso econdmico brasileiro. A feitura de um projeto
didatico-metodologico deveria coincidir com ideias tipicamente republicanas e
liberais, além de salvaguardar os interesses burgueses. Pois
(...) a escola tem uma fungao essencial para a politica e para a estabilizagao
do regime republicano dado que, com a institucionalizagdo do sufragio
universal, o Estado necessita de cidadaos que saibam ler, escrever,
compreender e pensar, sendo ainda capazes de perceber as virtudes da
organizagdo social alcangada até o momento, aspectos dos quais a
instituicdo escolar tem descurado. Estas criticas, embora apontem suas
falhas, consideram a escola primaria como a peg¢a fundamental para a

difusdo do sistema de valores burgueses, devendo a ele adequar-se cultural
e economicamente (VALDEMARIM, 1998, p. 67-68).

Como se constata na citagcdo, uma educacdo formatada em dogmas e
verdades descontextualizadas inviabilizaria o projeto de crescimento industrial, visto
que é imprescindivel a qualquer sociedade que paute sua politica econémica na livre
inciativa formar ma&o-de-obra adequada as exigéncias produtivas. Como explana
Saviani (2011),

esse método pedagdgico, conhecido como método intuitivo ou licbes de
coisas, foi concebido com o intuito de resolver o problema da ineficiéncia do
ensino, diante de sua inadequagao as exigéncias sociais decorrentes da

revolugao industrial que se processara entre o final do século XVIII e

meados de século XIX. (SAVIANI, 2011, p. 138)

E interessante notar que as bases filoséficas de formulacdo do método
intuitivo estdo alicercadas em Francis Bacon?* e John Locke®, precursores do
método moderno fundado no conhecimento como modo de compreensao dos
fendmenos naturais, na percepcao das leis e do funcionamento do mundo fisico. As
ideias inatas sao inexistentes para estes pensadores, o que invalida toda
constituicao essencialista do saber sustentada pela proposta tradicional. Por isso, a
experiéncia torna-se o elemento central do conhecimento humano, pois a razédo se
constituiu a partir daquilo que perpassa nossos sentidos, isto é, é formada pelas

experiéncias.

2 Filosofo e politico Inglés do século XVII, dedicou sua vida intelectual a difusdo da experiéncia
%rética da ciéncia, isto é, a composi¢cao de um método cientifico empirico.

Filésofo inglés do século XVII muito conhecido pelos seus escritos politicos. Contudo, sua
produgédo sobre o método empirico contribuiu profundamente como alicerce ao método intuitivo aqui
discutido. A partir da sua obra Ensaio acerca do Entendimento Humano, ele investiga como o ser
humano compreende o mundo e como o pensamento se estrutura.
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Assim, o método intuitivo pode ser caracterizado como sendo didatica e
epistemologicamente estabelecido de modo

concreto, racional e ativo (...) este nome de método intuitivo corresponde ao

método experimental em uso quando se pretende os graus mais elevados

do ensino. A experimentagdo € um procedimento aperfeicoado de
observagédo (VALDEMARIM, 1998, p. 68).

No campo da formacdo de professores, o método intuitivo trouxe
transformagdes introduzindo, no modo de aprender a ensinar dos professores
direcionados ao ensino primario, o cuidado com o método. Segundo Tanuri (2000), a
formagao nesse contexto privilegiou o valor da observagado nas Escolas Normais,
houve um acréscimo significativo das matérias cientificas o que, somando-se a
extensao do curso (quatro anos), qualificaram-se os processos de ingresso, além de
ser exigida uma apropriagdo mais eficaz da cultura enciclopédica. Saviani (2011), a
proposito da questdo do método e sua influéncia na pratica docente, afirma:

O que estava em questao era, portanto, o método de ensino entendido
como uma orientagdo segura para a condug¢ao dos alunos, por parte do
professor, nas salas de aula. Para tanto, foram elaborados manuais
segundo uma diretriz que modificava o papel pedagdgico do livro, que, em
lugar de ser um material didatico destinado a utilizagdo dos alunos, se
converte no material essencial para o professor, expondo um modelo de

procedimentos para a elaboragdo de atividades que representem a
orientacdo metodoldgica geral prescrita. (SAVIANI, 2011, p. 139)

Foi nesse terreno fértil que a Escola Nova estabeleceu suas bases no Brasil,
pois com as transigcoes socio-politicas da década de 1920 e com a crescente
industrializagao em todo o mundo, preparar o pais para os desafios do crescimento
econdmico era vital. Contudo, foi também em tal contexto que varios intelectuais
preconizaram a importancia de uma escola publica de qualidade, sem interferéncias
religiosas, portanto, laica, obrigatoria e gratuita. Um dos principais nomes desse
grupo foi Anisio Teixeira que, alicergado nas teorias de John Dewey, de quem foi
aluno, vislumbrou uma escola que deveria garantir um conhecimento mais pratico,
critico e reflexivo, portanto, menos contemplativo.

John Dewey, por sua vez, foi influenciado pelo pragmatismo do americano
Willian James que, no inicio do século XX, propés uma filosofia da educacao e uma
pedagogia que privilegiava, de modo especifico, a experiéncia e a pratica. Como tal,
essa teoria se configurou avessa a todo conhecimento contemplativo, metafisico,
essencialista e idealista estabelecido por Kant e Hegel. Charles Peirce, outro

representante do pragmatismo, em uma palestra pronunciada em 1878, afirmou que



51

o pragmatismo volta as costa resolutamente e de uma vez por todas a uma
série de habitos inveterados, caros aos fildsofos profissionais. Afasta-se da
abstracao e da insuficiéncia, das solugdes verbais, das mas razbes a priori,
dos principios firmados, dos sistemas fechados, com pretensdes ao
absoluto e as origens. Volta-se para o concreto e o adequado, para os fatos,
a acao e o poder (ARANHA, 1994, p. 217).

Como é possivel notar, quase como um pressuposto heraclitiano, ndo existe
nada fixo que determina um tipo de conhecimento imutavel que ndo possa ser
revisto, dependendo da sua aplicabilidade e funcionalidade. Desse modo, a fruigéo
do saber esta no fato deste conhecimento possibilitar o desenvolvimento completo
do ser humano e da sociedade, ndo s6 em sentido material.

Com isso, Dewey, nessa conjuntura teodrica, discute a questdo do
conhecimento sob o ponto de vista do pensar reflexivo, que para ele € “a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracgao séria e consecutiva” (DEWEY, 1979, p.13). Se a proposta é redefinir o
que é verdade do ponto de vista da praxis (acdo, pratica-teoria) e ndao mais do
dogma, com determinacdo fixa e intransponivel do conhecimento essencial e
idealista, torna-se, desse modo, fundamental definir, que tipo de pensamento
garante ao ser humano respostas coerentes e concretas acerca das adaptacdes dos
Nossos conceitos a realidade.

Assim, o “pensamento reflexivo faz um ativo, prolongado e cuidadoso exame
de toda crenga ou espécie hipotética de conhecimento, exame efetuado a luz dos
argumentos que a apoiam e das conclusdes a que chega” (DEWEY, 1979, p.18).
Nesta citacao, Dewey clarifica sua concepgao de pensar reflexivamente, no tocante
a percepcao do conhecimento como consequéncia da incompletude do proprio
conhecimento. A reflexao, nesse caso, se aplica sempre a necessidade da resolugao
de um problema colocado, possibilitando aos sujeitos sempre a aproximacgao daquilo
que esta sendo aplicado enquanto problema, visualizando e refletindo, desse modo,
sobre uma solucdo que se aproxime das experiéncias ja tidas por esses sujeitos.
Ademais, seria completamente inutil proporcionar qualquer resolu¢gao de problema
com intuito de provocar no educando uma reflexdo, se tal problema estiver distante
da experiéncia que ele ja acumulou na sua vivéncia.

Com isso, a educagao caracteriza-se como uma atividade diretiva que
contempla a experiéncia como elemento constituidor do conhecimento, que, por sua
vez, nao tem um fim em si mesmo, mas se efetiva nas ideias que sdo colocadas

como hipodteses, verdadeiras ou nao, na medida em que atendem, de forma
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instrumental, a solucdo dos problemas experimentados pelo ser humano. A critica a
educacao tradicional é feita no momento em que a livre iniciativa, que visa a
autonomia e a criacao, alimenta um ideal democratico de educacao e conhecimento,
pois esses elementos contrastam com a submissdo e a repeticdo de um saber
estabelecido caracteristico da educacgao tradicional e reprodutivista.

Por fim, a educacdo progressiva e nova supde a potencializagdo das
experiéncias do sujeito nunca desvinculado da vida e da aprendizagem. Nesse
sentido, o professor acaba sendo reduzido a guia desse processo, como afirma
Dewey (1979, p.43): “aprender é proprio do aluno: so6 ele aprende, e por si; portanto
a iniciativa lhe cabe. O professor € guia, um diretor; pilota a embarcagéo, mas a
energia propulsora deve partir dos que aprendem”. Nesse caso, cabe ao professor
conhecer profundamente as experiéncias e o contexto de vida dos alunos, para
exercer com mais eficacia e éxito sua condugado e ajuda-los a formar habitos de
reflexao.

A proposta educativa da Escola Nova reverberou durante décadas nos
projetos e nas politicas educacionais brasileiras. Salvo peculiaridades nos Estados,
a concepgao epistemolégica com base na Ciéncia Moderna, empirica e
experimental, submete, ainda hoje, uma nocéo tradicional de método, inclusive,
fazendo com que fosse criado um estigma em torno do conceito “pedagogia
tradicional”.

As investigagbes até aqui realizadas dao conta de que, por mais que as bases
cientificas se reestruturem, se realimentem e passem constantemente por estados
de entropia didatico-metodoldgica, quase sempre o bindbmio teoria« pratica encontra-
se desvinculado no espacgo escolar, que € campo fértil de renovacdes tedricas a
partir da pratica.

Com isso, se em certos periodos histéricos a busca por uma base cientifica
moderna era uma questao imperiosa para manutengao do conhecimento, hoje
podemos nos perguntar se ela € suficiente para responder aos desafios, ndo sé
unilaterais do conhecimento cientifico, mas acerca da formagao docente e seu papel
central na formacdo de sujeitos criticos e éticos, responsaveis social e
ecologicamente.

Com o estabelecimento da Lei 5692/71 no bojo da Reforma do Ensino de 1° e
2° grau, houve um acentuado processo de caracterizagao da formagao docente

voltada para as questdes praticas da conducao e universalizagdo do ensino para o
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progresso socioecondmico brasileiro. Contudo, o despreparo do pessoal docente
ainda era evidente. Por isso, com essa nova estrutura politica — permeada pelo
Estado de Excegdo — e com o acesso da populagdo ao ensino basico, “a escola vé
surgir no seu interior uma divisdo pormenorizada do trabalho, com o surgimento dos
especialistas no espago escolar, os quais se transformam em planejadores e os
professores em executores” (ENS, PAIVA e GROXKO, 2008, p. 3462).

O processo de redemocratizacdo do Estado Brasileiro, a partir de 1985, e da
Constituinte, em 1986, algou um esforco de qualificacdo da formacao de uma
sociedade cidada, edificada em leis que previam refletir todos os setores da
sociedade civil, debatendo os principios basicos de uma educacao nacional que
pudesse por fim aos problemas historicos que assolam a qualidade educacional.

No tocante a formacgao continuada dos professores da Educagao Basica, sua
problematizacdo assume centralidade com a Lei 9394/96, que, no Titulo VI, artigos
61 e 67, especifica que a formagao continua deve ser oferecida aos profissionais da
educacao dos diversos niveis de acdo. Além disso, a formagao continuada no
espaco da escola aparece, no artigo 61, inciso |, com a seguinte redagao: “a
formacao de profissionais da educacao [...] tera como fundamentos: a associacao
entre teoria e praticas, inclusive mediante a capacitacao em servigco” (Brasil, 1996.
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), deixando vago, como & notdrio,
quais instrumentos que devem ser usados para esse fim, isto &, para a formacgao
continua do professor no contexto da escola. Isto, a nosso ver, reforca a
necessidade de um Projeto Politico Pedagdgico que garanta, pela reflexdo
permanente da comunidade escolar, uma agao microcoerente com as necessidades
da escola no seu espaco e tempo especificos.

Corroborando com essa expectativa, clarifica-se, na Resolugao n° 4, de 13 de
julho de 2010, que define diretrizes para a Educacao Basica, a perspectiva de
pensar o Projeto Politico como articulador das responsabilidades dos entes
federados no tocante a educagao. Como é exposto no art. 43, paragrafo 2°, “cabe a
escola, considerada a sua identidade e a de seus sujeitos, articular a formulagao do
projeto politico-pedagdégico com os planos de educagdo — nacional, estadual,
municipal —, o contexto em que as escolas se situam e as necessidades locais e de
seus estudantes”.

Ja no Capitulo |, sobre o projeto politico pedagogico e regimento escolar, art.

44, acentua-se a importancia do projeto no sentido de ser “instadncia de construgao
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coletiva que respeita os sujeitos das aprendizagens, entendidos como cidaddos com
direitos a protegao e a participagao social [...]" (Brasil, 2010. Resolugéo n° 4, de 13
de julho de 2010). Paralelo ao sentido de coletividade e colaboragao, presente nas
normatizagdes do sistema educacional sobre a formacao docente, esta o tema da
autonomia partilhada, a qual toda instituicido escolar participa, tanto por seus
gestores, quanto pelos docentes.

Com isso, a proépria resolugdo pontua que o projeto politico deve ser uma
constru¢ao democratica, articulada as necessidades micro e macro, respondendo,
aos objetivos da comunidade como um todo. Para tanto, a formulagao do projeto ndo
pode prescindir do conhecimento e pratica pedagdgica adquirida pela experiéncia
dos docentes em relacdo a todos os temas de interesse do projeto, como,
principalmente, da prépria formagao docente.

O proximo capitulo acentua a constituicdo formativa docente no contexto
escolar, tendo em vista, ndo obstante, os aspectos historicos e legais da formacgao
continuada, a concepg¢ado estabelecida e gestada no amago de um grupo de
professores em uma instituicdo educacional privada de educagdo basica no

municipio de Curitiba.



3 A CONTEMPORANEIDADE DA FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA NO CONTEXTO ESCOLAR: UMA
CONCEPGAO COLABORATIVA DE CONHECIMENTO

A complexidade  humana ndo poderia  ser
compreendida dissociada dos elementos que a
constituem: todo desenvolvimento verdadeiramente
humano significa o desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacbes comunitarias
e do sentimento de pertencer a espécie humana.

(MORIN, 2007, p. 55)

Este capitulo focaliza a questdo da formacdo de professores a partir do
binbmio teoria< pratica, explanando a possibilidade de a formacao instituir-se, no
contexto escolar, enquanto uma ecologia da agé024 docente retroalimentada e
desenvolvida dentro do conjunto de conhecimentos gestados pelos docentes como
sujeitos de saberes. Cumpre ressaltar que, embora a base tedrica abordada garanta
um arcabouco de analise sobre essa opg¢ao formativa, a inser¢ao da experiéncia do
grupo de docentes do Colégio em questdo, em momento oportuno, tem por objetivo
discutir a formacgao continuada, tendo a pratica como fonte de saberes para a
sistematizacao da teoria.

Ademais, a tessitura desse trabalho trouxe, de per si, a exigéncia de
clarificagdo de alguns conceitos que envolvem a exposi¢cao da formagao continuada
no espacgo escolar e seus contextos histéricos, no sentido de evidenciarmos a opgao
do Colégio e grupo de professores em relagao a formacgao continuada, distinguindo-
a da educacao permanente e de outros sistemas formativos que se configuraram
nao por e para dentro da pratica docente, mas como exigéncias politico-ideologica e
econdmica, impostas ora em ambito nacional, ora sob uma exigéncia institucional.

Desse modo, optei por desenvolver, preliminarmente, uma reflexdo sobre os
conceitos que irdo alicergar e distinguir a analise, neste capitulo, da formagao

docente no contexto escolar com o objetivo de clarificar a opgao pela concepgao

?* De acordo com Morin (2007, p. 87), ecologia da agéo €, “em suma, levar em consideragdo a
complexidade que ela supde, ou seja, o aleatério, acaso, iniciativa, decisdo, inesperado, imprevisto,
consciéncia de derivas e transformacgdes”. Desse modo, a certeza de que a agio além de ser uma
decisdo é também uma aposta que podera causar consequéncias incertas pelas interagdes travadas
no ambiente. Assim, “toda agdo escapa a vontade de seu autor quando entra no jogo das inter-retro-
acgoes” (Ibid., p. 88). Os conhecimentos docentes produzidos de modo colaborativo ndo prescindem
da incerteza e das variaveis interpretativas dos sujeitos que se reconstituem no ambiente colaborativo
onde interagem e convivem.
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feita, sob um viés ndo s6é metodoloégico, mas também epistemoldgico. Para tanto,
recorri a algumas discussodes ja realizadas por diversos autores sobre os conceitos
que permearam histérica e ideologicamente a formagao docente no Brasil, com o
intuito de compreender de maneira mais verticalizada o tema proposto.

Constitui-se, desse modo, como objetivo deste capitulo, examinar como a
opcao de formar-se no contexto da escola pode articular, sob um aspecto
colaborativo, os conhecimentos desenvolvidos na area em questdo do colégio
I6cus®® da pesquisa, contribuindo, assim, para uma pratica interdependente aos
estudos e a base epistemolégica26 que o grupo estruturou como opgao formativa da
area.

Assim, efetivo esta discusséo visando responder, como pergunta secundaria,
como, na contemporaneidade, o espaco escolar pode contribuir para garantir um
aprofundamento na formagdo continuada do docente, tendo como fundamento a
producao colaborativa do conhecimento?

E nesse sentido que, no ponto em que nos encontramos, faz-se necessario
apontar alguns elementos de analises que nos possibilitem a verificagdo do “porque”
prevalece hoje, nas proposi¢cdes de alguns tedricos, a percepcao de que a formagao
docente nao pode prescindir da “formagao continuada”, no sentido de responder aos
desafios da educacado contemporanea. Além disso, a assungdao de uma postura

investigativa como caracterizadora da fungéo/agao docente sob um aspecto social.

% Esta discussdo sustenta dois elementos interdependentes e dialégicos do ponto de vista
pedagdégico-formativo, que € a pratica e a teoria que se inter-retro-alimentam. Pensar o espaco
escolar como espago privilegiado de formagéo significa conceber a docéncia como estatuto de
competéncia para articular saberes a partir dos desafios e conflitos permanentes vivenciados no
campo de acao, que é a escola no seu contexto especifico. Essa agao intercala certezas/incertezas;
sucessos/insucessos; conhecimento/desconhecimento. Portanto, o [6cus dessa aproximacgao
conceitual e pratica destaca a formagao continuada de professores de um Colégio de grande porte da
cidade de Curitiba, da area de Filosofia, Sociologia € Ensino Religioso. Essa experiéncia se enquadra
na concepgao formativa colaborativa, no sentido de estudos, analises contextuais, aproximagdes de
curriculos, producao de concepgao da ciéncia e constituicao de uma base epistemoldgica propria que
conduz e ressignifica a pratica docente do grupo.

% Como aspecto da formagao continuada e como consequéncias dos estudos e sistematizagées em
momentos especificos de estudos, o grupo de professores desenvolveu, a partir dos estudos do
préprio grupo, uma base de conhecimento que transita por todas as disciplinas da area: o
transumanismo. Essa referéncia tedrica concebe um elemento ético predominante na produgao dos
saberes do grupo e no trato com o curriculo desenvolvido com os educando, que avanga na
abordagem, estratégias e metodologia.
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3.1 A Formacéo de professores na sua multiplicidade conceitual

E indispensavel nesta discussdo apontar para uma anuéncia minima dos
termos carregados de significados e contextos no que tange a clareza e
desenvolvimento dos seus sentidos. Com isso, longe de conceituar definitivamente
os termos, pretendo usa-los como elementos problematizadores, pois, na esfera da
producao cientifica, ainda ndo ha consenso absoluto sobre a real interferéncia na
opc¢ao histérica de cada projeto formativo.

Assim, de forma breve, apresentarei pontualmente os termos: reciclagem;
treinamento,; aperfeicoamento e capacitacdo. Essa reflexdo tecera as bases para
aprofundar nossa reflexdo, no intuito de adentrarmos de modo mais sistematico o
tema da formacao continuada: educacdo permanente e formagédo continuada no

espaco escolar.

3.1.1 Reciclagem

De acordo com Rodrigues (2005, p. 12), o termo reciclagem apresenta-se
como “formagdo complementar dada a um profissional, para permitir-lhe
adaptar-se aos progressos industriais, cientificos, pedagdgicos etc”.

Para Marin (1995), a concepcao formativa estabelecida pela apropriagédo do
termo reciclagem no espagco da formagdo do professor possibilitou uma oferta
significativa de cursos descontextualizados por parte de algumas instituicdes e redes
de ensino, alimentadas pela superficialidade no trato dos temas abordados, além de
garantir apenas minimamente o amplo processo formativo que se compreende como
possivel atingir no campo formativo docente. Essa proposi¢cao formativa fez-se
presenca forte na década de 1980, antes da Lei 9394/96.

3.1.2 Treinamento

O termo treinamento, por sua vez, aparece na Lei 9394/96, artigo 87,
paragrafo 4, com a seguinte redacao: “até o fim da Década da Educagao somente
serao admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por

treinamento em servigo” (LDBEN). De acordo com Marin (1995, p. 15), o sentido de
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treinamento compreende uma descaracterizacao do docente como ser pensante e
transformador na sua agdo. Embora a terminologia “treinamento” ofereca elementos
importantes para certas areas do conhecimento, ele foi usado de maneira infeliz
como estratégia formativa do profissional da educagdo que tinha uma formagao

inicial precaria.

3.1.3 Aperfeicoamento e Capacitacao

O termo aperfeicoamento traz a ideia de “perfeicdo”. Ou seja, tal
conceituagao assemelha-se a constituicdo de um sentido de perfeicao, no ato ou na
acao de ensinar, por meio desse tipo formativo. Para Marin (1995),

ndo é mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como
aquele conjunto de agbes capaz de completar alguém, de torna-lo

perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria educacao, ou
seja, a ideia da educabilidade do ser humano. (MARIN, 1995, p. 16)

Ja o termo capacitacao apresenta o germe conceptual da formacao
continuada, visto que a ideia de capacitacdo engloba a percepgao da necessidade
de se adquirir algumas competéncias para a acao docente, embora possa sugerir,
também, algumas incongruéncias na conceituagao. Contudo, alguns limites foram se
impondo, no sentido de serem apresentados “pacotes”, “produtos” de pseudo valor
formativo, aceitos por parte dos profissionais da educacao de forma acritica, até
mesmo como composicao estratégica de um mercado de venda e apropriagao de
um conhecimento acabado.

Apos apresentar os conceitos que permeiam a discussao da formacido do
professor, cabe ressaltar a necessidade de reconducdo a discussdo norteadora
desse trabalho que transita entre a formacdo docente no contexto escolar e a
caracterizacdo epistemoloégica da constituicdo formativa sob uma concepgéao
colaborativa de conhecimento, isto é, o espago escolar considerado como lugar
privilegiado de producao, relagédo, aprofundamento, transmissdo e apropriagdo de
conhecimento, considerado na sua temporalidade e significancia contextual. Por
isso, ponderarei duas categorias formativas fundamentais para a compreensao da
opgao estrutural da formagao do grupo citado a partir da escola, isto é, a educagéo
permanente e a formacédo continuada no contexto escolar, considerando, nessa

analise, a importancia da cultura escolar no seu contexto micro.
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3.2 A Educacao Permanente e seus pressupostos tedricos

De acordo com Cardoso (2009), a discussdo sobre a educacdo permanente?’
vem de longa data. As primeiras manifestacdes sobre a formagao que deve envolver
0 sujeito por toda a vida ocorreram ja na Revolugdo Francesa, em 1789, e na
Inglaterra, em 1919, no Relatdrio do Ministério da Reconstrugdo da Inglaterra. Este
documento era ligado a educagdo de adultos e afirmava que a educagao
permanente deveria cercar toda a vida do cidadao, o que a caracterizava como
universal.

Contudo, afirma Cardoso (2009) que,

na década de 70 dois autores destacam-se ligados a Educagao
Permanente: Paul Legrand e Edgar Faure. No relatorio intitulado Une
introduction a I'educacion tout au long de la vie publicado em 1970 por
Legrand, dentro de uma perspectiva humanista, a Educagdo Permanente
parecia representar um esfor¢o para reconciliar e harmonizar os diferentes

momentos da formagdo, enfatizando a unidade, a globalidade e a
continuidade do desenvolvimento do individuo. (CARDOSO, 2009, p. 08)

Ainda nessa perspectiva, Edgar Faure publica, em 1972, um documento
chamado Learning to be: the world of Education today and tomorrow, que foi
arcaboucgo para o Relatério da UNESCO, chamado Relatério Faure, efetivando o
termo Educagdo Permanente como elemento central de discussao para a superagao

das dificuldades enfrentadas por diversos paises acerca das politicas educacionais e

7 Visto que a Educacdo Permanente, neste momento da discussdo, submete o sentido de “formacao
continuada” o qual iremos abordar mais adiante, vale pontuar que a Educacdo Permanente, abordada
pela UNESCO, apresenta essa opgao com um objetivo de formar o sujeito por toda a vida, como
também forma-lo pelas diversas relagdes sociais que ele tem. Faremos uma intencional abordagem
sobre a questdo das relagdes dentro da instituicdo escolar, no sentido dela ser formativa, por isso,
nao privada de ideologia que sustenta a perspectiva dominante. De acordo com o Dicionario de
Filosofia Abbagnano (2012), a palavra educacgéo deriva do termo em latim educatio, que, em geral,
designa a transmissao e o aprendizado das técnicas culturais, que sao técnicas de uso, produgao e
comportamento mediante as quais um grupo € capaz de satisfazer suas necessidades, proteger-se
contra a hostilidade do ambiente fisico e biolégico e trabalhar em conjunto de modo mais ou menos
ordenado e pacifico. O Autor afirma ainda que a Educagdo pode ser caracterizada em duas
sociedades especificamente. Na sociedade primitiva a educagcédo é vista como meio para garantir a
imutabilidade das técnicas de que dispde. Ja na sociedade “civilizada” a educacgéo é utilizada como
meio de mudancga, tornando flexiveis e corrigiveis as técnicas de que dispde. O autor destaca que a
educacgao, no segundo tipo de sociedade, caracterizada pela predominéncia na nossa sociedade
(embora esses dois modelos possam existir concomitantemente), é definida ndo do ponto de vista da
sociedade, ou do grupo, mas sim do individuo, que tem um acumulo cultural e o percebe como
possibilidade de transformagédo a partir de tal conhecimento. Contudo, a educagdo acentuou sua
caracteristica formadora a partir da pedagogia do século XX, isto é, ela passou a ser vista como um
processo de humanizag¢do, que ndo compreende apenas ao aspecto do crescimento, mas atinge a
pessoa por toda a vida e como um todo.
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do desenvolvimento econémico. E nesse sentido que, segundo Cardoso (2002, p.9),
Edgar Faure entendia a educagdo permanente com sendo “a expressdo de uma
relacdo envolvente entre todas as formas e momentos do processo educativo”.

Em 1972 e 1978, a UNESCO e a OCDE imprimem um sentido de Educacéao
Permanente como “a formac&o total do homem, segundo um processo que
prossegue durante toda a vida” (ibid. p. 10). Nota-se que o contexto em que a
educacao permanente aparece nos documentos da UNESCO é de resposta a um
processo politico e econdmico mundial de crises e de crescimento do capital e da
producao em larga escala. Toda a conjuntura social da década de 1970 resvalava na
expectativa de crescimento por parte dos paises desenvolvidos e na transferéncia
de capitais aos paises em desenvolvimento: algumas empresas fixavam suas filiais
nesses paises em desenvolvimento na busca de mao-de-obra barata e disciplinada,
além da forte influéncia neoliberal, a partir da década de 1990.

Em termos de Brasil, a utilizacdo da nomenclatura Educagao Permanente, na
década de 1990, foi revisitada sob uma perspectiva de formacdo para a
empregabilidade. Em meados desta mesma década, esse conceito foi bastante
relacionado a Educacdo de Jovens e Adultos. Com isso, o sentido humanistico
presente na constituicdo do termo perde espaco, uma vez estabelecida como
proposito formativo para toda a vida no contexto neoliberal.

No caso da profissdo docente, esse termo foi sendo gradualmente substituido
pelo termo ‘formacao continuada’, o que parece evidenciar certo adensamento do
sentido proposto de educagédo permanente, mas que perdurou a partir da década de
1990 no Brasil, quando a formagao docente se caracterizou por ser individualizada e
comprometida com uma concorréncia financiada pelas benesses que o educar-se
permanentemente trazia no sistema capitalista neoliberal, que exigia um profissional
nao s atualizado, mas capaz de aplicar de maneira coerente as técnicas
apreendidas em favor do sistema econdmico vigente.

Contudo, as bases tedricas que sustentaram a condugao formativa a partir do
século XX para uma Educacédo Permanente evidenciavam a tentativa humanista de
alimentar um projeto educativo conectado, sim, ao projeto de desenvolvimento
econdmico mundial, mas que previa uma educacgao para as transformagdes, para as
mudancas sociais € econdémicas, ou seja, nao mais explicitamente essencialista,

mas também humanizadora.
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No tocante a formacéo docente, esse projeto de formar-se por toda a vida
ofereceu alicerces para o que hoje entendemos como formacgcdo continuada.
Cumpre, portanto, aprofundarmos essa perspectiva para darmos conta do nosso
propdsito, que é cercar as concepcdes formativas da profissdo docente, porém,

enfatizando e categorizando os elementos a partir da escola.

3.3 A formacdo continuada colaborativa do professor no espago escolar. uma
experiéncia ético-formativa

A formacdo docente, tendo a escola como espaco privilegiado de
sistematizacao, estudo e produgao colaborativa — considerada enquanto cultura®
prépria, mas também, socialmente constituida de maneira concomitante — pressupde
como ja apresentado, um professor que entenda que o processo de maturagao e
desenvolvimento intelectual humano perpassa toda a vida do sujeito, que é
individual, cultural e histérico. Por isso, retomando a concepg¢ao de Edgar Faure
(1974), a formacédo que permeia toda a vida deve estar fundada em uma base
cultural, humana e epistemoldgica que, do ponto de vista educativo, sustenta uma

visdo de professor em constante formag¢ao. Desse modo,

a partir de agora, a educacao nao se define mais em relagdo a um conteudo
determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade, como
um processo de ser que, através da diversidade de suas experiéncias,
aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se
sempre mais ele préprio. A idéia de que o homem & um ser inacabado e nao
pode realizar-se sendo ao pre¢co de uma aprendizagem constante, tem
solidos fundamentos ndo sé na economia e na sociologia, mas também na
evidéncia trazida pela investigacao psicoldgica. Sendo assim, a educagao
tem lugar em todas as idades da vida e na multiplicidade das situagées e
das circunstancias da existéncia. Retoma a verdadeira natureza que é ser
global e permanente, e ultrapasse os limites das instituicdes, dos programas
e dos métodos que lhe impuseram ao longo dos séculos. (FAURE, 1974, p.
225)

2 Abbagnano (2012, p. 261) destaca que “formag&o” no seu amplo sentido, filoséfico e pedagogico
“indica o processo de educacgédo ou de civilizagdo, que se expressa nas duas significagcdes de cultura,
entendida como educagdo e como sistema de valores simbolicos”. Portanto, “formacgao” estreita sua
relacdo conceitual com o termo cultura, que apresenta basicamente dois sentidos: num primeiro
sentido, ligada a uma concepgao de “formacdo do homem, sua melhoria e seu refinamento”; no
segundo sentido, como o “produto dessa formagdo, ou seja, o conjunto de modos de viver e de
pensar cultivados, civilizados, polidos, que também costumam ser indicados pelo nome de

civilizagao”.
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Destaco a percep¢ao de Faure de ser a pessoa um ser inacabado, portanto,
um infinito de possibilidades intelectuais, pois 0 ser humano sé é porque esta sendo,
“na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia
vital. Onde ha vida, ha inacabamento...” (FREIRE, 2009, p. 50). Esse inacabamento,
de acordo com Paulo Freire, constitui o ser ontologicamente. Por isso, o professor,
consciente da sua finitude, capaz de julgar e sendo histoérico-cultural, aprende pelas
contradigdes das utopias sustentadas teoricamente e pelas concretudes das agdes
educativas, conjugadas as tensdes sociais, econbmicas e culturais presentes na
histéria dos grupos e dos individuos, o que possibilita um posicionamento
objetivamente ético no forma-se e na formagao do outro.

Como ser inconcluso, o humano reelabora e reestrutura a forma de agir, em
consonancia aquilo que lhe é oferecido culturalmente — portanto, o ‘outro’ € substrato
formativo para todos-grupo. Porém, o sujeito € também constituido pela propria
individualidade que sobrepuja, de diversas formas, as estruturas estabelecidas.
Parte do conhecimento no processo de desenvolvimento intelectual e ético é
elaborado no ambito escolar, o que significa dizer que é também nesse ambiente
que o educando-educador aprende a se autoposicionar frente ao mundo e aos
outros, de forma autbnoma.

Ao guindar a questao da autonomia, Paulo Freire, na sua obra Pedagogia da
Autonomia, assume a importancia de discutir o humano educando-educador como
ser essencialmente incompleto, visto que o respeito a sua autonomia e dignidade é
indispensavel para instigar uma existéncia de completude no outro, por meio do seu
conhecimento, que, na esfera educativa, reflete como foco de um trabalho docente
coerente a vocacao do ser humano com ser ético. Assim

o respeito a autonomia e a dignidade de cada um é imperativo ético e nao
um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros (...) O professor
que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o0 minimiza, que manda que
"ele se ponha em seu lugar" ao mais ténue sinal de sua rebeldia legitima,
tanto quanto o professor que se exime do cumprimento de seu dever de
propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de
estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando,

transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia
(FREIRE, 2009, p. 59).

O posicionamento ético-formativo deve ser alimento sempre do ponto de vista

da “outridade”, ou seja, para que a percepgao do sujeito seja completa, se faz
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necessario entender o outro como outro “eu”, como percurso para a constituicao de
uma ética do humano. Assim, a acao formativa docente deve ser feita em favor e
para o outro, tangenciando a principal caracteristica da profissdo docente, que é,
metodologicamente, ser colaborativa, isto €, continua e feita com os pares em um
contexto educativo.

Marcelo Garcia (1999, p. 25) apresenta, nesta perspectiva, o conceito de
“formacao de professores” como sendo uma area de pesquisa e reflexdo em que os
professores em formagdo ou em exercicio se comprometem, individualmente ou em
equipe, no aprofundamento dos seus conhecimentos, possibilitando, desse modo,
intervir de modo mais competente no seu jeito de ensinar e aprender.

O autor destaca ainda quatro niveis principais no processo formativo do
professor. a) Fase pré-treino: caracterizado pela experiéncia no processo de
formacdo na educacado basica que todos os professores vivenciam; b) Fase
formacgao inicial: relacionada a apropriagdo do conhecimento pedagdgico e
especifico, em uma instituicdo que tem como foco a formagao docente; c) Fase de
iniciagcao: periodo de aprendizagem pratica — periodo de sobrevivéncia; d) Fase da
formacdo continuada: caracterizado pelo desenvolvimento profissional e
aperfeicoamento do seu ensino.

Por sua vez, Imbernén (2011) destaca que a formacgao continuada deve se
dar a partir da escola, com o intuito de garantir a constituicdo de um professor que
possui uma pratica epistemoldgica pertinente e necessaria a auto e heteroformagao.
E ainda, nessa via, que o autor afirma ser imprescindivel

formar o professor na mudanga e para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para
uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profisséo

docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto. (IMBERNON,
2011, p. 15)

E nesse sentido que a opgdo da formacdo continuada, sob uma perspectiva
colaborativa, alicer¢a a pratica de um docente sujeito e ndo simples transmissor de
conhecimento. Em outras palavras, a caracteristica marcante do método de
producao colaborativa de conhecimento fundamenta-se solidamente na perspectiva
de uma construgdo conjunta da aprendizagem. Assim, uma vez que um grupo de
professores, de maneira autbnoma, se reune para constituir uma reflexao séria
sobre a opcao de trabalho, a pratica diaria, bem como estudar os elementos centrais

de formalizagcdo metodoldgica e tedrica utilizada pelo grupo, a producdo e
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constru¢cado do saber se fazem porque o proprio grupo estabelece rumos de trabalho
docente, incorporando um sentido ético e epistemoldgico a partir da pratica e da
experiéncia contextual.

Veiga (2008), embora estabeleca, fundamentalmente, uma profunda reflexdo
sobre o projeto colaborativo que compde a estruturacdo da aula, aponta para a
organizagao colaborativa dos professores. Ela afirma que, ndo obstante seja muito
comum, conceitualmente, a aproximacao entre cooperagcao e colaboragao enquanto
concepcao de trabalho docente, cada termo traz uma carga metodologica bem
distinta na sua efetivacdo. Segundo a pesquisadora, a palavra cooperagédo, do verbo
latino operare, retoma a nogao de operar, executar, enquanto que colaboragdo tem
raiz no termo latino /aborare, que remete a ideia de trabalhar, desenvolver
atividades, isto €, trabalhar conjuntamente.

E por isso que a postura passiva, reprodutivista social e ideoldgica, por sua
vez, ndo consciente das contradicoes e das diversas verdades que alicercam o
conhecimento —, ndo encontra base em um sistema formativo docente que incorpore
a colaboragdo como método de trabalho e produgdo. Pois, “no grupo colaborativo
profissionalzg, todos assumem a responsabilidades de cumprir os acordos
agendados e as responsabilidades negociadas” (/bid., 2008, p. 272). Por outro lado,
se houver o dominio ou a imposi¢ao hierarquizada de um poder arbitrario externo
que conduza os trabalhos, sem a consideracdo eficaz dos conhecimentos dos
individuos na constituicdo do saber do grupo, a percepcdo de manipulagdo se
sobressai e anula a possibiidade de uma formagdo real, significativa e
transformadora a partir da pratica alimentada e realimentada pela teoria.

Importa dizer, contudo, que a dindmica formativa colaborativa ndo pode
prescindir de um grupo docente disposto a expor suas vertentes ideoldgicas e

educativas, além da assuncdo de compromissos proprios dos aprofundamentos

*® Veiga (2008) caracteriza quatro tipos de trabalho colaborativo do professor, a saber: a colaboragéo
balcanizada, a cooperagao facil, o trabalho em equipe artificial e a colaboragao profissional. Para
autora, a colaboragcao balcanizada ocorre quando um grupo de professores constitui “feudos”
autbnomos e separados do grupo docente em geral, oportunizando, inclusive, a competitividade entre
grupos rivais. Ja a cooperagao facil tem como caracteristica a troca de materiais imediatos pelos e
entre os professores, sem o devido estudo e aprofundamento das praticas e teorias que cercam a
acao docente. Sob a égide praticista, a equipe artificial assenta suas bases na organizagdo do
grupo, travando relagbes artificiais e quase nunca significativas. Concordo, contudo, com a
proposicao feita por Veiga acerca da colaborag¢ao profissional, visto que, esta modalidade de
trabalho colaborativo se efetiva a partir da histéria dos componentes do grupo, percebendo, inclusive,
a reciprocidade existente entre o processo de formagao docente e o desenvolvimento intelectual e
humano-social do educando.
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analiticos na composicdo de um conhecimento que visa a resolucido de impasses
peculiares da profissdo no tocante a autoformacéo e a formagao do educando. Por
isso, concordo com Veiga (2008) quando afirma ser indispensavel a correlagao entre
a perspectiva da formacao docente colaborativa € a preocupacdo permanente de
formacao do educando nesse processo, isto €, o sucesso desse método de
formacao continuada reside em os professores estarem
(...) dispostos a modificar as rotinas de nossas agbes pedagogicas, de
nossos procedimentos didaticos; dispostos a questionar nossos proprios
saberes; discutir a descontextualizacdo e o aligeiramento dos saberes de
ensino; romper com a concepgao conservadora de ciéncia e com a
fragmentagcao disciplinar; questionar o esquema dissociativo da relagao

teoria-pratica; analisar os resultados da concepcgéo de avaliagdo de cunho
classificatério, entre outras questdes (/bid., 2008, p.269).

A escola, desse modo, é uma das instituicdes educativas capaz de
proporcionar, enquanto ambiente repleto de contrastes culturais, complexidades
intelectuais e classes sociais, as mudangas necessarias a um conhecimento
reputado como base para a formacgao de valores de cunho social alimentadas pela
pratica, na interdependéncia formagao continuada<>acao ético-formativa, esta ultima
permeada pelo estudo da pratica no contexto imediato. Visto que “o conhecimento é
sempre o0 conhecimento de uma pratica, nunca da realidade natural ou social”
(SANTOS, 1992, p. 29), refletir a pratica para compor uma agao formativa, cuja
realidade destoa daquela que fundamenta a utopia ético-formativa do humano como
ser essencialmente ético, significa supor a necessidade de repensar e reestruturar
contextualmente a pratica educativa vigente.

Ainda nessa perspectiva, Novoa (2009, p. 16) compreende ser o espaco da
escola um lugar privilegiado de formagaéo de pesquisadores que visam resolver
desafios da aprendizagem a partir do trabalho escolar, estabelecido na colaboragao.
A escola, em Noévoa, é vista como um lugar de desenvolvimento do professor, que,
na sua agao, engloba varios conhecimentos que vao além da teoria e pratica, pois
refletem um processo historico pessoal e de concepcado educativo-formativo
bastante abrangente.

Com isso, a producdo colaborativa evidenciada como elemento central na
constituicdo de um saber especifico subsidiado pela experiéncia docente torna-se
gerador no sentido de compreender

em primeiro lugar a ideia da escola como o lugar da formacdo dos
professores, como espaco da analise partilhada das praticas, enquanto
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rotina sistematica de acompanhamento, de supervisao e de reflexdo sobre o
trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia colectiva em
conhecimento profissional e ligar a formacdo de professores ao
desenvolvimento de projectos educativos nas escolas. Em segundo lugar, a
ideia da docéncia como colectivo, ndo s6 no plano do conhecimento mas
também no plano da ética. Nao ha respostas feitas para o conjunto de
dilemas que os professores sdo chamados a resolver numa escola marcada
pela diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por isso, € tdo importante
assumir uma ética profissional que se constréi no dialogo com os outros
colegas (NOVOA, 2009, p. 17).

E interessante notar que as comunidades de préticas sugeridas por Névoa,
fruto do pensar e produzir colaborativamente, teriam o objetivo de reforgar o
compromisso dos docentes com a pesquisa, a inovacao € a ética, ferramentas pelas
quais seria possivel responder mais adequadamente aos desafios da aprendizagem,
sociais e formativos, além dos aspectos conjunturais caracteristicos das relagdes
travadas em uma sociedade pautada no individualismo e no capital. Ainda, desse
modo, Marcelo Garcia (1999, p. 171) considera que a concepgao formativa docente,
que considera saberes subsidiados e balizados no contexto da escola, tem como
principio “entender a escola como lugar onde surgem e se pode resolver a maior
parte dos problemas de ensino”.

Fusari e Franco (2005) destacam, por seu turno, que analisando as diversas
pesquisas realizadas no Brasil, apés a década de 1970, muitas apontam para uma
percepc¢ao formativa continuada dos professores com enfoque na dinamica propria
do contexto escolar como espago rico e privilegiado para contemplar as
complexidades e contradi¢ées de uma formagao ndo mais redentorista, mas capaz
de ajudar a refletir a pratica docente enquanto ponto de partida para composi¢ao de
uma nova acao, coletiva e benéfica para o processo ensino-aprendizagem,
considerando, desse modo, as peculiaridades contextuais. Assim,

dentre os beneficios apontados destacamos: investimento no coletivo da
escola, a problematizagdo e analise das praticas em curso, proposta de
mudanga no processo de reflexdo coletiva dos professores, o estudo
analitico do trabalho com o curriculo em acado, o reconhecimento da

identidade dos sujeitos sociais que compdem as equipes escolares, etc
(FUSARI e FRANCO, 2005, p. 19).

Tendo como referéncia a qualidade educativa, o professor supera a reflexao
sobre a pratica e realiza um trabalho intelectual dialdgico, pois, na sistematizagao

colaborativa, o docente ressignifica sua profissdo e sua agao que transcende o
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aspecto distributivo do conhecimento, pois ele torna-se produtor de saberes no
contexto da sua pratica e a partir das mudancgas de cada contexto.

Ora, partindo desses pressupostos tedricos, entendemos que a conjuntura
politico-econémica atual evidencia um carater educacional de limites, visto que tanto
o educador como o educando vivenciam, nesse conjunto de mudancas sociais,
novas relagbes com o saber, com os valores, com a produgdao e o mundo do
trabalho e com o sentido dado a prépria existéncia. O simulacro é percebido como
verdade e as relagcbes com o mundo e com o préprio individuo se liquefazem. As

caracteristicas do capitalismo industrial®

conduzem o sujeito a uma imprecisao de
sentido ético, relativizando sua acdo, direcionada para a satisfacdo das
necessidades criadas pelo proprio sistema.

A tecnologia e a sociedade informacional, por sua vez, aprofundam o fosso
entre os sujeitos, além de diminuir a distancia entre o pessoal-coletivo; o publico-
privado o real-virtual. Alvin Toffler (2003), ao discutir a sociedade da informagéo,
fazendo uma remissao acerca das diferentes ondas de mudancas econémicas e
histéricas que assolaram a humanidade, compreende como terceira onda a era
tecnologica.

Numa conjuntura em que n&do é mais o material e o tangivel que definem a
forca econémica de uma sociedade, mas sim a forca intelectual, o tipo de riqueza
que predomina € aquela fundada no conhecimento e no saber usar o0s
conhecimentos produzidos para compor um tipo de produ¢do ndo so linear, nem
palpavel, mas que supere as limitagdes do tipo classico de produgdo da terra,
trabalho ou capital, caracteristicos da primeira e segunda onda.

Contudo, a terceira onda engloba um tipo de tempo mensurado e vivenciado
do trabalho ndo mais intermitente, pois, quanto mais a tecnologia assume um papel
de destaque na cultura e na economia mundial, cada vez mais o modo de produgcao
aparece sem local definido. Isto porque a principal forma de capital € o

conhecimento que se produz e reproduz nas imensas redes de acesso em volta do

% Transitando pelas teorias criticas de Marx e Foucault, podemos precisar que o capitalismo,
principalmente o industrial moderno, sob a égide da estruturagdo que aqui denominamos de poés-
moderna, sustenta um tipo de racionalizagdo dos processos de produgao, fundados na nova forma de
pensar o trabalho, o acumulo, o capital e o trabalhador. Esse trabalhador, sujeito social, politico e
produtor de conhecimento, de acordo com Marx, torna-se alienado, reificado e fetichizado na sua
produgdo, valorizacdo e consumo, respectivamente. Desse modo, o trabalhador, no sistema
capitalista, torna-se coagido, concorrente, manipulado pela propaganda - que garante o desejo
permanente pelo produto -, além de limitado e docilizado pela formatacdo e dominagao do seu corpo
pela imposi¢ao da ditadura mecanica do tempo absolutizado pelo reldgio.
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planeta. Na terceira onda, tudo se inverte nas economias, visto que as pessoas
podem utilizar um “mesmo conhecimento ao mesmo tempo e, se 0 usarem com
criatividade, poderao até mesmo gerar mais conhecimento” (TOFFLER, 2003).

Por isso, segundo Toffler, é possivel afirmar que estamos vivendo uma
revolucao. Porém, toda revolugao causa transtornos e incObmodos no seu processo
de estabelecimento. Contudo, embora a tecnologia esteja avangando a passos
largos, a resolugdo dos problemas sociais e econbmicos que esta revolugao ira
causar — visto que € inerente a toda revolugao causar “sacudidas” no modo de vida
vigente — nao poderao prescindir da educacao, pois “nao pode haver uma nova
economia sem uma nova sociedade; e nao pode haver uma nova sociedade sem
novas instituicées” (/bid., 2003).

Em vista de tais avancos, e de uma inorganicidade educacional em responder
aos desafios impostos pela rapidez tecnoldégica e capitalistas, as
pseudonecessidades superam, em certa medida, a materialidade. Mais do que
vender produtos, o sistema organico capitalista vende desejos e sonhos
impregnados no amago da existéncia humana, ou seja, transcende a importancia do
objeto da tecnologia para caracteriza-lo como fetiche. De acordo com Lipovetsky,

nunca fomos tdo livres social e politicamente e tdo submissos (ao
consumismo, por exemplo); vivemos cada vez mais para O prazer e
tendemos como nunca para a decepgao; saimos da era da moral do
sacrificio e da obrigacdo do dever, que valoriza a rigidez, e entramos no

sacrificio pela felicidade e pelo desejo. Somos, ao mesmo tempo, uma
sociedade da diferenga e da indiferenca. Que fazer? Adaptar-se ou reagir?

(LIPOVETSKY, 2007, p. XVI).

Se a escolha for reagir, a educagao com seu carater libertador € um caminho
possivel. Porém, ndo basta “trocar o catecismo se se permanece com o método da
catequese” (SANTOS, 1992, p. 123). Oder José dos Santos reflete sobre a
necessidade da percepcdo dos grupos sociais e suas contradicdes como base
epistemoldgica para a constituicdo de saberes que modificariam o sentido social da

escola, por meio de uma pedagogia dos conflitos sociais. Desse modo, ele afirma:

a questao escolar ndo se resume num aperfeicoamento metodologico ou
tecnologico dos trabalhadores do ensino para se obter uma melhor
distribuicdo do saber sistematizado, nem da escolha deste ou daquele
conteudo de ensino, nem, enfim, da melhoria da escola. A questdo escolar
€, porém, mais complexa e mais ampla. Ela se verifica, sobretudo, na
organizacdo das relacdes sociais em seu interior. As relacdes sociais
hierarquicas, individualistas, concorrenciais e de passividade que
fundamentam a escola capitalista, os trabalhadores propdem relagbes
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sociais de tipo novo, baseado no coletivismo, na igualdade, na solidariedade
e na participagao ativa de todos (SANTOS, 1992, p. 124).

O propdsito de reformar a pratica é interdependente ao autoposicionamento
dos profissionais®’ do ensino, como evidéncia caracteristica frente aos desmandos
autoritarios desse sistema que € orgénico, hegemdnico e global. Somam-se a isso a
massificagdo do individuo, as ideologias predominantemente burguesas (baseado
na produgcao, compra, venda e distribuicdo de bens e capital agora ndo s6 material,
mas também liquido) que, do ponto de vista do hipercapitalismo, tem como
consequéncia a ideia de uma educagao — ou de uma “boa educagao” — voltada para
a concorréncia e a disputa, respaldada pelos valores pos-modernos como elementos
distintivos da sociedade contextual, em diversos niveis de vivéncia.

O individuo e os grupos transitam, nesse contexto, entre as mais diversas
compreensdes da realidade, que € o lugar da relacdo dos muitos conhecimentos
produzidos. Com isso, a formagdo docente colaborativa pode ajudar na
reestruturagdo da formacédo de sujeitos individuais e histéricos que constituem o
saber pela pratica e pelas relagdes sociais. Assim, visa-se a nao submissado da
instituicdo escolar a uma cultura de dominagao, sustentada por um conhecimento
pronto, estabelecido pelos “esclarecidos”, em detrimento do valor educativo do
contexto e do saber do grupo, que pela resolugao diaria dos dilemas pertinente a
formacao de si e dos outros. Tudo isto compde um conhecimento significativo, que
chega ao educando para qualificar a acao reflexiva do docente em favor de uma
educacao valorativa.

O proposito € sustentar impreterivelmente uma formacdo docente que nao
prescinda de um conhecimento composto de maneira colaborativa estruturado no
espaco escolar, que possa nortear e afiancar a abordagem e a insergdo na
constituicao dos conteudos como pressupostos da construgdo do conhecimento nas
relacdes presentes, enquanto base tedrica que reflita a pratica pedagogica. Pois “ao
se trabalhar com os professores problematizando e analisando suas praticas, esta
se produzindo um novo conhecimento, o qual ndo vai constituir-se num guia da agao

pratica, mas apontara possiveis formas de novas praticas” (MARTINS, 2008, p. 73).

¥ Para Imbernén (2011), o “conceito de profissdo ndo é neutro nem cientifico, mas é produto

contextual de um determinado conteudo ideoldgico; uma ideologia que influencia a pratica
profissional, ja que as profissdes sao legitimadas pelo contexto e pelo conceito popular, uma parte do
aparelho da sociedade que analisamos e que deve ser estudado observando a utilizagado que se faz
dele e a fungdo que desempenha nas atividades de tal sociedade”.
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Todo conhecimento produzido torna-se formativo, pois deve ser pratico.
Desse modo, assevera-se como sustentaculo norteador do direito e do respeito a
complexidade das relagdes de saber, voltado para a reflexdo e analise sistémica dos
elementos da cultura local e global, que constréi o sujeito autbnomo solidario por
meio, também, da educacao escolar, mas voltado ao outro. Esse outro visto, sentido,
percebido como pertencente a uma humanidade que descentraliza a nogao de
dominagado dos outros sujeitos que partilham conosco a vida, a humanidade e o
planeta, ressignifica a experiéncia para além da técnica e da informagdo. Isto
porque, embora sujeitos histéricos e sociais, capazes de coletivamente estabelecer
um narrativa sobre a propria experiéncia interna e de sistematizagcdo dessa
experiéncia enquanto conhecimento, somos também individuos que interpretam a
realidade a partir do contexto vivencial especifico. Desse modo,

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agao, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos

outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (BONDIA, 2002, p. 24).

A articulagdo formagdo teodrica e pratica docente estdo imbricadas e
dialogicamente interdependentes, pois o campo de agao docente é polifénico e
multidimensional, o que demanda uma compreensdo cada vez mais aprofundada
nao s6 do conhecimento especifico, adquirido no processo formativo inicial, como
também da apreciagdo permanente da pratica colocada como objeto de estudo e
pesquisa, transformando-a em ciéncia. Deve haver uma retroalimentacao
permanente entre a pratica, a perspectiva ética do conhecimento e a teoria no
sentido de que o rompimento “com o modelo que prioriza a teoria em detrimento da
pratica ndo pode significar a adogdo de esquemas que supervalorizem a pratica e
minimizem o papel da formacgéo teorica” (DINIZ PEREIRA, 1999, p. 05).

Em sintese, a concepgao tedrica que analisei pressupde a formagao docente
centrada no espago escolar, visando a permanente construgao do estatuto da escola
como espago que compromete e garante a agdo docente ética, pela perspectiva da
coletividade e da colaboragdao sob o viés da produgao e estudos, bem como do

debrucar-se sobre a pratica para realimentar a teoria.
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Os desafios s&o imensos para a objetivagao dessa proposta, no entanto, o
grupo docente que desenvolve este modelo detém certa autonomia institucional para
solucionar os problemas epistemoldgicos e da pratica a partir das experiéncias
coletivas e individuais, além de desenvolver uma proposta de area que comunga das
expectativas préoprias da cosmovisdo educativo-formativa da instituigdo, formulando,
inclusive, uma base cientifica como categoria que visa a responder a necessidade
formativa conjuntural: o transumanismao.

Assim, com o intuito de avancar na discussao proposta, concluo essa secao
apontando trés consideragdes pertinentes ao conjunto de elementos tedricos aqui
apresentados, enquanto assertivas validas para a compreensao da totalidade dessa
reflexao:

- a formacado continuada docente contemplada no contexto escolar de
maneira colaborativa pressupde uma concepg¢ao aproximada de auto formagao e
heteroformacgao, que € constituinte e constituida no PPI, consideradas as demandas
complexas no contexto em que a instituicao se faz educativa;

- a percepcao de mutabilidade constante do processo de constituicao da
formacao continuada de professores esta no @amago de uma proposta que leva em
conta as necessidades culturais da instituicdo e do grupo de professores que
vivenciam diretamente, dia apos dia, a reconfiguracao politica, social, valorativa e
econbmica da sociedade e do modo como o conhecimento é tratado;

- por fim, entendo ser o compromisso ético-formativo essencial no conjunto de
principios formativos dos professores, pois a concepgdo que permeia a nogao de
formar-se colaborativamente e de maneira integrada aos sujeitos do processo de
conhecimento (educador-educando) que se forma e (re)forma pela experiéncia que
transforma, pode se valer e se constituir, enquanto identidade de uma nova
racionalidade que supde e integra a incerteza do conhecimento as verdades
contextuais e mutaveis validadas pela pratica social do grupo, pelo grupo docente
que se forma.

Algumas analises das categorias utilizadas para dar corpo e sistematizagao
aos elementos conceituais e axiomas tratados até o presente momento serao
oportunamente desenvolvidas na proxima secado, sob um viés metodoldgico,
enquanto aspecto integrador das discussbes propostas, inclusive no tocante a

pesquisa empirica.



4 A CONCEPGAO DE METODO E A METODOLOGIA DA PESQUISA

Por que doem os meus olhos?
(Neo — The Matrix)

Porque vocé nunca os usou...
(Morpheus — The Matrix)

O educador nao é mais aquele que
somente ensina, mas aquele que,
durante a acgado educativa é também
educado pelo didlogo com o
educando.

(FREIRE, 1977, p. 68).

Como apontei anteriormente, a formagado continuada dos professores, no
contexto atual, apresenta algumas caracteristicas que intercalam necessidades
intelectuais e formativas humanas impreteriveis e intransferiveis da pratica
pedagogica para responder adequadamente as demandas proprias da formacao do
educando — que perpassa pela formacao do proprio educador — enquanto estratégia
necessaria ao sentido peculiar do conhecimento, que oferece uma decodificagcao
complexa (ndo simplificadora) da realidade social, cultural, econémica e religiosa na
qual esses sujeitos do conhecimento vivem, aprendem, conhecem e desconhecem,
(re)conhecem e (re)aprendem

Enquanto proposta de formagdo docente continuada, apresentei a
compreensao e a necessidade de estabelecer um espacgo privilegiado no contexto
escolar, pois considero imprescindivel compreender, dentro do campo cientifico na
contemporaneidade, como os professores, na constituicdo colaborativa dos saberes
tedricos e praticos imbricados na fungdo docente, transformam a realidade de
construgdo do conhecimento, no bindbmio experiénciateorizagdo, visto que uma
acao intelectualmente transformadora, nessa proposi¢cao, supde também uma nova
pratica pedagogica (intelectiva e formativa) norteadora da formacao e pratica
docente continuada, garantida pelo contexto de acao e producgao colaborativa do
conhecimento.

E notdério também, na constituicdo desse trabalho, que a problematica
apresentada, apesar de ser historica, demonstra suas nuances contextuais em
tempos que formaram as realidades conjunturais de modos bastante diversos. A

formacao dos professores e suas bases cientificas ficaram sujeitas, como outras
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areas do conhecimento humano, as concepgoes de métodos dos mais
multifacetados, o que, em certa medida, reafirmou projetos de sociedade e de
humanidade quase contraposta aquela que consideramos transformadora da
submissdo e da subserviéncia em uma educagao promotora de valores e de uma
sociedade fundada na justeza.

Assim, minha proposta de investigagao focaliza o contexto escolar, em toda a
sua complexidade, como um espacgo de contradigcdes e controvérsias na formacao
continuada de professores, com vistas a constituicido de saberes e conhecimentos
colaborativos, imbricados e realimentados pela experiéncia da acao cotidiana.
Especificamente, no locus de trabalho de um grupo de professores da Educacgéao
Basica da area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso, de um Colégio Particular
do municipio de Curitiba.

Como se trata, portanto, de uma pesquisa qualitativa na modalidade estudo
de caso, cumpre definir referenciais de analises que possam discutir coerentemente
as singularidades e complementariedades presentes na multidimensionalidade que
permeia a agdo humana, docente e formativa no contexto socioeconémico e
educativo atual. Logo, a intencionalidade a que esse estudo remete é a verificagdo
das multiplas dimensdes envolvidas na perspectiva do objeto e problemas
especificos dessa pesquisa, visto que tal abordagem permite a analise da
multidimensionalidade da compreensao do contexto estudado, dos sujeitos
envolvidos e da analise documental que sera realizada.

Refiro-me ao cuidado metodolégico que se estabelece na agdo do
pesquisador como regulador intencional para se chegar a um objetivo, seguindo uma
trilha que responda as necessidades de acesso coerente aquilo que se deseja
discutir e refletir. Com isso, a metodologia garante a possibilidade de tornar uma
pesquisa cientifica possivel, sem cair em erros, ndo s6 em se tratando da analise
das informagdes, como também acerca do viés interpretativo oferecido aos dados
recolhidos e a importancia conceitual dos dados.

Todo o arcabouco metodoldgico-cientifico construido desde os racionalistas
(Descartes) e empiristas (Bacon) até os positivistas (Comte) ndo deu conta de
propor, de forma absoluta e isolada, um caminho para a pesquisa que fosse a unica
garantidora de toda a complexidade dos processos naturais e das agdes e relagdes
humanas, principalmente em se tratando do contexto de impossibilidade de

conhecimento previsivel do objeto que se deixa conhecer pelo sujeito cognoscente.
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Dessa forma, é necessario perceber todo o espaco circundante e as relacoes
entre os elementos que compdem o social, a historia e o contexto, no sentido de
aplicar a dialética do vir-a-ser permanente, pois nem a histéria, nem o
conhecimento sdo absolutos, mas construgcdes que recebem interferéncias da
consciéncia, da matéria e das acbes humanas, aplicados em um tempo-espaco
especifico.

Como opositora do pensamento dogmatico, a perspectiva dialética na
pesquisa educacional proporciona um olhar sobre a praxis social do individuo que
reconstitui agées individuais diferentes, reestruturando a prépria agao social. Com
isso, a opcao da dialética como elemento de analise nessa pesquisa busca
compreender as experiéncias dos sujeitos envolvidos no processo de formulagao
dos saberes docentes pela pratica e na sua realimentagdo, considerando as
concepgbes tedricas que a pratica suscita, além de reputar todo o aspecto
totalizador que, de modo coletivo e colaborativo, abrange as contradigbes
formativas, tedricas e praticas como complementares presentes nas acoes
pedagogicas.

Desse modo, concordo com Gadotti (2000, p.37) no sentido de compreender
que “a dialética, ao contrario da metafisica, € questionadora, contestadora. Exige
constantemente o reexame da teoria e a critica da pratica” [...]. Assim, a percepg¢ao
de nao neutralidade na constituicao do saber evidencia a preocupacao de ordenar
as possibilidades de pesquisa e de coleta de dados, com um enfoque que garanta a
verificacdo do todo/totalidade na sua interdependéncia e retroalimentacao
permanente com as partes.

Além disso, a clareza em relacdo a qual realidade historica o objeto de
pesquisa esta inserido torna-se essencial, no sentido de ser base material para a
compreensao das relagdes dos sujeitos historicos (coletivo<individuos) com os
principios ideolégicos e do conhecimento produzido, assentando uma visado
multilateral e relativa do conhecimento. Assim, a realidade histérica esta em
movimento eterno, conectada e interconectada, nao ontoldgica, a compreensao do
mundo.

O principio “dialégico”, da verificacdo da realidade apoia-se na vertente
sempre “aproximadora” entre diversos pontos de vista, por vezes antagbnicos e
conflituosos. Nesse contexto, a dialogia tem como principal fungdo aproximar os

antagénicos, admitindo que os opostos sejam complementares.
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Com isso, o transumanismo, sendo uma perspectiva ética sustentada pela
proposicao epistemoldgica, enquanto pratica pedagogica, na area de conhecimento
e como aspecto formativo central, nessa pesquisa, torna-se referencial de analise
fundante na compreensao e producdo enquanto pratica individual dos
conhecimentos sistematizados coletivamente pelo grupo em questdao nos momentos
de formacao continuada.

Ademais, a opg¢ado metodologica dessa pesquisa reverbera a necessidade
acerca da ciéncia e suas “verdades” hoje instituidas. Desde Einstein, as certezas
fisicas estabelecidas pela ciéncia classica foram desmitificadas. Hoje, com os
avancos na area da fisica quantica, a humanidade entende ser a propria nocdo de
conhecimento relativo ao contexto e as varias facetas que o compreende.

Em nenhum sentido a vida ou o conhecimento pode ser compreendido como
essencialista, mas sim, como construcdo ativa do ser humano, dialético na
contradicao, justaposicao, reflexdo, critica e historicidade. No tocante a pesquisa e a
interpretacao realizada sobre as informagdes adquiridas, espera-se do pesquisador
‘que ele seja capaz de demonstrar — segundo critérios publicos e convincentes —
que o conhecimento que ele produz é fidedigno e relevante tedrica e/ou socialmente”
(LUNA, 2002, p.14).

Busca-se, assim, um modelo de analise de conhecimento que, partindo do
olhar humano sobre o sentido e o significado da vida, do cosmos e do préprio
conhecimento, supere, oportunamente, um olhar limitrofe da realidade que tende a
voltar-se para si mesmo, de forma egoista.

A dialética, assim, acolhe as particularidades e as realidades proprias dos
sujeitos, mas avanga sem se prender as aparéncias de realidade, pois também
acolhe as novas realidades constituidas pelas relagdes entre
sujeito&objetoconhecimento, pois estes sado interdependentes na construgdo da
realidade.

Dessa maneira, ao abordar tais categorias, afirma-se que tal concepcéao
enquanto via metodica estabelece a possibilidade de um conhecimento construido
de modo contextualizado, reflexivo e critico, em uma dialogia permanente entre os
diferentes elementos que constituem a realidade e as diversas formas de entender e
interpretar a mesma realidade, pois uma vez que os referenciais de analise mudam,

a compreensao da realidade também muda.
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Depreende-se, entdo, dessa breve explanagao sobre a via metddica utilizada
para a reflexdo desse objeto de pesquisa, que a dialética compde mais
adequadamente a reflexdo analitica que tal objeto necessita. Para tanto, aponto,
como referenciais especificos para essa reflexdo, a perspectiva de totalidade
(todoparte); a interdependéncia entre sujeito>objeto na verificagdo do
conhecimento constituido; a nocdo de realidade histérica em transformacao
permanente (realidade multiperspectivada) e o transumanismo, como elemento ético

e epistemoldgico da agao formativa docente.

4.1 Desenvolvimento da Pesquisa

Como ja apresentado anteriormente, essa pesquisa tem como caracteristica
ser de abordagem qualitativa, na modalidade estudo de caso. Desse modo, apoés a
reflexdo sobre o método adotado, faz-se necessario, para maior clareza da
metodologia utilizada, distinguir os elementos centrais que norteardo a
sistematizagdo dos dados levantados (questionario aberto e observagao
participante), bem como da analise documental, que abrange aqui tanto o PPP do
Colégio, como também as produgdes e fundamentacdes tedrico-pratico da formacgao
continuada do grupo de docentes (PPC), que constituem o foco especifico dessa
pesquisa.

Para tanto, apresento nesta secao a concepg¢ao que fundamenta a formacao
continuada de professores a partir do PPP da instituicdo pesquisada, e enfatizo qual
a concepcao e pratica de formacgao estabelecida pela area de conhecimento, acerca
do que pode ser percebido e analisado enquanto aspecto colaborativo e coletivo, na
vertente epistemologica transumanista, utilizando para isso, as producdes desse
grupo de 2009 até 2012.

Insisto, nesse sentido, em um referencial que visa a ser dialdgico/ abrangente,
articulador e garantidor da diversidade de teorias, praticas e experiéncias, no sentido
de ter uma visdo de grupo/coletivo, como também, de cada sujeito, pois, embora
pertencentes a uma mesma instituicdo educativa, cada professor € sujeito historico
unico na experiéncia formativa, docente e intelectual/cultural.

Cumpre ressaltar ndo ser meu propodsito discutir, neste momento, os
referenciais epistemologicos e ideoldgicos que sustentam as caracteristicas do PPP

do Colégio em questdo. Contudo, uma visdo complexa da composig¢ao tedrica sobre
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a formacdo continuada na instituicdo oferecera condicdbes de, em momento
oportuno, transitar para as bases da producdo da area, por ser central neste
trabalho.

Assim, enquanto percurso metodoldgico, a visdo de conjunto da formagao de
professores da instituicido e na area se faz crucial, além da exposi¢cao clara das
caracteristicas dos sujeitos da pesquisa, os instrumentos utilizados e a analise

documental realizada.

4.1.1 A perspectiva formativa docente no PPP do Colégio, I6cus da pesquisa

O Projeto Pedagogico € politico, pois engloba elementos sociais,
historicamente constituidos e acumulados, que definem certa coesdo na agao
humana, frente a utopia de uma sociedade que vislumbramos, e por isso, buscamos
construir. Uma vez que esse projeto € politico, ele deve ser visto como coletivo,
autbnomo — mesmo comungando de uma perspectiva macro normalizadora e livre
para criar sua dimensao valorativa, no que diz respeito ao cidaddo que se pretende
formar.

A dimensao politica, por sua vez, contempla também o aspecto
epistemoldgico, pois alimenta uma visdo de homem, conhecimento e mundo que
nunca deve renunciar a ndo-neutralidade da agao politica e pedagogica-instrutiva da
instituicao escolar.

Assim, de acordo com Eyng (2007, p. 176):

Os principios epistemoldgicos explicitam a linha tedrica adotada, que busca
dar conta da compreensao da realidade em que vivemos e atuamos. Todo
projeto educativo que busca ser transformador em sua pratica pedagdgica,

evitando a alienagdo e fragmentagcdo do conhecimento e do processo
formativo, precisa ter clareza do referencial tedérico no qual se baseia.

(Eyng, 2007, p. 176)

Ora, se o projeto pedagdgico consiste na concretizagcdo de uma visao de
seres humanos, conhecimento e mundo, uma vez politico, ele deve ser também
espaco de discussdo, compreensao coletiva e de construgdo de uma significagao
tangivel a essas dimensdes, proprias da funcdo social dos professores, o que
possibilita, inclusive, uma articulagdo de concepcdo que perpassa a pratica

pedagogica do grupo e cria identidade.
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Assim, a questdo da identidade deve ser viabilizada pela discussdo que é
politica (do grego polis, representacdo de interesses acerca da res, coisa publica,
isto é, de interesse da maioria), e que se estabelece enquanto reconfiguracdo da
prépria postura politica, conduzindo a uma pratica pedagdgica.

Por isso, a questdo da base epistemologica, que € construto do projeto
institucional, perfaz e traduz a visdo do grupo de educadores na intencionalidade
pedagogica do projeto e sua fungado politica. Assim, se por um lado, a politica
inexiste se ndo articulada ao ambito pedagdgico e instrutivo (por isso, formal e nao-
formal, visto que € proprio da agao politica criar novas realidades e significados), por
outro lado, o ensinar torna-se vazio e, por conseguinte, o aprender se esvazia, se
nao for dialogicamente estabelecido e articulado com a esfera politica.

Em tese, uma vez que o projeto pedagodgico se faz politico, ele também se
torna epistemologico, tendo em visto que a autonomia de fomentar uma viséo de ser
humano, mundo e conhecimento especifico do contexto em que a escola se situa,
oferece condigdes para se constituir novos saberes, proprio da pratica pedagdgica,
que ensina.

Pois, assim, ensina com perspectiva e expectativa, com clareza e
coletividade. Ensina porque sabe que somos seres simbodlicos e, por isso,
carregamos marcas permanentes do poder que perpassa nosso conhecimento, visto
que, “todo conhecimento depende da significacdo e esta, por sua vez, depende de
relacbes de poder. Ndo ha conhecimento fora desses processos” (SILVA, 2009, p.
149).

Uma vez que o Projeto Politico Pedagoégico € construido coletivamente, o
processo constitui-se, essencialmente, identitario, e o curriculo torna-se mais do que
uma “grade” ou documento formal, mas passa a contemplar, também, a cultura
interna, expressao politica dos sujeitos do processo formativo (educador-educando-
conhecimento). Com isso, o0 projeto é processo “resultante dos significados
construidos socialmente. Ele se apoia no conhecimento e na trajetoria institucional
historicamente construido e faz projecao de futuro; portanto €, ao mesmo tempo,
instituido e instituinte” (EYNG, 2007, p. 163).

O Colégio onde a pesquisa foi realizada conta com 57 anos de existéncia e
tem por base uma constituicao religiosa crista, fundada nos principios pedagoégicos
da Companhia de Jesus. A formacao integral, para o outro, ética, visando a

exceléncia académica e humana sao muito presentes no PPP.
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Na perspectiva de formacgdo continuada de professores e o0 aspecto
colaborativo da estruturacdo do PPP no Colégio, /6cus da apreciacdo documental,
ha uma concordancia com a tese de Eyng, pois, acerca daquilo que tange a sua
histéria e construgao do Projeto Politico Pedagodgico (2008, p. 02) encontramos:

Em mil novecentos e oitenta e sete retomamos as discussdes e estudos do
contexto e da proposta pedagdgica, em vista das mudangas econdmicas,
politicas, sociais e culturais que marcaram essa década no mundo e no
Brasil, as quais se constituiram em desafios efetivos na década seguinte.
Reescrevemos o marco referencial (marcos situacional, doutrinal e
metodoldgico) de maneira participativa e coletiva. Atuaram nessa reescrita
todos os setores da instituicdo, de forma a inaugurar uma estrutura de
planejamento conjunto e de gerar adesGes e qualificacdo de todos os
profissionais envolvidos. Os estudos e a participagdo do grupo geraram
necessidades diversas dentro da instituicdo, sobretudo no que se refere ao
caminho pedagdgico a ser seguido para responder as exigéncias
percebidas pelo contexto descrito e refletido em conjunto. O
encaminhamento interno definiu-se por um planejamento participativo por

area de conhecimento e envolvendo a atuacao individual e coletiva de
todos os profissionais da institui¢do (grifo meu). (PPP, 2008, p. 02)

Assim, mesmo diante de grandes contradigdes sociais e econdmicas no
contexto da crise brasileira, ainda em 1970/80, na instituicdo educativa citada, houve
uma preocupacao de formagao continuada dos professores de maneira colaborativa,
contemplada de maneira integrada, no sentido de garantir espagos de discussdes
para a construcdao de uma concepgao de conhecimento e de curriculo que, como
construgao conjunta, se configurou enquanto matriz transdisciplinar.

Como especificado no PPP (2008, p.02), a dimensao colaborativa que
constituiu uma identidade coletiva docente se deu na organizagdo da formacgao
continuada estabelecida com base em uma estrutura de debates, estudos coletivos
e individuais, sistematizagbes e reescritas de planejamentos/relatérios de agdes
pedagogicas, por area de conhecimento, com um tempo e espago semanal
especifico.

Esse processo formativo continuado docente esta estabelecido no PPP do

Colégio, como sistematizacdo dos pares das areas® e disciplinas de forma a

32 Cumpre definir o que aqui se entende como area de conhecimento. O Colégio em questado faz a
opcao por uma concepcgao de Projeto Politico Pedagdgico coletivo, de utopia educacional, de ciéncia,
de educador e de educando que orienta a relagdo entre a teoria e a pratica educativa, cuja matriz
curricular é transdisciplinar e, cuja raiz epistemolégica toma como aporte a concepgao de ciéncia com
base no Pensamento Complexo. De acordo com o Documento Uma Leitura do Projeto Politico-
Pedagdgico: Histéria e Fundamentagdao das bases tedricas e metodoldgico-avaliativas, escrito em
2009 pela Diregdo Pedagdgica e o Servigo de Orientagcdo Pedagdgica (SOP), a opgdo por uma raiz
epistemoldgica baseada na dialética da complexidade dar-se-a em meados dos anos de 1990 e na
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consubstanciar a vertente transdisciplinar do conhecimento, uma vez que a opg¢ao
por uma raiz epistemologica complexa avanga enquanto o grupo desconstréi a visao
fragmentada de ser humano, mundo e conhecimento, o que de maneira significativa
qualifica pela formagao continuada as inserg¢des criticas do curriculo e da acao diaria
pela pratica.

Para a sua efetivagdo no colégio pesquisado, o PPP (2007, p.71) traz uma
ampla gama de estratégias que sao citados aqui, de forma resumida: a. analise dos
planejamentos individuais e devolutivas do trabalho pedagodgico realizado; b.
reunides com grupos de professores ou individuais para avaliacdo das propostas
tedricas da area/disciplinas; c. discussdes realizadas tendo como intuito a analise da
Proposta Pedagdgica acerca dos passos propostos para sua aplicagao; d. reunides
de servicos de orientagdo, professores, supervisores e equipes de série para
discussao do Projeto; e. conversas e reflexdes constantes acerca do compromisso
pessoal e coletivo em vista da superacdo das questdes nao transparentes e que

servem de “munigédo” para colocar em xeque 0S compromissos coletivos e pessoais.

4.1.2 A formagao continuada na area de conhecimento de Filosofia, Sociologia
e Ensino Religioso

Como se evidenciou na analise do PPP da instituicao educativa pesquisada, a
estruturacdo de um sistema de areas de conhecimento pretendeu dar conta das
necessidades e demandas especificas no processo de mudanca e transformacao
constante do conhecimento em relagcdo a formacgao continuada do professor, o que
garantiu uma maior autonomia, colaboragao e liberdade para as producdes dos
sujeitos que pertencem a cada area.

Cabe, neste ponto da exposicao, apresentar dois elementos fundamentais da

conjuntura que tal sistema formativo se encontra, ou seja, i) 0 I6cus especifico dessa

perspectiva de avancgo para uma vertente capaz de trabalhar com o inesperado, o uno e o multiplo.
Foi nessa década, portanto, que se definiu uma base de trabalho formativo tendo o educando como
sujeito de formagao, transformagao e realimentacdo da proposta pedagdgica, isto €, um educador
que seja reflexivo, critico, competente, ndo so6 intelectualmente. Assim se constituiram as areas de
conhecimentos, como espago formativo docente. Elas sdo assim constituidas: Area de Filosofia,
Sociologia e Ensino religioso; Area de Histéria e Geografia; Area de Matematica; Area de Ciéncias,
Biologia, Fisica e Quimica; area de Lingua Estrangeira Moderna; area de Lingua Portuguesa; area de
Educacao Fisica e Area de Arte.



81

pesquisa (area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso), estrutura fundante para
a concepgao de formagao continuada no Colégio e; ii) a organizagdo e concepgao

que sustenta e garante os estudos na area de conhecimento em questao.

4.1.2.1 Concepgao e organizagao

Em documento escrito no ano de 2008, a Direcdo Académica explicitava,
como contexto micro de acao, o resultado de uma pesquisa realizada com pais,
alunos e educadores do Colégio, que destacava:

Trabalhamos com alunos e familias majoritariamente de classe média, que
trazem consigo a visdo de mundo prépria da midia, das suas familias e dos
sonhos proprios deste contexto, mesmo sendo crescente a procura pelo

colégio em vista de seu projeto humano-formativo (Uma experiéncia
pratica e local da Pedagogia Inaciana, 2008, p.12).

Essa clareza em relagdo a classe majoritaria de educando presente no
Colégio, de per si, sugeria um aprofundamento em relagdo a certos desafios acerca
da proposta formativa e educativa do Colégio, visto que, embora a instituicdo tenha
como proposta pedagodgica a interdependéncia entre conhecimento e formagao
humana, a predominancia de um contexto individualista e segregado pareceu exigir,
historicamente, cada vez mais, uma reflexdo aprofundada das discussées dos
educadores no processo de formacgao continuada, assim como sua diretividade.

Exatamente por isso, uma formagao de professores que se constituisse de
maneira estanque, nao-relacional ou apenas com caracteristica de treinamento,
denunciaria um tipo de opg¢ao desintegrada e desvinculada da necessidade
contextual apresentada pela lacuna formativa que se mostrava perceptivel, no
tocante ao trabalho com o educando, bem como nas lacunas que se evidenciavam
na formagao pedagdgica precaria vivenciada na academia por alguns docentes.

A preocupagédo com o contexto em que o Colégio esta inserido sustenta a
necessidade de entender como a realidade historica, social, cultural e religiosa vivida
pelo educando e educador enderecam o modo como se aprende, no sentido de
definir significados para o conhecimento desenvolvido.

O contexto geografico em que o colégio esta inserido caracteriza-se pelas
contradigdes socioculturais e econémicas tipicas de uma capital que vende sua

imagem como perfeita e ideal, ou seja, uma mercadoria a ser comprada por aqueles
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que nao contestam as propagandas e politicas oficiais dos governos que se
intercalam no poder municipal, escondendo as verdadeiras feridas sociais abertas
pela violéncia, presente na organizagao e separagao social das classes que sofrem
diariamente por conta das consequéncias do descaso em relagao a alguns setores e
grupos.

Com isso, o colégio acaba por evidenciar as contradicbes em relagao aos
grupos que nele estudam e sua cultura familiar predominante, cujos desafios os
docentes devem responder de maneira adequada, sob uma perspectiva relacional
ética, de formacgao intelectual/conceitual que encarna uma postura voltada para o
outro, de nao dominagdo, ou seja, do conhecimento como meio para a
transformagao social e, principalmente, pela formagcéo do sujeito como um todo,
capaz de travar relagdes saudaveis e humanizadoras, pelo viés do conhecimento.

E por isso que o Documento de Orientacdo Pedagdgica Curriculo Integrado <
Projeto Sistémico (2002, p.3) afirma que o Contexto Macro:

trata-se da visao critica de mundo que temos ou que precisamos construir.
Essa leitura de mundo pensa as transformagdes contemporaneas como
mudangas, permanéncias e simultaneidades; percebe as sociedades atuais
e o Brasil nas suas dimensdes historica, social, cultural, politica e religiosa

como processos integrados, interdependentes e complementares (grifo
meu).

E o Contexto Micro:

trata-se da cultura da instituicdo que educa e cria modos de acgao,
relacionamentos e aprendizados proéprios; caracteristicas culturais e de
classe dos alunos e familias que nos procuram; o sentido de educagao que
usamos e o contexto local do discurso de educacao (grifo meu).

Com isso, a formagado continuada na area (e no Colégio) prevé que os
professores, desenvolvam, de forma coletiva, discussdes e estudos, utilizando-se do
conhecimento especifico (Filosofico e Sociologico) para entender as contradigcoes
que se apresentam na pratica docente diaria, contemplando no estudo do contexto
como caro ao conhecimento e a pratica pedagdgica proposta, além da abordagem
ética na producgao e desenvolvimento do conteudo. Essas inser¢cdes se dao sempre
por meio do conhecimento, seja utilizando a pratica e as estratégias ndo funcionais
como problematizadoras da analise do grupo, seja utilizando um arcabougo teorico
para langar novas luzes na reflexdo do grupo. Pois, de acordo com Névoa (2009), o

trabalho formativo docente, mostra que
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nao se trata de adoptar qualquer deriva praticista e, muito menos, de
acolher as tendéncias anti-intelectualistas na formagao de professores.
Trata-se, sim, de abandonar a ideia de que a profissdo docente se define,
primordialmente pela capacidade de transmitir um determinado saber.
(NOVOA, 2009, p. 13)

Por isso, o contexto micro e macro sao também conhecimento e, por isso,
torna-se imprescindivel ao trabalho formativo docente, ndo apenas nas discussdes e
producdes, mas também nas inser¢coes conceituais e vivenciais do trabalho
pedagogico, a compreensao do contexto em que a escola esta inserida e sua cultura
interna, e as diversas culturas que a compde, para garantir, por meio da formagao
continuada, um maior sucesso nos encaminhamentos pedagdgicos cotidianos.

Todavia, os estudos das diversas areas no Colégio possuem caracteristicas
peculiares de area para area, como também, de ano para ano. A nogao de curriculo
aberto e conhecimento coletivo permeiam as bases da formacédo continuada que,
historicamente, tem desenvolvido seus estudos, sob a orientagdo da instituicao, na
tentativa de compor a concepgéao epistemoldgica da area e suas estratégias centrais
para o aprendizado e a reformulagdo permanente dos curriculos de cada disciplina.

A organizagao do trabalho e do estudo da area conta com um espaco e tempo
privilegiado para sua realizagdo. Todos os professores se reunem semanalmente
para reunides de area de conhecimento com o objetivo especifico de estudos (trato
com o conhecimento, producdes e reestruturagao curricular, fundamentacao teoérica
e formulacao dos eixos de conteudos e metodologicos), e reunido de setor/ano, com
foco nos acompanhamentos dos trabalhos das diversas disciplinas, Conselhos de
Classe e encaminhamentos praticos das estratégias do setor.

No ano inicio de 2009, a area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso teve,
como necessidade, o estudo sobre os cinco sujeitos do processo formativo, que na
proposta da instituicdo escolar compreendem: o contexto (macro e micro); a utopia
(a educacdo e formacado que visamos); o conhecimento; o educador e o
educando. O esfor¢co do grupo se deu no sentido de discutir e ressignificar o
processo formativo do educador/educando sob uma perspectiva cientifica, isto &,
especifica da concepgao de conhecimento do grupo, que naquele momento historico
contemplava a base epistemologica Teoldgica, com um viés complexo, numa
aproximagao a analise sistémica da proposta do colégio. Esses estudos resultaram

em um documento do grupo, em que estava exposta a sistematizacdo dos



84

processos acerca da compreensao dos cinco sujeitos do conhecimento, e a tentativa
de direcionamento pratico as teorias estudadas no binémio teoria-pratica.

Foi esse movimento que evidenciou a necessidade de revisitar a concepgao
de conhecimento que a area tinha desenvolvido até entdo. No documento de 2009,
as lacunas presentes na dificuldade de alimentar a pratica a partir da teoria —
estudada, sistematizada e aprofundada pelo grupo —, bem como repensar a teoria
em vista dos desafios da pratica — mostraram que a base epistemoldgica sustentada
pelo grupo e utilizada como arcabougo para o trabalho pratico (estratégias e
curriculo) ndo dava mais conta de encaminhar nem direcionar as necessidades
contextuais macro e micro, menos ainda da produgao conceitual e de concepgao, via
conhecimento, no tocante a formag¢ao do sujeito como um todo.

A preocupacado de aproximar o sentido epistemologico com a formacgao
humana e a preocupagao com a opgao da construcdo de uma nova sociedade, por
meio do conhecimento, prevaleciam nas discussdes do grupo, visto que a instituigao
nos seus documentos ja definia essa postura ética do conhecimento como fator
formativo imprescindivel, ja na década de 1990. Assim,

nao se trata da producao de intelectuais em série muito bem preparados
para enriquecerem rapidamente e as custas da coletividade empobrecida.
Nao pode sucumbir as formas de relagdes competitivas de concorréncia e
de exploragao, bem proéprias da sociedade que nos cerca, as quais sao
antifraternas e anti-solidarias. Nossa escola deseja, por isso, contribuir na
formagdo de um Homem Novo, na construgdo de uma Nova Sociedade, o
que significa estarmos comprometidos com a causa da libertagdo dos
empobrecidos. Em outras palavras, nosso compromisso descentra o
projeto educativo do aluno e o centraliza na questao social. O centro de
nosso projeto educativo esta na realidade social e no construir um pais
diferente, em vista da superacao das relagdes econdmicas, éticas e sociais
hoje estabelecidas. (Estrutura Pedagogica X Pedagogia Inaciana: algumas

aproximagdes e controvérsias. Curitiba, 1997. Texto datilografado. Grifo
meu).

Foi, portanto, em 2010, que o grupo empreendeu seu maior esforgco: a total
reformulacdo da Fundamentacdo de Conhecimento, sob a estruturacido e
explicitacdo dos eixos de conteudos das trés disciplinas que compdem a area. A
opcao do grupo, apods intensas pesquisas em autores como Freire (1987, 2000),
Adorno (1995), Morin (1996), Nicolescu (1999), Hans Jonas (2006), Severino (2004),
foi pelo viés epistemolégico que abrangesse uma perspectiva humano-formativa,
além de garantir o foco no conhecimento especifico da area.

O transumanismo como concepg¢ao pedagodgico-formativa € apresentado sob

uma ldégica inclusiva, dialégica, valorativa, além de ética. A utilizagao desse conceito
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tdo abrangente encontra sua fundamentagdo em Bassarab Nicolescu (1999, p. 155)

como sendo

[...] a nova forma de humanismo que oferece a cada ser humano a
capacidade maxima de desenvolvimento cultural e espiritual. Trata-se de
procurar o que existe entre, através e além dos seres humanos: aquilo
que podemos chamar de o Ser dos seres. O transumanismo nao visa uma
homogeneidade fatalmente destrutiva, mas a atualizagdo maxima da
unidade dentro da diversidade e da diversidade pela unidade. Assim, a
énfase sera colocada ndo na organizagao ideal da humanidade (mediante
receitas ideolégicas que sempre desembocam no contrario daquilo que
preconizam), mas numa estrutura flexivel e orientada do acolhimento da
complexidade (grifo meu). (NICOLESCU, 1999, p. 155)

O documento de fundamentacéo e sistematizacdo da opgao epistemologica

da area que promoveu a mudanca curricular sustenta que

o transhumanismo, desta forma, como elemento estruturador da
concepgao de ciéncia da area, é agregador de diversos elementos que
fazem parte do nosso ser/fazer pedagdgico — a transculturalidade, a
transreligiosidade, a antropolitica e a ética da responsabilidade — e que
estio em dialogia expressa com os eixos formativos® do colégio. Por meio
desses elementos, queremos promover o desenvolvimento da consciéncia
critica e criativa; do posicionamento refletido a partir da pessoalidade do
discurso e de sua contextualizagdo historica, geografica, social e politica; da
sensibilizacao para as necessidades do outro e da sociedade, e para o
cuidado com o planeta; da percep¢ao do sagrado como expressao vital
da humanidade do ser humano; do despertar para a acao como fim ultimo
do processo de ensinagem<>aprendizagem. E pelo estabelecimento de tais
relagbes que a area podera interferir de forma efetiva na constituicdo de
referenciais éticos, sociais, politicos e religiosos, por meio do trato com o
conhecimento, visando o Magis — a exceléncia académica e humana —,
caracteristico do nosso jeito inaciano de ensinar e aprender (2010, p.18.
Grifo meu).

O desafio permanente continua sendo a aproximacao e transito das bases
tedricas desenvolvidas pelo grupo, na interface com a pratica e a transposicdo do
conhecimento. Nos anos de 2011 e 2012, o cuidado pedagdgico com o curriculo e
sua discussdo se acentuaram, nos estudos do contexto macro e micro, nas
imbricacdes entre o modo de perceber a realidade, a partir do conhecimento com o

qual a area trabalha.

% Os eixos formativos permeiam e transitam as diversas disciplinas como elementos norteadores do
trabalho com o aspecto humano-intelectual. Sdo: a) o cuidado com o outro e com o espago publico e
foco intencional no trabalho com a inclusdo; b) a ressignificagdo e a substancialidade da palavra
como expressao da pessoa frente a impessoalidade crescente e a questdo da autoria; ¢) a
ressignificagcdo das dimensdes do tempo, do espacgo, do social, do politico, da religiosidade e das
questdes planetarias; d) a repolitizagdo pessoal e coletiva para tecer os sentidos coletivos e pessoais
de cidadania, reciprocidade, insercao em seu tempo e espacgo, criticidade e criatividade; e) a
retomada do trabalho reflexivo com o conhecimento, com foco intencional no carater critico, criativo,
pessoal e coletivo.
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Embora a clareza na constituicdo coletiva de conhecimento possa alimentar
uma pratica pedagogica intencional em relagao ao curriculo, sera que concepgao de
ciéncia e conhecimento chega ao educando enquanto estratégia de nao
dogmatizagdo do saber? O processo colaborativo de sistematizacdo de
conhecimentos especificos garante, de fato, um saber docente especifico? A
proposta de formagao continuada contextual do professor reflete uma concepgéao

ético-formativa comungante com a pratica pedagogica?

4.2 Os sujeitos da Pesquisa

E pertinente, nesse momento, destacar os critérios utilizados para a escolha
do grupo de professores, sujeitos da pesquisa, acerca dos objetivos e problema
estabelecidos para essa reflexao.

Discutir, como questado central, como o projeto de formagao continuada no
espaco da escola — com base na concepcao colaborativa de conhecimento e sua
vertente epistemoldgica transumanista, em uma a&rea especifica (Filosofia,
Sociologia e Ensino Religioso) — contribui para a pratica dos professores que a
compdem, constituindo a acdo na opg¢ao formativa da area. Direciono e restrinjo
meus sujeitos aos professores que pertencem a area citada, pois participam e
comungam da base doutrinal e epistemoldgica que a propria area produziu, além de
vivenciarem um mesmo projeto de formagao continuada.

Todo o projeto politico pedagogico da instituicdo pesquisada salienta a nogao
de um docente que constitua seus saberes pela pratica, na composicido permanente
da acdo pessoal, colaborativa/coletiva e ideoldgica acerca da defesa da utopia
educativa que a instituicado como um todo persegue.

Com isso, o professor dentro da instituigdo deve perceber-se como sujeito de
transformagao, ou seja, critico em relagdo as incongruéncias epistemoldgicas e da
pratica pedagogica, mas também reflexivo, para descontruir, por meio da praxis,
uma acao social e intelectual voltada para a manipulacado e submissao. A postura de
sujeicdo e acriticidade refletem uma incapacidade de responder, como educadores,
aos processos de mudancgas € as interfaces entre o saber e o ser, na construcao de

conhecimentos que se fazem coletivos. Assim, esclarece o PPP (2008) do Colégio
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em questdo, sobre a construgcdo e vertente epistemoldgica coletiva dos saberes
docentes:
Nosso caminhar e construir deste projeto/ processo foi se delineando
através do estudo e experimentacao acerca de uma teoria de conhecimento
coletiva e, ao mesmo tempo, especifica de cada area e seguida pela

elaboracdo de uma estrutura que garantisse uma praxis do ensinar de
maneira nova e transformadora. (PPP, 2008, p. 74)

Visto que o foco, nesta pesquisa, € em relacdao a formagao continuada de
professores da Educagao Basica no contexto do Colégio, especificamente na area
em questao, optei por convidar todos os professores que compdem esse grupo (um
total de quatro) a participarem do aspecto empirico da pesquisa.

A minha opg¢ao de trabalho com essa area especifica esta fundamentada no
fato de pertencer a este grupo ha cinco anos, além de considerar que a proposi¢cao
epistemoldgica assumida pelo grupo constitui um objeto importante de pesquisa e de
trato com uma nova possibilidade de conhecimento para a formagao continuada no
espaco da escola.

Os docentes desse grupo lecionam do sexto ao nono ano do ensino
Fundamental Anos Finais (Ensino Religioso) e Ensino Médio (Filosofia e Sociologia)
— 0 que, em tese, garante uma percepgao do conjunto formativo proposto pela area
nas reunides pedagodgicas de estudos e formagao continuada.

No tocante a formacgao inicial, os sujeitos da pesquisa apresentam formacao
académica especifica, isto é, todos os sujeitos sdo licenciados em Filosofia.
Contudo, sdo caracteristicas essenciais para o posicionamento epistemoldgico e
pratico de cada individuo e do grupo, como identidade, as experiéncias as quais
foram expostos ao longo da vida e pratica docente. A seguir apresentarei de forma
breve e pontual a formacgao inicial, formag¢ao continuada formal e as experiéncias
pessoais no trato com a pratica de sala de aula e outras vertentes formativas que
constituiu/constitui cada professor®*;

(i) Professor A: formado em Filosofia e Mestre em Educacido. Sua

atuacdo docente ¢é predominante nos anos finais do Ensino

¥0 questionario aberto evidenciou uma gama variada de experiéncias formativas que compéem a
concepgao de educagao e de conhecimento pessoal e coletivo dos sujeitos da pesquisa, que serao
analisadas no capitulo 5.
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Fundamental. Além disso, pertenceu a uma congregacao religiosa

onde teve experiéncias pastorais e de vida comunitaria;

(ii) Professor B: licenciado e mestre em Filosofia. Como o Professor A,
também conviveu em instituicdo religiosa, o que, de acordo com o
proprio sujeito, o possibilitou uma aproximagao e convivio com diversas

culturas;

(i)  Professor C: formado em Filosofia e Teologia, € mestre em Bioética.
Com formacéo religiosa bastante caracteristica, este sujeito também
teve muitas experiéncias como trabalhador de fabrica. Envolvido em
movimentos sociais, direciona seu trabalho pedagdgico no trato com os

Direitos Humanos e na defesa da vida do animal ndo humano;

(iv)  Professor D: Mestre em Educacao, com formacao inicial em Filosofia.
Tal sujeito aprecia e acumula experiéncias e estudos voltados ao
pensamento oriental, no sentido de conhecer e vivenciar o sentido ético

da diversidade e cuidado com o planeta.

Cumpre destacar, ainda, que, ao longo da pesquisa empirica, optei por utilizar
o questionario aberto, a analise de dados das produgdes coletivas do grupo, além da
observacado de aula, o que possibilitou um didlogo mais estreito e consistente em
relacdo as concepgdes formativas e epistemologicas individuais (evidenciadas no
questionario); as concepgdes tedricas e praticas coletivas (apresentadas nas
producdes colaborativas do grupo); e saberes da pratica (evidenciados na
observagcdo da aula), visto que, com a observagido, foi possivel verificar, nas
demandas e controvérsias diarias proprias da dinamica pautada nas inter-relacdes
humanas no trato com o conhecimento, se a concepcado formativa docente esta
contemplada na insergéo epistemoldgica/curricular em sala de aula.

Esses trés elementos, embora estabelecidos aqui didaticamente, foram
examinados sob uma perspectiva dialética, pois cada instrumento e procedimento
contribuiram para a compreensao do todo, sem desconsiderar as partes envolvidas

na pesquisa.
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O objetivo com esses procedimentos é efetuar uma analise clara a respeito da
pratica didatica desses professores, em sua vinculagcdo entre a proposta de
formacao continuada e a opgao epistemologica do grupo, e sua articulagdo com a
pratica.

Por fim, os sujeitos da pesquisa, conscientes do objetivo e da problematica do
trabalho, assinaram um termo de consentimento (em anexo), o que torna inequivoco

a caracteristica qualitativa do trabalho com verificagao in loco.

4 .3 Questionario aberto

O questionario aberto foi confeccionado com o escopo de trazer a lume a
percepcao pessoal dos sujeitos da pesquisa acerca de alguns elementos centrais,
pertinentes a essa pesquisa: a) a experiéncia formativa e académica de cada suijeito,
considerando as teorias que contribuem/contribuiram para a pratica pedagdgica; b)
o conhecimento sobre o PPP da instituicao em que trabalham, principalmente acerca
da proposicdao sobre a formacdo continuada colaborativa; ¢) conhecimento e
efetivagdo (pratica) da base epistemoldgica que sustenta a concepc¢ao formativa e
de ciéncia da area/grupo em questao.

Os sujeitos responderam o questionario aberto no més de maio de 2013, logo
apos terem assinado o termo de consentimento.

Uma vez entregues ao responsavel pela pesquisa, os questionarios foram
examinados tendo, como pressuposto, o método adotado e o0s objetivos
estabelecidos para o desenvolvimento dessa proposta de reflexao.

Com isso, foi possivel entender dialogicamente como, individualmente, a
proposta de formacao continuada sob a perspectiva coletiva e colaborativa se efetiva
na pratica pedagdgica diaria, com o respaldo especifico na produgado do grupo de

professores.

4 .4 Analise documental

Os documentos produzidos pelo grupo de professores ressaltam a
necessidade de uma concep¢ao educativa e formativa comum, o que sustenta a

possibilidade da produgcdo de um conhecimento docente especifico.
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Por isso, a analise dos textos, da fundamentacdo da concepcgao de ciéncia e
dos referenciais epistemologicos formativos estabelecidos pelo grupo de
professores, sujeitos dessa pesquisa, tem por objetivo dialogar com o
posicionamento apresentado por esses sujeitos no questionario aberto, bem como, a
luz da metodologia, discutir como esses referenciais direcionam o trabalho na pratica
de sala de aula, com a utilizagao do procedimento de observacgao.

Cumpre ressaltar, contudo, que o problema central desta pesquisa diz
respeito a construcdo coletiva e colaborativa de um conhecimento especifico
docente, por meio da formagao continuada no contexto da escola, o que pode ser
verificado das mais diversas formas, porém, desde que seja considerada a
permanente dialogia entre as concepgodes individuais, coletivas e o conhecimento
proveniente da pratica que, a meu ver, realimenta a teoria e redireciona a pratica.

Neste caso, a proposta de pesquisa propde um afunilamento da perspectiva
empirica, em um movimento, partindo dos conhecimentos tedricos proprios dos
sujeitos, articulados aos saberes coletivos, produ¢ao conjunta (como aspecto central
da formacéao continuada no contexto da escola) e a verificagdo da pratica como fonte

de conhecimento proprio da profissdo docente.

4.5 Observacao de aula

O processo de observacdo na pesquisa cientifica traz a condicdo de analise
do fendbmeno interpretado a luz de um arcabouco de teorias, suposicdes e
categorias que direcionam o olhar do pesquisador ao seu objeto. Assim, “os focos de
observagao nas abordagens qualitativas de pesquisa sao determinados basicamente
pelos propositos especificos de estudo” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30). Portanto, em
se tratando, nesta pesquisa, de uma abordagem qualitativa que toca a questao
formativa docente, no sentido de analise e proposta de uma estrutura de trabalho e
conhecimento desenvolvido de forma colaborativa, a perspectiva da observagao da
pratica — além da discussao, producao tedrica e a verificacdo do discurso docente —
supde a necessidade de perceber de maneira totalizante, porém néo totalizadora, as
reais intervengdes da pratica no que tange a proposta de formacgao colaborativa e

sua base valorativa transumanista.
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A escolha da observacado de aula como principio de qualificacdo da analise
dos dados em complementacao aos outros instrumentos utilizados e explicitados
anteriormente, ocorre no sentido de ser a sala de aula “além de rica, uma area em
constante transformacido, em que professores e alunos desempenham multiplos e
diferentes papéis” (VIANNA, 2003, p. 74). Para tanto, a utilizagao desse instrumento
de coleta de dados se deu com o intuito de parametrizar, de maneira mais
abrangente e analitica, a estrutura de conhecimento desenvolvida pelo grupo de
professores, sujeitos dessa pesquisa, € a relagcao com a pratica de sala de aula. Isto
€, na tentativa de compreender o trabalho docente como um todo, evitando, assim, a
“ontologizagao” da pratica.

Com isso, a observagao de aula cumpriu o papel de dialogar com aquilo que
se propde na producao da area (producao colaborativa) e que orienta e sustenta a
pratica desse grupo docente com os saberes pedagdgicos e educativos com o
educando.

Assim sendo, os principios e questionamentos que nortearam a
pesquisa/observacdo em sala de aula visaram a compreensdo da formacéao
continuada colaborativa de professores, como aspecto fundante da proposta de
conhecimento e de formagao da area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso,
tendo o biocentrismo® e ndo o antropocentrismo como aspecto mais valoroso e
central em todo principio de inteligibilidade da realidade. A vida, nesse sentido, &
compreendida como elemento universal, ndo limitada a uma no¢ao unilateral e
pragmatica.

Nos escritos coletivos dos professores, que foram analisados para essa
pesquisa, fica evidente a necessaria transformacdo da condicdo do conhecimento
como dominagao e opressao — historicamente centrado no Humanismo como pedra
de toque de uma superagdo da situagcdo de submissdo do homem (sexista e
especista) — que acabou por criar condigbes histoéricas e sociais, além de

econbmicas, de uma supervalorizagdo de saberes pertencentes a certos grupos

% O biocentrismo é aqui compreendido e concebido como uma postura ndo antropocéntrica frente os
seres vivos que habitam o planeta Terra. Sendo uma consequéncia da epistemologia transumanista,
0 biocentrismo esta em uma posicao contraria a postura de exploracdo da vida, tendo por escopo a
perspectiva de constituicao de saberes e conhecimentos que valorizem e concebam a vida como
elemento de valor inerente. Cortina (2009, p.34) sugere a constituicdo de uma comunidade bidtica,
que amplia a perspectiva ética para todos os elementos naturais, em vista de uma nova racionalidade
que desloca o antropocentrismo para a margem do processo de producédo de saberes e inclua uma
acédo alicercada pelos valores biocéntricos de onde emanaria e para onde convergiria toda a ética e
moral humana.
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privilegiados (étnica/econémica/social/cultural e intelectualmente), em detrimento
daqueles que tém no seu trabalho as condigdes minimas de sobrevivéncia.

Isto &, certos saberes e conhecimentos tornaram-se “mais uteis” do que
outros. Isto caracteriza uma dicotomizacdo da realidade construida sobre visdes
distorcidas do valor considerado sobre a propria vida em favor de um ideal de
sociedade. Essa percepgao de moral social deslocou, por vezes, o conhecimento a
um espago comum ao dogmatismo, agora nao mais religioso, mas sim de sistema
educativo, com todos os vicios de uma formacdo para a concordancia e para a
ordem social em beneficio de alguns.

Estes elementos culturais e sociais deram base para o aprofundamento do
grupo na busca de uma concepgao de ciéncia, tendo por escopo possibilitar aos
professores, nas suas intervengoes diarias em sala de aula, a suplantacido dos
conteudos e discursos construidos na perspectiva do dominador e do poder
econdmico, estabelecido no trato com o aluno e com o conhecimento.

O transumanismo, ap6s muitos estudos, surge como referéncia para trabalho
docente na area, no que diz respeito a escolha de materiais, vertente epistemoldgica
(aspecto formal do conhecimento) e abordagens (aspecto ideoldgico/politico). Além
da insercao estratégica e formativa no trabalho e pratica de sala de aula.

Para a efetivacdo da discussdo sobre as insercbes de concepgao e de
conteudos, foi realizada a observagdo de aula, ao longo de quinze dias, nas
disciplinas pertencentes a area de pesquisa. Como o objetivo n&o foi pontuar
detalhadamente o trabalho de cada professor — suas principais estratégias e sua
competéncia conceitual —, mas sim verificar como, diariamente, o elemento formativo
(transumanismo) aparece no trabalho em sala de aula, a sistematizacdo minuciosa
de tudo que ocorreu na aula e a analise do planejamento foram descartadas
enquanto aspecto essencial de elucidagao do objeto destacado nessa pesquisa. Isto
porque, de maneira seletiva, optei por considerar a relagdo qualitativa da formacao
do professor (colaborativa) e a insergao epistemoldgica.

Por fim, a observacao pretendeu aproximar as concepgdes de cada suijeito,
suas compreensdes sobre a colaboracio, presentes no questionario aberto, com a
clareza epistemoldgica, produzida e defendida pelos sujeitos conjuntamente nos
Planejamento de Area (Fundamentac&o da Ciéncia) nos anos de 2009, 2010, 2011 e

2012, com sua apropriagao pratica.



5 A FORMAGAO CONTINUADA COLABORATIVA IN LOCO: UMA PERSPECTIVA
DE RESPONSABILIZAGAO E CO-CRIAGAO DO PROJETO EDUCATIVO PELOS
SABERES DA PRATICA DOCENTE

E necessério especificar também que atribuimos &
nogéo de “saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidées) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo
que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser. Essa nossa posicdo nao é
fortuita, pois reflete o que o0s préprios professores
dizem a respeito dos seus saberes.

(TARDIF, 2006, p. 60).

No decorrer deste trabalho explicitei, enquanto objetivo geral, a necessidade
permanente de compreender como a formagado continuada no contexto da escola
pode contribuir, sob uma perspectiva epistemoldgica e pratica, com a qualificacao
dos processos de ensino no que tange aos saberes desenvolvidos pelos
professores.

Para tanto, no capitulo sobre a opgao metodologica, estabeleci, de maneira
didatica, qual abordagem e instrumentos de coletas de dados utilizei para discutir os
referenciais apresentados a formacgado continuada no contexto escolar, a partir da
experiéncia especifica de um grupo de professores, em um Colégio com mais de
dois mil e novecentos alunos da cidade de Curitiba.

O pressuposto de que, in loco, a pesquisa seria organicamente desenvolvida,
concebe ser a percepgao local, contextualizada e coletiva, aspecto central para a
énfase no sentido empirico e aproximativo entre pratica e teoria, que se concretizou
no que tange a possibilidade de, pelos dados levantados (questionario aberto,
analise documental e observacdao de aula — tratada sobremaneira no capitulo
seguinte), visualizar coeréncias e incoeréncias; singularidades e padronizagdes;
complementariedades e exclusivismos na articulacdo e qualificagcdo do processo de
aprendizado em sala de aula, tendo como for¢ga motriz a formagao continuada e sua
estrutura de reflexdo e pratica colaborativa.

Neste capitulo, portanto, apresento os elementos centrais analisados acerca
dos dados sobre a experiéncia formativa pessoal, articulado as produgdes coletivas
e suas bases conceituais e epistemologicas, com o propédsito de percebé-las

enquanto referéncia e arcaboucgo da formacao, transformacao e qualificacdo de base
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transumanista, na pratica pedagogica diaria, mediante o processo formativo
continuado dos professores no contexto escolar.

O objetivo deste capitulo € dialogar com as bases tedricas ja estabelecidas
até aqui e analisar, além de propor, um processo de produgao colaborativa de
conhecimento a partir da pratica no contexto escolar, enquanto formagao
continuada, além de compreender estrategicamente quais elementos que sustentam
a pratica docente no contexto formativo dos professores da area no Il6cus da
pesquisa. Assim, a pergunta norteadora deste capitulo é: a concepgao formativa do
Colégio em questao e a proposta epistemoldgica transumanista e colaborativa da
area contribuem com constituicdo de saberes da pratica docente?

Contudo, cabe, sob um prisma didatico, pontuar as categorias que se
depreenderam da analise e reflexdo dos dados, com o intuito de formalizar aspectos
essenciais do objetivo desse capitulo.

Estruturo, desse modo, minhas consideragdes acerca da producgao
continuada colaborativa, sob um viés pratico, em dois momentos, com
desdobramentos: a) experiéncia formativa (formal e informal) e os saberes da pratica
dos sujeitos da pesquisa; b) formagao continuada colaborativa no contexto escolar —

espaco da pratica dos sujeitos da pesquisa.

5.1 A experiéncia formativa (formal e informal) e os saberes da pratica dos sujeitos
da pesquisa

A discussdao sobre a qualificacdo da formacdo de professores nas
licenciaturas, de modo abrangente, tanto na categoria inicial como continuada, se
apresenta enquanto problematica central de pesquisa na area educacional. Isso se
da porque, de modo geral, existe uma demanda continua de mutabilidade dos
processos culturais e cientificos, além de éticos, que caracteriza a formacao inicial
do professor como sendo precaria, visto que grande parte da estrutura formativa
inicial ainda se organiza com base em uma preocupagao excessiva com a teoria
desvinculada da pratica, quando nao em detrimento desta.

Essa desvinculagdo se fortalece quando tal processo/experiéncia formativa
inicial ocorre em um campo reflexivo de limites, aliada a uma infima discussao na

academia sobre os processos de violéncia simbdlica, caracteristico de uma escola



95

capitalista que supervaloriza a demanda legitimada dos conhecimentos
aceitos/produzidos pelo grupo (econdmico, cultural, social, étnico, género...) com
poder estabelecido.

Desse modo, um elemento norteador para essa reflexdo diz respeito a
experiéncia formativa e aos saberes da pratica dos sujeitos dessa pesquisa.
Cumpre, no entanto, uma defini¢cdo e clareza acerca do que aqui entendemos como
saberes da pratica docente. Concordo com Romanowski (2006) quando, ao tratar
dos saberes docentes, destaca que eles

[...] constituem-se ao longo do processo de escolarizagao, dos cursos de
formacao e na pratica profissional. Sado decorrentes do enfrentamento dos
problemas da pratica. Envolvem a relacdo dos professores com o
conhecimento a ser ensinado, expresso nos manuais didaticos; a troca de
experiéncias com os outros professores e profissionais da educacdo; a
interagdo com os alunos; e advém, também, dos estudos realizados em
curso. No trabalho diario da aula em que se manifestam as contradigbes e
os conflitos sociais, professores também desenvolvem saberes ao

defrontarem-se com essas contradi¢oes. Portanto, os saberes docentes sao
historicamente situados. (ROMANOWSKI, 2006, p. 59)

A compreensdo de que os saberes da pratica se fazem nas interagdes,
contradicoes, além de troca de experiéncias e em cursos com a finalidade de
instrugdo, caracteriza um aspecto dialégico bastante pertinente nesta pesquisa. Tais
categorias sao destacadas ao longo da analise do questionario aberto, porém, pouco
nas produgdes do grupo de professores para esta pesquisa.

O Professor A, quando questionado sobre a sua compreensdo de
experiéncia formativa no Colégio, pontua que os saberes dos professores sao e
estdo em interface com um conhecimento social. O respeito a diversidade, como
necessidade formativa essencial, permeia os elementos da pratica docente, bem
como da inser¢ao ideoldgica/conceitual aos educandos. Isso leva, de acordo com o
sujeito, a condigcdes de um professor reflexivo. Sua percepgdao concorda com a
analise feita por Romanowski, no sentido de entender as relacdes sociais € a pratica
docente como elementos formativos imbricados e inerentes a fungdo docente. Assim
explana o professor no questionario aberto:

Para mim, o saber dos professores deve estar fundamentado no saber
social, porque ele é partilhado por um grupo de agentes que interferem no
processo de ensino-aprendizagem e porque seus proprios objetos s&o
praticas sociais. Sendo assim, o professor, em sua pratica pedagodgica,
constréi e reconstréi conhecimentos conforme as suas necessidades
praticas, experiéncias e percursos formativos e profissionais. Dessa

maneira, os saberes vao constituindo-se a partir da reflexdo sobre a sua
prépria pratica, tornando-se um profissional reflexivo. (Professor A)
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Com isso, a construgao e reconstrucdo dos saberes docentes ocorrem a partir
das necessidades manifestas na pratica. Isto €, enquanto categoria, inverte-se o
sentido de reflexdo por meio da teoria, e se pressupde a necessidade de refletir
sobre a pratica.

No mesmo viés, o Professor D sustenta que a experiéncia formativa,
enquanto pratica em sala de aula e os saberes académicos ajudam a tecer sua
acao. Contudo, destaca a importancia para sua pratica pedagdgica, no contexto do
Colégio, a sabedoria de vida que perpassa os saberes éticos da filosofia oriental,
retomando a questdo da diversidade, ja citada pelo professor A. Assim escreve o
Professor D sobre os saberes desenvolvidos na academia e na pratica de sala de
aula que subsidiam sua pratica pedagdgica:

Seguindo a linha dos saberes docentes explicitados nas leituras de Saviani,
penso que tanto os saberes especificos, constituidos e sistematizados sob a
forma de saberes académicos (que Saviani chama de Episteme), quanto os
saberes advindos da experiéncia de vida e dos anos em sala de aula (a
estes saberes, Saviani chama de Sophia). Do ponto de Vvista
epistemoldgico, considero as linhas filoséficas da fenomenologia e do
existencialismo como compositoras do referencial teérico no qual subsidio
minha pratica. Do ponto de vista da sabedoria de vida, posso seguramente
considerar como contribuintes da minha pratica pedagogica: minha
curiosidade pelo pensamento oriental, minha busca pessoal pelo equilibrio
imanente e pela compreensdo do sentido da ética, pela possibilidade de
convivéncia na diversidade e pelo cuidado com o planeta. O transito por tais

searas me permite estabelecer um dialogo com a propria tendéncia
pedagogica defendida pelo colégio. (Professor D)

A percepcao de uma formagao/experiéncia docente com base em um tipo de
necessidade ética e postura a favor da diversidade pulsam no discurso dos sujeitos
citados. O documento elaborado coletivamente pelos sujeitos desta pesquisa, que
fundamenta o conhecimento da area em questdo no ano de 2010, clarifica a
perspectiva de respeito e vivéncia da diversidade, focalizando a postura ética
transumanista como base formativa que deve transbordar seu sentido tedrico, isto €,
uma vez central na formagao continuada, deve chegar ao educando, enquanto agao,
reflexdo e analise da conjuntura sociocultural por meio dos conteudos, abordagens e
insercoes diarias nas aulas. Assim,

Constituir o transhumanismo a partir das reflexdes/relagcbes de
conhecimento e contexto nas discussdes da area € tornar a analise da
complexidade e da diversidade um viés constante nos conteudos e textos

de sala de aula, entendendo a complexidade como uma inserg¢ao
epistemolégica capaz de perceber os varios niveis de realidade na
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integragdo do terceiro incluido, provocando outro agir didatico frente aos
desafios do contexto cultural, social e religioso tendo como arcabouco
metodologico a multiplicidade e o diverso. Assim, as insercoes
epistemolégicas feitas pelas disciplinas da area contemplam a
complexidade, a diversidade e a percepgao das diversas compreensoes das
realidades e suas concepgodes a partir dos pontos de convergéncia que sao
ora contraditérios, ora complementares, como estratégia e método de
trabalho com os conteldos, na agao educativa voltada ao contexto dessas
analises, visando o Transhumanismo — acéo ética retroalimentadora de um
pensar e agir visando o outrem (Fundamentagédo do Eixo Conhecimento da
Area, 2010, p.10-11 grifo meu).

O transito entre o questionario aberto e as producdes coletivas evidencia
algumas categorias bastante tangiveis no discurso e na concepcéo educativa dos
sujeitos da pesquisa. Por ser tal producao resultado da reflexdo e estudo coletivo e
colaborativo desse grupo, as vivéncias ndo académicas, fruto das lutas e insergdes
sociais pessoais significativas, contemplam e interpelam a relagdo conteudos-
conhecimentos sistematizados, ensino-aprendizagem como construto de novas
realidades da pratica pedagogica.

Assim explica o Professor C sobre os saberes acumulados dentro da
academia, bem como, no processo de autoformacao que alimentam e realimentam
sua pratica docente:

O saber sobre culturas religiosas, sobre a histéria da educacdo, sobre a
filosofia da educacéo, sobre a juventude e suas formas de manifestacao
cultural. Foi importante o estudo de culturas undergrounds, que muitos
jovens se inscrevem. A formacgdo continuada dentro do colégio me trouxe
inimeros novos caminhos de repensar e agir no trabalho docente. Também
destaco o aprendizado pratico de ter vivido por algum tempo em
comunidade, em chédo de fabrica enquanto militante de sindicato,
convivendo por dois anos com moradores de rua. Isso tudo reflete e muito

na minha forma de ler, viver e comunicar a minha interpretagdo de mundo.
(Professor C)

Assim, para o Professor C, a experiéncia pessoal como trabalhador, a
insercdo nos movimentos sociais, a busca permanente pelo conhecimento das
diversas culturas juvenis, no contexto educativo em que atua, definem o modo como
ele |1é a realidade e como esta realidade, de maneira sistematica e cientifica, é
interpretada por ele no processo de ensino-aprendizagem, com um aporte tedrico da
filosofia da educagao.

Na sua escrita, este professor demonstra uma intencionalidade enquanto
acao referenciada na experiéncia ndo académica, caracterizada por um tipo de

formacao fora da estrutura educacional formal. A complexidade da experiéncia
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formativa tece saberes e concepcdes que ndo se conformam ao aspecto limitador da
formatacao cientifico/académica, transbordando a teoria.

Esta categoria formativa € destacada por Imbernén (2011, p. 45), pois, para
ele, os saberes e a profissionalizagdo docente compreendem um conjunto de
conhecimentos pedagdgicos e nao pedagodgicos que garantem a formacao do
professor sob uma perspectiva macro. Assim, a marca da experiéncia do
trabalhador, do sindicalista e da luta pela justica social se vincula, enquanto aspecto
implicito, ao processo de aprendizado, por sua vez, tangivel ao educador e
educandos no que se refere a postura ética frente ao conhecimento e sua forca
ideoldgica alimentada pela prerrogativa da verdade.

E no sentido de considerar como importante a experiéncia pratica, fora da
academia, que o Professor B afirma:

A experiéncia da vida religiosa foi um fator importante, porque além de
possibilitar uma dedicacdao de estudos e proximidade a temas teoldgicos
(pertinentes para o carisma inaciano do colégio, porque estdo inseridos
numa linguagem religiosa da qual sinto-me seguro para transitar), também
propiciou um convivio com diferentes culturas, o que considero ser um

aprendizado, sobretudo, no que diz respeito as relacbes humanas de
socializagéo. (Professor B)

A marca experiencial da vida religiosa, de acordo com o sujeito, o aproxima
do carisma educativo da instituicdo na qual trabalha. Sua trajetéria e experiéncia
formativa sdo narradas no sentido de apresenta-las enquanto garantia de
desenvolvimento de uma capacidade de socializacdo, aprofundamento e respeito
pelas relagcbes humanas, o que se aproxima, enquanto axioma proprio dos sujeitos
histéricos, a percepgao do conhecimento informal fundante no enriquecimento da
pratica pedagdgica.

Concluindo trago, ainda, as consideragdes de Demailly (1992, p. 142), que
distingue duas categorias de formacao de professores (a formal e a informal — esta,
diferente daquela, proveniente da impregnacao dos saberes, por imitacdo e
aprendizagem com o outro) como aspecto articulador e integrador de uma condi¢ao
impar de formacado e de implicacdo ética na pratica pedagdgica, fundamental na
formacao continuada de cunho colaborativo, elemento a ser discutido no proximo

topico.
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5.2 A formagao continuada colaborativa no contexto escolar

A formagdo continuada colaborativa, tendo como espago privilegiado o
contexto escolar, se caracteriza como norteadora da analise da perspectiva de
pesquisa alavancada neste capitulo. Isso ocorre no sentido de o problema proposto,
enquanto pergunta geradora, supor que a formag¢ao continuada colaborativa “parte
da base de que o profissional de educagdo é construtor de conhecimento
pedagodgico de forma individual e coletiva” (IMBERNON, 2011, p. 51).

No contexto dessa reflexdo, o questionario aberto inquiriu os sujeitos nas
questoes quatro, cinco e seis sobre o entendimento e a experiéncia daquilo que a
proposta do Colégio e da Area trazem sobre a prerrogativa da formac&o continuada
e colaborativa. A questdo quatro, especificamente, buscou a verificacdo do
conhecimento dos sujeitos sobre a formagao continuada de professores no Colégio
e sua clareza aplicada ao PPP da instituigao.

Eis como os sujeitos da pesquisa caracterizaram a formagao continuada:

A proposta de formacao continuada faz parte de um desdobramento da
transdisciplinaridade algada na complexidade, pois, se o educador € um dos
sujeitos do processo de educacao, ele também precisa estar atualizado a
partir de um constante movimento de discussao e estudo acerca do que e
como ele ensina. (Professor B)

A proposta do Colégio € profundamente social porque ela envolve cinco
sujeitos do conhecimento no processo formativo dos alunos. Esses cinco
sujeitos do conhecimento promovem uma constante relagdo e interacéo
entre todos os integrantes do processo de ensino-aprendizagem. E a
formagao continuada leva o processo a uma permanente ressignificagao e
contextualizag&o dos conceitos no tempo e espacgo. (Professor A)

O colégio entende que, sem essa formagao continuada dos educadores,
nao ha como sustentar um projeto sistémico, de curriculo aberto e que visa
a transdisciplinaridade. Para que essa formagao se processe, existe uma
cultura continua de estudos de textos sobre os temas importantes ao
projeto, reunides de discussdo e sistematizacdo coletiva dos conteudos
estudados, seminarios internos. Também hé& incentivo institucional e
financeiro para educadores que queiram cursar o mestrado em suas
respectivas areas de atuagéo ou na educacgéo. (Professor C)

Sei que o colégio pauta a formagao continuada de todos os educadores em
um projeto dinamico e sistémico, que respeita a autonomia dos profissionais
e aposta na dialogia entre os sujeitos formativos como elemento
indispensavel para a revisdo e aperfeicoamento das dimensdes do ser,
pensar e agir. (Professor D)

Depreendem-se, dos relatos feitos, algumas possiveis referéncias formativas
partiihadas pelos sujeitos na instituicdo em que trabalham. Como o mote dessa

inquiricao esta centrado na nocao desenvolvida pelo grupo, inicialmente sobre o que
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entende como sendo formagédo continuada, cabe destacar alguns elementos e
aspectos peculiares que identificam a formacado dentro da instituicdo, espaco da
pesquisa.

O Professor B e C destacam que a fungcdo da formacido continuada esta
pautada na base epistemolégica da instituicdo, fundamentada na
transdisciplinaridade36 e na teoria da complexidade. Uma vez que tal axioma é
defendido pelo PPP, a formagdo continuada surge como uma necessidade e
desdobramento dessa insergcao, pois a atualizagao permanente, no que diz respeito
ao estudo daquilo que se ensina e como se ensina, reflete o apelo epistemolégico da
acao docente, ndo somente no que tange ao conhecimento tedrico (o que ensinar), o
qual abrange um teor politico e ideologico, bem como, como ensinar, focado na
dimensao pratica.

A formacgao continuada como fundante na ressignificacdo da realidade e do
contexto historico, além do conhecimento no espaco e tempo, é exposta na analise
do Professor A. Para ele, o carater social da proposta do Colégio cria uma
demanda de saberes subsidiados pela pratica, porém, pautados nos conceitos em
sentido amplo da integracao dos cinco sujeitos do processo de conhecimento®’.

Nessa mesma linha reflexiva, o Professor D norteia sua impressao sobre a
formacao continuada na ideia de formacao integral (pensar, ser e agir) € na
constituicao de um professor autbnomo, ou seja, ndo condicionado aos
conhecimentos externos e alheios a ele, isto é, reflexivo.

O componente formativo docente e seu pressuposto metodolégico compdem
uma acgao integrada e sistémica de conhecimentos, saberes sociais, culturais e de

experiéncias humanas peculiares; além de acdes e praticas sociais que sao

%0 PPP (2008, p. 53) do Colégio pesquisado sustenta um projeto educativo em dialogia permanente
com o especifico e o todo; o certo e incerto; o conhecimento e sua constante construgdo. Assim
entende-se como a transdisciplinaridade “se situa simultaneamente entre as disciplinas e visa a
compreensdo do mundo, a partir da unidade do conhecimento. Ndo uma unidade abstrata, mas a
compreensao de que, no "subsolo" dos saberes, ha um fio condutor, uma unidade invisivel que tece a
realidade e a sua explicagao. Isso porque varios sdo os niveis de realidade. Nao ha vazios entre os
saberes, mas um espago transdisciplinar que obriga as verdades ocultas a uma metodologia formal e
rigida. Se ha niveis de realidade, ndo se pode obscurecer a logica do terceiro termo incluso. Deve-se
considerar a hipotese da remanescéncia do talvez na sinalizagdo excessiva da contradi¢gao. Nicolescu
(1999) ressalta que a transdisciplinaridade diz respeito aquilo que esta, ao mesmo tempo, entre as
disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a
compreensdo do mundo presente, pelo qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento. A
transdisciplinaridade (e a interdisciplinaridade) valorizaram a complexidade e a necessidade de se
considerar a teia de relagdbes entre os seus diferentes e contraditérios aspectos. A
transdisciplinaridade nos ajuda na compreensao abrangente dos diferentes objetos de
conhecimento”.

3 Aquilo que se entende por sujeitos do processo formativo/conhecimento foi elucidado no capitulo 3.
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inerentes a sua auto e heteroformagéo. Por isso, concordo com Tardif (2006),

quando afirma que
0 saber &€ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que
flutua no espago: o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de
vida e com sua histéria profissional, com as suas relagées com os alunos
em sala de aula e com os outros atores da escola, etc. Por isso, é

necessario estuda-los relacionando-os com esses elementos constitutivos
do trabalho docente. (TARDIF, 2006, p. 11)

Em se tratando da discussao sobre a formagao continuada colaborativa
(questoes cinco e seis), a verificagdo empirica demonstrou, a partir das categorias
ja mencionadas na metodologia e da base tedrica utilizada, algumas incertezas
estratégicas (e até de concepgdo) a respeito daquilo que a proposta formativa
apresenta enquanto coletivizagdo e producao conjunta de saberes pela pratica dos
sujeitos da area de conhecimento pesquisada. O Professor D relata:

Por formacado continuada (aqui compreendida como colaborativa)
compreendo a formag&o que se da para além daquela que escolhemos nos
ambitos da graduagado e mestrado. E uma formagéo constante e continua
possibilitada pela instituicdo educacional, com vistas a insercdo e
aprofundamento do profissional no “mundo” da instituicdo, seus valores, sua
missao, sua utopia, bem como sua qualificagdo constante por intermédio de

estudos, leituras e construgoes tedricas coletivas. (Professor D) (Grifo
meu)

Torna-se evidente a prerrogativa, na compreensao do sujeito, de que a
formacao continuada é uma condicdo de avanco da formacgao inicial e daquela em
nivel de pos-graduacgao. Contudo, o destaque da formagao colaborativa concretizada
na qualificagdo profissional, no campo do “estudo, leituras e construgdes tedricas
coletivas”, aponta que, em se tratando da producdo tedrica, a modalidade
colaborativa se evidencia. Todavia, na perspectiva dialégica de solugédo dos
problemas praticos de ensino-aprendizagem, € descaracterizada a necessidade do
trabalho colaborativo dos professores no sentido de inverter “esta longa tradigcéo, e
instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e formacao” (NOVOA, 2009,
p. 13).

Ainda na visdo do Professor D a respeito da insercdo no “mundo da
instituicdo, seus valores, sua missao, sua utopia” e a coeréncia e clareza acerca da
tendéncia de agao do professor aquela que a instituicdo alimenta, ha uma questao

importante: como cada professor, sujeito desse processo formativo se vé, também,
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enquanto produtor desses valores, utopia e missao? Afinal, uma vez que o processo
formativo dos professores se efetiva de modo colaborativo, a percepcao coletiva de
pertencimento a esse projeto parece o caminho mais logico e, talvez, mais concreto
no nivel da agao e posicionamento docente.
Essa percepgcdo acentua-se na visdo do Professor A, que indica a
diretividade tedrica como fundamento do processo formativo colaborativo:
Para mim a formacdo continuada, coletiva e colaborativa devem estar
fundamentadas numa diretividade que sustenta teoricamente o projeto
politico pedagdgico do colégio. E uma produgédo coletiva, fruto de

discussoes, leituras e reflexdes feitas em seminarios e outras instancias
financiadas pelo colégio. (Professor A)

Por outro lado, o Professor C apresenta uma compreensao colaborativa em
interface com a perspectiva dialdgica de aprendizado coletivo.

Entendo ser uma formagéao dialégica onde todos sdo contemplados em sua

funcao de construtores de um projeto que requer a participagdo de todos,

por isso colaborativo. E um espacgo privilegiado onde junto de outros se

estuda, se discute, se aprende. Também é junto que se escreve, se

sistematiza procurando a responsabilizacdo de todos pelo projeto (gripo
meu). (Professor C)

Nesse sentido, a dialogia se apresenta no processo de aprendizado em
consonancia com o PPP do Colégio e a fundamentacdo da area de conhecimento,
no sentido de propor aproximagoes entre as possiveis divergéncias e incoeréncias
de uma mesma realidade. Com isso, a formacao continuada colaborativa busca a
aceitacao da complementariedade e a incerteza na relagao sujeito-objeto-contexto-
conhecimento de maneira sistémica, integrada e mobilizadora na construgao de
novas realidades sociais e alimentada por uma nova forma de trato com o
conhecimento.

A perspectiva de responsabilizacao coletiva pelo projeto, citada pelo
Professor C, sugere a interdependéncia dos sujeitos como cocriadores de uma
proposta de formacao que intercala as experiéncias individuais, saberes préprios da
funcdo e a cosmovisdo da instituicdo, principalmente no que se refere a utopia,
missao e valores, haja vista que realimentaria uma nova pratica na resolugdo de
problemas reais, isto €, da pratica pedagogica.

O bindbmio construtores/responsaveis pelo projeto institucional projeta o que
Demailly (1992, p. 144), ao tratar do tipo de formagéo continuada de professores no

modelo interativo/reflexivo, concebe como sendo os saberes como artefatos de uma
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construgao coletiva, o que a caracteriza como resultado de uma formacao de
responsabilizacdo e compromisso.

Ao finalizar essa discussao, penso serem pertinentes algumas consideragdes
sobre o que foi estabelecido dialogicamente até aqui na reflexdo e analise dos
dados:

- A posicao dos sujeitos frente ao PPP do Colégio e suas definicbes sobre a
formacao continuada ¢ partiihada enquanto concepgao, ainda que haja algumas
divergéncias interpretativas acerca do encaminhamento estratégico e sua efetivagao
na instituicdo. Tal indicativo parece evidenciar algumas incongruéncias no fazer
institucional sobre a op¢ao formativa que, de maneira nao intencional, é revelada no
discurso dos sujeitos pesquisados. Contudo, enquanto sujeitos histéricos e
autbnomos, estes recriam uma concepcado que perfaz a caracteristica propria do
grupo em concordancia com suas experiéncias formativas pessoais, o0 que
ressignifica o processo como caracteristica formativa prépria do grupo.

- Em se tratando da formacao continuada colaborativa, a concepc¢ao
prépria dos sujeitos que vivenciam esse tipo de formagao perpassa pela dicotomia
diretividade/autonomia; dialogicidade/responsabilizagdao. Embora o aspecto da
diretividade ndo seja excludente, em uma estrutura de aprendizagem coletiva que
perpassa pela dialogia de maneira colaborativa, a autonomia do professor e do
grupo no processo € central como forma de responder as necessidades da pratica,
pela pratica e em vista da pratica. Com isso, a marca valorativa e epistemologica é
simultanea e inerente ao processo de formagédo de professores. Isso aponta, em
sentido didatico e processual, que a formagao enquanto pratica de uma ética
coletiva tem como principal objetivo responder a permanente aproximagao teoria-
pratica pedagdgica.

- A formacao colaborativa dos professores visa a uma reconstrugcdao e
cocriagdao de uma nova realidade historica, partindo de um contexto escolar
especifico que responde a uma realidade social peculiar, conectada com o todo e,
por isso, predominantemente social, justa e biocéntrica. Nesse sentido, enquanto
proposta, esta modalidade formativa contempla uma nova pratica pedagdgica com
base em solugbes de problemas sociais e reais voltados para a ressignificagao das
relagdes entre os sujeitos do conhecimento com o préprio conhecimento, guindando

a perspectiva tedrica conscientemente pratica.
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5.2.1 A experiéncia colaborativa e sua dialogia teoria <pratica

A autopercepg¢ado mobilizada pelo questionario aberto sobre a compreensao
dos sujeitos da pesquisa revivifica a interlocugdo entre construgao conjunta de um
projeto formativo docente, que tem como mote a qualificagdo do processo de
aprendizagem tal qual chega até o educando, no sentido de tornar o conhecimento
valido e pertinente a pratica dos sujeitos historicos e sociais. Assim, uma vez que a
formacao continuada dos professores se faz de modo colaborativo, as questdes do
contexto escolar, as necessidades da pratica pedagdgica e sua demanda reflexiva
tendem a ser mais Uteis para as resolucdes dos problemas ditos pedagogicos.

Insisti, nos tépicos anteriores, que a formacdo do professor centrada na
escola € um caminho possivel de significacdo das experiéncias formativas
académicas e vivenciais, no trato com o conhecimento e sua leitura no contexto em
que tal conhecimento é discutido.

Contudo, cumpre ressaltar ser a formagao no contexto escolar insuficiente
para subsidiar uma reconstituicado de saberes, visto que a proposta sugere que sua
real efetivacdo somente sera possivel a partir do momento em que o professor
rejeitar “a posicéo de técnico e assumir-se como profissional critico-reflexivo e isso
sO € possivel com a ruptura do individualismo e a construcao do coletivo escolar”
(DOMINGUES, 2009, p. 1). Além disso, conforme explana Romanowski (2006, p.
136), para que haja uma formagao continuada em concordéncia com a nocgao
auténtica de coletivizagao de saberes, faz-se necessario que aquilo que se sustenta
teoricamente nesse processo conflua para uma “analise critica da pratica”,
constituindo a experiéncia do docente no local/contexto onde ele (re)forma sua agao,
por meio do trabalho conjunto.

No que tange a pesquisa empirica dessa analise acerca da experiéncia da
producao colaborativa, as questoes seis e sete do questionario aberto solicitavam
qgue os sujeitos descrevessem um momento de formagao continuada vivenciada por
eles, no colégio, /6cus da pesquisa. A intencionalidade na formulacdo dessas
questoes visou ao entendimento, a partir do olhar do préprio sujeito, da
compreensao sobre a reflexdo na pratica formativa como eixo central da constru¢ao
dos saberes desses docentes.

Enquanto estratégia de formacéao e espago especifico oferecido pelo Colégio,

o Professor B entende que



105

As reunides de area, sem davidas, eram*® exemplos claros de como estes
aspectos coletivos e colaborativos eram exercidos, uma vez que
contavamos com um clima sério de estudo, sem perder os momentos de
partilha. Nesse sentido, quando precisavamos elaborar um texto, por
exemplo, todos participavam da tessitura do documento, no entanto, cada
um dentro da especificidade de sua formagao, contribuia de alguma forma
para enriquecer o trabalho, além de servir de mote para aprendizado dos
demais (Professor B).

O espaco e tempo especificos para o processo formativo colaborativo séo
destacados pelo Professor B enquanto momento de trato direto com o
conhecimento tedrico, ou seja, o momento de trabalho em area de conhecimento
indica impulsionar a vertente tedrica da discussdo e producdo de conhecimento
préprio do grupo. Embora o Colégio utilize outros momentos formativos, como
Conselhos de Classe, Reunido de Planejamento e Organizacdo das Unidades®,
além dos encaminhamentos dos trabalhos interdisciplinares nas unidades -
momentos esses em que as discussdes sobre a pratica sao predominantes —, fica
visivel na escrita do sujeito que o trabalho limitado a area de conhecimento é que
identificaria, de fato, a modalidade formativa colaborativa.

Os seminarios internos*® também foram citados como estratégia de
formacao colaborativa.

Nos seminarios internos tive a oportunidade de ficar responsavel por uma
parte dos textos, depois nos reunimos e cada um apresentou a parte que
estudou. Discutimos, ponderamos e construimos um texto coletivo que foi

apresentado por mais de um integrante da equipe. Isso nos responsabiliza
na pratica pedagogica. (Professor C)

% 0O verbo, nesse relato, aparece no passado por motivo de mudanca estratégica de trabalhos com
as areas e nucleos no ano de 2013. Como ja discutido em capitulos anteriores, a estrutura do
trabalho pedagogico em areas era uma realidade no /6cus da pesquisa desde os anos 1980. Porém,
em 2013, fez-se a opgdo por acentuar os trabalhos nos nucleos (Humanidades, Naturais e
Linguagens), concentrados nas Unidades de Ensino e ndo mais nas areas de conhecimento. Embora
a estrutura de area nado tenha sido extinta, o direcionamento estratégico dos trabalhos formativos,
nesse momento, focaliza os nucleos.

¥ 0 Colégio conta, em 2013, com a gestdo pedagodgica organizada por Unidades, assim definida:
Unidade do Ensino Médio; Unidade do Ensino Fundamental Anos Finais (Sextos e Sétimo — Oitavos e
Nonos); Unidade do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Nessa pesquisa, a abrangéncia do espaco
esta limitada aos sujeitos que trabalham nas Unidades do Ensino Médio e do Ensino Fundamental
Anos Finais.

0 Os seminarios s&o concebidos no Colégio como espacos de formagao continuada, assim como as
reunides semanais remuneradas de duas horas que atingem o escopo de se discutir teorias e
praticas pedagdgicas e de conhecimento especifico (por area). De acordo com Miranda (2008, p.91),
sao quatro os tipos de seminarios de estudos realizados na instituicdo: a) seminarios dos professores
novos — realizado uma vez ao ano; b) seminarios internos — realizados duas vezes ao ano — um a
cada semestre; ¢) seminarios parcerias — realizado uma vez ao ano com professores pertencentes as
escolas que fazem parte do grupo de parceiros do Colégio em questao, e, por fim; d) seminarios entre
as escolas jesuitas da Provincia do Sul — encontros definidos a partir das necessidades de
discussoes de temas atuais. O ultimo encontro foi realizado em 2012, em Sao Leopoldo (RS). Além
desses encontros, € realizado ainda, a cada quatro anos, um Congresso entre os Colégios da
Companhia de Jesus no Brasil, para se discutir e aprofundar a Educacgao nos colégios Jesuitas.
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Embora o sentido de responsabilizagao contemple a nocédo de “produzir
com”, a perspectiva de resolucdo de problemas pela pratica fica minimizada no
sentido da experiéncia colaborativa focalizar, nesse caso, quase que exclusivamente
a teoria em detrimento do estudo de casos de insucessos na relagdo com a pratica,
enquanto espago de construgao de saberes.

O Professor D, ainda nessa linha reflexiva, pondera a experiéncia de
formacéao colaborativa:

O Seminario interareas no inicio de 2012. Apesar de eu estar ingressando
na escola naquele momento, pude perceber ali a preocupagao da escola em
coletivizar (para além da area) os estudos realizados ao longo do ano ainda
sob a organizagdo por areas. Nao sei se posso afirmar que houve
colaboratividade naquele momento, pois ndo domino este conceito. Sei que
ha escritos como o de Imberndn, por exemplo, mas, que infelizmente nao
transito e nao transitei no decorrer dos 18 meses em que estou na
instituicdo. Se o termo se referir ao que todos entendem por
colaboratividade, ndo acho que seja o caso, pois 0 Seminario se tratava de
uma mera exposicado de cada area, onde o didlogo ocupava um lugar
menor, em segundo plano. Entendo a colaboragdo como um laborar em
conjunto, e este aspecto eu pude perceber claramente em outro momento,
na verdade, ao longo do trabalho de area, onde tinha-se o objetivo de

pensar e ressignificar a pratica a partir da leitura de textos e escrita de
documentos coletivos. (Professor D) (grifo meu).

A visdo exposta pelo Professor D, sobre o “laborar em conjunto” na
perspectiva de ressignificar a pratica por meio da leitura e escrita de textos coletivos,
se aproxima da expectativa e sentido da formacao continuada no contexto escolar
de maneira colaborativa, pois, uma vez em contexto, a epistemologia da pratica
ocupa um lugar privilegiado.

Ja na fundamentagao tedrica exposta no corpo dessa explanagao, aponto
Veiga (2008) e Noévoa (2009), que assumem o posicionamento de que a formagao
colaborativa apoia-se no “produzir junto”, pois a formagao continuada no contexto
escolar nao pode prescindir da busca permanente da solu¢ao dos problemas da
pratica, através da pratica em dialogia com a teoria, pois,

A formacgao continuada na escola, neste contexto, deve estar orientada por
um paradigma apoiado no trabalho coletivo, na investigagdo da acéao
pedagodgica realizada e na cooperagdo em prol do desenvolvimento

profissional docente e da melhoria da educagado oferecida aos discentes
(DOMINGUES, 2009, p. 10 — grifo meu).

As proposi¢oes dos sujeitos da pesquisa no tocante a concepgao de formagao

colaborativa apontam para duas estratégias principais que salvaguardam a nogao de
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colaboragédo na formacgéo continuada do grupo. Entretanto, cabe retomar algumas
categorias que articulam essa pesquisa e indicam a condigao colaborativa de
producao de saberes docentes: a) pensar a pratica constituindo saberes e; b)
articulacdo e predominancia do coletivo na resolugdo de problemas pedagogicos
sem a imposi¢ao hierarquica entre docentes e docentes/discentes.

Em sintese, a coleta de dados sugere alguns elementos importantes de
analise, tangiveis a formacao continuada e a pratica dos sujeitos dessa pesquisa,
que contrapdem a prépria nogcdo de colaboragcdo. O espago e o tempo que
abrangem essa modalidade de formacdo, a perspectiva de responsabilizagao pelo
projeto e a construgdo de uma base tedrica conjunta/coletiva aparecem enquanto
centrais nos dados levantados, porém, em desacordo, por vezes, acerca da relagcao
as categorias proprias da pratica.

Com esse dado, viso contemplar o ultimo objetivo especifico dessa pesquisa
(propor uma formagao continua de professores sob um viés colaborativo com uma
base valorativa transumanista). Para tanto, destacarei, no proximo capitulo, como a
base epistemologica desenvolvida por esse grupo de professores (o transumanismo)
subsidia, alimenta e ressignifica o trato com o conhecimento na pratica de sala de
aula, em vista de uma proposta de formacao de professores da Educacao Basica na
dialogia teoria < pratica.

Para tanto, discutirei o transumanismo enquanto proposta de formacgao
docente e sua contribuicdo para a reestruturacdo de uma nova racionalidade
conceitual e pratica no trato com o saber, com o conhecimento e com a vida, tendo
em vista a qualificacdo dos processos de aprendizagem, principalmente no seu
sentido politico e valorativo, financiado pela perspectiva coletiva e colaborativa de

formagao continuada dos professores no contexto escolar.



6 A PROPOSTA TRANSUMANISTA COMO ARTICULADORA DA PRATICA
PEDAGOGICA E DA FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA
EDUCAGAO BASICA

A sobrevivéncia de nossa espécie, em longo prazo, e das outras
espécies que partilham conosco esse planeta vivo depende de
compreendermos a profundidade do que esta acontecendo a Terra
no presente. E essencial admitir que ndo é nada menos que
biocidio. Também depende da reformulagdo da relacdo entre o
mundo humano e o mundo natural, o que vai muito além das
relacbes de exploracdo de nossa modalidade industrial corrente. E
necessario conceber um tipo diferente de prosperidade e de
progresso, que compreenda a comunidade da vida como um todo.

(Edmund O°Sullivan).

A discussao realizada no capitulo anterior vislumbrou a percepgao dos
sujeitos da pesquisa, no tocante aquilo que se tem construido acerca da nogao de
formacao continuada colaborativa de professores da Educacado Basica. Partindo da
experiéncia exclusiva de um grupo de professores, delineei a estrutura que compde
um processo formativo voltado para a producao de conhecimento sobre o contexto e
a partir do espago escolar, contemplando, conjuntamente uma visdo peculiar de
concepgao de ciéncia trabalhada e estabelecida na area pesquisada.

A analise realizada trouxe algumas consideragdes sobre a colaboragéo do
grupo e suas intersecgdes, no sentido de apresentar as concordancias e
discordancias tedricas e praticas sobre o processo formativo, além de mobilizar a
autopercepgao como autoformacdo dos sujeitos sobre aquilo que sustenta os
principios e categorias da pratica pedagogica de cada professor.

Assim sendo, quando os conhecimentos produzidos no espagco e tempo
especifico de trabalho do professor tornam-se construtos de uma formagao docente
focalizada no contexto (situada e historica), o professor se torna agente de
transformacao local e contextual, pois sua agao educativa e reflexiva passa a ter um
valor inerente, visto que produz novos saberes pela atividade pedagdgica.

Desta maneira, ao mesmo tempo em que busco compreender a formagao de
professores através das categorias de colaboragao e coletividade, viso também a
constituicdo de uma proposta que sustente uma base epistemoldgica que ultrapasse

a perspectiva de reafirmacao da estrutura social e de alguns saberes ja instituidos.
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Por isso, como primeiro passo da pesquisa empirica (capitulo V),
aprofundei a discussao apresentada pela fundamentacgao tedrica, sobre a formagao
continuada colaborativa de professores, utilizando o questionario aberto e a
producdo da area para contrapor e analisar os dados. Para tanto, a discussio se
deu em dialogo com as teorias de Veiga (2008), Névoa (1992, 2009) e Imbernon
(2011), autores que, mesmo nao discutindo pontualmente sobre a formacao
colaborativa de professores, lancam luzes a uma modalidade que concebe o espaco
escolar como privilegiado no sentido de producdo de saberes pela pratica, além de
sistematizarem aspectos fundantes do processo de coletivizacdo de conhecimentos
como consequéncia da colaboracdo docente.

Veiga (2008) desenvolve, como mencionado, a compreensédo de formacao
continuada colaborativa®' como instancia da agdo que supde a responsabilizacéo
e interatividade entre os membros do grupo. Tal compreensao indica a autenticidade
desse processo enquanto momento em que, considerando as histérias do educador
e do educando, suas vivéncias e experiéncias, que cercam seus saberes busca-se,
pela colaboragao profissional — modalidade reflexiva de formacdo — ndo o
reposicionamento tedrico, mas o desinstalar da pratica.

Nessa linha, é importante considerar a explanacao de Noévoa (2009, p. 16),
pois o autor afirma que na conjuntura do século XXI, urge a necessidade de uma
acao cada vez mais colaborativa do professor, pautada em ag¢des de cunho
coletivo, pois a competéncia dessa profissdao “é mais do que o somatédrio das
competéncias individuais. Estamos a falar de um tecido profissional enriquecido, da
necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos coletivos de
producdo e de regulacdo do trabalho”. Entretanto, a formagédo colaborativa do
professor com seu forte componente social, epistemoldgico e ético, enquanto acéo
inerentemente transformadora, nao prescinde da auto formacdo, visto que, a
disposicado, compromisso € o desejo de mudar pela experiéncia integra a formacao
dos sujeitos “por contato direto, na qual a experiéncia serve como argumento para a
aprendizagem e onde a reflexdo cumpre um importante papel” (VAILLANT;
MARCELO, 2012, p. 33).

Como segundo passo da pesquisa empirica, contemplada neste capitulo,

aprofundarei a proposta formativa de professores da Educagao Basica, articulada a

1 Conceito utilizado no sentido estabelecido no capitulo 2.
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concepgao epistemoldgica transumanista enquanto integradora de um conjunto de
principios pedagogicos, concepg¢ao de ciéncia e pratica educativa voltada para a nao
exacerbagcdo do humano como detentor de poder e dominio de todas as formas de
vida, utilizando o conhecimento historicamente acumulado em favor somente da sua
espécie.

Assim, tecer o transumanismo como proposta de formacgdo do professor,
sujeito que forma e transforma a realidade pelos saberes préprios da sua fungéo,
significa entender a postura antropocéntrica (moldura intelectual gestada a partir do
movimento humanista do século XIV) também como ideologicamente viciada, no
sentido de considerar somente 0 humano como ser de direito a existéncia e com
valor inerente, compartimentalizado e, por vezes, crente e acritico em relagcdo aos
conhecimentos historicamente desenvolvidos e acumulados.

Com isso, utilizando os dados levantados pelas questoes oito, nove e dez do
questionario aberto, bem como aqueles guindados pela leitura da producao da
area e da observacao de aula, procuro responder ao problema central dessa
pesquisa utilizando, como mote, o seguinte questionamento: sera que os estudos e
sistematizagdes, instrumento de formacado continuada priorizada pelo Colégio,
possibilita, de fato, que o professor responda aos propositos de um projeto educativo
que promova o pensar ético, critico e reflexivo ndo dominante, incite a pesquisa, a
curiosidade, a insatisfacdo permanente frente ao pensamento dogmatico, no dialogo
com as ciéncias presentes na area de forma colaborativa?

Com esse intuito, e para levar a cabo tal proposito, aprofundarei nas secgdes
seguintes a proposta transumanista como pedra angular de uma nova racionalidade
formativa e de compreensao da realidade, sob uma vertente epistemologica viavel
que desloque os sujeitos desse processo da passividade conceitual para a
percepcdo de uma acgao voltada ao contexto e realidade local, agregando uma
postura ético-formativa via conhecimento.

Para garantir uma estrutura didatica coerente ao objetivo dessa discusséo,
desenvolverei em dois momentos a proposta transumanista como articuladora da
formacao de professores na Educacgao Basica. Num primeiro momento, apresentarei
o conceito e as bases reflexivas estabelecidas acerca do termo transumanismo e, na
sequéncia, contemplando e discutindo os dados das questdes oito, nove e dez,
exporei a perspectiva transumanista na experiéncia dos sujeitos da pesquisa,

enquanto base epistemologica. Num segundo momento, discutirei o transumanismo
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sob um viés pratico na formagao docente, verificando sua abrangéncia e apropriagao
através da observagdo de aula, nas inser¢gdes dos conteudos e analises de

contextos desenvolvidos em sala pelos sujeitos da pesquisa.

6.1 Transumanismo: a superagdo do humano pela tecnologia ou um constituidor
ético viavel na formacgao docente?

A partir desse momento da reflexdo, torna-se crucial estabelecer algumas
relacbes entre os elementos centrais abordados anteriormente com a tematica
central dessa pesquisa: o transumanismo como articulador da formacao de
professores no espago da escola, enquanto produgéo colaborativa de conhecimento.
O arcabouco tedrico dessa discussdo, como ja € notorio, esta centrado no aspecto
ético da constituicao e produgcao do conhecimento que tem o professor

como um agente dindmico cultural, social e curricular, capaz de tomar
decisOes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um
contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a

colaboragdo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico
controlado pelo préprio coletivo (IMBERNON, 2011, p. 22).

Para que tal anadlise seja aprofundada, faz-se necessario uma breve
contextualizagdo e explicagdo sobre os fundamentos axioldégicos que permeiam a
concepgao transumanista, enquanto conceito forjado no campo da biologia
evolucionista e no contexto do desenvolvimento tecnologico do final século XX. Além
disso, cabe aqui evidenciar suas distingdbes aquele conceito utilizado no campo
educativo, o qual é-nos caro como elemento epistémico de formagao no espaco da
escola e enquanto categoria de analise apresentada como possibilidade de
superacao estrutural antropocéntrica, até entdo sustentada pela ciéncia aristotélico-
cartesiana no que tange a concepc¢ao de natureza humana, de conhecimento e que
teve como for¢ga motriz o movimento literario e filoséfico denominado Humanismo da
segunda metade do século XIV.

Sob um aspecto historico, foi no contexto do século XX, em 1957, que o
bidlogo Julian Huxley publicou um documento denominado Transhumanist,
utilizando, pela primeira vez o termo fransumanismo. Neste documento, o cientista
explica ser o “transumanismo a doutrina de que o Homem, enquanto Homem,
transcende a sua estrutura fisica e biolégica, ao perceber as novas possibilidades
para sua natureza”. Com os avang¢os das pesquisas em areas como a biotecnologia

e nanotecnologia, diversos cientistas assumiram, desse modo, um posicionamento
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voltado para a crenga de que a ciéncia poderia garantir e financiar um novo humano;
dentre eles, podemos citar Nick Bostrom e David Pearce, fundadores da Word
Transhumanist Association (WTA) em 1998, com nucleo de pesquisa em Oxford.

Diante do exposto, vale indicar os principios fundantes do transumanismo
bioldgico: ele se sustenta enquanto posicionamento e acgao cientifica que tem por
objetivo a utilizacdo da técnica e o desenvolvimento das novas tecnologias para
compor, reestruturar e transformar a natureza humana, por meio da permanente
superagao daquilo que indica o humano enquanto limitagao para a transcendéncia
fisico/bioldgica da espécie, isto é, de si mesmo.

O humano, sua natureza e aquilo que o caracteriza essencialmente, é
entendido pelos transumanistas como resultado de um processo evolutivo
absolutizado na matéria, por isso concebe a intencdo de uma total superagao do
humano, por meio da naturalizagao da sua natureza, o que levaria, por conseguinte,
a nogao de humano enquanto objeto de manipulagéo passivel de reconstituigdo pela
tecnologia incrementada pelo proprio humano. Desse modo, apresenta-se aqui,
impreterivelmente, uma questao ética essencial, pois,

na medida em que modifiquemos drasticamente a natureza humana através
da intervencao técnica, dificilmente poderemos saber ja o que € melhor ou
pior. Nem nas praticas de cultivo (educagéo, treinamento, ensaio...), nem
nas terapias se dispensava o conceito de natureza humana. De fato, se
apoiam nele. Mas uma pratica tecnoldgica que pretende ir além da natureza
humana destr6i de passo os critérios da valoragdo. Em consequéncia,
dificilmente pode-se chamar melhora. Tratar-se-ia de uma mudanca sem
componente axioldgico. E, na realidade, de uma mudanga pior, pois a perda
do componente axioldgico ja supde a perda de valor, pois, nas palavras de

Hans Jonas, a mera possibilidade de valor é ja um valor. (MARCOS, p. 8,
2010. Tradugao do autor)

A proposigao apresentada pelo transumanismo biolégico € a melhoria da
genética humana, com fortes tragos eugénicos, partindo de um pressuposto de
naturalizagdo absoluta da ética, moral, historia e constituicdo social humana voltada
exclusivamente a componentes estritamente bioldgicos. A partir dessa concepcao,
seria coerente dispor de todas as ferramentas técnicas e conhecimentos produzidos,
acumulados e apropriados pelos seres humanos para interferir na sobrevivéncia da
espécie, agora nao mais dependente do acaso imposto pela evolugéo e pelos rumos
“irracionais” da natureza.

A assergao, enfim, desejada e forjada para esta reflexdo, contempla a

necessidade de transpor a visdo cientificista acerca da possibilidade de
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melhoramento humano biogenético, para uma composi¢cao de ordem ética no que
tange aos elementos centrais destacados e desenvolvidos por Basarab Nicolescu
(1999). Portanto, importa a necessidade de perceber o posicionamento
transumanista como resposta de superacdo as bases relacionais sustentadas por
um conhecimento dominador, produzido com vista a arrogancia daqueles que se
estabelecem pela distingado em relagdo aos demais seres.

Assim, o aspecto ético que deve alimentar a proposicao transumanista como
base epistemoldgica na formacao docente provoca um dinamismo de superagcao do
arcabouco filoséfico que se fundou na ciéncia moderna e que se fortaleceu nos
avangos tecnologicos da pds-modernidade, isto é, a exacerbagcdo da postura
antropocéntrica a partir da qual se constitui a percepcido de que a producgao
intelectual deve voltar-se sempre para o humano, independente das questdes
fundamentais que permeiam a marginalizacdo e segregacao de minorias em tal
processo.

E nesse sentido que, enquanto producdo e formalizacdo do conhecimento,
por meio da experiéncia e pratica docente é, utili a clareza em relacdo a
intencionalidade que a comunidade de conhecimento tem no tocante ao sujeito que
se pretende formar, no contexto e no conjunto complexo de relagdes com o saber,
com a ética e com a moral na qual o sujeito ira viver.

Para tanto, pensar o transumanismo como elemento formador docente
assinala também a necessidade de entender os seres que compdem a nossa
realidade natural e global, os animais nao humanos, como seres com um valor
existencial inerente.

Nicolescu (1999) ressignifica o entendimento a respeito do transumanismo
como contradicao, isto €, como uma manifestacdo diametralmente oposta aquela
aceita parcialmente pela sociedade de consumo, ou seja, onde o crescimento
econdmico determina as estruturas sociais em um contexto o qual a arrogancia do
conhecimento e do dominio da técnica torna-se ferramenta para submissao.

O individuo consumidor, ndo € o equivalente a uma ‘pessoa’, mas € a
pessoa que deveria estar no centro de qualquer sociedade civilizada. E
absolutamente  necessario explorar a infinita capacidade de
deslumbramento da consciéncia humana para ser possivel reencantar o
mundo. A implacéavel l6gica da eficacia pela eficacia sé pode estar a servico
dos egoismos mais exacerbados e, devido a uma estratégia individual ou

coletiva, servir os interesses dos mais ricos em detrimento dos mais pobres
(NICOLESCU, p. 155, 1999).
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Tal proposigao consiste entdo em uma inser¢gdo, permanente e intencional, da
producao contextual e de valor ético dos conteudos a serem desenvolvidos no
processo de formagao do educando, tendo como estratégia primaria a clareza do
docente enquanto sujeito de significacdo e ressignificacdo do conhecimento, nas
relagdes sociais € humanas, com o intuito de dialogicamente constituir saberes na
dimensao da partilha, enquanto processo de formagdo nas contradi¢bes do
ambiente escolar.

Enquanto pratica, acerca disso, Novoa (2009) entende que os movimentos
pedagoégicos nas comunidades de pratica fortalecem “um sentimento de pertenca e
de identidade profissional que € essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudangas e os transformem em praticas concretas de intervengao”.
(NOVOA, 2009, p.17)

Desse modo, a ética transumanista consistiria na tentativa de reconsiderar os
marcos constituidores das bases antropocéntricas da producdo do conhecimento,
orientado pela forca de dominagdo do homem (enquanto género) e do humano,
enquanto espécie, pretendendo uma nova constituicdo do saber, direcionado a uma
formacao docente no espaco escolar, sendo essa perspectiva formativa

a nova forma de humanismo que oferece a cada ser humano a capacidade
maxima de desenvolvimento cultural e espiritual. Trata-se de procurar o que

existe entre, através e além dos seres humanos: aquilo que podemos
chamar do Ser dos seres (NICOLESCU, p. 155, 1999).

Por fim, essa assertiva nos remete novamente ao ambiente escolar enquanto
espaco formativo. A escola € um local privilegiado de formagao, principalmente no
que tange as diversas incertezas e resolugbes que devem ser langadas pela agao
docente a sua teoria-pratica. De acordo com Nicolescu (1999), o escopo nao é
defender o surgimento de uma ‘nova humanidade’, mas sim, uma humanidade que
‘nas¢ca de novo’, agora tendo a humildade de se constituir unida a tudo que a
circunda, como parte integrante e pertencente a complexidade da vida, conectada
ao planeta. Portanto, o transumanismo visto como elemento ético formativo deve
oferecer a estrutura e os nutrientes necessarios para que, via conhecimento, esse
homem possa nascer e se transformar transformando também a realidade de

dominio e submisséao.
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6.2 O transumanismo como base epistemoldgica na formagao de professores

Figuram, enquanto elementos centrais da formagao de professores na area
pesquisada, dois conceitos que articulam a proposta formativa com uma mudanca
na perspectiva de conhecimento, sustentada pelas disciplinas, no sentido de
possibilitar uma visdo transumanista de realidade, conhecimento e agdo. Sao eles: a
diversidade e a transculturalidade.

A diversidade é apresentada na Fundamentacdo de Conhecimento da Area
(2010) como sendo um aspecto de inversao conceitual que considera as realidades
histéricas como partes das muitas verdades que se constituem nas relacbes de
interdependéncia dos muitos discursos. Tal inversao considera inclusive dimensodes
do saber, da existéncia e do discurso dos menos favorecidos, das minorias
segregadas e dos excluidos (supranumerarios), e inclui, até mesmo, aqueles sem
voz na producao da histdrica oficial.

Assim, as insercbes epistemolégicas feitas pelas disciplinas da area
contemplam a complexidade, a diversidade e a percepgao das diversas
compreensdes das realidades e suas concepgdes a partir dos pontos de
convergéncia que sao ora contraditérios, ora complementares, como
estratégia e método de trabalho com os contetudos, na agédo educativa
voltada ao contexto dessas analises, visando o Transhumanismo — acao
ética retroalimentadora de um pensar e agir visando o outrem. [...] O carater
formativo/académico presente na disciplina de Ensino Religioso visa
agregar a diversidade histérica cultural com a preocupacdo ampla de
entender como as conquistas em torno dos direitos humanitarios que vao
adquirindo forca no interior da sociedade brasileira a partir da
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos de 1946 e, a partir, da
legislagao brasileira do século XX, além de estabelecer uma analise
cultural (cibercultura, multiculturalismo, monoculturalismo, etnia...) a
partir da antropodiversidade, com progressao aos aspectos sociais e

culturais. (Fundamentacgéo do Eixo de Conhecimento da Area 2010, p. 10)
(Grifo meu).

A proposta da diversidade como viés interpretativo e analitico dos conteudos
elucida uma vocacgao especifica da disciplina de Ensino Religioso, visto que os
conteudos que alavancam a abordagem transumanista visam a superacgao, pela
perspectiva do outro, de um conhecimento voltado para a sujei¢do, contrapondo a
uma abordagem que considera a vida, em todas as suas formas e manifestagoes,
um valor caro e inegociavel para a formagdo ética dos estudantes. Por isso,
questdes relacionadas ao meio ambiente, etnias, género, sexualidade, preconceitos,

miscigenagao, construcao cultural e religiosa da formagao da sociedade brasileira,
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tendo em vista varias dimensodes da realidade, sdo pertinentes e fundamentais na
construgcao de uma postura menos antropocéntrica dos saberes e da pratica.

E nesse sentido que o Professor C explicita sua compreensdo de
transumanismo no tocante a desconstrugcdo centripeta da palavra que impode
autoridade e verdade absoluta, isto €, a postura ética transumanista é percebida
pelo sujeito

como uma referéncia central (um eixo ético) para o trato com o
conhecimento. Todas as vezes que me detenho sobre algum texto para
compor minha escrita preciso sempre fazer uma leitura atenta se este texto
ndo é rigidamente antropocéntrico, se n&o reforca uma linguagem

especista, se traz da margem para o centro toda a complexidade da vida em
suas diferentes manifesta¢cdes numa abordagem ética. (Professor C)

Importa, ainda, destacar que a diversidade ndo é entendida como discurso
monoldgico, pois a propria vertente de saberes fundados em uma compreensao
abrangente de vida e de conhecimento expande as visdes peculiares que fundam a
compreensao multiperspectivada da realidade. Contudo, € intencional na area, como
arcabouco formativo, a dialogia propria da insercao de reflexdes sobre a diversidade,
tecendo uma acado transumanista, todavia, ndo absolutizada em principios
estanques.

Ainda nessa linha, o Professor B afirma que

O transumanismo esta presente desde a escolha dos textos até os temas
centrais da disciplina, que, diferentemente de outras, ndo conta com um
nucleo duro de conteludos, mas antes, parte de uma escolha do professor,
de acordo com a espiralidade, a cumulatividade e a transigao dos conteudos
com os demais anos. Logo, todas as abordagens que tangenciam a
importancia da vida, seu respeito ou manutengdo, pressupdéem um

entendimento de vida que nao se restringe ao humano, de modo bastante
visivel. (Professor B)

A referéncia conceitual que a fala do Professor B expressa aproxima-se do
Professor C, no sentido de entender a vida como geradora da proposta
transumanista, pois, uma vez feita a opgao epistemolégica e com a clareza e
conhecimento necessarios as abordagens, pensar os conteudos e 0s seus
significados exige debrucgar-se sobre o que forma as consciéncias de maneira quase
nunca explicita. Assim, como pontua o Professor D, “a abordagem do
transumanismo perpassa de forma plastica as discussdes suscitadas pelos
conteudos curriculares e aparece atrelada a necessidade de superacao da

concepgao utilitarista e antropocéntrica de mundo.”
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Essa concepc¢éo utilitarista citada pelo Professor D converge para a reflexao
ja desenvolvida por Boff (2009, p. 64), que problematiza a relagdo da humanidade
com a natureza, explicitando que, uma vez supostamente superada a necessidade
existencial do humano como ser natural, percepgdo essa gerada pela constituicao
da prevaléncia do logos em detrimento das diversas outras dimensdes da existéncia
(pathos, eros, daimon e ethos*), acabou por gerar um afunilamento da
compreensao do conhecimento, da razao como instrumental, utilitarista e funcional.

Com isso, as aplicagdes sociais dos conhecimentos cientificos desenvolvidos
em laboratérios colocaram, por vezes, em xeque a existéncia da vida no planeta
Terra e a existéncia humana por consequéncia. A proposta transumanista, nessa
conjuntura, possibilitaria uma redefinicdo social da razdo, projetando tais
conhecimentos como transformadores em uma reconstituicido ética voltada para a
postura social enriquecida e viabilizada pela educacéo colaborativa e solidaria, isto
€, tendo como forga motriz a formacao continuada de professores.

A preocupagao com a vida humana, discutida pela ética tradicional, é dilatada
e passa a integrar um conhecimento ético do cuidado e respeito pela vida do
planeta, gerando e realimentando uma concepgao biocéntrica. Assim, Boff (2009)
questiona:

Como devemos viver? Como nos relacionar com a Terra para preserva-la,
nao a ameagcar e garantir a nossa propria vida e a vida e existéncia de todos
os demais seres que vivem na Terra? A resposta sé pode ser: “vive de tal
maneira que nao destruas as condi¢cdes de vida dos que vivem no presente
e as dos que vao viver no futuro. Ou positivamente: vive no respeito e na
solidariedade para com todos os companheiros de vida e de aventura
terrena, humanos e ndo humanos, e cuida para que todos possam continuar

a existir e a viver, ja que todo o universo se fez cumplice para que eles
existissem, vivessem e chegassem até o presente”. (BOFF, 2009, p. 66)

Nota-se ser a vida elemento central de qualquer conhecimento. Esse valor
supremo afasta a exploragdo, o consumo e a extingado das muitas existéncias como

categoria e estrutura de conhecimento. Com efeito, Hans Jonas (2006, p. 47-48)

*? Boff (2009, p. 63) compreende a existéncia humana a partir dessas cinco dimensdes. A critica do
autor se passa na desconsideragdo ou minimizagao de todas essas dimensdes em favor apenas do
logos, da razado. Para o tedlogo, Pathos é identificado como a base pela qual afetamos e somos
afetados na nossa existéncia. O Eros significa a forga vital, o entusiasmo, a criatividade da vida. O
Logos é a capacidade de intelecgdo, de descoberta e de criagdo de sentido a tudo que sentimos. E o
principio ordenador da vida. Daimon é a voz interior, o chamado da nossa natureza profunda. A
inclinagdo e o afeto que nos ajuda a identificar o bem e o mal. E, por fim, o Ethos, que se define
como sendo nossa capacidade de ordenar responsavelmente nosso comportamento com os outros e
com o mundo circundante, para que possamos viver na justi¢ca, cooperag¢do e na paz — seu sentido
originario identifica-se com o habitat humano.
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destaca como novo imperativo ético a responsabilidade do ser humano pelo futuro.
Visto que o conhecimento técnico hoje pode trazer a destruicdo ndao s6 do humano,
mas da vida e da existéncia, o agir ético deve considerar a fragilidade dessas
existéncias para de maneira livre, reconfigurar a relagdo humanidade-natureza, visto
que a humanidade é parte da natureza.
Assim, o paradigma transumanista na formacgao docente € uma possibilidade
de revaloragdo da postura social e cultural no tocante ao modo como o
conhecimento € utilizado, pois uma ética transumanista compde um imperativo que
se abre as peculiaridades do outro existente, bem como do outro cultural. Em outras
palavras, o transumanismo
visa garantir a diversidade que existe em todas as acgbes, pessoais,
culturais, politicas, nacionais, econémicas... com foco no Humano, nao
como centro de todas as existéncias e com poder ilimitado frente a natureza
€ aos outros, mas como transformador de situacbes de destruicdo por ele
provocada, e na nova percepgao e vivéncia humana das suas relagdes com

a propria vida, com o Sagrado e com o Planeta (Fundamentagéo do Eixo de
Conhecimento da Area 2010, p. 16).

Deste ponto de vista, a transculturalidade torna-se pertinente enquanto
referencial de construgcdo de uma ética transumanista, pois unida a categoria da
diversidade, aponta como vertente de analise e de postura ética a compreensao de
que, embora sejam as culturas incontaveis, a humanidade € uma em sentido
valorativo, ou seja, “o transcultural designa a abertura de todas as culturas aquilo
que as atravessa e ultrapassa” (NICOLESCU, 1999, p. 116).

Do mesmo modo que a proposta ética transumanista na formacado de
professores da Educacao Basica é propositiva mediante a reconfiguracdo dos
conhecimentos historicamente constituidos — onde o privilégio de certos saberes se
imp&e pela condi¢ao social, econbémica e cultural, além de ideoldégica, muitas vezes
em detrimento de uma ética de respeito a vida, submetendo sobremaneira as
culturas consideradas insuficientes e marginalizadas — a transculturalidade persegue
uma visao de cultura que ndo se infunde como referéncia para legitimar outras.
Nicolescu (idem, p. 117) concorda que a transculturalidade caracteriza-se por indicar
“‘que nenhuma cultura constitui o lugar privilegiado a partir do qual possamos julgar
as outras”.

Assim, a proposta de formacao de professores que perpassa as condi¢coes

inteligiveis da transculturalidade em vista do transumanismo
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nao apenas deve levar em conta a importincia e a relevancia das
contribuicdes advindas de outras culturas que nao apenas a da sociedade
técnica pos-cristad ocidental, como também aprender-ensinar a relativizagao
dos valores desta mesma cultura, apresentados como referenciais
universalizaveis pela grande midia das poténcias ocidentais
(Fundamentacdo do Eixo de Conhecimento da Area 2010, p. 20).

Por isso, a cultura de destruicdo e exploracdo da vida, além das condicdes
historicamente estabelecidas de submissao de grupos e seres tidos como meio de
enriquecimento, proprio de uma cultura que instrumentaliza a vida, pode aprender a
dialogar com outras culturas no sentido de valorar formas de existir que superem a
supremacia do formato produtivo de consumo da existéncia do outro.

Vale retomar a perspectiva do Professor D, ja analisada no capitulo anterior,
pois, quando questionado sobre os saberes que constituem sua pratica, cita que

Do ponto de vista da sabedoria de vida, posso seguramente considerar
como contribuintes da minha pratica pedagoégica: minha curiosidade pelo
pensamento oriental, minha busca pessoal pelo equilibrio imanente e
pela compreensao do sentido da ética, pela possibilidade de convivéncia
na diversidade e pelo cuidado com o planeta. O transito por tais searas me

permite estabelecer um didlogo com a prépria tendéncia pedagdgica
defendida pelo colégio. (Professor D) (grifo meu).

A visao do Professor D corrobora a perspectiva de que uma formacao
transcultural pode possibilitar a sabedoria necessaria a um conhecimento voltado
para a vida como valor maximo, transpassado pelo conhecimento que pode ser
produzido a partir dessas relagdes. Em outras palavras, uma sabedoria alicer¢cada
no respeito ao outro cultural como parte da constituicdo da humanidade a qual todos
nos pertencemos ndo pode ser dicotomizada entre conceito e agao; teoria e pratica,
pois a pratica cria saberes e conhecimentos através da experiéncia contextual, que
cria e recria caminhos para novos saberes e conhecimentos.

Ampliando essa nocgao constitutiva cultural e de agao formativa intencional, o
Professor D destaca ser tal proposta mobilizadora da sensibilidade, pois o
transumanismo excede a perspectiva tedrica.

Percebo como uma proposta de vanguarda com forte potencial
transformador da realidade. E uma proposta corajosa e desafiadora, pois
exige mais que a mera discussdo tedrica e conceitual, ela exige
desprendimento, sensibilidade e luta de todos os envolvidos para fazer
sentido. Infelizmente, esta postura sendo estudada e trabalhada apenas
pela area de Filosofia/Sociologia/Ensino Religioso gera incoeréncias e
contradigbes quando vista ao lado das propostas de outras areas, ou

mesmo ainda ao lado de posturas adotadas pela Escola em algumas
situagbes especificas. (Professor D)
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Todavia, a critica do Professor D pauta-se no entendimento de que para a
proposta ser, de fato, transformadora, depende de uma mudanga coletiva de
concepcao educativa, orientada pela discussdo a partir da formagcdo continuada
colaborativa que envolva, ndo sé a area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso,
mas toda a instituicao, visto que muito da postura e encaminhamento do proéprio
Colégio contradiz a busca pelo valor supremo a vida, do respeito a transculturalidade
e diversidade.

De maneira semelhante, o Professor B considera:

Dentro da minha area o transumanismo é uma realidade que nos parece
bastante clara, uma vez que todos concordamos com a necessidade de
superagdo de um modelo moderno de antropocentrismo que subjuga as
outras formas de vida como objeto de uso e lucro. Contudo, em momentos
coletivos onde abriamos esta tematica aos debates, era perceptivel que,
nao sei ao certo se era comum de algumas areas ou somente de alguns
professores, mas havia a dificuldade de entendimento, ndao do ponto de
vista tedrico, mas de aceitacido de uma ética que destitua o ser humano

como forma de vida “mais elevada”, em detrimento das demais.(Professor
B)

Em decorréncia de incongruéncias perceptiveis no projeto de efetivacdo de
uma proposta formativa de professores que perpetue a vertente biocéntrica como
central e, por sua vez, que garanta a defenestragcado de principios de nao totalizagao
do humano como o ser que encerra em si todo o poder de criagao e destrui¢ao,
cumpre destacar a necessidade de revisdo estratégica de desenvolvimento dessa
proposicao que incorpora valores de uma “outra sociedade”, tdo cara e insistente
nos documentos internos®® da instituicdo educativa, /dcus da pesquisa.

Diante disso, cumpre um retorno necessario ao ponto nevralgico desse
capitulo. Para tanto, aprofundarei no tépico seguinte algumas praticas pedagogicas
que centram suas abordagens na concepg¢ao transumanista de conhecimento.
Contudo, embora de maneira didatica a proposi¢cdo epistemologica transumanista
aparegca como categoria anterior a pratica (verificada na observagdo de aula), a
formacao continuada de professores, enquanto proposta aqui sustentada, parte do

pressuposto de que qualquer conhecimento é conhecimento de uma pratica.

* Os documentos internos do Colégio em que a pesquisa foi realizada sdo bastante pontuais e
incisivos sobre o tipo de sociedade que se busca construir, por meio de uma utopia pautada na
consideragéo do outro, em vista de uma sociedade mais justa. Miranda (2008, p. 71-72) indica, na
sua pesquisa, que o colégio em questdo situa o projeto politico em expressdes como “homem novo”,
“nova sociedade”, “exceléncia humana e académica” e “pessoas competentes”. A pesquisadora
reafirma ainda que tais categorias estdo incorporadas na feitura didatica dos professores, o que
caracteriza a vertente humanista da instituigao.
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Por isso, a formacdo continuada, nessa vertente, pressupde a
intencionalidade do trato com conhecimento, como abordado anteriormente,
situando suas reflexdes no cuidado e respeito a diversidade e a transculturalidade,
isto €, ndo mais antropocéntrica e sim biocéntrica — caminho possivel na criagao de
uma ética da vida via conhecimento. Neste caso, a escola € um espaco privilegiado
de constituicdo dessa pratica, ja que respaldado pelo conjunto de acgbes e
conhecimentos contextuais formalizados na modalidade continuada colaborativa,

pode transformar seus contextos de agao.

6.3 O transumanismo como proposicido tedrico <= pratica na formacido de

professores e seu reflexo na observagao de aula

Neste momento, cabe uma insercdo sobre a pratica docente que sustenta
todo arcaboucgo ético por meio da via epistemoldgica transumanista. A formacao de
professores, segundo varios autores (ja citados), deve compor uma relagéo dialdgica
entre a pratica e a teoria no campo de agao e contexto especifico. Esse espacgo
estabelece-se pela confluéncia de experiéncias, conhecimentos, relagdes/interacoes
sociais e concepgbes que, de maneira critica, podem agregar saberes nao
predominantemente racionalizaveis, mas que incorporam a riqueza das dimensdes
humanas que vao além da justaposigao de teorias.

A sala de aula, como espaco da pratica educativa consciente, que valoriza os
saberes que vao além do ontologico, na diregdo de agdes que compreendem as
dimensdes humanas éticas, pode possibilitar, principalmente nas relagbes sociais e
dialogicas travadas no seu amago, a reconfiguragao da relagdo com a vida e com o
conhecimento.

Marcelo e Vaillant (2012), quando da discussdo sobre os modelos de
formacao inicial de professores, indicam que o modelo de ressonéancia colaborativa
responde a uma necessidade impar no que tange ao complexo conjunto de saberes
necessarios a formacao do docente. Para os autores, essa proposta formativa de
aprender a ensinar € comparada “a um rio, no qual vao confluindo experiéncias,
conhecimentos, situagdes, que se produzem em diferentes — e igualmente validos —
contextos, tanto formais como informais” (MARCELO e VAILLANT, 2012, p. 95).

Assim, o formar-se supde estar disposto, tanto na formacgao inicial como continuada,
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a aprender ao longo da vida em dialogo constante com os saberes histéricos, com a
pratica em vista da indispensavel consideragao da existéncia do outro.

Ademais, entendo que a formacdo continuada sé apreende significado
quando confrontada aos problemas reais, proprios dos dilemas vivenciados pelos
docentes no ambiente escolar, o que permite incluir, como objeto de estudo, o
conhecimento desenvolvido nas relagbes educador-educando dentro de sala,
visando a uma autonomia real, de fundo social e ético dos agentes educativos.

E com esse escopo que, ancorado ao objetivo estabelecido na introducdo
desse trabalho, desenvolvi a observacao de aula dos sujeitos da pesquisa,
categorizada anteriormente, com o intuito de responder a seguinte indagagao: como
a proposta epistemoldgica transumanista se efetiva, de fato, na pratica de sala de
aula? Uma vez que sua funcionalidade escapa ao enquadramento exclusivo da
teoria, como a pratica dos sujeitos dessa pesquisa aproxima a perspectiva ética
transumanista e a relagcdo com os conteudos e abordagens no espacgo privilegiado
de construcao de saberes que € a sala de aula?

Em referéncia a essa discussao, o professor C indica, como pratica de sala
de aula, abordagens que valorizam o saber do outro como tessitura de um modo
diferente de se perceber a ética nas relagcbes de poder que subjugam a vida,
polemizando a visao unilateral da realidade. Os ganhos formativos demonstrados
revelam um possivel desinstalar da passividade frente aos temas que envolvem os

valores biocéntricos, ao dizer:

Trabalhei com eles, no inicio do ano, uma primeira aproximagado do tema
“ética e animais”. O objetivo era demonstrar como nossa cultura é
antropocéntrica e instrumental em relagdo aos animais nao humanos e isso
seria um problema ético grave. Como estratégia para trabalhar o tema,
adotei os seguintes procedimentos: a. Escolhemos como alvo do nosso
estudo o “uso de animais como cobaias na experimentagdo de cosmeéticos”.
b. Conceituamos e discutimos os temas: racismo, sexismo e especismo. c.
Usamos um video de 10 minutos que ilustrava as trés praticas acima
estudadas. Na discussado desconfortavel o problema se tornou evidente. d.
Pesquisamos qual a empresa que mais utiliza animais em seus testes.
Chegamos ao nome Unilever. Aqui todos se deram conta que quase todos
os produtos usados como cosméticos, desodorantes, cremes dentais, sabao
em po6 sdo desta empresa. A proposta dos cosméticos foi extrapolada. e.
Todos os alunos mandaram um e-mail para a empresa expressando sua
preocupacgao e perguntando por que eles ndo usam métodos alternativos. f.
A empresa respondeu da mesma forma para todos. Mesmo usando uma
linguagem persuasiva, NENHUM aluno se convenceu. Alguns registraram
isso através de outro e-mail afirmando que ndo usariam mais os produtos
da referida empresa e levaram essa discussdo para suas casas. Outros,
uma minoria, ndo achou isso relevante. Ndo percebi um desafio significativo
no processo de aprendizagem e assimilagdo cognitiva dos conceitos. Houve
um avango importante na religagdo de saberes, isso sim: animais
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humanos, ndo humanos, ética, meio ambiente foram interligados. O entrave
imenso foi ético. Qualquer mudanca de habito € complexa. Mesmo os
alunos que optaram por se envolver com o tema e transformar seus habitos
encontraram no mundo adulto descaso e ridicularizardo. A impressao que
ficou & que se coloca sobre os ombros desta geragdo mudar o mundo que
os adultos estao destruindo. (Professor C)

E notéria na descricdo da estratégia utilizada pelo Professor C a

preocupacido com a concepg¢ao desenvolvida pela area mediante o conteudo

especifico da disciplina. Nos quadros a seguir, sdo apresentadas as estruturas de

trabalho docente por meio da observacdo de aula do Professor C, que articula

saberes/conhecimentos sociais na constituigdo da sua pratica.

Categorizo a pratica desse sujeito como indicio de uma mudanca de pratica

no que tange aos encaminhamentos e desenvolvimento do trabalho em sala,

permeada pela concepcdo defendida pela area. Os quadros apresentam uma

sequéncia de conteudo diferente daquele estabelecido e sistematizado no

questionario, o que ajuda a evidenciar como a base epistemologica transumanista e

a concepcgao colaborativa de conhecimento permeia o trabalho pratico docente no

trato com o conteudo em sala de aula do Professor C.

Quadro 1 — Observacao de aula — Professor C —aulas 1 e 2

Professor C

Conteldo central das
aulas

A aula teve como conteldo central Etica e Politica. O professor
desenvolve um trabalho de observatoério ao poder legislativo estadual com
os estudantes chamado Projeto Theorein. O objetivo é a inser¢do dos
estudantes na vida politica do estado com o acompanhamento dos
projetos e postura ideologica do legislador via conteudos filosoficos e
sociolégicos. A aula observada estava direcionada para a apresentagao
pelos estudantes do primeiro relatério semestral de acompanhamento dos
trabalhos do legislador de responsabilidade daqueles grupos.

Encaminhamentos
praticos

- O Professor C iniciou a aula com o sorteio dos grupos responsaveis pela
apresentacao do trabalho sobre o Legislativo Paranaense (Camara de
Deputados) — o sorteio foi feito pelos proprios alunos — de modo livre e
autébnomo;

- O trabalho apresentado contemplou a pesquisa dos grupos de
estudantes sobre a vida politica do deputado (o qual o grupo é
responsavel);

- O observatorio dos estudantes visa acompanhar o trabalho do deputado
relacionado as politicas publicas de relevancia social, ambiental,
educacional, seguranga publica, além, da permanéncia na casa legislativa
em relagao as reunides;

- Houve discussao dos projetos apresentados e aprovados de autoria
desses deputados, com relagédo a esses aspectos sociais.

- O projeto de lei discutido pelo primeiro grupo sobre o voto do
parlamentar44 que foi favoravel a acabar com o financiamento pelo

* Evitarei, aqui, divulgar os nomes dos parlamentares para garantir o sigilo dos dados e a nao
exposi¢cao dos estudantes envolvidos na pesquisa.
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executivo do custeamento da agua e energia elétrica em hospitais e
universidades publicas;

- O professor trouxe o problema ético por tras dos beneficios e dos
salarios dos deputados que chegam a custar aos cofres publicos cem mil
reais por més;

- O terceiro grupo trouxe outro projeto de lei da questdo pecuarista
Base epistemoldgica | (declaracdo de utilidade publica de Nova Cantu). Houve uma critica
levantada pelo professor a questdo de fundo da percepg¢ado do Legislador
em relacdo a exploragao dos animais, o descuido com a questao
ambiental (fertilizantes/agrotoxicos...); e a produgdo em larga escala e de
maneira industrial de carne, na percepg¢ao de que a vida do animal nao
humano serve apenas para o consumo. O professor sugeriu ao grupo que
entrasse em contato com deputado para discutir sobre sua defesa a
agressao aos animais e meio ambiente.

Quadro 2 — observacgao de aula — Professor C — aula 3

Professor C
As aulas foram centradas na quest&o Etica e bioética. O autor discutido foi
Conteudo central das | Hans Jonas, na leitura do primeiro capitulo da obra Principio da
aulas Responsabilidade.
O Professor C trata da tese central do autor sobre um novo imperativo
ético, qual seja, “‘uma acédo s6 sera ética se ela ndo comprometer a
sobrevivéncia das geracgdes futuras”.

- Dialogo permanente com os alunos.

Encaminhamentos - Exposicdo em tépicos no quadro de elementos que referenciam a
praticos concepcao ética de Hans Jonas.

- Exemplos e analise de diversos contextos a luz da teoria de Hans Jonas.

Contexto econdmico e social, além de produtivo em diversas sociedades.

- A base epistemolégica utilizada (enquanto discurso ideoldgico) perpassa

a todo o momento na fala do Professor C, como a questdo do consumo

exacerbado da vida do animal ndo humano e da destruicdo do ambiente

pelo sistema produtivo vigente;

- O professor traz para o centro da discussdo, enquanto fala inicial: “A

partir da postura e imperativo ético de Hans Jonas, € ético manter o

padrao de consumo de carne, de recursos naturais, como temos hoje?”;

- O professor destaca a critica do autor na frase (p.35) “Toda ética

tradicional €& antropocéntrica” — isto €&, focado no Humano,
desconsiderando as vidas que estdo sendo destruidas no mundo
contemporaneo;

- Em um dialogo entre professor-educandos, uma estudante fez a seguinte
analise: “como fazer uma ética ndo antropocéntrica visto que partimos da
Base epistemoldgica | visdo do humano, inclusive sobre a propria vida™? O Professor C indica
que Hans Jonas afirma que sem o cuidado com o presente nos
estariamos saqueando as geracgdes futuras e devolve a questdo: “vocé
consegue pensar outro modo de desenvolver uma agao ética partindo do
respeito a todos os seres vivos e ndao somente do humano? Alguém
consegue?”;

- O Professor C fez uma leitura social no sentido de que, a partir do autor,
a técnica deve dar satisfacdo a sociedade, por isso as limitagbes éticas
devem frear uma postura de apropriagao e consumo da vida;

- O professor indica outro paragrafo do texto (p.39), quando o autor cita
que “a técnica moderna introduz agdes tao potentes que a ética tradicional
ndao pode enquadra-la”. Uma vez que o sistema capitalista
(poluigdo/consumo exacerbado de matéria prima/clonagem e sistemas
eugénicos) avanga, o imperativo ético kantiano ndo ajuda a responder
essas novas demandas éticas;

- Assim, uma nova ética de acordo com Hans Jonas deveria considerar a
vulnerabilidade e fragilidade da natureza (vida).
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Alguns elementos conjunturais depreendem-se dessa explanagao: (i)
podemos perceber que o conteudo da ciéncia filoséfica esta carregado de uma
perspectiva valorativa em favor da vida. O conhecimento da disciplina envolve uma
acao reflexiva, pois, além de abranger fundamentos conceituais, promovem a
constituicdo de acgdes éticas e praticas de transformacao social; (ii) além disso, a
estratégia da aula prevé passos significativos para o desenvolvimento de um novo
olhar sobre essa realidade apontada pelo professor, como possivel objeto de estudo
e pesquisa.

O saber docente indica que as etapas dessa construgdao precisam de um
caminhar dosado envolvendo, apds a definicdo do tema de discussao, com um apelo
social importante, a conceituacdo, a sensibilizagcdo, a pesquisa e, por fim, o
posicionamento dos educandos frente ao conhecimento discutido e aprofundado. A
resposta social e o redirecionamento da agao ocorreram a partir do momento em
que os educandos, insatisfeitos com a postura de exploracido de outros seres e
fundamentados nos conceitos de especismo®® e sexismo*®, demonstraram um nao
convencimento, apostando na critica ao sistema por meio do contato com as
empresas que utilizam seres vivos como cobaias para o desenvolvimento de
produtos de beleza.

Tal saber sistematizado identifica uma superacdo da pratica mecanicista
prépria da concepgao antropocéntrica de mundo. O conhecimento € carregado de
uma fungdo social de transformacéo e o professor é agente dessa transformagao
contextual. Tardif (2006, p. 230) insere na discussdo desses saberes docentes o
reconhecimento de que o professor

€ um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que

possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua pratica e a
partir das quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2006, p. 230)

*> 0 conceito de especismo é tratado principalmente por Peter Singer na sua obra Etica pratica (1994),
no sentido de uma racionalidade de exploracao e desvalorizagdo da vida do animal ndo humano, por
meio da desconsideragao do valor proprio da sua existéncia. A base dessa postura fundamenta-se na
concepgao mecanicista, antropocéntrica e pragmatica da vida de alguns seres que, pela sua
condicao, sao submetidos a exploragao humana.

6 De acordo com Santos (2010, p. 281), o sexismo, enquanto segregacao e diferenciagdo entre os
sexos, assentam suas bases no principio da exclusao e de distingdo entre o espago publico e privado
e o principio de integracao desigual do papel da mulher na reproducao da forga do trabalho no ambito
familiar.
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Por outro lado, a categoria que perpassa a concepgao do Professor C na sua
estratégia de trabalho indica uma revisao paradoxal do principio que alimenta a
compreensao de conhecimento, pois ele interroga, junto aos estudantes, a
constituicao historica da aceitagao arbitraria de uma postura moral de exploragcéo da
vida dos animais ndo humanos ha muito estabelecida e de uma cidadania passiva,
frente aos desmandos de um sistema democratico parcialmente centrado na razao
pragmatica de utilizagdo da vida como recurso material, bem como, numa nogao
antropocéntrica de direito a vida, reduzida ao humano.

Uma critica contundente ao formato educativo antropocéntrico é formalizada
por Cortina (2009), quando aponta como razédo essencial de uma formagao para o
cuidado com a vida de toda a natureza — acerca do resguardo e compreensado do
seu valor inerente — uma ética que reforca o indicativo o qual, sendo o humano um
ser ecoldgico € primordial, por conta disso, uma educacao que focalize a superagao
de uma consciéncia meramente moral, em favor da tendéncia naturalmente correta
de cuidado e respeito a vida. Isso possibilitaria uma postura de responsabilidade por
todos os seres vivos que fazem parte da Terra, como superorganismo vivo, o qual
pertencemos. Explana a autora

A razao de fundo é que a natureza nao existe para ser usada e desfrutada
pelo homem, ndo tem um “valor instrumental”, visto que ela tem um valor
inerente, independente de valoragdes humanas. Os fendmenos naturais sao
objetos de admiragcédo e respeito, e por isso, o quadro ético interpessoal
deve ser ampliado e integrarem-se as relagées com os animais, as plantas,
os seres inanimados e as geragoes futuras. Nao se trata de educar os
jovens para que sejam conscientes de seus deveres com respeito a
natureza, mas que se sintam inclinados a respeita-la por seu valor proprio,
pela alegria e felicidade que existe em salvaguardar aquilo pelo qual se tem
um profundo respeito. As pessoas, entao, estarao dispostas a defender seu
“eu ecologico” e ndo sd seu “eu social’, e se ocupardo pela Terra por
inclinacdo natural, e ndo s6 por dever moral. Isso implica uma mudanca de
paradigma que exige transitar das éticas de direitos e deveres, nascidas de

um contrato entre iguais, a uma ética da responsabilidade e cuidado pela
Terra. (CORTINA, 2009, p. 35 — Tradugéo do autor).

Assim, € no campo pedagdgico que os saberes que imprimem um carater
critico a realidade via conhecimento — conjugados a sensibilidade, postura ética e
alteridade, tomam corpo no sentido de inovar para a constituicio de novas
realidades. A multidissonancia causada pelo excesso de racionalizagao da natureza
pode causar danos irreversiveis a vida. Morin (2006, p. 14) quando afirma que toda
racionalizacao fundada no paradigma da simplificagdo, a qual mobiliza as operagdes

especificas da investigagdo humana (por meio da busca pela ordenagdo da
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natureza, precisao e clarificacdo de saberes, além da sua hierarquizagdo e dominio)
corre o0 risco de promover uma cegueira tangivel ao todo complexo que é a
humanidade, a vida e o préprio conhecimento.

A proposta de uma formacao continuada colaborativa que se expde e propde
uma interconexao constante com o afetivo, o respeito e a certeza da possibilidade
de errar conhecendo, encontra forgca nas consideragées de Morin (2007), na sua
obra “Os setes saberes necessarios a educacao do futuro”, pois, nesse escrito, o
autor sustenta a visdo de que o conhecimento cientifico ndo comporta em si a
resolucao de todos os problemas epistemoldgicos, filosoficos e éticos (Cf. idem,
2007, p. 21). E possivel compreender, assim, que os saberes dependem da
caracteristica afetiva humana, tdo importante ao principio de agédo ética, para a
pesquisa e constituicdo de conhecimentos.

Com isso, a educacao seria o caminho de elucidagao no sentido de mostrar
que todo conhecimento esta ameacgado pelo erro. E que “toda racionalidade é
aberta, enquanto toda racionalizagdo é fechada” (MORIN, 2007, p. 23), pois &
exposta a erros e ilusdes. Desse modo,

Poder-se-ia crer na possibilidade de eliminar o risco de erro, recalcando
toda a afetividade. De fato, o sentimento, a raiva, o amor e a amizade
podem-nos cegar. Mas é preciso dizer que ja no mundo mamifero e,
sobretudo, no mundo humano, o desenvolvimento da inteligéncia é
inseparavel do mundo da afetividade, isto é, da curiosidade, da paixao, que,
por sua vez, sao a mola da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade
pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. Ha estreita
relagcao entre inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser
diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de emocgao; o enfraquecimento

da capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de
comportamentos irracionais (MORIN, 2007. p.20).

Contudo, embora seja incoerente negar todo o avango possibilitado pelo
meétodo cientifico moderno de racionalizagdo da natureza, cumpre apontar os
perigos da construgdo de uma inteligibilidade absoluta, alicercada nessa mesma
racionalizacao, pois a excessiva incidéncia de luz (o desvelar da natureza e do ser
pelo conhecimento simplificador) pode causa uma cegueira permanente do humano
em relagdo as outras dimensdes da existéncia.

Nesse sentido, o Professor C apresentou, a partir da minha observacao das
aulas, um carater bastante ideolégico no sentido de defender, de maneira
fundamentada, a perspectiva de uma ética centrada na responsabilidade e de um

conhecimento nao neutro. Tratando do texto de Hans Jonas, o Professor C trouxe



128

um olhar critico sobre a condicdo de sobrevivéncia do Planeta, considerado acerca
da condigao de exploragao dos recursos e da vida como meio de enriquecimento de
grupos isolados. Para tanto, figura na insercdo epistemoldgica com vista a pratica
desse sujeito, a clareza apontada por Jonas, a qual sem o cuidado com o presente
nos estariamos saqueando as geracgdes futuras, indicando como reflexdo, a
necessidade de desvincular da postura/acdo humana o carater profundamente
antropocéntrico que destrdi a vida e a seguranga da existéncia das futuras geragoes,
0 que sO € possivel buscando resolugdes coletivas para a desconstrugcao desse
mecanismo de exploracao ha tempos estabelecido.

O Professor C revela, sobre a importancia para sua pratica e vida do
posicionamento ético transumanista, o trato com o conhecimento ser permanente,
assim como seu movimento de reflexdo sobre os referenciais, ndao s6 de
conhecimento, mas também, de acao frente aos estudantes. Assim, ele apresenta
que essa perspectiva ético-formativa impde-lhe

uma profunda autocritica para nao reproduzir em minha pratica aquilo que
criticamos. Eu posso criticar o antropocentrismo arrogante e me tornar
portador de uma pratica pedagodgica autoritaria. Eu posso alertar para os
problemas ecoldgicos e os sofrimentos de animais ndo humanos e
simultaneamente sustentar praticas antiecolégicas. Posso ainda ser um
financiador do agronegodcio e de toda a cadeia de crueldade e exploragao
que ele impdem para a fauna e a flora. Posso pensar num mundo melhor e
manter uma abordagem disciplinar fechada, cartesiana, ndo complexa,
inclusive na producdo de materiais e atividades com os educandos. Sao as

trocas intelectuais e éticas com meus colegas que reforcam em mim esse
compromisso. (Professor C)

Cumpre ressaltar a importancia da partilha e colaboracdo dos pares da area,
apresentada pelo sujeito, caracterizada pelas trocas experienciais e intelectuais, no
sentido de reforcar o compromisso com a proposta transumanista e a postura
formativa colaborativa junto aos educandos.

O posicionamento do Professor A sobre a insercido pratica da ética
transumanista na sua abordagem educativa apresenta elementos constituidores de
uma critica social, incorporada estrategicamente aos debates relacionados, aos
conflitos de poder e manutencdo do status de grupos culturalmente identificados
como referenciais para todo o tecido social. Suas analises perpassam a questao da
diversidade, como ja apresentado na sec¢ao anterior, impulsionando a reflexao para

a vida cotidiana dos educando. Assim,
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Acredito que a estratégia do debate a partir de um filme sobre a tematica da
pena de morte seja um exemplo sobre a percepgao da importancia da ética
na vida humana. O maior desafio dos alunos foi a falta de percepgao dos
elementos centrais do enredo do filme. E os avangos que percebi foram a
preocupagao dos alunos com a violéncia e/ou a destrui¢gdo da vida; que a
constituicdo da violéncia acontece na adolescéncia quando ndo ha uma
preocupacgao formativa para evita-la; que as relagdes de poder determinam
se ha ou nao a presenca da ética nas relagdes humanas. (Professor A)

A pratica aqui instituida indica uma preocupacao com as relagcoes de poder e
suas representagdes no conjunto de significados apreendidos pelos adolescentes.
Toda configuragdo social sobre a vida e seu valor permeia o sentido dado pela
prépria morte. A educacao ética, assim, € capaz de instruir o educando de maneira
critica, a uma visao multidimensional dos valores e contra valores sustentados por
analises limitadas dessas realidades. Propde-se, desse modo, formar um educando
capaz de uma critica social apoiado aos valores essenciais de respeito e garantia da
vida.

A Fundamentagao de Conhecimento da Area, ja no ano de 2009, orientava

que a proposta das disciplinas da area buscava

ajudar o aluno a entrar na vida adulta, a ampliar a sua visdo de mundo, com
a capacidade para interpretar os fatos relacionados com o seu destino e
com o destino da coletividade, desenvolvendo os alicerces para a edificacao
de um ser humano em sua totalidade complexa, considerando as mais
diversas dimensdes que o compdem, como a inteligéncia, a sensibilidade, o
sentido ético, a compaixdo, a responsabilidade, sempre abertos a uma
experiéncia radical do sagrado, fazendo brotar valores que reconstituam o
tecido social, hoje tdo esgarcado. E a proposta educativa buscando a
promogao do aluno para caminhar nas redes e teias de novos
conhecimentos/valores, impulsionando-o para saber e agir em face das
novas mudangas, promovendo uma educacdo capaz de ajudar a criar,
inventar, formar-se, lapidando-lhe a razdo, a emocdo, a imaginagéo, a
memoria, os valores essenciais na formacdo da cidadania e nao de
consumidor, capacitando-o para ter um querer esclarecido. Ajuda-lo a se
autoposicionar diante da vida. A pedagogia que exercemos sempre teve em
seu centro o ser humano dinamico, em permanente processo de
desenvolvimento e equilibrio. Entendemos o aluno como sujeito critico de
sua propria aprendizagem e do processo de construgao do conhecimento, e
a escola, com seus limites e possibilidades, como um espaco especial de
socializagdo, onde alunos incorporam o conhecimento e o significado dos
valores humanos e da cultura, propiciando condicbes para o
desenvolvimento de consciéncia critica como um requisito fundamental na
construgdo de sua identidade, sendo sensivel a diferenca. A pratica da
igualdade no acesso aos bens sociais e culturais; o reconhecimento e o
exercicio dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania; o
respeito ao bem comum; o protagonismo e a responsabilidade no ambito
publico e privado; o reconhecimento, respeito e acolhimento da identidade
do outro; a esperanga € ndo o culto a "esperteza", a solidariedade, a
responsabilidade e a reciprocidade como orientadoras dos atos da vida,
devem ser principios que informem todo o ato de ensinar e de aprender
(Fundamentac&o de Eixo de Contetido da Area, 2009, p. 31).
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Na observacao de aula do Professor A, pude notar que a insercao
epistemoldgica das aulas foi referenciada no estudo da estrutura dos movimentos
sociais como espago de acgao cidada e repolitizagdo. As estratégias avaliativas e de
abordagem conceitual evidenciaram a preocupag¢ao do sujeito com a diversidade,
como foco de uma reagao a ndo valorizagédo do “outro” enquanto ser de existéncia e
de experiéncias unicas. O trato com as questdes étnicas, de géneros e lutas sociais
pelos direitos das minorias respaldaram todas as analises feitas em sala pelo
Professor C.

Ainda nessa vertente pratica, o Professor D demonstra um cuidado com a
ressignificagdo do humano como dessacralizado para um ser de valor de existéncia
conjunta, ecologica. Interessante pontuar o processo metodoldgico utilizado pelo
Sujeito, que inicia a reflexdo na percepgcao de condicdo de uma humanidade
separada, desconectada da natureza para, depois, reconstruir a nogao de um
humano menos condicionado ao olhar pré-definido pelo conjunto de principios
morais, que determinam o olhar simplério sobre o contexto atual. Isso se da, na
explanacao do Professor, de maneira dialégica e questionadora:

D O homem contemporaneo ligado a técnica e aos principios do progresso
e do desenvolvimento ndo enxerga o planeta ou a natureza como casa ou
espago de moradia de todos os seres vivos, assim como faz um indio ou
alguém em contato intimo com ela. Do ponto de vista da vida, esta ética
utilitarista € um problema, pois nado contempla em seu calculo outras
espécies vivas afetadas, como plantas e animais.

Existe alguma possibilidade de superar a visdo dessacralizada do homem
contemporaneo, que tanto degrada e prejudica o ambiente e aos seus
habitantes?

E a partir deste momento que a discussdo se abre para a possibilidade de
superagao. Fundamentada pelo transumanismo, a ética biocéntrica, tira o
foco do util e do rentavel, e o coloca na vida, em todas as suas
manifestacoes.

Principais avang¢os: Os alunos s&o capazes de compreender a
multiplicidade de olhares e mensurar as consequéncias que determinada
acado motivada por determinado enfoque podem gerar no ambiente e nos
seres que ali habitam. Alguns alunos sdo capazes de perceber o proprio
olhar que dedicam ao meio e perceber que seu olhar é derivado do olhar
familiar, que s&o reprodutores do pensamento familiar. Foi muito comum
ouvir dos alunos que seus pais pensam de forma antropocéntrica, e este
constitui o maior desafio deste trabalho. A estrutura valorativa e conceitual
erigida pelas familias ainda é fortemente ultilitarista, e nossos alunos, com
onze e doze anos de idade podem muito pouco no sentido da
transformagao de suas realidades (Professor D).

A observacao da aula do Professor D convergiu quase que exclusivamente
para a discussdo do conteudo destacado pela explanagao acima. Os temas tratados
pelos alunos na aula, acompanhados e avaliados pelo Professor, integraram o tema

da xenofobia e preconceitos de modo bastante abrangente. Nota-se uma constante



131

jungao de conteudos e concepgao, inclusive no sentido conceitual de trato com o

transumanismo. Abaixo, o quadro resumido da observacao de aula.

Quadro 3 - observagéo de aula — Professor D — Aulas 1,2 e 3

Professor D
Conteudo central das | O foco do trabalho foi direcionado a discussédo dos conceitos e situagbes
aulas cotidianas acerca da Xenofobia e Etnocentrismo.

- O Professor D iniciou a aula com uma explicagdo sobre um debate virtual

(via sistema interno do Colégio em questao) sobre o tema central da aula,

envolvendo um trabalho interdisciplinar que sera realizado nas semanas

seguintes, com referenciais da Ciéncia Religiosa (conceitos e concepgdes

ideologicas da Xenofobia e Etnocentrismo) e da Histéria (a construgdo

Encaminhamentos histérica desse tipo de preconceito com inicio no séc. Xl na Europa);
praticos - No inicio da aula foi aplicada uma atividade avaliativa de compreensao e

produgdo de texto (quinze minutos);

- ApOs essa primeira estratégias foram realizadas trés apresentagoes (trés

grupos de alunos) sobre Xenofobia e Etnocentrismo.

- O debate sobre os preconceitos trazidos pelos alunos indicou uma

reflexdo cultural sobre a postura ética;

- O antropocentrismo traz uma postura humana de supervalorizacao da

tecnologia — existe uma tendéncia da tecnologia e a ciéncia (no sentido

explicativo) substituir a fungéo da religiao — e, as vezes, sem contemplar a

acao ética;

Base epistemoldgica | - O professor cita a possibilidade do biocentrismo ajudar a superar a

submissao da vida pelo humano (principio do antropocentrismo);

- Ficou bastante evidente nos debates e apresentagbes a preocupagao

com o ambiente e a vida como um todo — ndo somente do ambiente

utilizado pelo ser humano;

- Os alunos trouxeram exemplos de crimes de preconceito (intolerancia

religiosa) acorridos no Brasil. O Professor D destacou a questao ética da

acao religiosa e como o sagrado e o profano se relacionam na vida

humana.

O trabalho coletivo de pesquisa e apresentacao realizado pelos estudantes
ascendeu ao destaque de categorias e elementos de discussdo social, como:
cultura, tecnologia, ética, vida e biocentrismo. Tais elementos sao centrais, como ja
mencionado, na formagao continuada colaborativa dos professores da area
pesquisada e, nas estratégias desenvolvidas pelo Professor D, em sala de aula,
tornaram-se pertinentes inclusive enquanto reestruturacédo e contextualizagcao dos
conceitos e da concepgao propria do grupo docente, em uma visdo especifica para a
formacao do educando.

Neste ponto, rememoro na pratica do Professor D, uma vertente discutida em
momento oportuno, que destaca como analise critica a visdo multilateral da
construcdo dos valores sociais, com o intuito de desconstruir uma perspectiva

cultural tanto universalizante, quanto relativizante. A pedra de toque da questao
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xenofdbica esta na visdo centripeta de uma cultura que incorpora uma absolutizagao
de atitudes, consideradas inquestionaveis nas suas proposi¢cdes e postura social.

A transculturalidade, categoria nuclear de sustentacao do transumanismo no
processo formativo colaborativo do grupo de docentes pesquisados, defende,
inclusive, que sendo a educagao estabelecida a partir de valores universais, se faz
necessario a sensibilidade para também nao tender a uma absoluta relativizagao de
valores. Se assim fosse, sentido nenhum haveria em propor uma base formativa
transumanista como possibilidade de transposicdo de uma racionalizagao
degradadora da vida. Conforme explana Candau (2002, p. 129)

A questdo colocada hoje supde perguntarmo-nos e discutirmos que
universalidade é essa, mas, a0 mesmo tempo, nao cairmos num relativismo
absoluto, reduzindo a questdo dos conhecimentos e valores vinculados pela
escola a um determinado universo cultural, o que nos levaria inclusive a
negar a prépria possibilidade de construirmos algo juntos, negociado entre
os diferentes, e a guetificagdo. A questdo do conhecimento e dos valores
transculturais, preferimos esta expressao, faz com que nos situemos de
uma maneira critica em relagdo aos conhecimentos e valores universais tal

como estamos acostumados a considera-los, assim, como em relagao ao
relativismo cultural radical. (CANDAU, 2002, p. 129)

Como mencionei no final do capitulo anterior, o objetivo deste capitulo foi
discutir a proposi¢cdo formativa colaborativa de professores da educagao basica,
pautada pelo viés pratico, na concepcgao ética transumanista. Para tanto, apontei
como possibilidade um didlogo pertinente e necessario entre os conhecimentos
apropriados pelos professores na sua formacao inicial, articulados a experiéncia de
vida, bem como, aquelas saberes constituidos pela pratica.

Desse modo, ao findar este capitulo, penso ser possiveis duas principais
consideracdes que se pretendem articuladoras daquilo que foi refletido até aqui,
tomando como referéncia os dados coletados, tanto no questionario aberto, quanto
na observacao de aula:

- noto que a intencido de trazer contribuicbes a formacao de professores da
educacao basica, utilizando a vertente reflexiva e propositiva colaborativa, além de
transumanista, chegou a bom termo, visto que, a produgdo de saberes docentes
especificos, mesmo convergindo para uma categoria subjetiva de abordagem e
concepgao ética, indicou, a partir da pesquisa empirica e pelas consideracdes
discursivas dos sujeitos, configuragdbes de uma maneira nova de perceber,
desenvolver, trabalhar e abordar saberes e conteudos em sala de aula, que foram

frutos de discussbes e coletivizagbes das praticas individuais e colaborativas,
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perpetrada ao longo de cinco anos de muitas pesquisas, debates e sistematizacoes
desse grupo. Nesse sentido, compreendo ser tal caracteristica de trabalho resultado
de um conhecimento préprio, com fundamento na pratica, com resultados
importantes as reestruturagdes, inclusive, de certos saberes instituidos
historicamente pela academia, corroborando, assim com o que afirma Martins (2008,
p. 24), quando diz que aquilo que € “vivenciado e analisado provoca mudangas mais
profundas do que aquilo que é apenas ouvido, no plano do discurso. No fazer, gera-
se o saber”.

- com isso, as novas relacbes dimensionadas pelos saberes da pratica no
tocante ao trato com os educandos, as muitas perspectivas discutidas em sala de
aula no trato com o conhecimento e a interacdo mais ética estabelecida nas relagcdes
de ensino-aprendizagem demonstram ser uma construcdo legitima do grupo a
concepgao colaborativa e ética. Portanto, para que haja mudanga na producao de
conhecimento dos professores no espago escolar, € necessario entender que os
tipos de relacdes travadas sédo a chave desse processo. Assim como afirma Martins
(2008, p. 74), “por meio de relagcbes sociais cooperativas, coletivas, passa-se a ter
uma nova relacdo com o conhecimento. Isso possibilita ao professor comecar a criar,

a produzir coletivamente”.



7 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa ora apresentada chega ao seu final, motivada pela necessidade
de compreender, analisar e propor uma perspectiva formativa docente que privilegie
a vertente colaborativa e coletiva da producao de saberes (tedrico <= pratico),
fundamentada num viés de conhecimento transumanista.

A pergunta que gerou esta reflexdo foi: a formagao continuada no espacgo
da escola, com base na concepc¢ao colaborativa de conhecimento, e a
proposta transumanista na area de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso
contribuem para a pratica dos professores enquanto referencial
epistemolégico? Isto €, uma vez constituida por uma autonomia impar, no sentido
de propor, fundamentar e estruturar os conteudos e curriculo das disciplinas da area
em questao, qual o reflexo colaborativo e transumanista que tais concepgodes trazem
para a pratica de sala de aula?

Com isso, ao compor o arcabouco teodrico-reflexivo desta dissertacdo, foram
estabelecidos objetivos que, estando no bojo do processo investigativo, teceram a
possibilidade de formulagdo de algumas consideracbes respaldadas pelas
categorias, autores, metodologia da pesquisa empirica e documentos do Colégio e
area em questao, no sentido de direcionar elementos de analise acerca do objeto
aqui definido.

Assim, num primeiro momento, o tema ganhou forma a partir da analise dos
antecedentes historicos das concepcgdes e estruturas de formagao docente no Brasil.
Com isso, o estudo avangou para a questao da formacao colaborativa docente no
contexto escolar, privilegiado como espaco para a produ¢ao de conhecimentos pelo
trabalho coletivo. Em seguida, dialogando com as teorias que fundamentam as
praticas docentes, a insisténcia se deu no intuito de apresentar e categorizar os
saberes da pratica docentes dos sujeitos da pesquisa como praxis social e sua
insercdo nas producdes de conhecimento como processo de cocriagao e
responsabilizagao do projeto de formagao do professorado da Educacgao Basica. Por
fim, a partir da observacao de aula, a indicacdo e proposi¢cao do transumanismo
enquanto construto e constituicao de saberes e conhecimentos proporcionou a
percepcdo de indicios na pratica de alguns professores acerca da mudanca

paradigmatica em relagdo a tessitura coletiva e colaborativa de um projeto de
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formagcao docente, com reflexo na sala de aula, que prestigie a pratica como
elemento que ressignifica a teoria.

No que tange ao método utilizado, a dialogia permanente entre aquilo que foi
verificado na pratica e o que foi guindado pelos dados sistematizados e teorias
educacionais ajudou a interpor elementos no sentido de perceber as lacunas e
imprecisdes tedricas e praticas dos encaminhamentos e estratégias formativas
consideradas colaborativas e praticas no Colégio e Area pesquisados.

A formagao colaborativa, como abordada nessa reflexdo, no seu intuito de
promover compreensdes, concepgdes e abordagens significativas acerca da
realidade e contexto educativo, politico, social, religioso e valorativo, parece ser um
caminho interessante para a formacao continuada de professores da educacgao
basica. Os sujeitos da pesquisa, cujos dados e aspecto formativo foram aqui
analisados, destacaram nas suas praticas uma coeréncia com o projeto formativo da
area que sustenta possivelmente uma reconfiguracdo conceitual e de criagao
especifica da cultura local.

Nesta direcdo, essa mesma formagao colaborativa realimenta a pratica dos
sujeitos com base em uma epistemologia que nao é sé da pratica de sala de aula,
pois ela se torna praxis social que persegue uma utopia de recriagao participativa da
realidade posta e imposta pela racionalizacdo de acdes, por vezes, nao éticas,
impregnadas na acao educativa. Tal projeto e proposta sdo bastante ousados, no
sentido de recolocar na vida o valor que lhe foi tirado pela mercantilizacao
caracteristica de toda a existéncia humana e ndo humana no sistema econémico em
que vivemos.

Vale destacar, ainda, que a perspectiva de formacao de professores que inter-
retroalimenta todo esse sistema com base valorativa tende a ser incorporada na
constituicao profissional e pessoal dos sujeitos da pesquisa, pela pratica autbnoma e
contextualizada das acgbes pedagogicas, visto que partem da experiéncia de
professores pertencentes a uma realidade especifica, em um Colégio com
caracteristicas e demandas peculiares no tocante a instrugéo e formagao ética.

Acerca da formacéao colaborativa e coletiva, Novoa (2009, p. 6) aponta para a
necessidade de uma formacado docente que contemple, de fato, no sentido que
proponho de formagao coletiva e colaborativa, um sistema proximo daquele utilizado

pelos profissionais da saude.
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Assim, parafraseando o autor, a formacdo docente deveria, através do
trabalho colaborativo, ter em conta a) discussdes e estudos aprofundados dos casos
de insucesso escolar; b) analise coletiva e colaborativa — o que incluiria a
intervencao e ajuda dos professores com mais experiéncia na fungao — das praticas
e insergdes pedagdgicas; €) a busca insistente pela solugdo e resolugdo das
demandas e necessidades apresentadas pelos educandos e, por fim, d) o
compromisso social, ético e o desejo de transformagéo permanente.

Com isso, o estudo revelou que a pratica de sala de aula compreende uma
estrutura conceitual e tematica suficiente para a acao voltada ao
conhecimento/epistemologia transumanista — considerando os relatos escritos e
a observacado de aula dos sujeitos desta pesquisa. Por outro lado, importa ainda
apontar, no fechamento deste trabalho, algumas lacunas indicadas pela investigagcao
da perspectiva colaborativa de formacao docente, com foco na pratica e seu reflexo
em sala de aula:

- A formagado continuada colaborativa no contexto escolar, a partir da
experiéncia dos sujeitos, esta contemplada na instituicdo e area, lé6cus da pesquisa,
pelo menos enquanto clareza conceitual. O espago e tempo destacados para esse
fim demonstram caracterizar uma aproximacao mais de producao e discussao
teérica do que, efetivamente, uma discussao pratica dos problemas
pedagogicos. Os encontros da area de conhecimento cumprem um papel central
para os sujeitos, no sentido de formar-se com o outro de modo colaborativo, porém
as estratégias assumidas sao irrisérias no papel de, partindo dos problemas da
pratica docente (ensino-aprendizagem), solucionarem questdes ligadas aos saberes
dos estudantes, efetivando, de fato, um saber proprio.

- A pesquisa indicou também, a partir da analise dos dados, certa assimetria
entre aquilo que alguns autores da area educacional consideram como fundamental
na proposta de formagao continuada centrada na escola: o pressuposto da analise
da pratica para a construgdo de saberes significativos no contexto de cada escola.
Isto é, enquanto modalidade formativa, esta deve cumprir o papel de, pela pratica,
os docentes desenvolverem saberes para solucionar o que € proprio das
necessidades da escola local, pois esse tipo de formacédo é “referéncia para a
reflexdo, caracterizada pela diversidade de propostas formativas ancoradas na
multiplicidade de escolas existentes” (DOMINGUES, 2009, p. 11).
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- A produgado colaborativa desse grupo estabeleceu um aprofundamento
acerca da base epistemolégica de conhecimento no tocante a formacao continuada
e concepcao de ciéncia, que pretendeu progredir no sentido daquilo que a
perspectiva ética e ideoldgica sustenta na inser¢ao de conteudos e abordagem em
sala de aula. Durante trés anos, o grupo insistiu em uma nova vertente e sentido do
conhecimento dentro da area, visando a uma melhoria do processo de
aprendizagem, como também, sob um aspecto formal, tornar o saber/conhecer
menos voltado para reprodugdo, subserviéncia e dominacdo, qualificando o
processo de autonomia construida com os outros e para os outros.

Por fim, e considerando a pergunta geradora da tematica, defendo que a
proposta formativa colaborativa na area apresenta a inter-relagdo entre os
conhecimentos proprios dos docentes, enquanto sujeitos de vivéncias e experiéncias
fundamentais para a pratica pedagogica, bem como uma estruturagao tedrica que
realimenta a perspectiva epistemologica especifica do grupo e contexto no qual o
Colégio esta inserido. Em contrapartida, a colaboracdo pela pratica e troca
experiencial, no escopo de constituir novas praticas e ressignificar teorias pelas
praticas, ainda ndo sao objetos de formagédo docente desse grupo, o que pode
constituir um objeto pertinente de pesquisa para estudos futuros acerca do problema

debatido nesta pesquisa.
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APENDICE A - QUESTIONARIO ABERTO

1. Pontue alguns saberes que vocé considera centrais na sua formacao dentro e
fora da academia que o/a ajudou/da em uma maior compreensao e
orientacdo na sua pratica pedagogica no contexto do colégio em que vocé
trabalha:

2. Ha quanto tempo vocé trabalha no Colégio?

3. Explicite quais sao os principais elementos tedricos que vocé conhece sobre 0
Projeto Politico Pedagoégico do Colégio.

4. Ainda sobre o Projeto Politico Pedagdgico, descreva aquilo que vocé sabe
sobre a proposta do Colégio em relacdo a formacdo continuada de
professores.

5. Utilizando os conhecimentos provenientes da experiéncia de formacao
continuada no Colégio, explique o que vocé entende por formagao continuada
coletiva e colaborativa de professores.

6. Descreva um momento de formacido continuada de professores que vocé
participou que caracterize esse aspecto coletivo e colaborativo.

7. Em relacao aos estudos, discussoes e sistematizacdes realizadas na sua
area de atuacdo: como vocé percebe essa opcado pela postura ética
transumanista como articuladora da producao coletiva de conhecimento do
grupo de professores?

8. Em qual sentido essa opgao ética transumanista, como base epistemoldgica
de formacao continuada de professores da area, reflete na sua pratica em
sala de aula, com o aluno?

9. Descreva uma estratégia realizada na sua disciplina que ficou evidente a essa
articulacado. Pontue quais foram os principais desafios e os principais avancos
como perspectivas de conhecimento (ensino-aprendizagem) a partir dessa
estratégia.

10.Vocé considera que os estudos efetivados na area, articulados a experiéncia
docente no trato com a pratica em sala de aula, contribuiram para o
desenvolvimento de saberes proprios da pratica pedagdgica? Se nao, cite e
explique quais as falhas da proposta de formacgao continuada. Se sim, cite e
desenvolva brevemente esses saberes.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,

RG , estou sendo convidado a participar de um
estudo denominado “A  FORMAGAO CONTINUADA NO ESPAGO ESCOLAR NA
CONCEPCAO COLABORATIVA DE CONHECIMENTO E SUA ARTICULAGCAO
PRATICA COM A BASE EPISTEMOLOGICA TRANSUMANISTA”.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome
ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar,
sera mantido em sigilo. Motivo pelo qual a categorizagao e analise dos dados finais
serao feitos de maneira codificada.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e por desejar
sair da pesquisa, nao sofrerei qualquer dano.

0] pesquisador e envolvido com o] estudo

é , com quem poderei manter contato pelo

telefone

O livre acesso as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias, ou seja, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da
minha participagao esta assegurado.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participagao.

Curitiba, 07 de agosto de 2013.

assinatura do sujeito da pesquisa

pesquisador responsavel



